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N&o existe a primeira nem a ultima palavra, e ndo ha limites para o
contexto dialdgico (este se estende ao passado sem limites e ao futuro
sem limites(...). Em qualquer momento do desenvolvimento do dialogo
existem massas imensas e ilimitadas de sentidos esquecidos, mas em
determinados momentos do sucessivo desenvolvimento do dialogo, em
seu curso, tais sentidos serdo relembrados e reviverdo de forma
renovada (em novo contexto). Nao existe nada absolutamente morto:
cada sentido tera sua festa de renovacdo. Questdo do grande tempo
(BAKHTIN, 2011, p. 410).



RESUMO

Esta dissertacdo tem como objetivo compreender quais as posices de um grupo de
professores de filosofia do nivel médio sobre o usos dos textos classicos nas salas de aula. A
investigacdo surge a partir de alguns questionamentos como: quais fatores, sujeitos, causas e
vozes influenciam na decis@o dos professores sobre 0s usos ou nao do texto classico no ensino
médio? Qual a importancia os professores deste nivel de ensino conferem a leitura dos textos
classicos em sala? Para responder essas questdes elegemos como sujeitos desta pesquisa
professores de Filosofia, das redes publicas e privada de ensino, de Belo Horizonte e Regido
Metropolitana - MG. Tentamos construir uma abordagem metodoldgica de orientacéo
bakhtiniana, com a tentativa de insercdo dos pesquisados como atores ativos do processo de
construcdo da pesquisa. A producdo dos dados da foi realizado a partir da realizacdo da
entrevista de tipo semiestruturada e a observacao sistematica. O viés teorico utilizado na
pesquisa foi o pensamento de Bakhtin, sobretudo, o entendimento do autor sobre a dimensao
social e histdrica da linguagem. Buscamos compreender os usos ou ndo dos textos classicos
no ensino médio a partir de uma reflexdo acerca da propria linguagem filoséfica e o papel de
mediacdo da figura do professor. A analise dos dados revelou que o grupo investigado ndo
confere centralidade ao uso do texto classico em sala de aula, contudo ndo descartam a sua
importancia. Para os professores recursos como o livro didatico, exposicao oral, debates e
outros tipos de textos sdo mais indicados para uso no Ensino Médio. A andlise nos mostrou
que os professores constroem uma posicdo acerca do uso dos textos classicos de forma
dialdgica, isto é, a partir da interacdo com um contexto institucional de cada escola, com as
politicas publicas de avaliacdo escolar, os documentos oficiais que orientam as praticas
pedagogicas dos professores de filosofia e principalmente o publico escolar.

PALAVRAS-CHAVE: Texto Classico; Texto Filosofico; Ensino Médio; dialogismo



ABSTRACT

This study aims to understand which positions of a group of philosophy High School teachers
about the use of classical texts in the classroom. This research arises from some questions as:
what factors, subject, causes and voices influencing teachers' decisions about the use or not of
the classical text in High School? How important teachers of higher education gives the
reading of classical texts in the classroom? To answer these questions we choose as subjects
of research, a group of teachers of Philosophy, networks of public and private schools, the
metropolitan region of Belo Horizonte - MG. We argue that tried to build a methodological
approach of Bakhtin's guidance, with the attempted insertion of respondents as active players
in the process of building search. The production of research data was performed using
instruments such as semistructured interview type and systematic observation. The theoretical
perspective used in the research was thinking of Bakhtin, especially the author's
understanding of the social and historical dimension of language. We seek to understand
whether or not the uses of classical texts in secondary education from a philosophical
reflection on language itself and the mediating role of the teacher figure. Data analysis
revealed that the investigated group does not give centrality to the use of the classic text in the
classroom, but do not dismiss its importance. Resources for teachers as textbook, oral
presentations, debates and other types of texts are best suited for use in high school. The
analysis also showed that teachers build a position about the use of the classic texts of
dialogic form in High School, from the interaction with an institutional context of each
school, with public policy school assessment (ESMS), official documents guide the
pedagogical practices of teachers of philosophy and especially the public school.

KEYWORDS: Classic Text; Philosophical text; Secondary school; dialogismo
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1 INTRODUCAO

A metafora do caminho é, talvez, a mais utilizada para descrever a ideia que nds, seres
humanos, nos construimos e nos modificamos ao longo da toda a vida. A ideia de um “caminho” tem

0 poder de ajudar na compreensao e aceitacao desse aspecto da condicdo existencial do homem.

Caminhos ndo sdo iguais e nem, necessariamente, lineares. Caminhos também séo
construidos no acaso, nas bifurcagdes, nos desvios, nos atalhos e nas paradas. Alguns caminhos séo

Sinuosos.

Esse o caso dessa dissertacdo. Ela foi construida em desvios, em pistas sinuosas que
dificultam vislumbrar um possivel ponto de chegada. Ela realmente se construiu em um processo.
Nesse sentido, essa dissertacdo incorpora literalmente essa metafora, que materializa-se em nossa

escrita.

O primeiro desvio. Ingressei no mestrado em 2012 com um projeto de pesquisa que
buscava investigar o discurso dos professores no conselho de classe. Através de uma abordagem
foucaultiana, buscava compreender como 0s conselhos de classe funcionavam como uma instancia
discursiva, disciplinadora e encarregada de fabricar identidades (doceis, normais, patolégicas, etc.) dos
estudantes.

Entretanto, ao longo do curso novos caminhos e possibilidades foram construidas. As
disciplinas do mestrado e todas as discussGes em sala criaram condi¢cdes para que eu ressignificasse a

minha pratica pedagogica de cinco anos como professor de filosofia no Ensino Fundamental e Médio.

Nesse periodo fui incentivado pelo meu orientador e por alguns professores a escrever
sobre minhas proprias experiéncias pedagdgicas como docente. Foi entdo que busquei apresentar e
discutir algumas dessas experiéncias em congressos € em eventos académicos na area do Ensino de
Filosofia. Por consequéncia, essas participacdes e publicacGes acabaram redimensionando todo meu
interesse de pesquisa no mestrado. Mudar de tema de pesquisa, com todas suas implicagdes, era uma

decisdo inevitavel.

O contato com o pensamento de Bakhtin na disciplina ministrada pelo meu orientador,
Dr. Jalio Flavio de Figueiredo Fernandes, também me ajudou ao longo desse processo. Até entdo era
um leitor mais frequente de autores da filosofia contemporanea francesa e da psicanalise de orientacdo
lacaniana. Bakhtin era um desconhecido. O estilo de sua argumentacdo, o0 aspecto transdisciplinar de

sua obra e, sobretudo, a forma como o autor entende a linguagem me deslocou de forma arrebatadora.
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Observava que 0s conceitos de Bakhtin (dialogismo, polifonia, exotopia, etc.) poderiam ser
ferramentas importantes para pensar e problematizar diversos aspectos do ensino da Filosofia.

Em Marc¢o de 2013, ap6s conversar com 0 meu orientador e com alguns professores do
programa — em especial os professores José Miguel e Edson Nascimento — optamos pela troca do tema
da investigacao.

Foi o inicio de uma nova jornada. O novo projeto nascia sem uma intencionalidade clara.
O tema e o interesse geral da pesquisa era investigar a presenca e 0 uso dos textos dos filésofos
classicos no Ensino Médio. O interesse do tema surgiu logo no inicio da minha prética profissional,
pois sempre refletia nas possibilidades e nas melhores maneiras de inserir e familiarizar os estudantes
com a linguagem e as especificidades da atividade filosofica. Na minha pratica docentes, varias
guestdes me assombravam: os textos classicos devem ser utilizados em sala? Como e com qual

abordagem? Eles contribuem para um ensino realmente filoséfico da Filosofia?

Portanto, o projeto de pesquisa nascia com essas questfes construidas de modo
embrionario, com reflexdes ainda pouco madura advindas da minha préatica profissional. Tinhamos

apenas um tema geral de investigagdo: o texto cléssico de filosofia no Ensino Médio.

A decisdo de mudanca do tema teve um custo, que era avangar em varias partes do
projeto de pesquisa de forma simultdnea. O aprofundamento tedrico, as escolhas metodoldgicas e as
delimitacbes do objetivo da pesquisa forma construidas no préprio processo, no decorrer da propria
caminhada de pesquisa. Somente aos poucos, depois de encontros e desencontros, € que 0 NossoO

problema de investigacdo foi se consolidando.

Esses caminhos nos levaram a algumas perguntas fundamentais: Quais as posicoes
politicas, pedagogicas e filoséficas dos professores de filosofia sobre o uso dos textos classicos no
nivel médio? Os professores atribuem importancia a leitura dos textos originais dos fildsofos
consagrados na tradicdo filosofica com estudantes do Ensino Médio? Quais causas, sujeitos e
discursos influenciam na decisdo dos professores de usar ou ndo o texto classico no ensino

secundario?

Essas questdes sdo, portanto, o nicleo da nossa investigagcdo. Conforme enfatizamos, elas
foram construidas de forma simultanea a discusséo do referencial tedrico e aos resultados da pesquisa

de campo.

Nesse sentido, se a dissertacdo apresenta uma estruturacéo linear — problema de pesquisa,
metodologia utilizada e analise dos dados — é apenas para fornecer uma certa logicidade a narrativa da

pesquisa, que esté estruturada do seguinte modo.
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No Capitulo 1, apresentamos o problema e os objetivos da investigacdo. Para isso,
buscamos situar nossa pesquisa em relagdo ao debate ja existentes sobre o uso dos textos classicos na
area de Ensino de Filosofia. Buscamos apresentar as nuances e delimitar nosso problema de estudo.

No capitulo 2, sentimos a necessidade de um reflexdo sobre a linguagem filoséfica e um
entendimento tedrico acerca do que significa o “texto filos6fico” e quais suas implicagdes no Ensino
Médio. Buscamos pensar os textos filosoficos a partir de algumas consideragdes sobre algumas
caracteristicas da prdpria linguagem filosofica. E para essa empreitada recorremos a leitura do
pensamento de Bakhtin e de alguns de seus intérpretes. Nesse capitulo também é discutido o papel e a
importancia do professor como mediador entre o “texto filosofico” e a produgdo de sentidos na sala de

aula.

No capitulo 3, discutimos 0s pressupostos epistemoldgicos que orientaram a nossa
investigacdo. Argumentamos que tentamos construir uma abordagem metodolégica a partir dos
pressupostos tedricos de Bakhtin, principalmente através da sua concepc¢do de dialogismo.
Apresentamos uma avaliagao critica de uma “experiéncia metodologica” que foi realizada no decorrer

da pesquisa. Explicitamos, ainda, os instrumentos utilizados na producao de dados.

O dltimo capitulo é dedicado a andlise dos dados produzidos. Procuramos situar os
sujeitos, os professores investigados e discutir as posicdes dos respectivos professores em relagdo ao
problema proposto. Para a analise, recorremos primeiramente as entrevistas realizadas com o0s
professores e de forma secundaria as observacGes das aulas. Procuramos apontar as categorias e 0s
pressupostos tedricos nas quais os dados foram interpretados. E no final do capitulo, discutimos alguns

aspectos gerais das posi¢Oes dos professores em relacéo ao uso do texto classico.

Nas Consideracdes Finais enfatizamos algumas conclusdes sobre os resultados parciais da

pesquisa e apontamos alguns desdobramentos para investigac6es futuras.
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CAPITULO 1

2 DO MITO DA CAVERNA AO BEIJINHO NO OMBRO: CONSTRUINDO UM
PROBLEMA

A Lei 11.684/08 — que instituiu a obrigatoriedade da disciplina de Filosofia na
grade curricular do Ensino Médio — ndo pode ser vista, de modo apressado, como um “divisor
de 4guas” para o Ensino de Filosofia no Brasil. Os seis anos de institucionaliza¢do sdo
insuficientes para avaliarmos suas ressonancias e desdobramentos tanto nas praticas
pedagogicas dos professores da disciplina quanto no campo de estudos e pesquisa do Ensino
de Filosofia.

Recentemente, um professor de filosofia do Distrito Federal ocupou os jornais e
os debates noticiarios do pais por ter afirmado, em uma avaliacdo escolar, que Valesca
Popozuda — uma famosa cantora de Funk — era um “grande pensadora contemporanea™. Essa
simples afirmacdo, deslocada do seu contexto de enunciagcdo, serviu para 0s meios de
comunicacdo mais conservadores desqualificar a presenca da disciplina no EM. Segundo
alguns veiculos, a contribuicdo da disciplina de filosofia para o jovem contemporaneo estaria
prejudicada devido ao carater “relativista” da filosofia e de sua falta de clareza metodoldgica
e avaliativa no EM.

A atitude do professor provocou varios debates, por exemplo: o que pode ser
considerado e ser objeto de tratamento filoséfico, 0s preconceitos sociais em relacdo ao Funk
(estilo de musica comum nas favelas e periferias brasileiras) e a propria mulher. Esse episodio
demonstrou o quanto os professores de filosofia se veem obrigados justificar e legitimar seu

espaco na grade curricular do EM.

E evidente que existem entre os especialistas, professores e educadores em geral
grandes debates e controvérsias sobre o Ensino da Filosofia. Contudo, esse debate deve mais
as caracteristicas plurais da disciplinas e ao tempo em que ela ficou afastada da grade

! Folha de S&o Paulo. Disponivel em < http://www1.folha.uol.com.br/cotidiano/2014/04/1437508-em-prova-
professor-faz-provocacao-e-chama-valesca-popozuda-de-grande-pensadora.shtml> . Acesso em: 15 de maio
2014.



http://www1.folha.uol.com.br/cotidiano/2014/04/1437508-em-prova-professor-faz-provocacao-e-chama-valesca-popozuda-de-grande-pensadora.shtml
http://www1.folha.uol.com.br/cotidiano/2014/04/1437508-em-prova-professor-faz-provocacao-e-chama-valesca-popozuda-de-grande-pensadora.shtml
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curricular do EM e menos a uma explicacdo simplista que atribui a filosofia uma

caracteristica “relativista”.

Muitas questbes sdo debatidas entres os professores de filosofia e a comunidade
escolar. Essas questdes giram em torno de problemas como o papel institucional da disciplina,
a insercdo da filosofia para criangas, suas contribuicbes para a formacdo do jovem
contemporaneo, abordagens de ensino, avaliagdo, 0s riscos da institucionalizacdo da
disciplina, a distincdo entre filosofia e ensinar filosofar, 0 uso dos textos classicos, entre

outros.

O debate sobre 0 uso dos textos classicos interessa diretamente a nossa pesquisa.
De modo geral, a discussdo sobre 0 uso desses textos no EM perpassa por questdes como: 0
critério de selecdo dos textos, relacdo entre texto classico e o livro didatico, abordagens

metodolodgicas e as condi¢des, os limites e as possibilidades do ensino através dos textos.

Uma visdo bastante difundida entre os pesquisadores na area é da importancia do
aluno do ensino médio ter contato com a leitura dos textos considerados “maiores” na tradicao
filoséfica. Nessa perspectiva, 0 ensino de filosofia deve privilegiar a leitura dos classicos e

nao a dos manuais e comentadores da historia da filosofia.

Cortella (2009) defende que os livros considerados “classicos” devem ser lidos no
EM devido a capacidade desses textos de sempre se renovar e produzir sentidos ao longo da
historia.

Essa visdo também é compartilhada por Vladimir Safatle (2013). Em um artigo
intitulado Os adolescentes e a filosofia, publicada na revista Carta Capital online, o filsofo
faz critica ao uso dos livros didaticos na area de filosofia por eles estarem centrados
excessivamente na exposicdo da histdria da filosofia e seus personagens principais,

Melhor seria focar o ensino na leitura dirigida de textos maiores da tradi¢do
filosofica. Um adolescente tem todas as condigBes de ter uma primeira
leitura produtiva de textos como O Banquete ou A Republica, de Platdo,
Discurso Sobre a Origem da Desigualdade, de Rousseau, as Meditacdes de
Descartes, Além do Bem e do Mal, de Nietzsche, ou mesmo um texto como
O Que E o Esclarecimento?, de Kant, entre tantos outros. S&o obras que
abrem parte de suas questbes diante de uma primeira leitura dirigida. Elas
permitem ainda uma problematizacdo sobre questbes maiores como amor, a
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politica, a autoidentidade, a injustica social e as aspiracbes da razdo
(SAFATLE, 2013).

Vieira (2002), por sua vez, defende que o uso dos textos classicos sao

fundamentais para a inser¢ao do aluno no “proprio filosofar”,

A presenca dos textos classicos de Filosofia nas aulas constitui mediagdo ou
tecnologia fundamental para que se desenvolva o que é especifico desta
disciplina, ou seja, a realizacdo do filosofar. A utilizacdo do texto classico de
forma dinamica, significativa e articulada a realidade cotidiana do estudante
possibilita a atualizacdo dos mais diversos problemas filosoficos (VEIRA,
2012, p.126).

Em uma argumentacdo semelhante Horn e Valese (2012) destacam que o uso dos
textos classicos € fundamental para o desenvolvimento da argumentacdo e da elaboracdo de

conceitos,

O texto se inscreve como fator sine qua non do ensino de filosofia. Ele
assume uma condic¢do necessaria para que o exercicio do filosofar ocorra
efetivamente. Isto é, o texto deve ser tomado como instrumento mediador do
processo de argumentacdo, de discussdo e do pensamento sistematico
voltado, em ultima instancia, ao sentido essencial de toda e qualquer
atividade filosofica, que é a elaboracdo de conceitos (HORN E VALESE,
2012, p.167).

Nesse sentido, essa perspectiva compartilha a ideia de que os textos filosoficos
consagrados ao longo da histéria da filosofia devem ser utilizados nas escolas do EM por
serem a “matéria-prima” da atividade filosofica e seu ensino. O uso do texto cléassico poderia
contribuir de inimeras formas como, por exemplo, na inser¢do dos alunos na linguagem
filosofica, nas habilidades de compreender e lidar com problemas filosoficos e o grandes

temas contemporaneos e criacdo de conceitos.

Entretanto, Gallina (2004) ressalta a importancia da formas e dos tipos de leitura
dos textos filosoficos. A autora destaca que a leitura dos textos classicos a partir de “método
de analise” ndo €, necessariamente, filosofica. A leitura centrada nesses métodos corre 0 risco

de se confundir com uma leitura histdrica dos textos.
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Contudo, a afirmacéo de que os textos dos filésofos comunicam o produto da
sua reflexdo, o qual podera ser compreendido com a aplicacdo do método de
anélise, parece ndo levar em conta a diferenca entre uma leitura filoséfica e
uma leitura historica desses textos (GALLINA, 2004, p. 364).

Para Gallina (2004) a leitura centrada em “métodos de analise” pauta-se na ideia
de representacdo e de que € possivel pensar o problema de um texto filosofico a partir da
andlise de suas proposi¢des. Esse modelo de leitura acaba gerando leituras de estabilidade, por
confundir as premissas e proposi¢des dos autores com os problemas filosoficos com os quais
eles estdo lidando. J& a leitura realmente filosofica entende a leitura como um
“acontecimento”. Esse tipo de leitura esta preocupada com os problemas do texto e ndo com
as proposicoes dos autores, pois sdo os problemas que permitem deslocamentos, estdo abertos
para o novo e a multiplicidade.

Nesse sentido, a questdo do texto classico no ensino médio ndo diz respeito
apenas ao uso didatico, também é objeto de controvérsias e debates o0s objetivos do uso do
texto cléssicos e suas possiveis formas de “leitura”. Qual o tipo de leitura que os professores
devem propor aos educandos? Existe um “método” para a aprendizagem dos textos
filoséficos? A abordagem deve ser “hermenéutica” ou “desconstrutivista”? Uma analise

historica ou criadora?

Outra questdo importante que devemos considerar é que algumas acles
governamentais, politicas puablicas e documentos oficiais que estabelecem as diretrizes
metodoldgicas e curriculares para o ensino da Filosofia também valorizam a importancia do

texto classico no EM.

Por exemplo, o Estado do Parana elaborou em parceria com diversos especialistas
uma coletanea de textos classicos direcionados para os alunos da rede publica. A coletanea,
Antologia de Textos Filosoficos, contém 28 textos filosoficos subdivididos ao longo da
historia da tradicdo. Além dos textos dos filésofos, o livro conta com textos introdutorios e

explicativos. O livro é distribuido para os professores e bibliotecas da rede publica do Parana.

Os Parametros Curriculares do Ensino Médio (PCNEM) e o Curriculo Baésico
Comum (CBC) — caso especifico de Minas Gerais — sdo exemplos de documentos oficiais que
valorizam a importancia do uso e da leitura do texto classico no EM. O PCNEM (2006, p.

41) ao listar o “ler textos filos6ficos de modo significativo”, como uma das habilidades e
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competéncias que o aluno do EM deve adquirir nas aulas de Filosofia, estabelece que para
realizar uma leitura satisfatoria do texto o aluno deve atingir diferentes niveis de leitura:

analise, interpretacdo, reconstrucao racional e problematizacéo.

Por sua vez, o CBC confere maior centralidade no papel do texto filoséfico no
nivel médio, justamente por compreender que o exercicio filosofico é uma leitura e
intepretacdo sobre o mundo. O documento ressalta, inclusive, que o professor deve ser

formado através do contato com os textos filoséficos.

Quando afirmamos que a Historia da Filosofia e o texto filoséfico devem ter
um papel central no ensino da Filosofia, ndo queremos dizer que outros tipos
de texto ou material ndo possam ser usados como recursos didaticos. Pelo
contrério, textos cientificos e literarios, filmes, obras de arte e mesmo
acontecimentos podem e devem estar presentes na sala de aula, ndo apenas
como elementos motivadores, mas também como objetos de genuina leitura
filosofica. Queremos afirmar apenas que a especificidade da filosofia
estd no trabalho com conceitos, e 0 que lugar por exceléncia da
exposicdo e explicitacdo de conceitos é o texto filosofico. Este deve,
portanto, estar presente ndo apenas na formacdo do professor, mas também
na sala de aula (MINAS GERAIS, p.11, grifo nosso).

O CBC afirma a importancia do contato do estudante com o legado de toda a
tradicdo filosofica. Essa iniciacdo aconteceria através da leitura de dois niveis textos: dos
filésofos e dos comentadores e de divulgacdo. O documento ressalta, em varios momentos, a
importancia do dialogo entre os textos filoso6ficos com outras produces e registros culturais.
O CBC também indica para os professores uma lista de varios textos classicos que podem ser

utilizados em sala.

No campo das politicas publicas de avaliacdo escolar temos outro exemplo da
valorizacdo da leitura dos textos classicos. O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM)
exige, desde 2011, que os estudantes que estdo concluindo o EM estejam aptos a resolverem
questdes interpretativas a partir de fragmentos de textos classicos. Para a resolucdo das
questdes € necessario que o aluno tenha capacidade de interpretacdo dos fragmentos e detenha
informagdes bésicas sobre o contexto histdrico e do pensamento dos autores dos textos (ver

Imagem 1).
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Imagem 1 — Questao retirada da prova do ENEM/2012

GUESTAO 30 TR

TEXTO I

Experimentei algumas vezes que os sentidos eram
enganosos, e & de prudéncia nunca se fiar inteiramente
em guem ja nos enganou uma vez.

DESCAATES, A. Meditagbes Metafisicas. S3c Paulo: Abril Cullural, 1975

TEXTOII

Sempre gque alimentarmos alguma suspeita de
que uma ideia esteja sendo empregada sem nenhum
significado, precisaremos apenas indagar. de que
impresséo deriva esta suposta ideia? E se for impossivel
atribuir-lhe qualquer impressdo sensorial, isso servira
para confirmar nossa suspeita.

HUME, D. Uma investigagéo sobre o entendimento. Sio Paule: Unesp, 2004 (adaptado).

Mos textos, ambos 0s autores se posicionam sobre a
natureza do conhecimento humano. A comparagdo dos
excertos permite assumir que Descartes e Hume

defendem os sentidos como critério originario para
considerar um conhecimento legitimo.

entendem que & desnecessario suspeitar do significado
de uma ideia na reflexdo filosdfica e critica.

sdo legitimos representantes do criticismo quanto &
génese do conhecimento.

concordam gque conhecimento humano & impossivel
em relagdo as ideias e aos sentidos.

atribuem diferentes lugares ao papel dos sentidos no
processo de obtengdo do conhecimento.

Fonte: Inep / Disponivel em < http://portal.inep.gov.br/web/enem/edicoes-
anteriores/provas-e-gabaritos >. Acesso em 20 de maio de 2014.

Nesse sentido, o debate sobre uso dos textos classicos no nivel medio é muito
importante na area do Ensino de Filosofia e ndo sdo nada despreziveis 0S seus “ecos” em
algumas acBes governamentais, politicas publicas (como o ENEM) e dos documentos que

orientam as préaticas pedagdgicas dos professores de filosofia.

Contudo, é importante nos perguntar como os professores do nivel médio
percebem e se posicionam em relacdo a essa problematica. Eles séo favoraveis ou ndo ao uso
dos textos classicos como ferramenta metodoldgica? Qual a importancia dos textos classicos

na pratica pedagogica dos professores?

A literatura consultada sobre o tema mostra que os professores optam, geralmente,

pelo uso dos livros didaticos ao textos classicos. Ceppas et al. (2004), mostram — em uma


http://portal.inep.gov.br/web/enem/edicoes-anteriores/provas-e-gabaritos
http://portal.inep.gov.br/web/enem/edicoes-anteriores/provas-e-gabaritos
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pesquisa encomendada pela UNESCO para mapear a realidade do Ensino de Filosofia do

Brasil — que o livro didatico é a primeira op¢do dos professores.

Muitos professores costumam seguir um livro didatico, sendo que o0 0s mais
frequentes sdo: Filosofando, de Maria Llcia Arruda Aranha e Maria Helena
Pires Martins. E Convite a Filosofia, de Marilena Chaui. Nesses casos, e 0
préprio manual que pauta o trabalho em sala, define inclusive o programa do
professor. (...) E pouco frequente a leitura de textos de filésofos, de primeira
méo (CEPPAS et al., 2004, p.271).

Vieira e Horn (2011), em uma pesquisa realizada no estado do Parana, chegaram a
conclusdes semelhantes. De acordo com os pesquisadores, 93% do corpo docente do estado

utiliza algum livro didatico,

93% utilizam-se do Livro didatico publico de Filosofia, distribuido pela
Secretaria Estadual da Educacdo, acompanhado dos seguintes livros
didaticos de introdugdo a filosofia: Convite a Filosofia (Marilena Chaui),
Filosofando (Maria Lucia de Arruda Aranha e Maria Helena Pires Martins),
Fundamentos de Filosofia (Gilberto Cotrim), Histéria da Filosofia (Giovanni
Reale e Dario Antiseri) e Temas de Filosofia (Maria Lucia de Arruda Aranha
e Maria Helena Pires Martins) (VIERA E HORN, 2011, p.81).

A pesquisa de Vieira e Horn (2011) contou com a aplicacdo de questionarios aos
professores da rede estadual e os dados sdo reveladores. Do universo dos professores que
devolveram o questionario, 45% afirmaram que utilizam o texto classico nas aulas com

frequéncia e outros 37% afirmaram que utilizam de forma esporadica.

Vieira e Horn (2011) também explicitam as causas e justificativas apontadas pelos
docentes para 0 uso ou ndo dos textos classicos em sala As principais causas relatadas sdo (1)
a carga horaria € insuficiente para a realizacdo de atividades com textos, (2) os educandos néo
estdo acostumados com textos filosoficos, (3) a linguagem é complexa para o estudante do
nivel médio, (4) os estudantes ndo gostam e ndo tém o habito da leitura, (5) os professores nao

tem formagé&o suficiente para lidar com textos em sala.
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O terceiro ponto, a complexidade da linguagem dos textos cléssicos, apontado
pelos pesquisadores também € discutida por outros autores. Santos (2012), em um artigo que

argumenta favoravelmente ao uso do texto classico, afirma que

em funcdo de tais problemas, é possivel observar-se com frequéncia, na
pratica diaria, que 0s jovens sdo capazes de compreender uma ideia, teoria
ou argumento, quando expostos oralmente, mas ho momento de aprender ou
expressar a mesma ideia em um texto escrito, faltam-lhes o dominio
vocabular e estratégia de leitura e escrita (SANTOS, 2012, p. 294).

A formacédo académica dos professores € outro elemento importante discutido no
trabalho de Vieira e Horn (2011). Segundo o dado dos autores, cerca de 459 % dos
professores consideraram que a formacéo inicial forneceu elementos para trabalhar com os
textos classicos em sala, outros 37,8% dos professores informaram que a formacéo favoreceu

apenas em parte e outros 10,8% avaliaram que a graduacao inicial ofereceu poucos subsidios.

Os pesquisadores aplicaram questionarios com dois grupos de docentes, o
primeiro com formacéo inicial em filosofia e outro com formaces distintas em vérias areas
do conhecimento. No primeiro grupo, entre os professores que apontaram que a formacao
pouco ou nada contribuiu para o uso dos textos classicos, foi destacado que 0s cursos tinham
foco na pesquisa em detrimento a formacéo de professores. E que as disciplinas de formacao
docente pouco enfatizaram ou ofereceram recursos para 0 uso dos textos classicos em sala.

Segundo esses autores,

as principais justificativas apresentadas pelo primeiro grupo sdo de que, na
graduacdo, os professores de filosofia ndo estavam preocupados com a
Licenciatura, alguns até relataram que esta opg¢ao ndo era bem vista, porque
o foco era a pesquisa, ou seja, ndo havia nenhuma preocupagdo em formar
professores para 0 Ensino Médio, e sim, pesquisadores. Outro elemento
importante a observador é o de que, na graduacao, se trabalhou mais didatica
geral que propriamente o trabalho com textos classicos de filosofia e, que as
aulas eram mais apresentacdo de esquemas, a partir de comentadores
(VIEIRA E HORN, 2011, p.83, grifo nosso).
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J& o segundo grupo relatou que o curso inicial ndo ofereceu quaisquer
contribui¢bes e nenhum subsidio para lidar com o texto classico nas salas de aula no nivel

médio.

Diante do exposto, a problematizacdo de algumas questdes sao importantes para a
definicdo e delimitagdo do nosso problema de estudo. Podemos observar, na revisdo da
literatura consultada, que a questdo do uso do texto classico é bastante discutida no campo da
pesquisa do Ensino de Filosofia e envolve no minimo duas questdes: a leitura e 0 uso em si e

a abordagem da leitura e dos textos.

A posicédo de que os textos cléssicos devem ser lidos e trabalhados em sala de aula
é uma tendéncia bastante influente no debate entre os pesquisadores. Embora ndo signifique
uma posicdo hegemonica, sua influéncia é perceptivel inclusive na formulacdo de algumas

acOes governamentais, politicas publicas e documentos oficiais.

Menos consensual é o debate em torno da abordagem e dos objetivos da leitura
dos textos classicos em sala. Dada a pluralidade de abordagens e concepcdes sobre a Filosofia
¢ natural que ndo exista um consenso de como o0s textos devem trabalhados em sala.
Entretanto, existe uma preocupacdo para que a leitura ndo seja uma simples reproducdo ou um
reconhecimento das ideias dos autores, mas que a leitura seja realmente filoséfica e que

produza novas problematizac6es e novos conceitos.

N&o podemos ignorar o fato de que o debate e as concepgdes sobre a importancia
dos textos classicos no ensino médio ndo sdo concepgdes neutras, isto &, elas nao estdo livres
de concepcdes politicas, pedagdgicas e filosoficas. Afirmar que o texto classico € o lugar por
exceléncia da atividade filosofica e que por isso ele deve ter centralidade no trabalho
pedag6gico no EM aponta, direta e indiretamente, para alguns posicionamentos sobre uma
determinada concepcéo de filosofia e sobre quais devem ser seus objetivos no nivel médio.
Ndo podemos desconsiderar que o0 posicionamento sobre o ensino de filosofia é
ideologicamente orientado, pois ele estd comprometido com diferentes concepcdes de

diferentes ordens.

A literatura consultada mostra que o texto classico ndo é utilizado com frequéncia
nas salas de aula e que os professores optam por outros materiais pedagdgicos, como o livro
didatico. Nesse sentido, ndo poderiamos ver nessa opc¢ao pelo livro didatico como o indicativo

de um posicionamento (politico, pedagogico e filosofico) em relacdo ao uso dos textos



26

classicos? Nao poderiamos pensar que os professores atuantes no nivel médio tem, sobre o
texto cléssico, posi¢des diferentes, complementares e até avessas as concepg¢des encontradas

nos pesquisadores da area, nos documentos oficiais e nas politicas publicas?

Quais sdo as posicdes dos professores que atuam no ensino médio sobre 0 uso e
leitura do texto classico? Como essas posi¢des sdo construidas? O debate e as orientagdes
expressos no campo da pesquisa de ensino de filosofia e nas politicas publicas séo
importantes para o professor construir seu posicionamento politico? Quais e como 0s agentes,
causas e fatores influenciam na posicdo dos professores em relacdo ao texto classico? O
posicionamento dos professores esta fundamentado em alguma posicéao politico, pedagdgica e
filosofica? Se sim, quais? Sdo essas questdes que conferem tonalidade e delimitam a nossa

proposta de investigacéao.

Portanto, constitui o objetivo geral da nossa investigacdo identificar quais as
posicdes de um grupo de professores de filosofia em relacdo ao uso dos textos classicos no
contexto do ensino médio. E como objetivo especifico buscamos compreender como 0s
professores constroem esse posicionamento e compreender quais 0s elementos politicos,

pedagdgicos e ideoldgicos existentes na posicdo dos referidos professores.

Nossa pesquisa tem uma dimensdo compreensiva a partir de dados empiricos.
Para isso, buscamos circunscrever nossa investigacdo a um grupo de professores do nivel
médio em Belo Horizonte e Regido Metropolitana. As escolhas dos sujeitos, as condicfes de
pesquisa e 0s instrumentos utilizados na producdo desses dados empiricos serd descrita de

modo mais pormenorizado no Capitulo 3.

Enfatizamos ainda que nossa pesquisa esta situada no que Tardif e Lessard (2011)
chama de abordagem compreensiva, isto €, queremos compreender os sentidos envolvidos em
uma determinada prética pedagdgica. Desse modo, ndo temos nenhuma pretensao normativa-
prescritiva. Ndo temos a pretensdo de orientar uma pratica pedagogica e dizer como ela
poderia ser. N&o temos o interesse de defender ou criticar o uso dos textos classicos no EM e

sim entender a posicdo dos professores em relacdo a essa questéo.

Outra questdo a considerar é que ndo estamos entendendo a posicdo dos
professores em relagdo ao uso dos textos classicos de forma binaria e dicotomica, “usar ou
n&o usar o texto classico”. Muitas outras op¢des sdo possiveis. Os professores podem usar e

considerar os textos classicos em alguns momentos e ndo considerar em outros, podem
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utilizar em situagBes especificas, utilizar pouco, entre outros. E para evitar uma posicéo

dicotdmica que preferirmos utilizar a expresséo posi¢ao no lugar de opgéo ou escolha.

Na sequéncia da dissertacdo, no Capitulo 2, apresentaremos uma breve reflexao
tedrica sobre as caracteristicas do texto e da linguagem filosofica e suas implicacdes no

contexto do ensino médio, principalmente na figura e no papel do professor.
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CAPITULO 2

3 TEXTO, LINGUAGEM E FILOSOFIA NO ENSINO MEDIO

O referencial tedrico adotado e os caminhos metodolégicos percorridos durante a
pesquisa nos colocou diante de duas perguntas fundamentais, urgentes. O que estamos
compreendendo e chamando de “texto filos6fico”? Qual a especificidade do texto filosofico

no contexto social das escolas do Ensino Médio?

A primeira pergunta coloca em movimento varias outras questdes. Afinal, quando
falamos em texto filos6fico estamos nos referindo aos textos classicos da tradi¢do filoséfica?
Estamos incluindo os textos da historiografia filoséfica, os manuais, livros didaticos e todos
os outros textos da “filosofia especializada™? Obras de outros campos da producdo cultural
podem ter status de “filosoficas”? As obras de escritores como Machado de Assis ¢
Dostoievski poderiam ser chamadas de filosoficas? Documentos histdricos sdo filosoficos?

Poderiamos tratar a Declaracdo Universal dos Direitos do Homem como um texto filoséfico?

Reconhecemos a importancia dessa pergunta para o desenvolvimento do nosso
trabalho. Ndo é sem razdo que os filésofos sdo conhecidos na sociedade como pessoas
seduzidas pelas perguntas. Contudo, se os filésofos sdo fascinados pelas perguntas, convém

adotarmos uma outra virtude igualmente estimada pelos fildsofos — a prudéncia.

O filésofo ao inventar e estabelecer uma questdo ele ndo o faz sem um certa
prudéncia, que se mostra nas escolhas das palavras, no seu direcionamento e no modo e no
estilo de formula-las. Uma das caracteristicas dos filésofos é a capacidade de formular

perguntas prudentes.

Desse modo, a questdo “O que € o texto filos6fico?” ¢ uma formulagdo prudente?
Podemos responder negativamente por duas razfes. A primeira porque formulada nesses
termos essa pergunta ocultaria — ou no maximo seria uma varia¢do — da pergunta classica “O
que ¢ a Filosofia?”. Seria extremamente problematico pensa-la sem a adogdo de uma
concepcao subjacente do que seja a Filosofia. Portanto, existiria entre as perguntas “o que € o

texto filosofico™ e “o que ¢ a filosofia” uma relacdo de nebulosidade.
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A segunda razdo nos vem de uma leitura de textos bakhtinianos a respeito da
natureza do texto em geral e do texto filos6fico em especial. Seguindo essa orientacéo,
poderiamos dizer que a pergunta “o que € o texto filos6fico?” pressupde e aponta para uma
estabilidade, uma natureza (esséncia) do texto filosofico. A prudéncia pede para olharmos
para a histéria. E ndo encontramos, na historia da filosofia, nada que aponte para uma
essencialidade nos textos de filosofia. Ao contrério, encontramos uma pluralidade infinita de

tipos e estilos (orais e escritos) de textos filosoficos.

A filosofia pratica, todos os géneros de discurso, do dialogo ao tratado e a
confissdo, a forma epistolar, a forma aforistica, ao ensaio, ao conto e as
outras formas narrativas (inclusive a historiografica, com a qual a filosofia
reconhece o préprio desenvolvimento historico), a recensdo, ao comentario,
a apostila (PONZIO, CALEFATO e PETRILLI, 2007, p. 284).

Encontramos na historia o registro de varias formas de textos filosoficos. Pensar
“0” texto filoséfico, no singular, seria um modo autoritario de legitimar uma determinada
concepcdo filosofica, possibilitando também a hierarquizacdo entre textos “maiores” e
“menores” na tradigdo filosofica. A prudéncia nos recomenda falar em textos filosoficos, no

plural.

Desta forma, se comegamos por perguntar o que é o texto filoséfico, chegamos a
outra questdo, a de que, para nosso estudo é importante substituir essa interrogacdo por uma
reflexdo sobre algumas caracteristicas ndo somente do texto filos6fico, mas da linguagem
filoséfica. Essa mudanca — da interrogacdo da natureza do texto para a reflexao da linguagem

filosofica — redimensiona as pretensdes e a construcdo da prépria investigacao.

A seducdo com a pergunta anterior poderia direcionar nossos esforcos na tentativa
de construir uma “teoria do texto filosofico”. O que ndo seria o caso, dado as nossas
limitagdes intelectuais e académicas. Nao seria possivel criar uma “teoria” do texto filoséfico
sem um profundo conhecimento do debate dos diversos campos cientificos sobre o conceito

de texto e signo. Além de ser seria uma tarefa herculea de resultados duvidosos.

Nesse sentido, indicada a importancia da questdo, a fundamentacdo teorica da
nossa pesquisa fica circunscrita a construir uma breve reflexdo sobre as caracteristicas da

linguagem filosofica de modo a compreender o uso dos textos filosoficos no ensino de
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Filosofia como exercicio de linguagem. Para tanto, consideramos 0s conceitos de Bakhtin que
permitem pensar a construgdo da linguagem e do texto filosofico sob determinado viés, sem
pretender, com isso, construir uma teoria bakhtiniana da linguagem e do texto filosofico. Nos
salvam dessa pretensdo alguns cuidados. Primeiro, adotamos como tarefa algo mais simples,
buscamos apenas refletir sobre o textos e a linguagem filosdfica a partir da concepgédo da
linguagem em Bakhtin.

Acreditamos que a concepc¢do dialdgica da linguagem de Bakhtin pode oferecer
grandes contribui¢bes para discutir e superar uma concepcao naturalista de texto filoséfico
presente em alguns discursos do campo educacional e filosofico. Segundo, delimitamos nossa
reflexdo ao funcionamento da linguagem e dos textos filosoficos em um determinado contexto

social especifico, a sala de aula das escolas do Ensino Médio.

Dessa forma, nosso estudo do uso da linguagem filoséfica no contexto do ensino
de Filosofia, deve penséa-lo como um dialogo entre professor e aluno, tendo um certo recuo a
esse encontro a referéncia ao texto filoséfico e no proprio encontro a presenga da linguagem
filoséfica. Com isso, colocamos em pauta a natureza sociocultural da linguagem. A
proposicdo de que a linguagem é uma construcdo situada historicamente pode ndo constituir,
na atualidade, uma grande novidade. A psicanalise, a linguistica, a filosofia francesa

contemporanea e até a chamada filosofia analitica corroboram com essa assertiva.

As analises linguisticas e filosoficas do seculo XIX e inicio do século XX
tenderam a desconsiderar a importancia dos aspectos sociais na analise da linguagem. Na
linguistica, predominavam anélises formalistas e estruturalistas (como a de Saussaure?) da
lingua e do signo. Na filosofia, a linguagem ainda estava atrelada a concepcOes idealistas ou
fisicalistas da consciéncia, 0 que gerava concep¢fes muito subjetivistas e/ou objetivistas do
fendmeno da linguagem (BAKHTIN, 2010).

Nesse contexto, Bakhtin, em seu debate com os principios do materialismo
historico e dialético no entendimento dos fendmenos da linguagem, buscou especificar um
modo de compreender o carater social e histérico de qualquer uso da linguagem. Bakhtin
mostra que a vida da linguagem é indissocidvel das relacdes sociais, das tramas historicas, da
vida cultural e ideoldgica das sociedades. A lingua, os signos, textos e a enunciagdo sdo de
natureza social (BAKHTIN, 2002).

2 SAUSSURE apud BRAIT, 2009.
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A categoria do dialogismo, que parte da natureza dialdgica da linguagem e a
esclarece como evento e ndo como estrutura, € o que melhor exemplifica, no pensamento de
Bakhtin, esse entendimento da linguagem como relacdo. A linguagem ndo é um sistema
abstrato de codigos e sinais deslocada da vida social. Antes, a substancia primordial da
linguagem € a interagdo verbal, pois se existe um sistema da lingua, ela é fruto de uma
situacdo real e histdrica de interagdo verbal. A linguagem é viva, dindmica. E ela subexiste na
interacdo verbal, nas trocas entre interlocutores. Bakhtin/VVolochinov em “Marxismo e

Filosofia da Linguagem” alertam para a dimensao dialogica da palavra.

Toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo fato de que
precede de alguém, como pelo fato de que ela se dirige para alguém. Ela
constitui justamente o produto da interacdo do locutor e do ouvinte. Toda
palavra serve de expressdo a um em relacdo ao outro. Através da palavra,
defino-me em relacdo ao outro, isto &, em dltima andlise, em relagdo a
coletividade. A palavra € uma espécie de ponto lancada entre mim e 0s
outros. Se ela se apoia em mim numa extremidade, na outra apoia-se sobre 0
meu interlocutor. A palavra é o territério comum do locutor e do interlocutor
(BAKHTIN. 2010, p. 117).

De modo simples, o dialogismo é o entendimento de que a linguagem (a lingua, 0s
signos, os enunciados) precede os interlocutores, no sentido de que lhes coloca em relacgéo.
Ao passar por mim ela é sempre enderecada a um destinatario, que por sua vez me oferta uma
contrapalavra. A interagdo verbal corre em um determinado contexto social. “A situagdo
social mais imediata e 0 meio social mais amplo determinam completamente, e por assim

dizer, a partir do proprio interior, a estrutura da enuncia¢dao” (BAKHTIN, 2010, p.117).

As possibilidades de enunciacdo da interacdo verbal ocorrem dentro de um
contexto social dos interlocutores. A posi¢do na hierarquia social, o grau de familiaridade
(parentesco, afetividade), os valores ideoldgicos de grupos dos interlocutores influenciam nas
possibilidades de enunciacdo. Do mesmo modo, os diferentes espacos e momentos sociais

influenciam nas possibilidades de enunciacgdo dos interlocutores.

O dialogismo néo esta presente apenas nos jogos de enunciacdo entre locutores e

destinatarios. A propria compreensao da enunciac¢ao também constitui um ato dialogico:
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compreender, portanto, ndo equivale a reconhecer o “sinal”, a forma
linguistica, nem a um processo de identificacdo; o que realmente é
importante é a interacdo dos significados das palavras e seu conteldo
ideoldgico, ndo s6 do ponto de vista enunciativo, mas também do ponto de
vista das condicGes de producdo e da interacdo locutor/receptor (BAKHTIN,
2011, p. 2).

A compreenséo ativa é um dos movimentos da enuncia¢do. Quando o interlocutor
faz uma enunciacdo ele espera um resposta (critica, sugestdo, concordancia, ressalva,
negativa, etc.) do destinatario. O destinatario, por sua vez, compreende a enunciacdo
confrontando os enunciados dos outros com 0s proprios enunciados. A compreensdo acontece
no confronto enunciativo das diferentes vozes presentes nos discursos dos sujeitos
enunciativos. Por isso, “a compreensdo do enunciado pleno ¢ sempre dialogica” (BAKHTIN.

2011, pég. 331).

Consequentemente, a producdo de sentido € dialégica. O sentido é produzido em
situacOes reais de interacdo verbal, no confronto das diferentes vozes e posicGes ideoldgicas
presentes nos interlocutores. Toda producdo de sentido de um enunciado, texto ou discursos

implica em relagdes dialdgicas, pois é o contato de diferentes vozes.

Dois enunciados distantes um do outro, tanto no tempo quanto no espaco,
gue nada sabem um sobre o outro, no confronto de sentidos revelam relagdes
dialdgicas se entre eles hd a0 menos uma convergéncia de sentidos (ainda
gue seja uma identidade particular do tema, do ponto de vista, etc.)
(BAKHTIN, 2011, p. 331).

O pressuposto de que a estrutura da enunciacdo e da producdo de sentido sé&o
relacBes dialdgicas reafirma a categoria do dialogismo como um fundamento da linguagem. O
dialogismo ndo estd restrito apenas aos “dialogos” reais (em diferentes géneros orais e
escritos). O didlogo é apenas a forma visivel da manifestacdo das relacBes dialogicas
(BAKHTIN, 2011).

Os diversos géneros narrativos (orais e escritos), os géneros literarios,

dissertacOes, ensaios e mesmo 0 monologo sdo constituidos de relagdes dialdgicas. Por um



33

lado, o dialogismo n&o conhece fronteiras de géneros e de esferas da producdo cultural. Por
outro lado, o dialogismo implica no conflito entre projetos diversos de producdo de sentido.

Assim, € necessario ressaltar ndo somente as metodologias pelas quais 0s
professores de filosofia levam até a sala de aula a linguagem filosofica. Também é relevante a
relacdo que isso tem com a insercao dos professores no contexto da linguagem filoséfica. Dito
de outro modo, ao assumirem a tarefa do ensino da filosofia no ensino médio, que tipo de
dialogos estao habilitados a propor? Que relacdo tem suas experiéncias de formacao com as
posicOes politico-pedagdgicas tomadas em relacdo aos documentos oficiais, ao livro didatico
e as interferéncias das avaliagOes sistémicas, uma vez que nessas instancias ha, também, um

certo tipo de concepcdo e de uso da linguagem filos6fica comprometido ideologicamente?

3.1 Caracteristicas da linguagem filosofica: apontamentos

Para compreender a questdo do “texto filosofico” e o “texto classico” no ensino
da filosofia é necessario empreender uma reflexdo teérica sobre a “linguagem filosofica”.
Nossa reflexdo estd circunscrita num viés que considera a lingua(gem) de forma dialdgica,

isto é, que esta inserida dentre uma dimensao social e historica.

E tautologico dizer que a linguagem filosofica s6 é possivel dentro da
linguagem, pois o filésofo ndo é um deus ex machina. O filésofo s6 produz conceitos,

argumenta e pensa a partir da lingua(gem).

A linguagem da filosofia ndo é uma lingua especial, um codigo. E no caso
um certo particular uso da linguagem em face da linguagem. Enquanto s6
existe como uma determinada préatica, como filosofia, e enquanto, com toda
crenga, opinido, conhecimento, ndo pode ser desenvolver a ndo ser dentro da
linguagem (PONZIO, CALEFATO e PETRILLI, 2007, p.283).

Para esses autores, uma das caracteristicas da linguagem filoséfica é que ela

ndo se reduz a sua dimensdo técnica e institucionalizada. A linguagem filosofica ndo esta
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restrita ao vocabulario do “especialista”, mas também existe ¢ estd presente no sentido de
visdo de mundo das pessoas (cosmovisdo), nas ciéncias (quando fazem uso de conceitos como
verdade, objetividade, fendbmeno, etc.), nas crencas e em varios discursos que tentam regular

as opcOes da vida cotidiana.

Por conseguinte, considerar a linguagem da filosofia apenas como
linguagem setorial, especializada, significa ndo levar em conta a orientagéo,
da obra em sentimento inequivocamente filoséfico que a palavra apresenta
em toda as suas manifestagdes néo institucionalmente filoséficas (PONZIO,
CALEFATO e PETRILLI, 2007, p.283).

A linguagem filoséfica por fazer uso de todas as linguagens e nao se reduzir a
nenhuma delas (especialistas, cientificas, cotidianas, religiosas) pode ser compreendida como
plurilinguistica. Além dessa caracteristica, a linguagem filoséfica também € pluridiscursiva e

pluriestilistica.

A pluridiscursividade da filosofia é devido sua ndo exclusividade a nenhum
género discursivo. Encontramos na historia da filosofia uma profuséo de géneros: os dialogos
(Platdo), da confissdo (Agostino e Rousseau), tratados, dissertacdes, ensaios, comentarios,

apostilas, os proprios textos historiograficos, aforismos e até mesmo o romance.

Pelo mesmo raciocinio, a filosofia € pluriestilistica por ndo ter um estilo que a
caracterize como proprio. A linguagem filosofica ndo estd “fechada” ao estilo pessoal de um
autor, de uma corrente ou de uma determinada fase historica. A “filosofia” incorpora e aceita
0 estilo pessoal de muitos autores e escolas (PONZIO, CALEFATO e PETRILLI, 2007,
p.284).

A linguagem filosofica possui um grau de abertura quanto as relagGes texto-
autor. A filosofia aceita tanto o distanciamento do autor em relagdo a enunciagdo quanto a

identificacdo do autor com a propria palavra.

A filosofia se utiliza tanto do discurso direto como do indireto. Basta pensar
na palavra de Platdo mediada pela figura de Socrates, nos Dialogos de
Giordano Bruno, nos Entretiens de Diderot. Basta pensar também na
pseudonimia e da polionimia em Kierrkegaard e na propria exibicdo do
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nome proprio mais levada até os limites do histrionismo, em Nietzsche
(PONZIO, CALEFATO e PETRILLI, 2007, p.285).

Quando se expressa atraves do discurso indireto, isto é, quando o autor
procura uma exotopia (“situar-se fora”) da sua enunciag¢do, a filosofia se aproxima da
linguagem e escritura literaria. N&o existe, necessariamente, uma relacdo entre a enunciagéo e
o0 autor-empirico. No discurso direto as palavras enunciadas sdo identificadas como palavras
de um autor-empirico em particular. Quando assim expressa, a linguagem filoséfica se
assemelha a linguagem das ciéncias. “Enfim, o discurso das ciéncias se configura como
desprovido de exotopia e de distanciamento da palavra, pelos quais, porém, as possibilidades
expressivas da filosofia se aproximam das da escritura literaria” (PONZIO, CALEFATO e
PETRILLI, 2007, p.286).

Para os autores, essa possibilidade de transitar entre o discurso direto e indireto
é porque a filosofia tem uma dupla direcionalidade, ou seja, ela é orientada tanto pelo objeto

do discurso quanto para o discurso do outro.

Contudo, quando existe essa dupla direcionalidade o discurso citado acaba

predominando, o que faz com que a filosofia produza uma dialogizacdo da palavra do outro.

No &mbito da filosofia, no entanto, e das ciéncias humanas, onde predomina
a tendéncia para a outra palavra — onde a significatividade objetal nunca é
imediata, mas filtrada através da réplica ao discurso de outra pessoa,
aceitando-o, comentando-o, refutando-o, prevendo-o — a palavra se apresenta
como palavra indireta, de um quase-outro (PONZIO, CALEFATO e
PETRILLI, 2007, p.286).

A palavra propria (discurso direto) no texto filosofico pode se apresentar como
uma dialogizagdo do discurso do outro. Uma reinterpretagdo, uma ironia, uma critica, uma

aceitacéo, restrigéo.

Contudo, quando afirmamos que a linguagem filos6fica — através da
dialogizagdo da palavra do outro no discurso direto — esta restrita a um intertextualidade
interna a cadeia dos textos filosoficos. A intertextualidade filosofica é mais abrangente, pois a
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filosofia dialoga e pega “empréstimos” de todas as linguagens disponiveis da totalidade da
produgdo cultural. “Em sentido lato, o discurso filosofico é discurso reportado, porque se
realiza empregando fragmentos que de obtém desmontando discursos de outros” (PONZIO,
CALEFATO e PETRILLI, 2007, p.293).

Portanto, a linguagem filos6fica pode ser caracterizada como radicalmente
polifénica, isto é, estd aberta a todas possibilidades de linguagens, de géneros e estilos. Ela €
igualmente aberta as possibilidades da relacdes entre texto-autor, seja no distanciamento do

autor com a palavra no discurso indireto ou na identificagdo no discurso direto.

Sua polifonia ¢ devida a filosofia ndo ter um “codigo” uma “lingua comum”

exclusiva, por isso mantém uma relacdo de intertextualidade com todas as esferas da cultura.

A filosofia € refrataria a toda tentativa de monologizacdo de seu discurso e
pensamento. Mesmo que em alguns momentos — principalmente da histdria institucional da

filosofia — queiram Ihe dar uma orientagdo univoca, ela sempre resiste.

Por mais unitaria que seja a enunciacdo filos6fica, mesmo assim ela se
reporta sempre a linguagens diversas, ainda que fosse com pretensdo de
unifica-las em uma espécie de “lingua comum” (um “circulo dos circulos”).
Por mais que se apresente como absoluta, indiscutivel, peremptéria,
categorica, e por mais monoldgica que seja, a palavra da filosofia se mostra
sempre a procura de algum substituto da “dialogica” constitutiva da
linguagem filoséfica (PONZIO, CALEFATO e PETRILLI, 2007, p.287).

Nesse sentido, mesmo em contextos institucionais — como a escola — a
linguagem filosofica resiste a qualquer tentativa de monologizacdo, de silenciamento de

VOzes.

3.2 Dialogismo, linguagem e o contexto escolar

Como mencionado anteriormente, um dos principios fundamentais do
dialogismo é pensar o carater histérico e concreto da linguagem. O uso da lingua, signos,

textos e enunciados dependem de um contexto social particular.
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Por consequéncia, a linguagem filosofica também n&o é a mesma em todos 0s
contextos sociais. Um fil6sofo-especialista ministrando uma conferéncia, o0 mesmo fil6sofo
ministrando uma aula, dois filésofos trocando cartas particulares, escrevendo um livro, dois
filosofos conversando de filosofia na mesa de um bar, escrevendo uma dissertacdo de
mestrado, um filésofo na igreja e todos os contextos possiveis sdo indicativos de que o

exercicio da linguagem filoséfica ndo acontecerd da mesma forma.

No contexto escolar a filosofia encontra contingéncia especificas. Primeiro sdo
as proprias particularidades das instituicGes escolares (seus objetivos, hierarquias, regras,
valores, organizacdo do tempo, etc.). Essas condig¢Oes concretas exercem influéncia no que o

filosofo-professor pode dizer e como dizer.

O dialogismo se assenta numa relacdo entre locutor e destinatario. No contexto
do EM, os alunos constituem como destinatarios dos professores. “Todo texto, e com maior
razdo ainda o filoséfico, dado a seu constitutivo carater dialdgico, tem seus interlocutores e
seus destinatarios” (PONZIO, CALEFATO e PETRILLI, 2007, p.294).

Esse destinatario do EM é totalmente diferente (do ponto de vista cultural, de
experiéncias, valores, objetivos e interesses) do que, por exemplo, alunos da graduacéo,
leitores interessados em filosofia ou especialistas em um determinado autor. Logo, ndo sendo

0s mesmos destinatérios, 0s objetivos e os meios de atingi-los ndo serdo os mesmos.

No contexto escolar a filosofia assume objetivos bastantes especificos, ela é
atravessada por uma intencionalidade pedagdgica-educativa. Por mais diferentes que sejam as
concepgdes sobre os objetivos da disciplina de filosofia (“ensinar a pensar”, “formar
habilidades cognitivas”, “formar para a cidadania”, “formar alunos criticos”, “formacgao
integral e humanistica”, etc.), ela sempre sera atravessada por uma intencionalidade educativa.
O professor-fildsofo no ensino médio tem de forma imediata e latente uma intengdo, um
“projeto de sentido” pedagogico. Esse objetivo pedagogico € inexistente ou secundario em

muitos outros contextos filosoficos.

A linguagem filoséfica no EM ndo perde sua caracteristica polifénica. Ela ndo
deixa de ser plurilinguistica, pluriestilistica e pluridiscursiva. O professor de filosofia ndo esta
limitado a nenhuma linguagem (especializada, espontanea, religiosa, etc.), ndo esta restrito a
nenhum género (“textos classicos”, manuais, apostilas, livros didaticos, etc.) e ndo existe um

estilo unico de linguagem que o professor deva seguir.
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Também ndo existe em definicdo univoca de como deve ser a relacdo entre
texto-autor no EM. O discurso direto e o indireto, a identificagdo e o distanciamento entre

autor e a palavra sdo posicéo igualmente possiveis para os professores.

Igualmente, a filosofia no ensino médio ndo deixa de dialogar com todas as
areas da cultura, ela ndo estd restrita apenas as intertextualidades internas da propria

disciplinas. Ela pode pegar “empréstimos” ¢ dialogar com outras areas e disciplinas escolares.

A linguagem filos6fica mantém no EM seu carater polifénico, sua
especificidade encontra-se no fato dela ser atravessada por intencionalidades educativas e o

professor desempenhar, nesse processo, um importante papel de “mediagao”.

3.3 Textos filosoficos: Intérpretes, mediacdo e producéo de sentidos

Pode-se dizer que, em muitos casos, 0s professores de filosofia tém experiéncias
de leituras de diversos tipos de textos (filosoficos, estéticos, religiosos, etc.). Essas leituras
sdo fundamentais e influenciam diretamente na constru¢do de seus “pontos de vistas” e
“visdes de mundo”. No decorrer de sua formacao académica, o contato com os textos e a
leitura é intensificado. Os futuros professores passam por uma variedade enorme de
experiéncias formativas — estagios, aulas, seminarios, pesquisa, extensdo, participacdo em

movimentos politicos, etc.

A formacéo do sujeito-professor perpassa por uma certa apreensdo particular das
maltiplas vozes com as quais entrou em contato. Essas “vozes” sao apreendidas, lidas e
interpretadas a partir de uma compreensdo de mundo (uma visdo politica, religiosa e

3

filosofica). Do mesmo modo, essas “vozes” modificam e promovem ressignificacfes nas
leituras de mundo ja constituidas. E uma relagdo dialética, dialogica. “A imagem que interpela
0 espectador ndo € alheia a ideia heideggeriana da experiéncia da leitura como algo que p6e o

leito em questéo, tira-o de si e eventualmente o transformar” (LARROSA, 2010, p. 101).

A partir das entrevistas realizadas, percebemos que alguns textos (autores, ideias,
professores, etc.) produzem significativas mudancas na construcdo do professor como
“sujeitos discursivos”. Nas entrevistas, os professores relatam que alguns filosofos e textos

foram determinantes na suas formacdes como professores, pesquisadores e/ou filosofos. Essas
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“vozes” podem ser consideradas como “privilegiadas” e “fundantes” na atividade responsiva

discursiva do professor.

E, portanto, inegavel a importancia da formag&o académica para os professores de
filosofia. E na graduacdo que eles aprofundam o contato e aprendem modos lidar com a

linguagem filosofica — em sua dimensdo mais institucionalizada e especializada.

Entretanto, a partir de nosso referencial tedrico, a formacdo académica tem
importancia para o desenvolvimento da nossa pesquisa apenas na dimensdo de um certo modo
da apreensdo da experiéncia pelo professor. Ndo que a formacdo ndo seja importante, mas o
que nos interessa é pensar como o professor ressignificou as leituras e as diversas atividades
académicas. Em termos bakhtinianos, interessa para essa pesquisa a responsividade dos

professores em relacdo a sua propria formacéo.

Com isso, ndo estamos ignorando ou negligenciando o fato de que a formacéo
inicial € orientada por diversas concepg¢des institucionais, politica e pedagogica e que elas
exercem diretamente nos curriculos e nos métodos que os alunos sdo formados. O que
estamos querendo ressaltar € que nos interessa, especificamente, na formacao académica dos

professores é sua apreensdo e insercao responsiva na linguagem filosofica.

Nesse sentido, ¢ razodvel pensar que o professor de filosofia seja “iniciado” na
linguagem filoséfica — principalmente em dimensdo especializada — e que ele tenha um

discurso sobre temas, textos, argumentos, conceitos e da propria historia da filosofia.

O fato do professor de filosofia ser um “leitor”, no sentido mais amplo, e ter uma
certa responsividade em relacdo aos textos filosoficos o coloca, no contexto escolar, como
mediador do processo educativo. O professor € o mediador entre o textos filosofico
(compreendido a partir de suas responsividade e experiéncias proprias de leitura) e os
educandos. Portanto, a mediacdo entre professor, textos filosoficos e os alunos sdo

fundamentais para compreender e aprofundar na nossa questao de estudo.

Esse papel de mediacdo é uma dimensdo importante da nossa pesquisa, pois 0
professor insere os alunos na linguagem filosofica a partir de uma determinada posi¢do em
relagdo ao uso do “texto classico”, visto o papel reconhecidamente importante desses textos e

por eles, muitas vezes, se constituirem como o “objeto de discurso” dos professores no EM.
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Evidentemente o professor pode inserir os alunos do EM na linguagem filoséfica
sem 0 recurso ao proprio “texto classico”, eles podem utilizar diversos outros textos dos mais
variados géneros apostilas, manuais, resumos, filmes, a propria fala, entre outros. A
pluralidade de géneros, como mencionado, € uma caracteristica da linguagem filosofica.
Contudo, o professor mediatiza a linguagem filoséfica tomando posigdes (politicas,
pedagogicas, etc.) em relacdo a prépria linguagem. O professor insere os estudantes na
linguagem da filosofia tomando posicdes de como deve ser essa insercdo. Ele escolhe
géneros, define linguagens (especializadas, tomadas de empréstimo de outras areas, de uma

autor da filosofia, etc.) e o faz a partir de um estilo.

O aluno do EM ndo € o destinatario imediato dos “textos classicos” da filosofia
“especializada”. Os textos classicos ndo sdo pensados e ndo tem os alunos do EM como
interlocutores. Existem diferencas culturais, temporais, historicas, linguisticas e de visdes de
mundo que, por exemplo, distinguem o destinatario da Critica da Raz&do Pura, de Kant, do
aluno do EM da escola publica no Brasil.

Para o aluno do EM constituir uma relacdo dialogica efetiva com o texto kantiano
é necessario que existam traducdes, manuais, comentadores e a mediacao do professor. Por

isso, podemos pensar o professor também como um “intérprete” do texto filosofico.

Para explicar a importancia do professor de filosofia como um “intérprete” dos
textos filos6ficos podemos recorrer, por empréstimo, ao conceito de leitor-modelo de Eco
(2012)3.

Eco (2012), ao analisar o papel do leitor na interpretacdo do texto literario,
elaborou o conceito de leitor-modelo. O autor afirma que todo texto deixa espagos vazios,
ndo-ditos e lacunas no s6 podem ser preenchidas pela acdo do leitor-modelo.

Contudo, Eco (2012) faz uma distincdo entre o leitor modelo e o leitor empirico.

Segundo esse autor,

3 Utilizamos o conceito de leitor-modelo apenas como uma “metafora” para evidenciar que os professores de
filosofia estdo em melhores condicfes para produzir novos sentidos sobre os textos filosoficos classicos, pois
eles j& sdo iniciados na linguagem filosofica, dominam referéncias, conhecem estilos, formas de argumentacao,
etc. Compreende-se que o conceito foi pensado no contexto dos textos narrativos literarios, mas o proprio Eco
(2012, p.30) afirma que o conceito pode ser aplicado ao texto em geral e até ao texto filosofico.
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0 leitor-modelo de uma histéria ndo é o leitor-empirico. O leitor empirico é
vocé, eu, todos nés, quando lemos um texto. Os leitores empiricos podem ler
de varias formas, e ndo existem lei que determinem como devem ler, porque
em geral utilizam o texto como receptaculo das préprias paixdes, as quais
podem ser exteriores ou provocadas pelo préprio texto (ECO, 2012, p. 14).

O leitor-modelo € o tipo de leitor ideal que o texto deseja criar como colaborador,
como alguém que vai ajudar a construir as “lacunas” e novos sentidos do texto. O leitor-
modelo ¢é aquele que aceita “jogar “com 0 texto, criando novas interpretacdes. Contudo, o0
leitor-modelo s6 consegue produzir novos sentidos porque ele conhece as “regras do jogo” e

esta apto a jogar.

Para o leitor empirico ndo existe limites, ele pode interpretar o texto de diversas
formas e ao préprio gosto. Ja o leitor-modelo esta preocupado na produgdo de novos sentidos
obedecendo as “regras” propostas no texto. Eco (2012) utiliza como exemplo as historias
infantis. Na enunciagdo “Era uma vez” o autor ja propde 0 seu leitor-modelo: uma crianca ou
um adulto que esteja disposto a aceitar que a historia joga com os limites do razoavel. E esse o
leitor que consegue dialogar com o texto, pois ele cria novos sentidos a partir do

entendimento de seu funcionamento.

O leitor-modelo é uma estratégia do autor-empirico no ato da escrita,
correspondendo a uma idealizagdo sobre quem e como s&o 0s potenciais leitores ideias do
texto. Santos (2007) explica que

O autor empirico, enquanto sujeito da enunciacdo textual, hipotetiza um
certo leitor-modelo; e ao fazé-lo constréi o seu texto como estratégia textual
em que se constitui como um dado autor na qualidade de sujeito enunciado.
Por outro lado, também o leitor empirico deve configurar para si uma
hip6tese de Autor a partir das estratégias textuais (SANTOS, 2007, p.8).

No processo de producdo da escrita o autor vai construindo caminhos, fazendo
opcdes e construindo a ideia de um leitor-modelo. Essa construcdo envolve desde opcoes
como a escolha da lingua, o Iéxico gramatical, o uso de metaforas, a forma de estruturacao
frasal, o estilo de argumentacdo, a forma de divulgagcdo do texto, etc. O conjunto dessas

opcoes é fundamental no processo de escrita, na criagdo de um leitor-modelo.



42

O autor-modelo é criado antemdo pelo autor-empirico, este vai plasmando e
imaginando a forma e os caminhos que o leitor buscara para interpretar o texto. Por sua vez, o
leitor empirico vai construindo a mesma estratégia textual, imaginando a ideia de um autor-
modelo. E através dessa dialética que o texto pode ser interpretado. O leitor-modelo vai
buscando a intencionalidade do texto, os espacos em brancos e vazios deixado pelo autor,

assim como novas produgdes de sentido e novas interpretagdes.

Nesse sentido, o texto filosofico — do texto classico, dos manuais e enunciacao
oral dos professores e fildsofos — também tem os seus leitores-modelos. O que € expresso nas
escolhas dos autor: a lingua do texto e sua estrutura gramatical, género, formas de utilizar as
referéncias a outros filésofos, uso dos conceitos da tradicdo, 0 recurso a textos extra

filoséficos, etc.

Pensando no campo filoséfico, cada texto tem o seu leitor-modelo. Embora
autores diferentes tenham um mesmo destinatério, o leitor-modelo ndo serd o mesmo. O texto
filosofico é bastante ilustrativo nesse sentido. O leitor modelo de Kant nem é o mesmo para

todos os seus textos e nem se confunde com o leitor-modelo de Nietzsche.

O conceito de leitor-modelo coloca em relevancia o papel de mediador do
professor de filosofia no EM, justamente por ele conhecer as “regras “do jogo, por ter um
relativo conhecimento do funcionamento da linguagem filoséfica, ele estd em condi¢des mais

favoréveis de produzir novos sentidos, de preencher os buracos vazios no texto.

O aluno do EM, em um primeiro momento, pode-se constituir apenas como um
leitor-empirico dos textos filosoficos (principalmente os “textos classicos”). Esse género de
texto ndo tem no aluno do EM — que mora nas periferias das grandes cidades, jovem
contemporaneo ou os alunos da Educacédo de Jovens e Adultos — tipos de leitores-modelos. A
filosofia (na sua dimensdo “especializada”), diferentemente dos géneros literarios, ndo conta

com producdes onde o publico jovem € o destinatario e leitor-modelo principal.

Reafirmamos que o lugar de “leitor” e de “intérprete” reservado ao professor de
filosofia nao é o de um “tradutor” um mero “explicador” dos textos que sdo objetos do seu
discurso. Ao contrario, justamente por ele se constituir como um leitor-modelo, ele produz
novos sentidos, oferece novas interpretacdes sobre o texto. Ele coloca em movimento a roda-

gigante da producdo de sentidos.
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Autores como Eco (2012) e Lima (2002) questionam — cada um ao seu modo — 0
papel passivo atribuido ao leitor na interpretacdo de textos e obras literarias. Para eles, o leitor
¢ parte integrante da obra, ele tem um papel ativo sem a qual os sentidos se perderiam. O
“leitor” tem um papel ativo na construgdo dos sentidos do texto. O leitor ndo ¢ mero

decodificador de signos.

Autor e leitor ndo podem ser concebidos de forma isolada, ambos partem de um
processo amplo da linguagem humana, que se efetua através da interacdo social. Luiz Costa
Lima (2002), em um comentario sobre a obra W. Iser, ilustra a dimensdo interacional entre

leitor-autor:

Na interacdo a dois, a cada parceiro é impossivel saber como esta sendo
exatamente recebido pelo outro. Na precisa formulagdo de Laing: “Tua
experiéncia de mim € invisivel a mim e a minha experiéncia de ti é invisivel
a ti”. Deste lastro negativo, resultara, contudo, uma exigéncia de ordem
positiva: o hiato em que sempre corre cada ato de interpretacdo, a
transparéncia mutua impossivel nos obriga a pratica cotidiana da
interpretacdo. A interpretagdo, portanto, cobre 0s vazios contidos no espago
que se forma entre a afirmacdo de um e a réplica do outro, entre pergunta e
resposta (LIMA, 2002, p. 50)

O texto — principalmente o filoséfico — ndo é uma obra morta, ele ndo termina na
enunciagdo interna de um autor. O texto busca intervengdes alheias e deseja a contrapalavra

responsiva. E na relacio texto-destinatario, no jogo dialdgico, que os sentidos s&o produzidos.

Ele é constituido também das enunciacbes dos interlocutores, dos
enunciatarios, por que seu significado decide precisamente nessa relagdo
dialogica” (...) Um texto é um conjunto aberto das intervengdes dialogicas,
as do falante, do autor, e as do interlocutor, do leitor: estas Ultimas ndo sdo
menos internas ao texto do que aquelas que formam o discurso do autor.
A producdo e reproducdo do texto se realizam de acordo com a sua
constitutiva natureza dialégica (PONZIO, CALEFATO e PETRILLI, 2007,
p.291).

Essas breves consideragfes nos permitem, de modo provisorio, pensar algumas
questdes e reafirmar alguns posicionamentos. O entendimento da linguagem fundada na
no¢do de dialogismo permite entender a linguagem filosofica como de natureza polifénica,

gue mostra nas suas caracteristicas principais: pluriestilistica, pluridiscursiva, plurilinguistica.
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No nivel médio de ensino a linguagem filosofica ndo perde sua natureza
polifonica, principalmente em relagcdo aos géneros. No EM existe uma ampla abertura para
todos os géneros: dos textos de escritura (“textos candnicos”), dos textos de leitura (manuais,
comentadores, etc.), de explicacdo do contexto ideoldgico-cultural dos textos de escritura,
(livros historiograficos), de divulgacdo e explicativos (livros didaticos, apostilas, etc.) e as
intervencdes orais e escritas do professor. Esse alto grau de capacidade de intertextualizacdo é

um indicativo das potencialidades da linguagem filosofica no EM.

Podemos dizer que as aulas de filosofia s@o polifénicas em varios graus: o mais
bésico € o dialogismo interno de um determinado texto(s) utilizado(s) como referéncia.
Quaisquer que sejam o género desse texto (textos dos filésofos, apostila, comentadores, etc.)
sua natureza sera dialogica, pois € constituido e dialoga com varios outros textos. O segundo
grau € a relacdo dialogica entre o professor, também constituido por vérias vozes, e 0 proprio
texto. E o terceiro é mediacdo entre professor, textos, alunos e o sentido produzido nessa

relacao.

O carater polifonico das aulas coloca em destaque o papel dos professores como
um mediadores do processo educativo. E essa mediacdo se exerce a partir do seu lugar de

“leitor” e “intérprete” do textos filosoficos, algum que mediatiza a producdo de sentidos.

Diante do exposto, podemos assumir uma certa posicdo em relacdo ao “texto
filosofico”. O texto filosofico seria o contato da produgdo dialdgica de sentido no interior de
uma discursividade de natureza polifénica, ou seja, o sentido produzido na relacdo entre
textos-destinatarios dentro de uma linguagem que ndo se fecha em linguagens particulares,

géneros e estilo.

Reconhecemos a precariedade da tentativa de caracterizacdo do texto filosofico,
mas, por ora, estamos satisfeito em evidenciar que sua constru¢do acontece numa relacao
dialdgica de producdo de sentidos. Por exemplo, nos textos de Nietzsche existem sentidos que
sdo produzidos numa relacdo com diversos outros autores/textos, 0 seu texto se situa como
também uma contraresposta. Do mesmo modo, os comentadores e intérpretes de Nietzsche
produzem (esclarecem, discutem, mostram contradi¢des, etc.) novos sentidos a partir dos
textos objetos de discurso. O que distingue a filosofia das outras disciplinas é que a produgéo

de sentidos acontece no interior de uma linguagem radicalmente polifonica.
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Por inferéncia, podemos fazer uma distingéo entre o uso e a presenca e dos textos
filosoficos (de todos os géneros) da producdo de um texto filos6fico no EM. O primeiro é a
presentificacdo de um texto “dado” com sentidos ja produzidos na situagao da sala. E o outro
necessita da intervencdo do professor, que ele se constitua como um leitor-modelo, que ele

mediatize a producéo de sentidos.

N&o poderiamos pensar, portanto, que o texto realmente importante no EM é o
produzido na dialogicidade entre professores — devidamente constituido como um Leitor-
Modelo — os textos de referéncia e os alunos? Nessa perspectiva, o simples uso didatico de um

determinado texto filosofico (de qualquer género) pode ser relativizado.

Nosso trabalho tem como objeto de estudo um grupo de professores de filosofia
de Belo Horizonte e Regido Metropolitana. Embora ndo tenhamos como objetivo
compreender como e se ele se posiciona como mediador e produtor de textos filoséficos, essa

reflexdo se mostra radicalmente oportuna.

Evidentemente, o professor ndo tem o mesmo projeto enunciativo que o filésofo
no livro, a situacdo concreta de enunciacdo (na experiéncia educativa) muda o projeto
enunciativo do professor. A clara intencionalidade pedagogica pode promover mudancgas no
“género filoséfico”. O lugar de intérprete do discurso do outro ressalta o papel de mediador

do professor com o texto filosofico.

Assumir, portanto, o lugar enunciativo tendo como respaldo o discurso filoséfico,
em sua diversidade, faz do professor um tipo de autor de um texto que ndo corresponde ponto
a ponto as dimensdes, aos raciocinios e a natureza do texto filoséfico classico, escrito,
sedimentado nas obras filosoficas. Mas essa posicdo e a enunciacdo do professor no ensino de
filosofia no nivel médio, ndo deixa de pertencer, na contemporaneidade, ao trabalho de
constituicdo da linguagem filos6fica. E nessa tensdo que podemos encontrar a filosofia no

ensino médio.

De que modo os professores entendem essa tensdo? Consideram-na em sua funcao
de professor nas aulas de filosofia? Levam-na em conta como elemento dialégico que impede
de simplesmente buscar forjar nos alunos a capacidade de se constituirem enguanto leitores-
modelos? Valem-se dela para propor o jogo de linguagem da filosofia, mostrando aos alunos

que podem responder dialogicamente aos textos?
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Essas questbes sdo urgentes e devem ser discutidas e pesquisadas de forma
oportuna, por ora, como exposto acima, estamos interessados em refletir a posicdo dos
professores de filosofia em relagdo ao uso dos “textos classicos” no contexto da sala de aula
do EM. Contudo, a questdo do uso do texto filosofico (de qualquer género) devem ser
pensadas a partir de uma compreensdo da linguagem em geral e da propria linguagem
filosofica.

O texto classico (de forma genérica) € uma das formas possiveis de manifestacédo
da linguagem filosofica, ndo a unica. Nesse sentido, quais os “pontos de vista” dos
professores em relacdo ao dialogismo da linguagem filoséfica expressa nos textos classico?
Ou ainda, ndo seria possivel pensar que o professor ao escolher um determinado género de
texto filoséfico (manual, textos classicos, livros didaticos, filmes, etc.) ndo estaria assumindo

um certo posicionamento filosofico e ideoldgico em relacdo a prépria linguagem da filosofia?

Dessas questdes trataremos no capitulo 3, que pretende apresentar e discutir mais
diretamente aquilo que foi produzido nas entrevistas e observagbes em sala com os
professores. Contudo, antes de aprofundarmos nas analises, trataremos de caracterizar
pormenorizadamente as condi¢cdes metodoldgicas da presente investigacdo e os modos pelos

quais nos dirigimos aos professores de filosofia em sua experiéncia de sala de aula.
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CAPITULO 3

4 MOSAICO METODOLOGICO

O intuito deste capitulo é expor e aprofundar a reflexdo da abordagem e do
percurso metodoldgico construido no decorrer da pesquisa. Primeiramente, apresentaremos
uma breve discussdo sobre os pressupostos filosoficos e epistemoldgicos que orientaram todo
0 percurso da producdo de dados. Posteriormente, faremos uma exposicdo e uma autocritica
de um “experimento metodoldgico” que inventamos no decorrer da pesquisa. Em seguida, na
ultima parte sdo destacadas os instrumentos de pesquisa utilizado no processo de produgéo

dos dados.

4.1  Pressupostos epistemoldgicos da investigacao

A ideia de que a metodologia ndo deve ser pensada de forma fragmentada dos
outros aspectos do processo da pesquisa cientifica se tornou um consenso, um ‘“mantra”
repetido pelos manuais e pelos professores das disciplinas de metodologia cientifica. Esse
“mandamento” basico da pesquisa cientifica tem como objetivo promover maior integragdo e
coeréncia logica entre a metodologia de pesquisa, 0 pressupostos epistemoldgicos, o

referencial tedrico e as especificidades do objeto de estudo.

Contudo, a proposta deste trabalho de construir uma metodologia de pesquisa em
consonancia com o0s conceitos bakhtinianos ndo tem como objetivo apenas satisfazer o critério
de coeréncia ldgica interna da pesquisa. Antes de uma questdo de coeréncia ldgica, trata-se de

uma escolha e uma posicao ético-politica adotada na pesquisa.

Pensar e articular a metodologia a partir das ideias e dos conceitos centrais do
pensamento de Bakhtin, implica, necessariamente, numa reconfiguracdo ética-politica dos

sujeito envolvidos no processo de produgdo da pesquisa. A énfase dos textos de Bakhtin na
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situacdo concreta (historico-social) da interacdo verbal, a compreensédo dialdgica e polifénica
da linguagem e o aspecto ideoldgico do signo alteram, significativamente, a compreensao que
temos dos sujeitos em um processo de comunicacdo social concreta, que é a producdo

académica na area de Educacao.

Essa postura ética esta fundamentada na ideia de que na producdo de dados
existem dois sujeitos envolvidos (pesquisador e pesquisado) numa interacdo verbal, situada
historicamente. Trata-se de uma relacdo social marcada por no minimo duas consciéncias: eu-
outro, pesquisador-pesquisado. Aonde o outro (o pesquisado) ndo € um puro dado e/ou objeto,

mudo e incapaz de atribuir e produzir sentido.

Ao contrario, o outro (pesquisado) € capaz de responder ativamente aos
enunciados do pesquisador. Num contexto de um processo dialégico, o pesquisado possui a
capacidade de fornecer uma ‘“contrapalavra”. O pesquisado € um ser responsivo, que
ativamente responde (negando, criticando, contra argumentando, refutando, concordando,

silenciando, etc.) aos enunciados (hipdteses, interpretacdes, entre outros) do pesquisador.

Bakhtin (2011) em Metodologia das Ciéncias Humanas busca fazer uma
demarcacdo epistemoldgica entre as ciéncias empiricas (conhecimento das coisas) e as

ciéncias humanas (conhecimento do individuo).

A construgdo do conhecimento na ciéncias duras é um ato unilateral, marcada
apenas pela consciéncia do sujeito cognoscente € seu objeto de investigagdo ¢ uma “coisa”

morta, incapaz de interagir, dialogicamente, com o pesquisador. Como afirma Bakhtin (2011)

A pura coisa, dotada apenas de aparéncia SO existe para 0 outro e pode ser
totalmente revelada por um ato unilateral do outro (o cognoscente). Tal coisa
desprovida de interior préprio e inalienavel e ndo utilizavel, pode ser objeto
apenas de interesse pratico (BAKHTIN, 2011, p. 393).

Ja as ciéncias humanas tém como objeto de estudo o ser expressivo e falante.
Isso significa dizer que o objeto desse campo ndo ¢ uma pura “coisa”, puro dado. Ao
contrério, trata-se de um objeto que é capaz de produzir conhecimento e expressar o mundo e
a si mesmo. Nas ciéncias humanas o ato de conhecer € sempre bilateral, marcado, no minimo,

por duas consciéncias.
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Nesse sentido, as especificidades dos objetos de estudo de cada campo de saber
leva Bakhtin a considerar as ciéncias exatas uma forma de producdo unilateral e monolégica
do saber, em contraposi¢cdo, a abertura dialégica das ciéncias humanas. Como explica o

filosofo

As ciéncias exatas sdo uma forma monoldgica do saber: o intelecto
contempla uma coisa e emite um enunciado sobre ela. Ai s6 ha um sujeito: o
cognoscente (contemplador) e falante (enunciador). A ele sé contrapbe a
coisa muda. Qualquer objeto do saber (incluindo o homem) pode ser
percebido como coisa. Mas, 0 sujeito como tal ndo pode ser estuda como
coisa porgue, como sujeito e permanecendo sujeito, ndo pode tornar-se
mudo; consequentemente, o conhecimento que se tem dele s6 pode ser
dialdgico (BAKHTIN, 2011, p 400).

Além do objeto de investigacdo, os critérios de validade dos respectivos campos
de conhecimento também sdo diferentes. As ciéncias empiricas utilizam o critério de exatidao
para descrever fungdes regulares do mundo fisico. E as ciéncias humanas buscam
compreender 0s sentidos envolvidos num determinado campo: historico, sociologico,
antropoldgico, entre outros. As ciéncias humanas tem como critério a penetragdo e seu

objetivo é a compreensdo do (s) sentido (s).

Nas ciéncias humanas a impossibilidade da exatiddo ndo é possivel em fun¢édo da
liberdade do cognoscente. No encontro dialdgico a pesquisa, 0 cognoscivel (objeto) se abre
para o cognoscente numa ato de livre autorevelagao. “O ser que se autorevela ndo pode ser
forcado e tolhido. Ele é livre por essa razdo ndo apresenta nenhuma garantia” (BAKHTIN,
2011. p. 396).

Ou seja, se as ciéncias empiricas operam com a busca pela exatiddo, as disciplinas
e as ciéncias humanas tem como objetivo a compreensdo. Contudo, devemos entender o
alcance e a singularidade da concepcédo bakhtiniana de compreensdo. Afinal, como acontece

0 processo compreensivo? O que realmente devemos compreender?

Para Bakhtin (2011) a compreensdo real é processo Unico e global que busca
integrar diferentes momentos da interacdo verbal. A compreensdo realmente efetiva busca
integrar aspectos como a dimensdo pisicofisiologica do uso da lingua, da estrutura de

significacdo dos signos em determinada lingua, a compreensdo do significado em contextos
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historicos efetivos e a processo de interacdo dialdgica dos agentes em determinado contexto

enunciativo. Como formaliza Bakhtin

Na compreenséo efetiva, real e concreta, eles se fundem indissoluvelmente
em um processo Unico de compreensao, porém cada ato particular tem uma
autonomia semantica (de conteudo) ideal e pode ser destacado do ato
empirico concreto. 1) a percepgdo pisicofisiolégica do signo fisico (palavra,
cor, forma espacial). 2) Seu reconhecimento (como desconhecido ou
desconhecido). A compreensdo de seu significado reprodutivel (geral) na
lingua. 3) A compreensdo de seu significado em dado contexto (mais
préximo ou mais distante). 4) a compreensdo ativo-dialogica (discusséo-
concordancia). A insercdo no contexto dial6gico (BAKHTIN, 2011, p 398).

Nesse aspecto, a concepc¢do de Bakhtin esta, necessariamente, interligada com o
restante do pensamento do autor. Nao podemos falar em compreensdo apenas no sentido
formal, na estrutura linguistica-enunciativa de determinada lingua. A compreensdo implica,
também, no esforco de entender o uso social da linguagem (signos, enunciados, enunciacoes,
etc.) no respectivo contexto social dos agentes da interacdo verbal. Mas ainda, é necessario
compreender como 0s agentes da interagdo verbal se posicionam e se relacionam

dialogicamente (concordando, discordando, fazendo ressalvas, concordando, entre outros).

Podemos dizer, portanto, que as ciéncias humanas tém como especificidade a
compreensdo em profundidade dos sentidos envolvidos em um determinado contexto de
investigacdo. Nesse sentido, a compreensdo dessa area do conhecimento ultrapassa a
compreensdo meramente descritiva do significado do objeto investigado.

Nesse sentido, se as ciéncias humanas tém como objetivo a compreensdo dos
sentidos do ato humano, somos obrigador a aceitar outra premissa bakhtiniana, a saber, que o

objeto de estudo das ciéncias humanas €, por exceléncia, o texto.

O texto (escrito ou oral) enquanto dado priméario de todas essas disciplinas,
do pensamento filol6gico-humanista no geral (inclusive do pensamento
teologico e filosofico em sua fonte). O texto € a realidade imediata (realidade
do pensamento e das vivencias), a Unica da qual podem provir essas
disciplinas e esse pensamento. Onde ndo ha texto ndo h& objeto de
pesquisa e pensamento (BAKHTIN, 2011, p. 307, grifo nosso).
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Portanto, para Bakhtin (2011), é o texto como objeto de estudo que marca a

distingdo entre ciéncias humanas e empiricas.

As ciéncias humanas sdo as ciéncias do homem em sua especificidade, e ndo
e uma coisa muda ou fendmeno natural. O homem em sua especificidade
humana sempre exprime a si mesmo (fala), isto é, cria texto (ainda que
potencial). Onde o homem ¢ estudado fora do texto e independentemente
deste, ja ndo e trata de ciéncias humanas (anatomia e fisiologia do homem,
etc.) (BAKHTIN, 2011, p. 394).

Todavia, deve-se levar em consideracdo que o conceito de texto Bakhtin estd
circunscrito numa concepc¢ao dialdgica da linguagem. Para o autor russo, o texto deve ser

entendido como enunciado.

Segundo Bakhtin (2011) alguns elementos constituem o texto-enunciado.
Primeiramente, para Bakhtin todo enunciado (oral ou escrito) pressupde um sujeito, um autor.
O autor agencia, no ato da comunicacdo concreta, um conjunto de sentidos que ndo sao

possiveis no plano da linguagem (enquanto sistema linguistico universalmente aceito).

A luta e a dinamica das inter-relacbes entre a ideia (intencdo) e a realizagdo
concreta dessa intencdo reconfiguram a realizacdo do texto como enunciado. Ou seja, as
relacBes entre o enunciado e sua realizacdo influenciam nas caracteristicas do texto. Portanto,
além do autor, existe um segundo sujeito. Um segundo sujeito que recebe, comenta, reproduz,
discorda, explica o enunciado do primeiro ator, criando e modificando a intencdo (de uma

ideia) e sua realizagéo concreta.

Do mesmo modo, o texto possui outros dois polos, que caracterizam a relacdo
dialdgica entre os textos. O primeiro polo, € o que Bakhtin explica como sendo a convencao

de um sistema universal de signos aceitos no interior de cada grupo.

Para que um enunciado possa existir € necessario que antes exista um sistema de
linguagem (uma lingua, os significados mais ou menos estaveis em cada lingua, as expressdes
populares, os significados em seu contexto social, etc.) Esse sistema de linguagem € o aparato
que permite que os enunciados produzam novas sentidos. “Nao ha e nem pode haver textos
puros. Portanto, por tras de cada texto esta o sistema da linguagem. Esse sistema corresponde

no texto tudo o que é repetido e reproduzido” (BAKHTIN, 2011, p. 309).
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O segundo polo é a possibilidade de autoria e o efeito de singularizacdo que o
enunciado permite. A compreensdo do sentido sé é possivel no momento da enuncia¢do em
um contexto de interacdo social especifico. E no enunciado que observamos a efetivacio de

um campo de valores (ideologicos, histéricos, estéticos, etc.).

Como ilustrado, para Bakhtin (2011) inimeros elementos concorrem para a
construcdo de um enunciado. Existe, por um lado, a alternancia dos sujeitos. Essa alternancia
dos sujeitos € o que modifica as relacdes entre a intencdo (ideia do autor) e sua realizacao
concreta. Todo enunciado € construido por alguém e direcionado para um destinatario (que
compreende, aceita, concorda, faz ressalvas, etc.). Para o autor, a natureza do texto sempre se

desenvolve na fronteira de duas consciéncias, de dois sujeitos (BAKHTIN, 2011, p. 311).

E por outro lado, o texto também é constituido, também é marcado pela relacdo
entre o sistema convencional da linguagem (representado pela oracdo) e os atos de fala

concretos (enunciados). Como explica o filésofo,

E possivel uma identidade absoluta entre duas e mais oracdes (sobrepostas
uma a outra, como duas figuras geomeétricas elas irdo coincidir;) além disso,
devemos admitir que qualquer oragdo, inclusive a mais complexa, no fluxo
ilimitado da fala ode repetir-se um ndmero ilimitado de vez em forma
absolutamente idéntica, mas como enunciado (ou parte do enunciado)
nenhuma orac¢do, mesmo a de uma sé palavra, amis pode repetir-se: é sempre
um novo enunciado (ainda que uma citagdo) (BAKHTIN, 2011, p. 321)

O enunciado € sempre singular, Unico, ndo repetivel. O enunciado, expressao

maxima do dialogismo, & um acontecimento. Como explica Amorim (2004),

O dialogismo de um enunciado é um acontecimento; ndo ¢ uma simples
experiéncia psiquica nem uma relagcdo Idgica. Mesmo se as relacOes
dialdgicas sdo impossiveis sem relacBes l0gicas e semanticas, a elas ndo se
reduz. Para se tornarem dialGgicas é preciso que essas relacdes se encarnem;
transformem-se em um enunciado em um dado contexto de enunciacdo.
(AMORIM, 2004, p. 140)

A compreensdo plena do enunciado pleno é sempre dialégica. (BAKHTIN, 2011,

pag. 331). Bakhtin, nessa afirmativa, mostra que a compreensdo dos sentidos do texto-
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enunciado acontece de forma responsiva. Nesse aspecto, o sentido é sempre construido em um

jogo complexo de enunciado entre locutor e destinatario. Como bem explica Amorim,

toda interpretacdo ou compreensdo consiste em opor um enunciado a outro.
Ela busca um contra-discurso para o discurso do locutor; o discurso a
conhecer e o discurso cognoscente sdo consubstanciais, o que quer dizer que
eles sdo se distinguem na sua substancia. Mesmo o que se chama de
metalinguagem ndo é um mero cédigo, mas sim um discurso que enquadra
outro. O sentido é o produto da relagdo complexa que se tece entre texto,
objeto de estudo ele reflexéo, e o contexto discurso que o transmite e no
aquele se realiza o pensamento cognoscente. Aquele que faz ato de
compreensdo de um texto torna-se ele proprio participante do dialogo
(AMORIM, 2004, p 190).

Reafirmar, portanto, que o texto-enunciado é conjunto de sentidos que se constrdi
numa “triade viva”, pois o enunciado acontece nas inter-relacdes entre locutor e destinatério, e

deles consigo mesmo e deles com o objeto (tema).

Por conseguinte, se o sentido acontece nesse dinamismo de inter-relaces,
devemos entendé-lo como algo inacabado. E pensar o sentir a partir desse vieis significa

pensar na auséncia de um sentido Unico, de uma esséncia, de um “sentido em si”” do texto.

Acreditar que se pode compreende um texto tal qual o concebeu o autor é
praticar o que Todorov chama de hermenéutica positivista: acreditar na
transparéncia do texto acreditar na transparéncia do texto e no acesso total ao
autor/locutor e ao sentido do que se faz. Fazer uma hip6tese ad hoc de
compreender o texto como seu enunciador o compreendia, no interior dos
limites do seu por[rio quadro de compreensdo, e apenas uma primeira etapa
do trabalho. Se a andlise parasse ai, tudo o que teriamos é uma falsa
duplicagdo (...) ndo existe sentido em si, ndo existe sentido primeiro ou
sentido ultimo. O sentido é aquilo que responde a uma questdo; aquilo que
ndo responde a nenhuma questdo é desprovido de sentido. (AMORIM,
2004, p. 191 e 193)

Como afirma Bakhtin (2001) ndo existe nem primeira e nem a Gltima palavra, ndo
existem limites para o contexto dialégico. Nem os sentidos dos textos produzidos no passado

sdo acabados. Elas nunca podem ser estaveis, pois eles se transformam no didlogo com os
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outros textos, fazendo reviver outras possibilidades de significacdo. Como expressa o filosofo

em uma passagem notadamente poética

Em qualquer momento do desenvolvimento do didlogo existem massas
imensas e ilimitadas de sentidos esquecidos, mas em determinados
momentos do sucessivo desenvolvimento do dialogo, em seu curso, tais
sentidos serdo relembrados e reviverdo de forma renovada (em novo
contexto). N&o existe nada absolutamente morto: cada sentido teré sua festa
de renovacdo. Questdo de grande tempo (BAKHTIN, 2011, p. 410).

Além do inacabamento, outro elemento importante para a compreensdo dialdgica
do sentido de um determinado texto-enunciado é o seu campo valorativo. Todo o enunciado é
ideoldgico, pois tecem consideragdes sobre si mesmo, a realidade e do outro. Os enunciados
buscam falar do certo, do errado, o melhor, o pior, do falso, do belo, do justo. O enunciado
produz um campo axiologico. O “enunciado pretende a justi¢a, a veracidade, a beleza, a

verdade (o enunciado figurado)” (BAKHTIN, 2011, pag. 329).

A compreensdo do elemento valorativo de enunciado também ndo € influenciada e
nem explicada apenas em funcdo da lingua, do sistema formal da linguagem. A dimenséo
valorativa do enunciado esta inter-relacionadas como diferentes maneiras de lidar com a
realidade, com o contexto sociohistdrico real e concreto de comunicacdo, com a forma de

resposta dos enunciados alheios e com visdes de mundo.

Nesse sentido, a compreensdo dialégica — responsiva — do sentidos de
determinado texto-enunciado é valorativa. Locutor e destinatario (no contexto cientifico:
pesquisador e pesquisado) produzem assertivas sobre si mesmos e sobre determinado objeto
(tema); e no processo de interacdo verbal eles concordam, discordam, refutam, fazem
ressalvas entre si. Na interagdo verbal, locutor e destinatario, produzem, através de
enunciados, uma valoracdo (mesmo que contraditéria) sobre si, os enunciados alheios, 0

mundo, o objeto, etc.
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4.2 Os sentidos da pesquisa

Essa breve digressdo acerca dos pressupostos metodoldgicos tem dois objetivos.
O primeiro objetivo é demonstrar 0s pressupostos epistemologicos e tedricos que orientaram o
processo de producdo de dados no decorrer da pesquisa. Busca-se apresentar uma certa
coeréncia ldgica interna entre 0s pressupostos epistemologico e o referencial tedrico adotado e
os instrumentos de producdo de dados e a construgdo das categorias analiticas. O segundo
objetivo é mostrar que tentamos, ainda que de forma muito incipiente, construir uma proposta
metodologica de “orientagdo bakhtiniana”, ou seja, que tentamos incorporar os conceitos de
Bakhtin ndo somente na interpretacdo e no tratamento dos dados, mas também em sua

producao.

Objetivamos, ao mé&ximo, nos orientar pelo entendimento de Bakhtin acerca da
importancia, do papel ativo e dialdgico, do Outro (sujeitos pesquisados) no campo das

ciéncias humanas.

N&o por acaso, buscamos néo silenciar as vozes, a singularidade, a historicidade e
a posicao valorativa de cada pesquisado. No decorrer da pesquisa buscamos afastar a ideia
que confere ao pesquisado um lugar privilegiado — de suposto saber — e joga 0s sujeitos da
pesquisa em um terreno pantanoso do ndo-lugar, do ndo-saber. Entendemos, a priori, que a
escuta (dialégica) das vozes do outro ndo é uma necessidade teorética a ser alcancada, ao

contrario, a estabelecemos como condigdo necessaria da pesquisa.

Do mesmo modo, partindo da compreensdo de Bakhtin acerca da especificidade
do objetivo e dos objetivos das ciéncias humanas, buscamos compreender de forma dialdgica
os sentidos das enunciacGes dos professores de filosofia em cada contexto especifico. Como
afirmado anteriormente, a compreensdo dos sentidos de determinada enunciacdo é polifonica,

envolve um movimento de inter-relacdo entre textos-enunciados dos diferentes sujeitos.

Partimos do pressuposto que ndo é possivel compreender a posi¢do (politica,
filosofica, pedagogica, etc.) dos professores de filosofia em relagcdo ao texto filosofico nas
salas de aula do Ensino Médio sem compreender o sentido dos enunciados (argumentacdes,

declaragGes, artigos, etc.) dos respectivos professores em relagdo a tematica.
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E para compreender o sentido da postura pedagdgica dos professores de filosofia
em relacdo ao texto filosofico sdo necessarios alguns movimentos. O primeiro movimento é
procurar entender o universo valorativo (as concepg¢des politicas, educacionais e filosoficas)

de cada professor.

A construcdo do universo valorativo de cada professor de filosofia acontece num
processo de inter-relagdes dialdgicas com outros e varios universos valorativos. Essa relagdo é
dialdgica porque os professores respondem (concordam, criticam, fazem ressalvas, contra-
argumentam, rejeitam, fazem ressalvas, discordam) diferentemente aos diversos universos

axioldgicos a que estdo submetidos ao longo da existéncia.

Os professores de filosofia, em linhas gerais, dialogam com Varios universos
valorativos que acontecem: a) antes, durante e depois de sua formacdo universitaria; b) ao

longo de sua préatica docente.

No processo de formacdo os professores respondem as diretrizes pedagdgicas e
filosoficas da instituicdo universitaria, respondem aos professores e suas diferentes
abordagens pedagdgicas e interagem com os textos da tradicdo filoséfica, com os textos
escolhidos e os sugeridos pelos professores. Ou seja, € inegavel a importancia do periodo de

formag&o académica na construcao singular dos universos valorativos de cada profissional.

No decorrer de sua pratica docente os professores de filosofia estabelecem outras
relacOes dialdgicas. Agora eles também tém que responder as diretrizes das politicas publicas
do MEC, aos orgdos e documentos oficiais, as normas e orientacbes particulares das
respectivas secretarias de Educacdo de cada Estado, ao Projeto Politico-Pedagogico e ao
funcionamento de cada escola em particular, com os diferentes publicos de estudantes e toda a
comunidade escolar. Os professores ainda podem responder as pesquisas e aos pesquisadores

tidos como referéncia na area de pesquisa da Educacao e do Ensino de Filosofia.

Portanto, num primeiro movimento é necessario compreender os sentidos que
aparecem nos enunciados dos professores de filosofia sobre 0 seu posicionamento em relagao
ao uso do texto filoséfico. E a compreensao do sentido se da, como afirma Bakhtin, no jogo

de inter-relacGes dialdgicas entre os enunciados.

Em sintese, quando um determinado professor se posiciona de forma contraria ao

uso do texto escrito pelos fildsofos em sala de aula, usando uma argumentacao x ou y, ele esta
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dialogando com quem e como? Esta falando a partir e dialogando com uma determinada
tradicdo e corrente filos6fica, com um determinado texto ou autor da area de Ensino de
Filosofia, com um professor em especifico, com uma orientacdo dos documentos oficiais, das
politicas publicas, da politica de cada escola, com uma orientacdo de determinado livro
didatico?

Do mesmo modo € importante saber como é estabelecida essa resposta. Ao
responder os diferentes textos, sujeitos e agentes da cena educacional, o professor o faz de que
forma? Os professores estdo concordando, aceitando em partes, rejeitando, rejeitando em
partes, criticando, negando, etc.? Como é a resposta dos professores em relagdo a esses
maltiplos textos.

O segundo movimento implica em compreender os sentidos dos posicionamentos
dos professores de filosofia em um contexto de interacdo verbal historicamente situado,

concreto.

Os enunciados somente fazem sentido em um determinado contexto social de
comunicacdo. O contexto social de enunciacdo, com as diferentes posicGes sociais (de status,
de poder, de igualdade, etc.) de locutor e destinatario mudam completamente a forma (género)

e 0 que pode (conteddo) ser dito e escrito.

Os professores, em geral, exercem sua fungdo social participando de iniUmeros
contextos de enunciacdo. Na situagdo concreta da docéncia nas salas de aula, onde professores
e alunos revezam na posicdo de locutor e destinatario. Nas reunibes pedagogicas, com a
equipe docente e a pedagdgica. Nas reunides com os familiares e responsaveis pelos alunos.
Pode, ainda, na figura de professor participar de congressos, palestras e cursos de formacao.
Enfim, os contextos sociais de enunciacdo que os professores participam sao multiplos e em
cada um deles o professor assume posicionamentos diferentes. A forma e o conteldo das

enunciacdes dos professores s6 fazem sentido num determinado contexto social de interacao.

E no ato concreto de ensinar (nas salas de aula), com as peculiaridades historicas,
politicas e sociais de cada escola, com os diferentes perfis socioecondmicos e culturais dos
alunos é que se pode compreender como os professores se posicionam (politica e

filosoficamente) em relagdo ao conteudo ensinado.
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Como mencionado anteriormente, nossa pesquisa busca compreender a posi¢éo
(politica, pedagogica e filosofica) dos professores de filosofia em relagdo ao uso e o contetido
dos textos filosoficos no Ensino Médio. Para isso, é fundamental a identificacdo e elucidacao
da forma e com quais universos valorativos dialogam e quais sdo 0s seus contextos concretos

de enunciacéo.

E como veremos adiante, a compreensdo desses dois movimentos requer

estratégias e usos de instrumentos metodologicos distintos, mas complementares.

4.3 Relato das Condigdes Iniciais da Pesquisa

E necessario fazer algumas consideracdes antes de falarmos de forma especifica
das condigdes iniciais da pesquisa. Ndo podemos deixar de reafirmar que a mudanca radical
no projeto da dissertacdo, depois de ja passados um ano no Programa de Pro-Graduacdo da

Faculdade de Educagdo da UEMG, conferiu uma profunda peculiaridade na nossa dissertacao.

Em funcdo da deciséo pessoal da mudanga do projeto, dos prazos e exigéncias
estipulados pelo Programa nos vimos compelidos a criar um novo projeto de forma

simultanea a pesquisa de campo.

Inicialmente tinhamos como interesse investigar como os textos filosoficos eram
utilizados pelos professores de filosofia do Ensino Médio. Contudo, essa proposicao define
apenas a natureza do tema da investigacdo, faltando ainda ao projeto de pesquisa uma

construcdo e uma delimitacdo clara acerca do problema e do objeto de investigacéo.

Por mais temerario e incomum que possa parecer do ponto de vista de uma
pesquisa que se pretende cientifica, a construcdo do objeto e do problema da pesquisa
avancou em sua fase final. Apenas na fase de interpretacdo e analise dos dados e no processo
de qualificacdo da dissertacdo que amadurecemos a constru¢cdo do nosso problema de

pesquisa.

Relembrando. O projeto comecou da seguinte maneira: apés varias reformulacoes
e conversas com o orientador, submetemos um projeto embrionario ao Comité de Etica da

Pesquisa Cientifica da Faculdade de Educacdo da UEMG. No projeto buscamos ressaltar o
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compromisso com valores como o anonimato, a confidencialidade e o uso exclusivamente
académicos dos dados. Apos a aprovacao do projeto iniciamos efetivamente o processo de

pesquisa.

Esse projeto inicial tinha como intencionalidade de pesquisa muito incipiente:
procuravamos entender em quais momentos (na preparacdo, avaliacdo, na sala de aula) e
como o texto filosofico aparecia na pratica docente dos professores de filosofia do Ensino
Meédio.

Previamos, neste projeto inicial, realizar a pesquisa com a participacdo seis

professores das redes publicas e privada da regido metropolitana de Belo Horizonte — MG.

Esses professores seriam escolhidos a partir de alguns critérios como: a)
equiparacdo no numero de docentes das redes publicas e privadas (trés de cada rede); b) ter
licenciatura na area de humanas; e c) ter no minimo dois anos de experiéncia como docente da

disciplina de filosofia.

Entretanto, essas condicdes foram revistas no decorrer do processo de pesquisa
por motivos de diferentes naturezas. Nao conseguimos, por exemplo, muita facilidade em
fazer contatos e obter autorizacdo para a realizacdo da pesquisa de professores e de escolas da
rede privada de ensino. De um contato inicial com seis escolas privadas, apenas uma

autorizou a realizagdo da pesquisa.

Ja os professores e escolas da rede estadual se apresentaram mais acessiveis para a
realizacdo do trabalho. Fizemos contato com trés professores e escolas e todas concordaram,

prontamente, em participar.

Portanto, diminuimos o nimero de sujeitos participantes da pesquisa. Além das
causa de ordem burocratica j& mencionada, esse redimensionamento do numero de

professores diminuiu em fung¢do do “tempo pedagdgico” de cada professor e escola.

Entre o contato inicial com os investigados, a autorizagdo da escola e a realizacao
dos procedimentos metodoldgicos se passaram, em alguns casos, mais de dois meses. Com
um professor, por exemplo, demoramos mais de uma semana para a autorizagdo da escola,
dez dias para a realizagdo da entrevista com o professor e somente depois de vinte e um dias,

em funcéo de feriados e recessos escolares, que realizamos 0 acompanhamento das aulas.
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O projeto inicial previa a utilizagdo da entrevista semiestruturada e a observacgao
sistematica. Primeiro realizariamos a entrevista e depois definiriamos, em conjunto com o0s

professores, em quais salas e séries/anos seriam realizadas as observacoes.

Nesse sentido, as condi¢des preliminares da pesquisa (definicdo dos critérios dos
sujeitos participantes, escolhas dos sujeitos, autorizag@o das instituicOes escolares, definigéo
dos instrumentos de pesquisa) sofreram ajustes em funcéo de condicdes internas (defini¢do de
problema, objeto, aprimoramento do referencial tedrico) e externas (realidade concreta de

cada professor e instituicao escolar) da pesquisa.

4.4 Protoexperimento metodol6gico: uma autocritica

A participacdo nas reunides e seminarios realizados pelo Nucleo de Estudos e
Pesquisas em Educacdo, Arte e Linguagem da FaE-UEMG nos possibilitou o aprofundamento

de reflexBes importantissimas sobre a producéo cientifica em Educacao.

De modo especifico, uma questdo/problema debatidas no interior do referido
grupo de estudos exerceram grande ressonancia nos desdobramentos pesquisa. A proposta de
construir uma metodologia de pesquisa dialogica, que incorpore o papel ativo da voz dos

outros (pesquisados) na producdo dos dados nos atraiu profundamente.

Enfeiticados e empolgados com a proposta do grupo, pensamos, em conjunto com
orientador, em radicalizar a tese e construirmos uma proposta metodoldgica diferente. A ideia
era constituir os professores investigados em um grupo de pesquisa e que 0s professores
pudessem investigar e discutir sobre o problema da pesquisa. Os professores pesquisados

seriam também pesquisadores, coautores da investigacao.

Essa ideia logo foi abandonada, vimos que ainda falta um conjunto de
instrumentos técnicos e tedrico-conceituais que precisam ser reformulados e debatidos para

pensar uma proposta de investigacdo com essa pretensao.

Como ndo seria viavel pensar a metodologia nessa “radicalidade”, buscamos
incorporar os principios e conceitos bakhtinianos nos instrumentos “tradicionais” de produgao

de dados.
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4.5 Dupla entrevista

Seguindo esse direcionamento, elaboramos um roteiro de entrevista com
perguntas flexiveis que contemplavam trés objetivos. O primeiro era conhecer a biografia, a
trajetdria académica e profissional de cada professor. O segundo consistia em conhecer as
condicdes de trabalho, a realidade sociopolitica e pedagogica da instituicdo escolar dos
entrevistados. E, por altimo, ter ciéncia das razdes, justificativas e argumentos dos professores

para 0 uso ou ndo do texto filosofico na sala de aula no Ensino Médio.

Ficamos na davida se as perguntas elaboradas seriam suficientemente abrangentes
para ajudar na compreensdo do nosso problema de pesquisa, que até entdo era compreender
como e com quais sentidos/propositos os professores de filosofia utilizavam os textos

filosoficos em sala de aula no ensino secundario.

Por isso, decidimos realizar uma “entrevista-teste”, uma entrevista experimental,

para avaliar se as perguntas estabelecidas ajudavam desvelar o problema estabelecido.

Essa experiéncia metodoldgica consistiu em uma dupla entrevista. A proposta foi
realizar uma entrevista com um professor de filosofia e que também o entrevistado realizasse

a entrevista com o pesquisador.

Embora pare¢a um pouco “frankensteiniano”, nossa aposta ao realizar tal
experimento foi a de que o pesquisador vivenciando o lugar do “pesquisado” pudesse pensar o
lugar e o sentido do texto filosofico em sua propria prética docente. E que a partir desses

“dados” o pesquisador pudesse ter novos elementos para problematiza¢ao da pesquisa.

Apostamos também que o professor, devidamente informado da intencionalidade
e da proposta da investigacdo, poderia ajudar em varios aspectos como avaliar o roteiro das
perguntas, debater os dados das entrevistas e clarear o debate acerca do nosso objeto de

estudo.

Para a realizacdo dessa entrevista convidamos um professor de filosofia, aluno do
Programa de P0s-Graduacdo da UEMG e que também integra 0 mesmo grupo de estudos do

pesquisador.



62

Optamos por convidado o professor Humberto Gessinger, aqui denominado de
forma ficticia, por varios motivos. Além do conhecimento relativo da pesquisa, o professor

também conhecia e dialogava com o referencial adotado.

Buscamos, de certa forma, relativizar as regras de poder existentes no processo de
producdo cientifica ao realizar a entrevista com um professor que estava nas mesmas

condigdes que o pesquisador. E que as vozes tivessem em relativa condi¢do de igualdade.

Antes da realizacdo das entrevistas, enviamos o roteiro de perguntas para o
professor Humberto Gessinger analisa-lo e fazer sugestbes. Apos definido o roteiro,
realizamos as entrevistas no mesmo dia, nas dependéncias da FaE-UEMG. As entrevistas
foram gravadas em audiovisual e o tempo de realizacdo foi de aproximadamente trés horas e

vinte minutos.

Nessa etapa da pesquisa nosso objetivo principal era compreender o lugar
(importancia) e os sentidos dos uso do texto filosofico (escrito) na pratica pedagdgica dos
docentes de filosofia do Ensino Médio. Talvez, por isso, naquele momento avaliamos apenas

0s aspectos positivos dessa experiéncia.

Apbs proceder com a analise das entrevistas elaborarmos algumas hipdteses e

categorias que avaliamos pertinentes para compreender 0 nosso objeto de estudo.

As entrevistas mostraram que aspectos como a formacao académica, as condi¢oes
socio-histéricas de cada instituicdo de ensino e o as concepcdes filosoficas, politicas e
educacionais de cada professor seriam fundamentais para definir a importancia o sentido do

uso do texto filoséfico em sala de aula.

Os “dados” que emergiam da dupla entrevista corroboravam esse entendimento.
Por exemplo, primeiramente observamos uma gigantesca diferenca nos estilos e nas propostas
na formacao académica. O professor Humberto Gessinger se formou na Universidade Federal
de Minas Gerais — UFMG em 2008, sua formacédo valorizou, sobretudo, a formacdo de
pesquisadores. O professor Humberto relata que a leitura dos textos classicos de filosofia
(geralmente na lingua oficial do filésofo) era utilizada e extremamente valorizada desde o

inicio de sua formacéo.

Por sua vez, a formagdo deste narrador foi distinta. Estudei numa instituigéo

catdlica do interior de Minas Gerais. A instituicdo estava voltada, exclusivamente, para a
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formacdo de quadros eclesiasticos para a Igreja Catolica e para a formacéo de docentes para o
ensino secundario. O curso era bem dividido entre disciplinas voltadas para a filosofia e as
disciplinas pedagdgicas. E a formacéo aconteceu principalmente através da leitura de manuais
e livros de historia da filosofia. No decorrer da minha formacao o texto filosofico foi utilizado

em rarissimos momentos.

No que diz respeito a trajetoria profissional e a realidade concreta de cada escola
constamos varias semelhancas. O professor Humberto Gessinger e eu construimos nossa
trajetdria profissional apenas na rede privada de ensino. Ambos vivenciamos situacdes como
0 excesso de carga horaria trabalhada, exigéncias desmedidas com resultados em programas
vestibulares e avaliagdes sistémicas e limitacdo da autonomia do trabalho pedagdgico.

Identificamos uma Unica diferenca em nossas condi¢cdes de trabalho. Humberto
Gessinger relata que ele tem total liberdade pedagdgica para definir o plano curricular,
metodologia de ensino e avaliagdo. De outro modo, eu ndo encontrei uma instituicdo que me
proporcionasse um grau maior de liberdade pedagogica, pois existia, nas institui¢fes a figura
do professor-referéncia. E € este professor que estabelece as diretrizes curriculares,

metodoldgicas e avaliativas da disciplina.

As condigdes concretas da escola do prof. Humberto Gessinger o possibilita
trabalhar diretamente com os textos dos filésofos na sala de aula. O professor relata que a
leitura dos textos classicos é constante e muito importante em sua pratica docente. Ja o meu
contexto escolar impunha restrigdes ao uso dos textos filoséficos, pois os “professores de
referéncia” privilegiavam os livros didaticos ¢ manuais de historia da filosofia. Por isso
utilizava os textos filos6ficos em atividades complementares, em provas e nos ambientes

virtuais.

Em relacdo a importancia das concepcdes ideoldgicas (politicas, pedagdgicas e
filoséficas) identificamos que as concepces filosoficas, a adesdo (implicita ou declarada) a
uma determinada corrente filoséfica era determinante para situar com quais objetivos e

sentidos o texto filosofico era utilizado em aula.

O professor Humberto Gessinger afirma que a leitura dos filésofos modernos (em
especial Kant e Hume) e a tradigdo da filosofia analitica exerceu grande influéncia na sua
formagéo e no seu modo de pensar a filosofia e seu ensino. Para 0 Gessinger o ensino da

filosofia o ensino de filosofia, quando no processo de leitura dos textos filoséficos, deve ser
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voltado para formacao de competéncias “técnicas” de leitura, para que o aluno possa depurar

os conceitos filosoficos e compreender o encadeamento l6gico e argumentativo dos filésofos.

Observamos gue 0s sentidos e 0s objetivos do uso do texto filosofico era distinto.
Minha formacdo foi construida através da leitura de pensadores que de alguma maneira
tematizaram a questdo da “existéncia”, como Freud, Nietzsche, Camus, Sartre ¢ Epicuro. Por
isso, quando utilizava o texto filosofico em sala de aula ndo tinha como objetivo e nem era tdo
importante a leitura mais “técnica” e rigorosa do texto do filésofo. Minha intencao era a de
que o texto filosofico tivesse alguma ressonancia na vida, em sua existéncia concreta. Que o
texto fosse uma poténcia criativa nas vidas dos alunos, que eles pudessem recriar novos
modos de existir. Inclusive, no decorrer da entrevista, brinquei afirmado que alimentava o

desejo que os alunos fechassem os livros e fossem viver.

Aprofundando e refinando os “dados’ dessa experiéncia chegamos a estabelecer
algumas categorias de analise que balizariam as entrevistas posteriores. Essas categorias

seriam: a experiéncia de leitura, situacdo concreta de enunciacao e projeto discursivo.

Debrucando sobre os dados da nossa formacdo fizemos a seguinte reflexdo: os
alunos, antes mesmos de entrar na graduacdo em filosofia e no decorrer dela, fazem leituras
de textos que se constituem como verdadeiras “experiéncias”. E essas “experiéncias de
leitura” seriam fulcrais na constitui¢do na formagao integral desses sujeitos. Essas leituras
seriam estruturantes, pois organizariam a formacdo de valores, a visdo de si mesmo, do outro

e do mundo.

Essa percepc¢do de que a experiéncia de leitura desempenha um papel fundamental
na formacdo universitaria do professor de filosofia foi corroborada com os dados das
entrevistas. Humberto Gessinger destaca que textos como “O Que ¢ o Esclarecimento?”, de
Kant, quer era bastante utilizado na sua pratica docente, ja tinha sido objeto de leitura antes
mesmo de entrar na graduacao em filosofia. Do mesmo modo, utilizei textos (como Carta a
Felicidade de Epicuro, Existencialismo é Humanismo, de Sartre) em minha préatica docente
gue me acompanhava antes e depois da graduacdo em filosofia. Por isso acreditamos, em um
primeiro momento, que a “experiéncia de leitura” dos professores de filosofia tinham grande

importancia para a transmissao, o ensino da filosofia.

A segunda categoria, situacdo concreta de enunciacdo, foi criada a partir do
conceito de dialogismo em Bakhtin (2010a, 2010b, 2011). Essa categoria busca compreender
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a situacdo historica e concreta de cada instituicdo de ensino. Como o texto filosofico ndo é
uma abstracdo deslocada dos contextos concretos de comunicagdo social, ndo poderiamos
deixar de entender quais as influéncias da escola no uso do texto filosofico por parte do

professor.

E quando dizemos “a escola”, devemos pensa-la na sua especificidade. O publico
escolar que ela atende, a relagdo pedagdgica da direcdo com os professores, a organizacao
pedagdgica, o grau de relacionamento com as politicas educacionais, a rede publica ou
privada, o grau de autonomia pedagdgica concedida ao professor, entre outros. Cada escola

tem um contexto politico e pedagogico Unico, que Ihe confere singularidade.

A terceira categoria — projeto discursivo — foi pensada para explicar as
intencionalidades, os sentidos que os professores de filosofia conferem ao uso do texto
filoséfico no EM. A partir das entrevistas fundamos o pressuposto de que as concepcdes
filosoficas, pedagdgicas e politicas do professor interferiam diretamente nos objetivos do uso
do texto filos6fico em sala. Acreditdvamos, inclusive, que a orientagdo filosofica do professor

tinha grande incidéncia na escolha do texto filoséfico utilizado em sala.

Entretanto, conforme fomos avancando na delimitacdo do objeto de estudo e nas
leituras do referencial tedrico promovemos uma revisdo das categorias de analise. E aqui,

brevemente, podemos fazer uma autocritica da nossa experiéncia metodolégica.

Por um vieis ela foi positiva, pois permitiu que este narrador experimentasse a
condicdo de pesquisado. Essa condi¢do me permitiu fazer reflex6es de ordens metodolégicas,
sobre o objeto da pesquisa e tedrica. Por exemplo, na situagdo de “entrevistado” pude refletir
sobre as melhores formas de conducdo da entrevista, da elaboracdo das perguntas, sobre a

dindmica entrevistador e entrevistado.

Um evento nesse experiéncia me marcou profundamente. Ao ser entrevistado foi
percebendo que as leituras que tinha feito dos fil6sofos existencialistas marcaram
profundamente minha trajetéria académica e como docente. Até entdo, conscientemente,
acreditava ter superado essas leituras no decorrer da minha formacdo. N&o tinha nocdo do
quanto elas foram importantes para mim. Foi apenas na situagdo de didlogo entrevistador-

entrevistador que foi tomando consciéncia dessa informacao.
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Portanto, as inter-relagdes entre entrevistado-entrevistador interferem diretamente
no quanto as informacgdes relatadas pelo entrevistado pode ajudar na reflexdo sobre o
problema estudado. O entrevistado, muitas vezes, como aconteceu no meu caso, constroi a
resposta na pergunta no exato momento da entrevista. Visto que talvez a questdo do
entrevistador nunca foi um problema de fato para ele, ou que o entrevistador nunca parou o

tenha dito oportunidades de pensar sobre o assunto.

Nesse sentido, experimentar essa condicdo me permitiu pensar a entrevista ndo
como algo mecénico, mas como eventicidade. E no ato da entrevista que os “dados” e os

sentidos sdo construidos no processo de interacdo dialogica pesquisado-pesquisador.

Outro aspecto positivo da entrevista foi ter mostrado que o entrevistador-
pesquisado pode dialogar com o pesquisador. Os sujeitos da pesquisa podem dialogar
diretamente com os problemas da nossa pesquisa, com as nossas interpretacdes sobre as
informacdes levantadas pelos pesquisados, etc. O outro (pesquisado) pode muito mais que
oferecer os dados a pesquisa, ele pode contribuir no seu desvelamento. Esse principio foi tdo
fundamental, que tentamos incorpora-lo em todas as entrevistas, sempre buscamos discutir
com o0s entrevistados as nossas interpretacGes, deixamos que eles fizessem perguntas e

sugerissem hipoteses.

Se por um lado a experiéncia foi positiva para pensarmos as questdes ligadas a
parte mais metodoldgica da pesquisa, por outro, ela impbs mais dificuldades a dimensdo mais

analitica e teorica da pesquisa.

Essas dificuldades foram resultados, em grande parte, da dimensdo “especular” da
relacdo entre Humberto Gessinger e o pesquisador. O fato de se conhecerem, de frequentarem
0 mesmo Programa de Pés-Graduacdo, o mesmo Nucleo de Pesquisas, de terem opinides
politicas similares pode ter favorecido uma relacdo profundamente narcisica entre nés. E a
relagdo “especular”, garantida pelo status de “igualdade” entre os sujeitos, pode ter favorecido
uma situacdo que as perguntas eram respondidas em funcdo do ideal que tinhamos um do

outro e do ideal de eu que gostariamos que o outro mantenha sobre nos.

Estamos cientes, agora, que essa relagcdo especular acabou dificultando a
delimitacdo do problema da pesquisa e impds limitacGes nas possibilidades interpretativas e

analiticas dos “dados”.
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Chega ser irbnico, mas as primeiras anélises das entrevistas nos levou a acreditar
piamente que as posi¢cdes do Humberto Gessinger e a minha eram extremamente diferentes.
Acreditamos que a importancia e o sentido do uso do texto filoséfico na pratica dele e na
minha eram extremamente diferentes. Arriscando a formulacdo de um aforismo: a suposta
condigédo de igualdade dos sujeitos da pesquisa criou um simulacro de diferenga e esconde

toda a convergéncia efetiva.

O fato de termos ressaltados as supostas diferencas entre a importancia o sentidos
do uso do texto filoséfico na pratica pedagogica de Humberto Gessinger a na minha, provou
ruidos nas categorias de anélise elencadas acima. E que consequentemente acabou limitando

nossas possibilidades de delimitarmos nossa pergunta de pesquisa.

Por isso, apds o didlogo com os membros da banca de qualificacdo da dissertacéo,
com a realizacdo de outras entrevistas e com o aprofundamento do referencial tedrico

resolvemos rever e reavaliar a categorizacdo de anélise elencada acima.

Novos dados — obtidos com outros sujeitos — nos fizeram excluir a categoria de
“experiéncia de leitura”. Vimos que as leituras mais marcantes que os professores fizeram no
decorrer de sua formacdo ndo desempenham papel determinante na importancia e sentido do
texto filosofico na pratica docente. Encontramos, diferentemente de Humberto Gessinger e eu,
professores que nunca utilizaram na sua carreira docente os textos que mais influenciaram sua
formagé@o. Do mesmo, que encontramos professores que utilizam textos em sala aos quais ndo

tiveram nenhuma “experiéncia” de leitura de decorrer de sua formagao.

Foi necessario abandonar a premissa “determinista” de que as experiéncias de
leituras eram fundamentais para revelar a importancia e o sentido dos textos filos6ficos na
pratica docente. Se essa categoria se mostrou Util para analisar nosso experimento

metodoldgico, 0 mesmo ndo ocorreu nas entrevistas posteriores.

Ja a categoria de condicdes concretas de enunciacdo se mostrou bastante eficiente.
De fato observamos, nos sujeitos entrevistados posteriormente, que o contexto escolar exerce
grande influéncia na importancia e no sentido do texto filosofico. Contudo, quando
formulamos essa categoria estavamos pensando a dimensdo mais macro — a “grande politica”
— das politicas educacionais, da organizagdo politico pedagdgico de cada institui¢do escolar.
Contudo, o que observamos nos dados posteriores € que a contexto concreto de enunciacéo

pode também é micro. Vimos em algumas situagcdes o uso ou ndo do texto filosofico ser
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definido em funcdo da fala de colega de profissdo, de uma turma, de um evento escolar e até

de um aluno em particular.

As novas conclusdes que iamos chegando nos levou a um longo periodo de
hibernagdo causado por um “estado de davida”. Tinhamos ciéncia de que ndo poderiamos
prescindir de analisar a etapa da formacdo académica dos professores para compreender 0
nosso problema de investigacdo, também vimos que ndo fazia sentido compreender e reduzir
a formacdo académica a experiéncia de leitura dos docentes. E concluimos, seguindo o
mesmao raciocinio, que ndo poderiamos negligenciar a importancia das instituicdes escolares,

sem, contudo, reduzir a anélise aos aspectos macro e institucionais de cada escola.

4.6 Instrumentos de Pesquisa

Recorremos, no decorrer do processo de investigacdo, a trés instrumentos de

producdo de dados: a entrevista semiestruturada e a observacao sistematica.

4.6.1 Entrevistas

As especificidades do tema e dos objetivos da nossa investigacdo nos impuseram
buscar um conjunto enorme e diversificado de informacdes acerca da historia, das condi¢des
de trabalho e das opinides e valores dos professores investigados. Esse é um imperativo que ja
se encontrava presente nas primeiras elaborac6es do projeto de dissertagéo.

Diante desse imperativo, uma das primeiras decisdes metodoldgicas da nossa
dissertacdo foi escolher um instrumento de pesquisa dentre as inimeras alternativas possiveis.
Os diferentes tipos de entrevista e de questionarios se apresentam com alternativas plausiveis

para obtermos informagdes e “dados” importantes dos professores.

Para dimensionar esse “dados” optamos pela entrevista semiestruturada no lugar
de outros instrumentos, como, por exemplo, 0s questionarios. Essa op¢do foi importante por
ser necessario conhecer as opinides e valores dos professores em profundidade e com riqueza

maior de detalhes, o que dificilmente seria possivel com a aplicagéo de questionario.
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De certa forma, a historicidade da nossa pesquisa corrobora com a assertiva de
Flick (2009, p. 143) de que a entrevista semiestruturada esta sendo cada vez mais utilizada
pela comunidade académica. E que a escolha desta técnica de entrevista esta associada a
expectativa de que ela pode fornecer mais elementos dos “pontos de vistas” do pesquisados

do que outros instrumentos de pesquisa, como 0 questionario.

Para Flick (2009, p. 149) a entrevista semiestruturada é muito importante para
determinados tipos de pesquisa, pois permite conhecer e reconstruir 0s elementos subjetivos

de cada entrevistado. Segundo o autor,

O termo “teoria subjetiva” refere-se ao fato de os entrevistados possuirem
uma reserva complexa de conhecimento sobre o tdpico estudado. Por
exemplo, as pessoas tém uma teoria subjetiva a respeito do cancer — o que é
0 cancer, por que elas acham que as pessoas desenvolvem o cancer, quais 0s
diferentes tipos de cancer, quais as possiveis consequéncia do cancer, como
deve ser tratado, e assim por diante.

Esse conhecimento inclui suposicdes que sdo explicitas e imediatas, que
podem ser expressas pelos entrevistados de forma espontanea ao respondem
uma pergunta aberta, sendo essa complementadas por suposi¢des implicitas.
(FLICK, 2009, P.149)

Para compreender as respostas dos entrevistados 0 pesquisador deve-se amparar
por recursos metodoldgicos sélidos. Por isso, “sdo feitas perguntas controladas pela teoria e
direcionadas para as hipoteses. Estas sdo voltadas para a literatura cientifica sobre o tépico, ou

baseiam nas suposigoes teodricas do pesquisador.” (FLICK, 2009, p. 149).

Essa ideia € compartilhada por Trivifios (1987, p. 146) que afirma que as
perguntas das entrevistas semiestruturas estdo relacionadas com as teorias e hipoteses
adotadas pelo pesquisador. E as respostas dos entrevistados sdo direcionadas para confirmar,

refutar e na recriacdo das hipéteses de investigacao.

Manzini (1990/1991, p. 154) confere um grau maior de abertura e liberdade as
entrevistas semiestruturadas, pois as perguntas sdo elaboradas a partir de um roteiro geral (a
partir do tema de investigacdo) e de outras adaptaveis as circunstancias de cada entrevistado.
Essa caracteristica possibilita que os entrevistados oferecam informacdes totalmente novas,

inesperadas.
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Portanto, a escolha da entrevista semiestrutura deveu-se, principalmente, por ela
possibilitar conhecer de maneira mais efetiva e profunda o “universo valorativo” singular de

cada professor pesquisado.

Branddo (2002) ressalta a importancia das categorias — expressdes e conceitos-
sintese que permitem articular um conjunto de informagdes e dados similares — para a

elaboracdo do roteiro e anélise das entrevistas.

Assim, na definicdo das partes do questionario ou roteiro de entrevistas, as
categorias permitem estabelecer uma coeréncia entre as partes através da
articulacdo de informagdes ou “tomadas” da cena cotidiana através das
representacdes sociais. (BRANDAO, 2002, p.39)

Partido desse preceito metodoldgico, confeccionamos o roteiro — 0 mesmo que foi
“testado” na entrevista com o prof. Humberto Gessinger — através de grupos de perguntas com

caracteristicas similares.

O primeiro grupo de perguntas foi categorizado como “experiéncias de leituras e
formac¢do”. E as perguntas eram direcionadas para conhecer e compreender como as diversas
experiéncias (estagio, aulas, iniciacdo cientifica, participagdes em congressos, entre outros) da
formacdo académica dos professores contribuiram na posi¢do do professor em relagdo ao

texto filosofico no Ensino Médio.

A segunda categoria, condi¢fes concretas de enunciacdo, objetivou conhecer as
préaticas pedagogicas dos professores (curriculo, métodos de ensino, avaliacdo, etc.) e a
singularidade histérico-politico-social de cada instituicdo escolar.

Ja na Gltima categoria — projeto de discurso — procuramos compreender mais do
mundo valorativo dos professores de filosofia. As perguntas procuraram as opinides e

argumentos dos professores acerca uso do texto no Ensino Médio.

Conforme mencionado anteriormente, essa categorizacdo foi supervalorizada a
partir da entrevista com o prof. Humberto Gessinger. Supinhamos inicialmente que mais que
simples categorias de roteiro de entrevistas, essa categorizagdo constituia como conceitos

interpretativos do nosso problema de investigacdo. Contudo, com o aprofundamento do
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referencial tedrico e o surgimento de novos dados empiricos, essa categorizagdo perdeu
importancia. Em funcéo disso, realizamos as entrevistas a partir de uma categorizacdo mais
simples e geral. Optamos em agrupar as entrevistas a partir de caracteristicas gerais como:
formacéo académica, condicbes de trabalho, caracteristicas da escola, praticas pedagogicas e

opinides sobre o texto filos6fico no ensino médio.

Recorremos, para a anélise das entrevistas, ao conceito de Bakhtin (2009) de
dialogismo e a nocdo de responsividade. Esse conceito, que exploraremos mais
detalhadamente adiante, nos possibilita verificar como e com quais vozes os professores de
filosofia dialogam para construir uma posicdo em relagdo ao texto filosdfico no Ensino
Médio.

A nocdo de responsividade pode ser aplicada a quaisquer categorias do roteiro da
entrevista. A partir deste conceito posso identificar como (discordando, concordando, fazendo
ressalvas, criticando, negando, etc.) e quais vozes (um caracteristica genérica do curso, uma
leitura importante da graduagdo, uma situacdo do estagio, um ou Vvarios professores, colegas,
etc.) foram importantes para construcéo da posicdo do professor em relacdo ao texto filosofico
no EM. O mesmo ¢ aplicavel a categoria da especificidade da escola dos professores. Quem
na escola sdo os interlocutores dos professores de filosofia que sdo importantes para que eles

construam uma posic¢do em relagdo ao texto filos6fico no contexto da escola secundéria.

Ressalta-se que o dialogismo é uma marca da dimensdo social da linguagem.
Toda situacdo social € marcada por uma relacdo dialdgica. Logo, a entrevista cientifica —
como um género discursivo — possui uma imanéncia historico-social. Na entrevista
académica, geralmente, existem algumas regras de relacionamento entre entrevistador-
entrevistado que sdo convencionadas no interior de uma comunidade cientifica. Do mesmo
modo, no contexto da entrevista, existe determinada “politica” que define o uso ou ndo de
determinados signos. Em sintese, como qualquer outra situacdo de comunicacdo social,
existem regras, hierarquias, modos de produgdo da verdade que perpassam a entrevista

cientifica.

Portanto, na nossa pesquisa, 0 conceito de dialogismo é mais que simplesmente
uma ferramenta tedrico-conceitual para analisar o contetdo das entrevistas. O proprio ato de
entrevistar é dialdgico. Sem esse entendimento, a compreensdo da importancia da entrevista

fica empobrecida.
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A entrevista constitui, em nossa dissertacdo, uma etapa bastante singular, pois foi
0 momento que pesquisador-pesquisado se engajaram num determinado objetivo de
investigacdo. E € na entrevista que as relacdes dialdgicas entre pesquisador-pesquisador foram
presentificadas. A entrevista ¢ uma ‘“cena” constituida exclusivamente pela figura do
pesquisador e do pesquisado. No nosso caso, foi um momento da pesquisa que ndo existia a
figura de outros interlocutores, como os alunos. E nessa relacdo dialdgica que pesquisador-
pesquisado podem se revelar, se esconder, discutir, expor pensamentos, discordar e se engajar

num determinado objeto.

Direcionamos os esforcos para construir uma relacdo dialégica de carater
polifénico. Tentamos engajar 0s sujeitos investigados no problema da nossa pesquisa,
buscamos que eles fizessem afirmacdes, construissem hipéteses e dividas acerca da tematica
do texto filoséfico. E ao fazer isso, buscamos incorporar suas enunciacdes de forma
isondbmica. Por isso, em varios momentos da entrevista buscamos dialogar com o0s
entrevistados sobre nossas hipoteses interpretativas. Em varios momentos eles confirmaram,
ampliaram, negaram, relativizaram as interpretacdes que faziamos acerca de determinado
dado.

Entendemos que a entrevista polifonica é aquela que ressalta a carater dialogico
da relagdo entrevistador-entrevistado, sem privilegiar uma voz. Antes, € uma relacdo que nao
procurar mascarar o tensionamento entre as vozes. Uma entrevista polifénica pesquisador e
pesquisado falam sobre um determinado objeto sem que uma das vozes seja subsumida,

silenciada.

A pesquisa tem uma imanéncia e uma ldgica temporal bastante singular. A
entrevista, dentro da nossa temporalidade de investigacéo, constituiu como o ato inaugural da
nossa investigacao. Por isso, achamos importante que a entrevista fosse realizada com os
professores antes da observacdo em sala e da andlise dos documentos. Esse procedimento

procurou evitar o que Humberto Eco (1993) chama de “superintepretagdo”.

4.6.2 Observacdo em sala
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No decorrer da pesquisa avaliamos como € necessario a observacéo, in loco, da
préatica pedagdgica dos professos integrantes da pesquisa. Partimos do pressuposto de que a
observacdo poderia revelar informacbes que inicialmente poderiam ser ignorados
(conscientemente ou ndo) nas falas dos professores. Portanto, um dos objetivos é que a

observacgdo pudesse complementar de forma dialética os dados da entrevista.

A observacdo também teve como objetivo conhecer minimamente a interacéo
social entre os alunos e os professores. O aluno €, portanto, na situacdo concreta da sala de
aula o interlocutor privilegiado dos professores de filosofia. Nesse sentido, pensamos que a
observagao seria um instrumento que poderia informar acerca da complexidade da interagéo

social entre alunos e professores.

Os alunos e o modo de interacdo social entre os professores e alunos contribuem
de alguma maneira para os professores construirem uma posicéo politico epistemologica em
relacdo ao texto filosofico no contexto do ensino médio?. Eis a pergunta que orientou todo o

nosso olhar no processo de investigag&o.

Para a observacdo em sala recorremos ao que Flick (2009, p. 203) denomina de
observacdo de tipo ndo participante. Nesse modelo de investigagdo o pesquisador “abstém-se
das intervencdes do campo”, ou seja, o pesquisador evita a0 maximo interferir no curso dos

eventos observados.

Flick (2009) afirma que a observacdo ndo participante pode ser sistematica e ndo-
sistematica. A observacdo sistematica segue um roteiro e um esquema padronizado de
observacdo e a nao-sistematica permanece aberta e flexivel aos eventos investigados. Em
nossa investigacdo optamos pela observacdo ndo-sistematica, justamente por ndo termos um

roteiro rigido de observacao a seguir.

Em nosso roteiro de observacdo previa duas questdes: recursos didaticos-
metodoldgicos utilizados pelos professores e a interacdo verbal entre professores, alunos e o
contedido estudado. Buscamos, através de um roteiro minimo, permanecer abertos para outras

questdes que surgissem no decorrer dos eventos.

As observagbes em sala foram realizadas, cronologicamente, depois das
entrevistas. Elas foram o segundo contato com os professores investigados. Essa opcao

justifica-se por entendermos que seria preciso, primeiramente, conhecer o universo valorativo
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e dialogico dos professores para poder contextualizar as opc¢des tedrico-metodoldgicas e a
relagdo dos professores com os alunos.

Ressaltamos que modificamos nossa proposta inicial em relacdo as observacdes
em sala. No rascunho inicial do projeto de pesquisa propusemos acompanhar as aulas do
professor no decorrer do ensino de um determinado contetdo programatico (da preparagdo
das aulas, da explicacdo do tema a avaliacdo do professor). Nessa proposta, 0 nimero de aulas
observadas variaria de acordo de acordo com cada professor, com o tempo empregado na

introducao, explicacdo e avaliacdo de determinado tema.

Questdes de ordem préatica e operacional da pesquisa nos fizeram reavaliar essa
opcdo. A carga horéria da disciplina de filosofia, que na rede estadual de Minas Gerais é de
uma hora/aula por semana, provoca muitas implicacdes na organizagdo e na gestdo do “tempo
pedagogico” do professor. Na rede estadual encontramos uma situagdo que um professor
explicou um determinado conteddo na primeira semana de maio e sO foi ter contato
novamente com os alunos na segunda semana de junho, pois nesse intervalo de tempo ocorreu
feriados, aplicacdo de provas bimestrais e outros eventos programados pela escola. Essa
situacdo do calendario acabou modificando o planejamento do professor, que se viu obrigado
a transmitir e avaliar duas unidades tematicas em apenas 1 hora/aula de aproximadamente 30

minutos.

Observamos, portanto, que nao poderiamos utilizar como critério a observacgdo o
tempo do ensino de uma determinada unidade temaética, pois ela seria muito variavel ao
calendario escolar. Além disso, ndo seria interessante prolongar por muito tempo a presenca
de um “estranho” na cena pedagogica da sala aula, pois poderiamos comprometer de alguma

modo o trabalho do professor.

Procuramos relativizar o critério de unidade temética com a proposta de observar
os professores investigados em diferentes turmas e anos/séries do Ensino Médio. Essa
proposta tambeém ndo se concretizou na observacdo isolada de um professor, mas o conjunto
de observacbes do grupo heterogéneo permitiu visualizarmos a pratica pedagogica dos
professores com publicos escolares distintos, nas trés séries do ensino médio, com alunos da
rede privada e da publica, com alunos regulares e alunos da Educacdo de Jovens e Adultos —
EJA.
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No total foram observadas nove aulas distribuidas entre os quatro professores
investigados. As observacGes foram gravadas em equipamento eletrénico de audio e

transcritas de acordo com a normatizacao cientifica.
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CAPITULO 4

5 A POSICAO DOS PROFESSORES EM RELACAO AO USO DO “TEXTO
CLASSICO”

Neste capitulo sera desenvolvida a discussdo e o aprofundamento do nosso
problema de investigacdo a partir da analise do material (“dados”) produzido na pesquisa de
campo com os professores investigados.

Antes de explicitar o problema-titulo desta parte da nossa analise julgamos
importante dois esclarecimentos. Primeiro, ndo estamos advogando uma tese didatico-
metodoldgica, ou seja, ndo partimos do pressuposto de que o recurso ao “texto classico” da
tradigdo filosofica seja 0 método ou 0 modo mais correto e acertado de trabalhar o Ensino da
Filosofia no EM. Como discutido no capitulo anterior, julgamos que encontramos elementos
(tedricos e empiricos) suficientes para questionar essa perspectiva, pois a nogdo de texto

filos6fico ¢ muito mais ampla que a nogdo de “texto classico”.

Segundo, ndo estamos partindo do pressuposto de que os professores se
posicionam de forma binaria — usar ou ndo usar — e excludente em relagdo ao uso do “texto
classico” nas aulas do EM. Nao se trata, simplesmente, de uma adesdo a uma ‘“corrente
didatica” fruto de uma preferéncia ideologica ou pessoal. Os professores podem se posicionar
de inumeras outras formas. Eles podem utilizar o “texto classico”, mas fazendo algumas
ressalvas, adaptagdes, etc. Eles podem fazer uma “analise de contexto” do ensino para utilizar
ou nado o “texto classico”. Enfim, o que estamos tentando evidenciar ¢ que nao entendemos as

posicBes dos professores dento de uma ldgica binéaria e excludente.

Voltando a pergunta principal, 0 que buscamos compreender é como 0s
professores constroem seus posicionamentos em relagdo ao uso do “texto classico” como
recurso didatico-metodologico no EM. Para isso, analisaremos os “dados” produzidos na

pesquisa de campo, sobretudo nas entrevistas.

Para a analise das entrevistas, recorremos, do ponto de vista teorico, a categoria

bakhtiniana de “responsividade”. Essa categoria ¢ fundamental para nossa andlise, pois nos
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permite pensar que a posicao dos professores € construida como uma resposta a diferentes
atores e vozes (politica, professores, alunos, comunidade escolar, direcdo, coordenacao
pedagdgica, etc.) e vozes (politicas publicas, documentos oficiais, discurso do campo

pedagdgico, entre outros).

5.1 Prof. Montag: o didlogo como proposta de ensino

O professor Montag foi 0 primeiro personagem de nossa pesquisa de campo. Formado
em Ciéncias Sociais, pela Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) em 1990, Montag
relata, ao longo da entrevista, que sua formacao académica foi orientada pelos estudos da obra
e do pensamento de Karl Marx e que essa caracteristica do curso o influenciou na sua pratica

docente.

O percurso profissional do professor é bastante singular. Montag tem vinte e trés
anos de experiéncia docente, tendo iniciado sua trajetdria profissional lecionando a disciplina
de Ensino Religioso numa escola privada da regido metropolitana de Belo Horizonte — MG.
Segundo seu relato, a experiéncia de lecionar a disciplina de Ensino Religioso foi bastante
significativa, pois procurava criar estratégias para problematizar questdes fulcrais para as
religides, superando assim um ensino meramente “catequético”. Em 2007 acabou
transferindo-se para outra escola privada da regido, passando a lecionar as disciplinas de
Filosofia e Sociologia nos dois primeiros anos do Ensino Médio. O prof. Montag também tem
uma ampla experiéncia na producdo de material didatico. Ele é autor de coletaneas e livros
didaticos na disciplina de Sociologia. Seus livros sdo adotadas em muitas escolas da regido e
conta com a editoria e distribuicdo de uma grande empresa da area educacional.

A escola que o professor trabalha oferece o curso regular do Ensino Médio e
diversos cursos técnicos na area de administracdo e comércio. Observa-se, a partir do website
da escola e da entrevista com o professor, que ela é voltada para a formacdo de jovens
empreendedores e tem como publico escolar os filhos dos setores das classes médias e altas da
regido. Pelo relato do professor, a coordenacdo pedagdgica da escola ndo interfere
diretamente no contedo curricular. Porém, o professor tem que “negociar” com a gestdo

escolar aspectos das estratégias e metodologias avaliativas.



78

O prof. Montag tem uma clara preferéncia por aulas dialogadas, o debate é a
principal estratégia metodoldgica utilizada. Observamos, nas aulas que o acompanhamaos, que
ele sempre busca estimular que os alunos expressem suas opinides sobre a temética da aula.
Observamos também, que o professor faz poucas intervencdes expositivas e anotacdes no
quadro. “E...eu gosto de provocar discussdo. Entdo, geralmente eu trago toda a temdtica que

a gente vai trabalhar...assim, eu trago um texto, esse texto tem que provocar discussdo”.

Esse professor se utiliza de varios argumentos para justificar sua preferéncia
por aulas dialogadas e debates. Ele questiona, por exemplo, um certo entendimento dos
objetivos do Ensino da filosofia no EM. Para o professor, alguns programas e livros didaticos
ttm uma forte tendéncia a “especializacdo” e apresentam uma linguagem de dificil
entendimento para os alunos. Montag também argumenta que o tempo — 1 Hora/Aula por
semana — é um fator que deve ser levado em consideracdo nas escolhas pedagdgicas do

professor.

(...) eu tenho uma critica a varios programas e a livros de filosofia e
sociologia, que eu acho que a pessoa ndo entendeu uma coisa: ensino médio
nado é para formar sociélogo, nem pra formar filésofo. E tem livros que é de
uma densidade que o menino tem que sair filésofo e outra coisa, é uma aula
por semana.

Na entrevista com o Prof. Montag, percebemos que sua preferéncia por aulas
dialogadas e debates em detrimento de “textos classicos” e livros didaticos ¢ influenciada pelo
entendimento dos objetivos da disciplina no EM. Em varios momentos o professor afirma que
a filosofia deve promover formas de pensamento diferentes das outras disciplinas. Para ele, a

filosofia deve ampliar e aprofundar a “leitura de mundo” dos alunos.

a ideia de filosofia e sociologia é despertar um pensar diferente das outras
disciplinas que ja estdo ai no mercado, é...e jamais tentar fazer o aluno ser
um filésofo, ser um socidlogo, é contribuir para que o menino tenha uma
leitura de mundo mais aprofundada com as caracteristicas que eu acho que
a filosofia e a sociologia permitem, né?
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Partindo desse entendimento — de que a disciplina ndo pode ser
“especializada”, de que os textos ndo devem apresentar uma linguagem densa e de que o
objetivo da disciplina é ampliar a visdo de mundo do aluno — é que o Prof. Montag constroi

uma posi¢cdo mais favoravel ao debate e as aulas dialogadas.

Nas aulas do professor Montag o texto é o suporte para 0s debates que ocorrem
na sala de aula. E o texto, que “as vezes o texto é um filme”, pode ser um capitulo de um
livro, um texto extraido da internet, um acontecimento social relevante (como as
manifestacdes da chamada “Jornada de Junho™), entre outros. O texto é o suporte e elemento

desencadeador da discussao.

O prof. Montag néo utiliza um livro didatico especifico. Ele relata que toma a
decisdo, em conjunto com a direcdo da escola, de usar o romance como recurso didatico,
adotando, desse modo o livro O Mundo de Sofia de Jostein Gaarder. Esse livro é a referéncia
para o professor e os alunos nos dois primeiros anos do Ensino Médio, sendo dividido em
partes e discutidos ao longo desses anos letivos.

O debate acerca do livro inicia-se a partir da contextualizacdo que o autor do
livro faz do pensamento dos grandes filosofos da tradicdo. O debate gira em torno da
concordancia e discordancia dos alunos sobre o pensamento desses autores, da
contextualizacdo do pensamento dos fildsofos com problemas do mundo contemporaneo e da

confrontacdo entre autores.

Até aqui, poderiamos afirmar que o prof. Montag, pelas questdes destacadas
acima, prefere trabalhar diversos tipos de textos como suporte ao debate em sala a utilizar o
“texto classico”. Entretanto, no decorrer da pesquisa de campo ocorreu um evento que

permitiu ampliar o nosso horizonte de investigagéo.

No primeiro encontro com o prof. Montag fomos informados de que ele ja
havia se decidido por utilizar “textos classicos” na sala de aula. E que seria a primeira vez que
ele empregaria esse tipo de texto no EM. Os “textos classicos” escolhidos para trabalhar em

sala foram: O Mito da Caverna, de Platdo e um excerto da Metafisica, de Aristoteles.

Na ocasido, tivemos a oportunidade de acompanhar as duas primeiras aulas no
primeiro ano do Ensino Médio, onde foi trabalhado O Mito da Caverna. Nessa aula, os alunos

fizeram a leitura coletiva do texto e, posteriormente, fizeram uma discusséo.
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Esse evento nos permitiu compreender, de forma mais ampla, como o professor
constroi uma certa posi¢ao em relagdo ao uso do texto classico como recurso metodolégico no
EM. A partir dessa eventualidade pudemos perceber que o professor constroi sua posicao a
partir da interacdo com diferentes sujeitos e vozes. Foi possivel identificar alguns
interlocutores e seus respectivos posicionamentos (politicos, pedagogicos, filosoficos) e qual
a resposta do professor a esses interlocutores.

No caso em questdo foi possivel identificar quatro interlocutores principais,
que influenciaram na decisdo do prof. Montag de utilizar os “textos classicos”. Do ponto de
vista micro, foi possivel perceber que Montag teve dois interlocutores especificos: o colega

professor de filosofia do terceiro ano e uma aluna do primeiro ano.

Quando menciona a decisdo de usar “textos classicos” em sala de aula, o Prof.

Montag reafirma que foi uma decisao colegiada,

(...) s6 que nds combinamos, eu com o outro professor, de que...pegar mais
uns textos, ai sim de Platéo e Aristételes, ndés vamos trabalhar agora, nessa
etapa, dois textos: O mito da Caverna e um texto da Metafisica do
Aristoteles sobre a justica. Pra aprofundar um pouquinho mais...ai, no
segundo ano, completa o livro O Mundo de Sofia. Se eu ndo conseguir
terminar, o professor do terceiro ano termina.

Esse vai ser o primeiro ano que nds vamos fazer o uso do texto, porque até
entdo tava sendo direito o Livro o Mundo de Sofia.

Por ndo enfatizarmos esse ponto na entrevista, ndo temos acesso ao relato do
contetdo das reunides e conversas entre o Prof. Montag e o colega professor do terceiro ano.
Nao sabemos qual a visdo, os argumentos do colega do prof. Montag sobre o uso do “texto
classico” como recurso metodologico no EM. Entretanto, o fato do prof. Montag enfatizar a
decisdo colegiada e mencionar o colega de profissdo, mostra que 0 mesmo participou de
forma efetiva como interlocutor da decisdo de utilizar os textos de Platdo e Aristoteles nas

duas séries iniciais do EM.

Outro interlocutor do prof. Montag na decisao de utilizar os “textos classicos”

foi uma aluna do primeiro ano. Essa aluna sugeriu que as aulas estavam apresentando 0s
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filésofos de modo muito “superficial”, sem aprofundamento do pensamento do autor. O prof.

Montag, assim relata esse evento,

(...) e teve também... teve uma coisa muito interessante, que alguns alunos
pediram. isso eu achei bacana. E... “Eu acho que a gente fica muito na
superficialidade desses caras, tal” ... E ai n6s entdo resolvemos pegar o
texto do Platdo e esse texto do Aristoteles.

Do ponto de vista “micro”, o colega de profissao ¢ a aluna do primeiro ano
constituiram como os dois principais interlocutores de prof. Montag. Esse “dado” nos
possibilitou ampliar a hipdtese que tinhamos inicialmente, pois acreditamos que a instituicdo
escolar exercia influéncia na posicdo do professor de forma mais abrangente, de forma mais
“macro”, através das politicas dos gestores escolares, do projeto politico pedagdgico da

escola, da hierarquia dos professores e coordenadores pedagogicos, entre outros.

Para o professor Montag os interlocutores ndo foram as peculiaridades da
politica e da burocracia escolar. Ao contréario, foram sujeitos concretos, situados social e
historicamente, que apresentaram um outro posicionamento valorativo sobre o uso do “texto

classico” para o prof. Montag.

A aluna encontrou no prof. Montag um enorme grau de “abertura dialdgica”. O
professor acolheu a contrapalavra da aluna. Ele considera sua opinido e ponto de vista. A
enunciagdo-valoragdo da aluna sobre o uso do “texto classico” em sala provocou uma

“mudanca” na posi¢ao do Prof. Montag.

Encontramos outros interlocutores que influenciaram na posi¢do do professor
Montag de utilizar os “textos classicos” no EM. Esses interlocutores podem ser considerados
“macros”, pois dialogam como forgas mais amplas que a rotina e a politica de uma institui¢ao

escolar.

Nesse caso, as politicas publicas de avaliagdo escolar constituiram fortes
interlocutores do trabalho pedagdgico do prof. Montag. Quando perguntado da decisdo de
trabalhar com “textos classicos” e por que da escolha de trabalhar como textos de Platéo e

Aristoteles, o prof. Montag evidencia o peso a importancia do ENEM em sua decisao.
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Entrevistador: Qual....0 que que motivou essa decisdo de usar o texto?

Prof. Montag: E.... uma das atividades que a gente tem aqui é um simulado
do ENEM, e ai eu comecei a fazer uma...comecei a olhar as provas de
ENEM e toda vez...as questdes que eu via sobre os fil6sofos...0s classicos,
né? Eu percebi que...era mais profundo do que O Mundo de Sofia propde. E
como eu acho que eles séo pilares para o desenvolvimento do pensar depois
dele, é....eu acho que seria mais interessante a gente aprofundar um pouco
mais.

Entrevistador: A escolha se deu porque, assim, titulos do Platdo e
Aristoteles?

Prof. Montag: Até porque, sdo 0s que mais aparecem no ENEM.

Os exames vestibulares, principalmente da UFMG, tiveram muita relevancia na

decisédo do professor.

(...) eu olhei, pesquisei também outros vestibulares. Filosofia, por exemplo
UFMG, ha muito tempo tem Filosofia no Direito e..comeg¢aram na
Medicina. Ai...entdo assim, geralmente, esses dois, principalmente, Platdo e
Aristételes e, obviamente, que Sécrates vem na histéria do Plato, é....eram
0S gque mais apareciam. Entdo, foi isso...6, as vezes eu via alguma questéo
falava assim: "NO, pelo Mundo de Sofia 0 menino ndo tem condigdes de
responder essa questdo". Porque era mais profundo que a proposta do livro.

Essas politicas publicas de avaliacdo escolar e as vozes sociais que as
constituem exerceram o papel de interlocutores do trabalho pedagdgico do Prof. Montag. Elas
foram consideras e avaliadas na tomada de decisdo do professor sobre o uso do “texto
classico” em sala. Fazendo um avaliacdo dessas provas (contetido cobrado, grau de exigéncia,

estilo de questdes, etc.) o professor Montag vai reavaliar o uso dos “textos classicos”.

O ENEM - por ser constituido de vozes e discursos sociais hegemonicos, por
mobilizar interesses nacionais e por definir o destino de familias e individuos — se apresentou
como um “interlocutor hegemonico” na posi¢dao do prof. Montag em rela¢do ao uso do “texto
classico”. A influéncia do ENEM ¢ tdo marcante que teve uma grande incidéncia na escolha

do texto classico e reorientou a forma de organizacdo da avaliagdo escolar do prof. Montag.
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Se formos comparar o0s diferentes interlocutores do prof. Montag,
principalmente a aluna que sugeriu o uso dos “textos classicos” e 0 ENEM, vamos perceber
algumas diferencas. A voz da aluna sé foi possivel a partir da abertura dialdgica de professor.
O ENEM, ao contrario, ¢ o interlocutor monoldgico, do “discurso oficial”. A enunciagao da
aluna ¢ motivada por um “desejo de saber”, ela parte do pressuposto de que ler os “textos
classicos” vai possibilita-la conhecer os filosofos com maior profundidade. J& o ENEM ¢ a
“voz dominante”, aquele que define o que os estudantes devem saber de filosofia, quais textos
devem conhecer, quais os critérios de interpretacdo sdo mais importantes, que define os
conhecimentos bésicos requeridos, habilidades de leitura, etc. E a voz avaliadora, julgadora

das competéncias individuais.

5.2 Prof. Alex: texto proprio e oralidade

O prof. Alex é formado em Filosofia pela PUC-MG e tem quatro anos de
experiéncia como docente atuando na rede estadual de ensino na regido metropolitana de Belo
Horizonte — MG. Em 2012 foi aprovado em concurso publico e atualmente leciona a

disciplina de filosofia em uma escola no municipio de Contagem — MG.

O publico escolar da escola é constituido por filhos de moradores de classe
baixas e médias da regido. Segundo relatos do professor e alunos, a escola é bastante
conceituada pela comunidade local. A escola é direcionada as classes populares e foge ao
estereotipo de “escola de periferia”, cercada pela violéncia e criminalidade e pela faléncia das

autoridade da figura do professor

O prof. Alex tem uma abordagem pedagdgica peculiar. Ele chega na sala,
cumprimenta os alunos e escreve um texto sobre determinado assunto do contetdo
programatico e espera os alunos copiarem. Depois, procede com uma exposi¢do oral sobre o
texto do quadro. Na explicagdo é comum os alunos tirarem duvidas e questionar alguma ponto

com o professor (Observar imagem 2).
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Imagem 2 — Aula no primeiro ano do Ensino Médio com o tema de Filosofia Politica — 22 de nov. de 2013.

E interessante apontar que o prof. Alex justifica sua opgdo por aulas expositivas
fazendo um contraponto ao debate. Para o professor as aulas expositivas foram utilizadas

como uma estratégia para legitimar a disciplina de filosofia com os alunos.

(...) Porque eu tinha um... certo problema com ... com o professor que entra
em sala de aula e s6 fica no debabte.... Porque fazendo estagio eu percebi
que os alunos ndo se identificam.... eles acham que o professor t&
enrolando.... Eles acham que o professor ndo ta fazendo nada... Entdo eu
pensei... “Ndo.... eu tenho que passar matéria’(...)

De acordo com o relato do prof. Alex, ele demorou um certo tempo para justificar a
importancia da disciplina de Filosofia para os alunos, pois eles tinham uma visdo

“banalizada” do disciplina, vendo-a como uma forma de aula livre.

O conhecimento e a percepg¢do que o prof. Alex tem do seu publico escolar séo
utilizados para justificar suas op¢des pedagogicas. Para ele, utilizar fragmentos de “textos

classicos” é inviavel.
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Adianta passar um texto? — que é 0 que eu ja havia conversado — adianta
passar um texto... por exemplo... nem que seja um... um.... uma parte so de
Nietzsche.... um paragrafo que seja... e passar pra eles? Bom....s6 se for pra
ler em sala... E se fora pra ler em sala eles nem véo ler depois.... E entéo eu
vou trazer isso para eles copiarem do quadro.... porque t4 copiando a
matéria... eles tem que ler do quadro porque eles ndo prestam atencéo....
Eles tem que ler do quadro.... A matéria fica no caderno....

Portanto, a importancia de legitimar a disciplina e as percep¢des sobre o seu
publico escolar s@o dois pontos importantes que contribuem para o professor construir sua

posicdo politico-pedagdgica em relagdo ao uso dos “textos classicos”.

Observamos que os alunos também exercem um papel de interlocutores com o
professor Alex. Contudo, existe uma diferenca de sujeitos e objetivos nos respectivos
professores. No caso do prof. Montag trata-se de uma aluna excepcional e interessada que
sugere o uso de “textos classicos” para aprofundar as aulas. E em relacdo ao prof. Alex ndo se
trata de um sujeito concreto e especifico. Os alunos aparecem como interlocutores no interior
do discurso do prof. Alex como um “aluno-modelo”. E esse “aluno-modelo” ¢ o resultado das
relacBes dialdgicas, das trocas de conhecimentos e percep¢des que o prof. Alex estabeleceu

com sujeitos concretos.

A postura dos professores nas relacdes dialdégicos com alunos-interlocutores é
diferente. No caso do prof. Montag, ele acolhe uma contrapalavra de uma aluna concreta. E o
prof. Alex construiu — no plano dialégico — uma concepcdo de aluno para pensar melhores

estratégias metodoldgicas e legitimar a disciplina num publico que a desconhecia.

O prof. Alex também argumenta que a oralidade desempenha um papel

facilitador da aprendizagem. Citando Platéo, o professor argumenta que

a exposicdo oral realmente é a melhor forma. Nisso eu concordo com
Platdo, a palavra falada tem muito mais possiblidade de chegar até o outro
do que a palavra escrita. Por ser uma questdo de aula mesmo, se é uma
coisa convidativa, eu ndo fico forcando o aluno a participar das aulas, mas
sempre tem aquele que quer falar mais, tem aquele que é retraido, entdo o
carro-chefe, realmente € a exposicdo oral. Falar, explicar a matérias, pedir
o0 debate, perguntar e enfim, isso.
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E importante apontar que os textos escritos pelo professor no quadro e a
exposicao oral representam a totalidade do trabalho pedagdgico do prof. Alex. As avaliacdes
escolares, inclusive, sdo pensadas a partir dos texto produzido no quadro e da explicacédo oral.

Em vérios momentos da entrevista o prof. Alex reafirma esse ponto, como veremos a seguir.

(...)A matéria fica no caderno. E aquela matéria que t& no caderno é aquela
gue eu uso para fazer as minhas avaliacdes.

Eu ndo costumo fazer minha avaliagdo baseado no livro didatico, faco a a
minha avaliac&o baseado nos textos que eu passo no quadro, entendeu? E a
aula, o livro didatico, entra como complemento mesmo, vocé vai 14, 1é um
texto que fala quase a mesma coisa que eu passo no quadro, mas com
palavras diferente e tem umas questBes que eu passaria, normalmente
guestdes abertas para eles responderem.

A relacdo do prof. Alex com o livro didatico é praticamente inexistente, como
podemos perceber através do seu relato. Esse relato coincide com nossa percepcao das aulas
que acompanhamos do professor. Nessas aulas, o professor em momento algum utilizou o
livro didatico ou fez quaisquer referéncias a ele. Observamos, inclusive, que o professor ndo
leva nenhuma material didatico para auxilia-lo na elaboracdo dos textos que serdo escritos no
quadro. O unico momento que notamos a presenca do livro didatico era quando alguns poucos
alunos faziam referéncia ou estavam com o livro em sala. E em uma aula um aluno perguntou
se no livro didatico tinha a tematica tratada, pois ele utilizaria o livro para complementar a

explicacdo.

Nesse sentido, pode-se dizer que o livro didatico ndo constitui um interlocutor
privilegiado na construcdo de sua posicdo politico-pedagdgica em relacdo aos “textos
classicos”. O livro didatico ¢ um complemento utilizado pelos alunos para complementar a
explicacdo do professor. O que observamos na entrevista e nas aulas do prof. Alex é que ele
parte do principio que o livro é superficial, e que seus textos sdo mais eficientes e abrangentes

que o textos do livro didatico.
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Por conseguinte, o livro didatico ndo exerce uma orientagdo na proposta
curricular do prof. Alex. Sua proposta curricular é construida a partir do didlogo com outros
interlocutores, especificamente o Curriculo Basico Comum (CBC) do Estado de Minas

Gerais.

No geral, como é que eu penso o curso, como fazer isso em trés anos. Eu
sigo 0 CBC. Ele ndo tem assim... eu j& observei o CBC ndo tem ... € muito,
muito amplo, muito aberto, nés podemos utilizar de varias maneiras. Entao,
como fui utilizando, o tépico que é Natureza e Cultura, eu utilizo mais no
primeiro ano. O tépico dois, se ndo me engano, é Etica, eu utilizo mais no
segundo ano. E o ultimo topico que é Ter o Conhecimento, eu utilizo mais no
terceiro ano. Entdo, os meus cursos sdo assim. Entdo, no primeiro ano faco
uma abordagem historica, o comeco da filosofia, o conceito, os pré-
socraticos, Platdo e Aristteles. Depois ja entro na questdo tematica, ai
seria uma topologia filoséfica.

O prof. Alex ressalta que o CBC é bastante amplo e que tem um carater de
“abertura”. O que significa que, para ele, o CBC ndo constitui uma “cartilha” com orientac¢des
que devam ser seguidas em toda sua totalidade. Alex ressalta que faz “adaptagdes” no curso

proposto pelo referido documento.

Entdo dai eu ja pensei... v0... vou usar o CBC... Ah, como eu vou dividir o
CBC? Bom... vamos trabalhar esses trés grandes eixos, né? Entéo pensei...
Ah...vou separar esses trés grandes eixos nos trés primeiros...e:: trabalhar
0S.... trés eixos no mesmo ano ia virar bagunca... os alunos ndo iam
entender muito bem... E também por uma questdo histérica... porgque por
exemplo... 0 primeiro ano... por mais que eu trabalhe essa questdo da
apologia filosoéfica eu t& muito apegado no Platao e no Aristételes.

O ENEM também exerce, do mesmo modo que o CBC, uma ressonancia na
proposta pedagogica e no discurso do Prof. Alex. O professor afirma na entrevista que 0s
alunos demonstram pouco interesse em fazer a prova e que mesmo assim estd sempre

incentivando-os a tentar fazer o exame.

O professor diz compreender a importancia do ENEM para a vida escolar dos

alunos, ele vé essa prova “extremamente necessaria”. E por isso, estd fazendo algumas
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adaptacdes e esta tentando inserir o “estilo” das questdes do ENEM em sua pratica

pedagbgica.

Bom... é interessante que o aluno saiba... decorar o conceito, sabe?
Entender o conceito porque isso ajuda ele, por exemplo, na redacéo quando
ele for fazer o vestibular... o ENEM.

No primeiro bimestre eu passei redacdo... varios alunos nao gostaram...
falaram que ndo estavam acostumados... e eu pensei... “Nossa Senhora...
vou trabalhar muito... com eles porque quando for fazer o ENEM eles véo
estar acostumados”.... entendeu? Mas, num tem como fazer isso pPor
bimestre... E uma coisa que... por mais que eles ndo gostem eu acho que é
extremamente necessario.

Contudo, apesar de valorizar ENEM e vé-lo como importante para a vida
estudantil dos alunos, o exame nao exerce uma grande influéncia na préatica pedagdgica do
prof. Alex. Ele ndo mudou sua posicdo em relacdo a utilizacdo de outros textos filosoficos
como recurso didatico. O professor fala apenas em mudancas no estilo das provas, inserir, aos

poucos, questdes que estimulem e familiarizem os alunos com a proposta do ENEM.

E importante frisar que mesmo a importancia do ENEM para os estudantes é
relativizada pelo professor. Em um momento da entrevista ele deixa claro que, para além da
prova do ENEM, suas aulas devem estimular o estudante a refletir sobre o0 mundo e a prépria

vida.

Mas para além de saber disso [fazer a prova do ENEM] é se se perguntar,
sabe? Na propria vida... ndo.. ah, eu vou faze engenharia...Beleza... mas o
que gue o engenheiro faz? A ciéncia... 0 que a ciéncia pode nos da? Enfim..
eu acho que isso... provocar a reflexdo... seja no ambito existencial do
aluno... no &mbito politico... no ambito religioso... sempre vale a pensa... e
esse € 0 ponto principal.

Compreende-se que o ENEM constitui uma “voz social” capaz de subjugar as
posicdes pedagogicas do prof. Alex quanto ao uso dos “textos classicos” em sala de aula. O
ENEM s6 tem uma significacdo para o professor porque ele julga como uma prova importante
para os alunos. E, novamente, entendendo por aluno, a ideia de “aluno-modelo” construido

pelo professor. As alteragdes e “concessdes “que 0 prof. Alex faz ao ENEM ¢é porque ele



89

avalia que a prova tem relativa importancia para o seu “aluno-modelo”, mas que a prova nao ¢

suficiente para fazé-lo mudar de posig¢ao quanto ao uso do “texto classico” em sala.

A entrevista e as observacGes em sala mostram que o prof. Alex tem uma firme
posi¢cdo em relagcdo o uso do “texto classico” no EM. Para ele, utilizar o “texto classico” com
os alunos do EM ndo € o ideal, devido ao perfil e as caracteristicas que ele considera

importante do “aluno-modelo”.

Assim, pode-se considerar que os interlocutores principais do prof. Alex sdo os
seus proprios alunos (perpassando através do dialogismo do aluno-modelo). E as outras vozes
sociais como, por exemplo, o livro didatico, o CBC e o ENEM séo interlocutores mais

secundarios.

Além da identificacdo (interlocutores) € possivel perceber a responsividade
deste professor em relacdo a essas vozes. Em nossa interpretacdo, o professor mantém com

essas diferentes vozes varios graus de dialogismo.

A sua interlocucdo com os alunos apresenta uma tendéncia monoldgica, pois é
inegdvel que toda suposi¢do de um “aluno-modelo” representa uma certa suposi¢do
hegeménica de uma concepcéo de aluno (suas capacidades cognitivas, comportamentos, perfil
socioeconémico, perspectivas de futuro, etc.). Essa construcdo somente é possivel silenciando

monologicamente a diversidade de tipos de alunos existentes.

Por outro lado, para o professor a recep¢do das propostas de interlocutores
como livro didatico, CBC e o ENEM apresentam um perfil mais “polifonico”. Ele tenta
relativizar os enunciados dessas vozes com a sua prépria pratica docente e com o publico de
alunos que considera ser 0 seu. Nesse ponto, a resposta do professor para esses interlocutores
é de cautela e distanciamento. O fato de ndo utilizar o livro didatico, de adaptar a proposta do

CBC e relativizar a importancia do ENEM sdo indicadores da resposta dialdgica do professor.

Em nossa interpretacédo, essa resposta de distanciamento desses interlocutores
em especifico representa a tentativa de resguardar e sustentar (pedagogicamente) a sua
posicdo de utilizar textos proprios (oral e escrito) a textos de livros didaticos e “textos

classicos”. Distanciar-se € uma defesa de sua proposta pedagdgica.

Antes de finalizar essa analise, uma breve histéria pode ilustrar o

posicionamento do professor em relacio ao uso do “texto cldssico” em sala de aula.
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Decidimos investigar o prof. Alex porque o escutamos discursar, num péatio da uma faculdade
de filosofia de Minas Gerais, sobre um artigo do Vladimir Saflate (publicado na revista Carta
Capital online*) que defendia a necessidade da inser¢do de “textos classicos” com jovens do
EM. O prof. Alex argumentava contrariamente a tese defendida por Safatle. Entre outras
questdes o prof. Alex sinalizava a dificuldades burocraticas (falta de tempo, estrutura
financeira das escolas) e pedagogicas (dificuldade da linguagem dos “textos classicos”, falta

de habito de leitura, interesse, etc.).

Finalizando, esse fato ilustrativo, embora ndo tenha sido analisado de forma
especifica, demostra a posi¢cdo do prof. Alex em relagdo ao uso do “texto classico” e
corrobora a premissa de que a essa posi¢do é construida como uma manifestacdo dialdgica-
responsiva. Para construir sua posicdo, Alex dialoga com varias sujeitos filosofos e vozes
sociais, algumas sdo aceitas, outras excluidas, outras adaptadas, etc. Nessa situacdo
especifica, foi uma rejeicdo tacita a um sujeito considerado como uma referéncia académica

na area de filosofia no Brasil.

5.3 Prof, Douglas Adams: o uso do livro didatico

Douglas Adams é formado em filosofia (1999) e teologia (2004) pelo Instituto
Sao Tomaés de Aquino. Atualmente leciona a disciplina de filosofia na rede publica estadual e
sociologia em uma escola da rede privada. Ambas estdo localizadas no municipio de Belo
Horizonte — MG.

O prof. Douglas Adams relatou que sua formacdo e trajetéria pessoal foi
marcada pelo pensamento marxista. Antes da graduacdo — no curso de Magistério — Douglas

Adams teve contato com professores sindicalistas e marxistas que marcaram sua trajetoria.

(...)eu aprendi no curso de magistério, até porque eu tive professores de
esquerda, que eram sindicalistas e eu... aprendi que muito mais que
transmitir conhecimento, professor é aquele que vai levar o cara a
pensar...e...vai levar o cara a refletir, vai levar o cara a fazer criticas, isso
gue me motivou ainda mais.

* SAFATLE, Vladimir. Os adolescentes e a filosofia. Carta Capital Online, 05 ago. 2013. Disponivel em:
<http://www.cartacapital.com.br/revista/760/os-adolescentes-e-a-filosofia-9201.html>. Acesso em: 03 out. 2013
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Relata também que no decorrer de sua graduacdo em filosofia teve muito
interesse pelo pensamento de Karl Max, a Escola de Frankfurt e temas relacionados a
Filosofia da Religido. Perguntando se ele se sentiria filiado a alguma corrente filosofica ele

responde que sim: “me sinto filiado ao marxismo”, porém ressalta: “ndo sou dogmadatico”.

O professor tem oito anos de experiéncia docente atuando no Ensino Médio e
com a Educacdo de Jovens e Adultos. Na escola da rede publica ele trabalha no periodo
noturno com as turmas da EJA. A escola em questdo esta situada em um bairro de periferia e

tem como publico as camadas populares da regido.

A coordenadora da escola nos relatou, em uma conversa informal, que a escola
estava inserida num “contexto violento” — de trafico de drogas e de exclusdo social. Relatou
também que a escola tem sido cobrada pela Secretaria Estadual de Educacdo de Minas Gerais
para melhorar o seu indice no IDEB e que essa politica tinha forte impacto nas diretrizes

pedagogicas da instituicao.

Por trabalhar por tanto tempo com o publico da EJA o professor tem uma visédo
“positiva” deste publico escolar. Ele afirma que, apesar das dificuldades, os alunos da EJA
sdo comprometidos com os estudos e participam ativamente das aulas. De fato, em nossa
observacdo em sala, observamos uma efetiva participacdo dos alunos na correcdo de

exercicios, questionando o professor e solucionando davidas.

O prof. Douglas Adams organiza o conteldo programatico a partir de eixos
tematicos. Ele dilui as unidades tematicas ao longo do ano letivo nas trés séries do EM. Essa

organizacao € a mesma nas turmas regulares do EM e da EJA.

A construcdo dos eixos tematicos obedece e segue as orientacOes definidas
pelo CBC, conforme explica o professor. “Os eixos temdticos tém que ser elaborados de
acordo com o CBC. Entdo, eu procuro orientar as unidades tematicas de acordo com o
CBC”.

Segundo ele, a opcéo de trabalhar com unidades tematicas se deu em funcéo de

experiéncias anteriores ndo tdo bem sucedidas utilizando a Historia da Filosofia.
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Historia da Filosofia eu j& tive experiéncia, mas ndo achei muito produtiva.
Entdo, eu procuro trabalhar com eles unidades tematicas. Como, por
exemplo, politica, ética, antropologia filoséfica... eu procuro trabalhar com
eles através de temas.

Do mesmo modo, uma outra alternativa pedagdgica, a de trabalhar os “textos
classicos”, ¢ vista pelo professor como problematica, pois como nao ¢ “um curso de
graduacao eu acho pesado pra eles ficar pegando Platédo, Aristételes, Socrates... Ficar lendo

esses pensadores”.

A abordagem metodoldgica do professor € a seguinte: as aulas sd&o mais
expositivas e orientadas pelo livro didatico (Fundamentos da Filosofia, do Gilberto Cotrim).
As explicagdes orais do professor do contetido programatico (“unidades tematicas™) sdo
construidas tendo o livro didatico como referéncia. E a partir desta ferramenta pedagdgica que

o professor também define atividades em sala e avaliagdes.

Eu utilizo o livro didatico. Ai o livro didatico, ele... o livro didatico que eu
sigo tem algumas citag@es, trechos pequenos de fildésofos. Entdo, é como se
fosse um texto que a gente escreve ruim e coloca l4& uma citacdo para
confirmar o que afirmarmos. O livro que eu utilizo é o Fundamentos da
Filosofia do, Gilberto Cotrim. N&o é o meu favorito, mas é o que eu acho de
entendimento mais facil pro pessoal da EJA, que é onde eu tenho trabalhado
atualmente aqui.

Observando o professor em sala, percebemos que o livro didatico exerce uma
grande influéncia em todo trabalho pedagdgico dele. O professor inicialmente escreve um
texto no quadro, geralmente topicos que estdo dentro do texto do livro didatico que trabalhe a
tematica definida. E a exposicdo oral gira em torno da explicacdo dos conceitos e argumentos
utilizados no livro didatico. Na aula observada, a explicacdo oral, obedeceu, inclusive, a

sequéncia légica do livro didatico.

O livro didatico é também utilizado nas propostas de atividades, inclusive as
avaliativas. O professor pede a copia de trechos do livro e a resolucdo das atividades
propostas no final do capitulo. Na aula que acompanhamaos, o professor tinha definido, na aula

anterior, a resolugdo de uma atividade do livro (um conjunto de dez perguntas abertas de
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fixacdo dos trechos do livro). E como foi considerada uma atividade avaliativa, de final de
bimestre, os alunos passaram grande parte do tempo resolvendo e copiando uns dos outros
essa atividade. No final, o professor deu um “visto” no caderno do aluno que tinha resolvido e

a anotou os pontos da atividade no diario.

Nesse sentido, o livro didatico constitui como o principal instrumento de
mediacdo entre o professor, alunos e o contedo programético. Ele um ocupa uma grande

parte das rotinas e atividades em sala. Adiante, voltaremos discutir esse aspecto.

E interessante observar, do ponto de vista dialégico, que os documentos
oficiais e a gestdo da escola séo os principais interlocutores do prof. Douglas Adams. Suas
posicdes politicas e pedagdgicas sdo construidas a partir do interacdo verbal com essas vozes.

O professor oferece uma resposta, uma contrapalavra, extremamente critica em
relacdo a essas vozes, as quais denuncia como autoritarias, monoldgicas. Por exemplo, ao
explicar seu processo avaliativo ele deixa claro que mudou a forma de avaliar em funcéo da

gestdo escolar e das politicas publicas da avaliacao escolar.

Entdo, eu acabei optando por questbes de maltipla escolha. Até porque, ha
de certo modo uma pressdo para a aprovacdo dos alunos, devido as notas
do IDEB. Um dos elementos que entra para avaliar a nota do IDEB ¢ a
guantidade de alunos aprovados na escola. E existe uma pressdo dos
gestores educacionais pela aprovacéo... a qualquer custo.

Essa afirmacdo corrobora o que explicou, de maneira informal, a coordenadora
pedagdgica da escola. Ela diz que a escola sofre bastante influéncia da Secretaria da Educacéo
para aumentar os indices de aprovagdo ¢ a nota no IDEB. Pressupde que essa “pressdo” €
transmitida aos professores, o que acaba reorientando e exercendo alguma influéncia no seu

trabalho pedagogico.

Avaliamos que é importante relatar que no momento da entrevista — que foi
realizada na escola do professor — fomos interrompidos algumas vezes por um rapaz
identificado depois como responsavel pela secretaria da escola. E uma dessas interrupcdes o
funcionario fez muitas perguntas como o andamento das avaliacGes e preenchimento das

notas no diario de classe.
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O prof. Douglas Adams também responde de forma bastante critica os
documentos oficiais como o CBC. Em sua visdo essa documento oficial é uma imposicao
autoritaria. Ele afirma que usa o CBC apenas por “pressdo da gestdo educacional”. E que

procura, sempre que possivel, promover uma resisténcia as orientaces do CBC.

Ele orienta as unidades teméticas a serem trabalhas. Mas, ndo o que eu
tenho que falar. Eles podem falar assim: falar sobre Etica. Ai eles colocam
orientagbes até do que deveria ser falado, mas ai eu ndo sigo. Eu posso
colocar 14 [no diario] Etica, mas eu vou falar daquilo que eu considero mais
importante.

Diferentemente do prof. Alex que considera que o CBC tem um grau de
“abertura”, o prof. Douglas Adams vé o documento como antidemocratico, como uma

imposicdo no trabalho pedagdgico do professor.

A minha visdo do CBC é uma visdo muito negativa, porque o CBC nao foi
algo construido democraticamente, ndo houve envolvimento dos
professores....juntaram 14 um grupo de especialistas e esses especialistas
decidiram montar o CBC. E néo foi um processo de construgéo coletiva, de
consultado ao professorado, acho que deveria ter sido assim.

Outro ponto criticado pelo professor é a falta de integracdo e sintonia entre o
CBC e o Parametro Curricular Nacional — PCN. Para o professor, 0s documentos apresentam
prontos de contradicdo, desencontro. O que, provavelmente, implica na impossibilidade de se
orientar por esses documentos uma vez que eles apresentam propostas distintas e

contraditorias entre si.

Na nossa perspectiva, o contexto historico social concreto (a instituicdo
escolar) e as vozes das politicas publicas, dos documentos oficiais constituem como 0s
principais interlocutores desse professor. A escola estd “marcada” pelas cobrangas e
exigéncias dos parametros da gestdo de cunho neoliberal implementando, nos Gltimos anos,
no Estado de Minas Gerais. Por apresentar baixos indices de aprovacédo escolar e na prova do
IDEB, a escola é alvo de constantes intervencdes na sua politica de gestdo, o que limita as

possibilidades de tomada decisoria dos professores.
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Em Marxismo e Filosofia da Linguagem, especificamente no capitulo
intitulado Interacdo Verbal, Bakhtin (2009) mostra que o contexto concreto de enunciagédo
evidencia a concretude da dimens&o social e histdrica da linguagem. Portanto, a
linguagem é dialdgica também em funcdo de um determinado contexto historico e social.
Todas as esferas da atividade humana (trabalho, lazer, conversas informais, atividade artistica
e intelectual) apresentam um contexto social concreto de enunciacéo. E o contexto que define
hierarquias entres 0s sujeitos da interacdo verbal, que estabelece o que pode ser enunciado e a
forma (géneros) de enunciacdo. Em sintese, o dialogismo ndo € a interacdo entres vozes

sociais etéreas, deslocadas de sua materialidade histoérica.

Nesse caso especifico o contexto concreto de enunciagdo, a instituicdo escolar,
é de grande importancia para compreender as posi¢6es politico-pedagdgicas do professor em

questao.

Essa instituicdo escolar € constituida pela sua histdria, por sua localizacdo
geogréfica marcadas pela exclusdo social e auséncia do poder publico, com um publico
escolar voltado para as camadas populares e as constantes intervencdes e controle dos 6rgaos
centrais da administracdo estatal. A escola, como espaco social concreto de enunciagédo, € um

elemento constitutivo do dialogismo.

As peculiaridades dessa escola a tornam um interlocutor privilegiado nas
decisdes e posicbes pedagogicas do prof. Douglas Adams. Com isso ndo estamos querendo
afirmar que os professores ndo estabelecem relacdes dialégicas com suas respectivas escolas e
que elas ndo sdo importantes para a construcdo da posicdo pedagogica dos docentes. Esse
pressuposto seria um contrassenso. E para validar esse pressuposto, basta imaginar que os
mesmos professores podem rever suas posicdes pedagogicas (inclusive em relacdo ao uso do
“texto classico”) em fun¢do de uma mudanga nas caracteristicas das escolas. Ou mesmo se ele
mudar de escola, dependendo de suas caracteristicas, ele pode fazer adaptacGes e mudar suas

posicdes pedagdgicas.

Analisando a entrevista e a aula do prof. Douglas Adams ficamos com a
seguinte davida: porque o professor ndo se posiciona em relacdo ao livro didatico do mesmo
modo que aos documentos oficiais e a gestdo escolar? Nos fazemos essa pergunta, pois
observamos que o livro didatico tem ressonancias e efeitos imediatos na sua pratica

pedagdgica maiores do que as diretrizes dos documentos oficiais, por exemplo.
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O professor relata uma postura de resisténcia ao se negar a seguir as sugestoes
do CBC e 0 mesmo ndo acontece em relagdo ao livro didatico, que “determina”, inclusive, o

horizonte da exposicdo oral do professor.

O livro didatico pode ser autoritario tanto quanto dos documentos oficiais. A
construcdo do livro didatico, muitas vezes, também é feita de forma antidemocrética, sem
nenhuma consulta ao professorado e feito por um grupo de especialistas que decidiram o0s

conteddos que devem ser desenvolvidos.

N&o encontramos uma resposta para essa questdo. Algumas hipoGteses
interpretativas poder sem levantadas, porém ndo sdo mais que possibilidades interpretativas.
Uma interpretacdo que levantamos foi a possiblidade do professor perceber o livro didatico
como um meio “privilegiado” e “facilitador” do ensino da filosofia. Contudo, ndo
encontramos respaldo, nas entrevistas e na observacdo, suficientes para argumentar nessa
diregdo. Ao contrério, o prof. Douglas faz uma critica a qualidade da estrutura textual dos
livros didaticos. “Entdo, é como se fosse um texto que a gente escreve ruim e coloca la uma

citacdo para confirmar o que afirmarmos”.

Outra possibilidade interpretativa seria pensar que o professor apenas atualiza
(ou “reproduz”) a sua experiéncia de formagdo académica. O que confere plausibilidade para
essa suposicao é o fato de o professor ter relatado que durante suas duas graduagoes (filosofia
e teologia) ele ter estudado, em grande parte, através de manuais e livros de historia da
filosofia. Apenas poucos momentos de sua formagao aconteceram através do “texto original”

dos filosofos.

Gelamo (informagdo verbal)® explica que existem duas tradicbes presentes na
formacéo do estudante de filosofia no Brasil. A primeira tradi¢do confere uma certa primazia
ao estudo da historia da filosofia através de manuais e obras historiograficas. Essa tradicao
seria bastante aceita nas instituicdes de ensino de ordem religiosa, sobretudo, cat6lica. A
segunda tradicdo defenderia a formacéo através da leitura dos textos originais dos filosofos.
Essa tradigéo teria surgido na USP e se difundido pelas universidades federais.

Nesse sentido, considerando a trajetoria de formagéo do prof. Alex poderiamos
supor que ele tenta aproximar e/ou reproduzir, no EM, um modelo pedagdgico pautada nas

diretrizes (politicas, pedagogicas e institucionais) das instituicdes religiosas. Contudo, néo

% Informago repassada na Banca de Qualificacdo desta dissertacdo em 30 de out. de 2013, FaE/UEMG.
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estamos suficientemente convencidos dessa interpretacdo, pois o professor ndo faz, em
nenhuma momento, uma apologia de um determinado modelos e/ou propostas pedagogicas.
Em nenhum momento ele ressalta positivamente 0 modelo educacional das instituicGes

catolicas.

A ideia de que o professor “reproduz” sua experiéncia de formagdo também
parece pouco plausivel. Como relatamos anteriormente, que no inicio da nossa pesquisa
tinhamos essa hipdtese interpretativa. Acreditdvamos que o professor tinha uma certa
experiéncia de formacéo e de leitura que ele utilizava para construir sua proposta pedagdgica.

Porém, a medida que avangamos na pesquisa e na teoria logo abandamos essa ideia.

Parece pouco provavel que os professores queriam reproduzir uma suas
experiéncias de formacdo académica na Educacdo Basica e no EM. E os professores, mesmo
0S menos experientes, tém ciéncia que na maioria das vezes é inviavel reproduzir no EM

métodos do ensino superior.

Através da entrevista do prof. Alex, podemos ver a fragilidade dessas hipdteses
interpretativas. O prof. Alex é formado pela PUC-MINAS e sua formacdo se deu
principalmente a partir de manuais e nem por isso, tem no livro didatico o principal
instrumento pedagdgico. Ao contrério, como mencionado, o livro didatico ocupa pouco lugar

na préatica pedagdgica do referido professor.

Ressaltamos que ndo estamos querendo dizer que o livro didatico ndo deve ser
utilizado nas aulas ou que é errado que tenha centralidade de pratica pedagogica do professor.
Ao contrario, 0 que estamos querendo entender é justamente como o professor constroi essa

posicdo pedagdgica na qual o livro didatico tenha uma certa centralidade.

O que estamos questionando é o porqué do professor ter uma leitura critica e
“politizada” em relagdo a determinados interlocutores (documentos oficiais e gestao escolar) e

silenciar em relacdo ao livro didatico.

N&o temos uma resposta ou mesmo nenhuma interpretacdo mais plausivel. O
que podemos pensar, de forma hipotética e totalmente ensaistica, & que as vozes (professores,
programas institucionais, livros e manuais didaticos e varios outros discursos) exerceram
influéncia na no discurso do prof. Douglas Adams. E, provavelmente, essas vozes contribuem

para o “silenciamento” ¢ a “naturaliza¢do” politica e epistemologica do uso do livro didatico.
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Por ora, é apenas um possibilidade interpretativa, pois seria necessario
identificar os discursos, os interlocutores e a forma de responsividade do prof. Douglas
Adams para problematizarmos a questdo. Desse modo, deixamos em aberto o problema e suas

possiveis nuances para investigacdes futuras.

5.4 Prof. David Bowie: cada caso é um caso

David Bowie é formado em filosofia pela Universidade Federal de Sao Jodo De
Rey (2000) e concluiu o Mestrado em Filosofia na Universidade Federal de Minas Gerais em
2013. No mestrado investigou o significado do estoicismo na critica da razdo pura de Kant.
Em volta de 2004 o professor foi aprovado em dois concursos publicos para o cargo de
professor de filosofia nas rede estadual e municipal de ensino. Tem treze anos de profissdo e

atualmente leciona a disciplina nas escolas que foi designado no data de concurso publico.

Na rede estadual ele trabalha com as disciplina de filosofia no periodo noturno
e matutino para todas as séries no ensino médio. A escola esta localizada numa regido de
classe média do municipio de Contagem-MG. E uma escola que goza de bastante prestigio
com a comunidade local e é considerada uma escola referéncia para as outras escolas

estaduais.

Essa escola tem uma historia bastante peculiar. Ela foi fundada por um
morador local que militava em um partido de esquerda e lutou, nas décadas de 1980 e 1990,
por uma educacdo publica gratuita e de qualidade. No inicio da década de 1990 a escola foi
pioneira em projetos de implementacdo dos principios da gestdo democratica. A escola
também se destaca por estabelecer parcerias com universidades locais para o desenvolvimento

de novos projetos pedagdgicos e politicas publicas voltadas para a juventude.

Com o passar dos anos, com as trocas da gestdo e o avanco das politicas
neoliberais na educacdo, a escola foi perdendo essas caracteristicas. Hoje, embora nao
produza a mesma efervescéncia de ideias e propostas inovadoras no campo pedagdgico, a
escola ainda é vista como referéncia na comunidade, principalmente porque oferece uma boa

base preparatoria para os alunos fazerem os exames vestibulares.
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Na rede municipal o professor leciona a disciplina de filosofia no municipio de
contagem. Essa escola é uma autarquia ligada a prefeitura de Contagem-MG. A escola oferece
0s cursos do ensino médio regular, 0 ensino técnico integrado com ensino médio. Ela oferece
0S cursos técnicos de quimica, seguranca do trabalho, farmécia, analises clinicas e na area de
informética. As vagas no colégio sdo muito disputadas, superando o numero de
candidatos/vagas dos cursos mais concorridos da UFMG. Atualmente, a escola também

oferece cursos variados de qualificagdo profissional para o populacéo em geral.

Nessa escola, além do cargo de professor de filosofia, David Bowie exerce a
funcdo de coordenador de area de ciéncias humanas, sendo o responsavel pela elaboracéo,
implementacdo e coordenacdo do programa de iniciacdo cientifica para alunos do ensino

médio.

Como veremos adiante, o fato de trabalhar em duas escolas com propostas
curriculares e intencionalidades politicas e de lecionar para uma variedade de publicos
escolares (ensino regular na escola estadual, curso técnico integrado ao ensino médio no
escola municipal, curso técnico isolado no municipio) amplia e exige diferentes formas de

atuacdo pedagogica.

O prof. David Bowie criou para cada escola e cada publico uma proposta de
ensino. No ensino médio da rede estadual, por exemplo, ele criou um programa de ensino que

integra o ensino da histéria da filosofia e o eixo temético ao longo dos trés anos.

Segundo o professor trabalhar as duas propostas de forma isolada pode ser um
erro, pois trabalhando apenas o eixo tematico pode-se cair no risco de seguir as preferéncias —
0 projeto politico, pedagdgico e filos6fico — dos autores dos programas. E trabalhando apenas
a historia da filosofia correr o risco da disciplina de filosofia se confundir com a de Histdria.

Eu tento unir...eu acho que o maior desafio € esse...unir o eixo histérico e o
eixo tematico. Eu acho que a Filosofia ela precisa dessa integracdo. E um
desafio estabelecer essa unido. Mas, toda vez que eu pego um programa de
filosofia que ndo tem o eixo histérico fica uma sensacdo que o programa
esté elegendo um tema Ia que a pessoa que fez o programa escolheu, que ela
gosta mais de trabalhar e colocou aquilo para o pais inteiro. Toda vez que
eu vejo um programa muito focado na histdria da Filosofia, a filosofia fica
parecendo muito histéria. Entdo, a historia daria contar de responder
muitas questdes que o programa trabalha. Fica aquela sensacgéo assim: Pra
qué eu preciso de Filosofia se eu ja tenho histéria? Entdo, eu acho que o
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ideal é unir o eixo histérico com o eixo temético, ao mesmo tempo que vocé
trabalha historia da Filosofia, vocé trabalha temas da filosofia.

Na rede estadual David Bowie também utiliza o livro didatico. O livro adotado
também é Fundamentos da Filosofia de Gilberto Cotrim. O professor tem uma visdo positiva
do livro didatico, pois ele tem uma linguagem acessivel para o aluno de escola publica. O
professor cita também, como outra vantagem do livro didatico, o fato do autor conseguir fazer
conexBes entre a filosofia e demais areas do conhecimento como sociologia e historia.
“Porque o Gilberto Cotrim ele uma vantagem que ele tem uma formacéo em historia, entao
ele integra bem a historia com a filosofia, com sociologia, entédo ele possibilita a gente néo

ficar tdo isolado na escola™.

Contudo, ele explicita que o livro carece de “textos classicos” e
complementares e que para suprir essa caréncia ele leva para os alunos, sempre que possivel,

copia de textos jornalisticos, literarios, fragmentos de textos filosoficos.

Acompanhamos o professor no més de novembro, més que as escolas
trabalham a tematica da “consciéncia negra”. Nesse periodo o professor utilizou na sala de
aula um texto jornalistico que discutia o racismo e um texto com o famoso discurso de Martin
Luther King, abrindo espaco para que os alunos pudessem refletir e debater sobre os textos

lidos

Pode-se observar que David Bowie tenta equilibrar o uso do livro didatico com
outros tipos de texto. Essa percepcao é compartilhada pelo professor, que acredita que o livro
desempenha uma fungdo “acessoéria” em sua pratica pedagogica. Ele afirma também que o
livro didatico ndo € capaz de produzir o ensino de filosofia e o que é realmente importante é a

problematizacéo e as interacfes em sala.

Eu acho que ele é acessorio, acho que o material didatico por si s6 ele ndo
produz o ensino da Filosofia. E necessario que o tempo todo o professor
faca intervencdes, o tempo todo o professor e o aluno problematizem esse
aprendizado, esse material. Entdo, é necessario o tempo todo essa
problematizacéo.



101

A metodologia utilizada pelo professor é diversificada. Embora reconheca que
as aulas dialogadas tem maior aceitacdo dos alunos, mas ele também acha importante aulas
expositivas. David Bowie afirma que tenta levar em consideracdo a situacdo concreta da

turma e dos estudantes para criar suas estratégias metodoldgicas.

No curso do ensino médio integrado ao técnico na escola municipal a proposta
de ensino é diferente. O professor David Bowie privilegia, nessa modalidade de ensino,

trabalhar de temas e areas especificas da filosofia como Logica e Etica.

Sabe-se que 0s cursos técnicos sao uma politica publica que tem como objetivo
formar os estudantes para o mercado de trabalho. Logo, essa tematica tem uma forte
incidéncia no trabalho pedagdgico do professor.

O plano de curso é pensado a partir desse eixo principal. Por exemplo, nas
aulas sao discutidos questdes como o conceito de trabalho e suas implicacdes filosoficas
(alienacdo). Nas aulas de ética sdo trabalhados os conceitos de Etica e as perspectivas dos
filésofos sobre a ética com os problemas do mundo do trabalho. E nas aulas de Ldgica, 0
professor apresenta os principios gerais da logica e tenta aplica-la em casos préaticos do

cotidiano do trabalho, como a elaboracéo de relatorios técnicos.

O professor elaborou para execucdo das aulas uma apostila (em formato de
slides) com textos préprios, citagdes, imagens e textos de outros autores. Essa apostila é
disponibilizada para todos os alunos. Por conseguinte, as aulas expositivas sdo mais

frequentes. Geralmente, com a explicacdo de David Bowie sobre a apostila.

No curso médio isolado da escola da rede municipal o professor utiliza uma
proposta pedagdgica parecida com o ensino médio da rede estadual. Contudo, é importante
frisar que as condicdes institucionais sdo muito diferentes. Na escola municipal a carga
horéria da disciplina de filosofia é de 2 Horas/Aula por semana. Essa disparidade da politica

da grade curricular produz uma grande diferenca entre as escolas.

David Bowie deixa explicito, ao longo de toda entrevista, 0 quanto a questdo
do “tempo” interfere no andamento das aulas. Na escola municipal ele pode diversificar a
metodologia de ensino com maior frequéncia. Ele pode fazer seminarios, debates e aprofundar

na leitura de “textos classicos”. “Quando se tem uma aula...ai se vocé fizer seminario vai
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terminar no final do ano, se terminar, entdo a nota sé vai chegar no ano seguinte”, diz 0

professor em uma frase bastante esclarecedora.

A diferenca entre 0 ensino médio regular da escola estadual para a escola
municipal altera significamente. Na escola municipal o professor também mescla historia da
filosofia com eixo tematico, também utiliza livro didatico e textos diversos (inclusive o “texto
classico”) e também aulas expositivas e dialogadas. A grande diferenga estd no perfil
socioeconémico e cultural dos estudantes e nas condicGes institucionais e de trabalho oferta

pelas duas escolas.

Para o professor sdo essas diferencas que permitem que o conteldo
programatico avance numa maior velocidade, o aprofundamento de determinados contetidos e

gue outras estratégias de ensino sejam exploradas no EM regular da escola municipal.

E importante relatar um projeto pedagdgico singular que o David Bowie
desenvolve na escola municipal. Mencionamos, anteriormente, que o professor foi o
responsavel pela implementacdo de um projeto de Iniciagdo Cientifica voltado para
professores e alunos do ensino médio. O projeto é financiado pela FAPEMIG e os professores
de todas as areas desenvolvem pesquisas em conjunto com os alunos. Os professores que
participam recebem o valor equivalente a 4 Horas/Aula por semana pela orientagdo dos

projetos. Os alunos recebem, durante um ano, uma bolsa no valor de cem reais por més.

Além de ser um dos coordenadores do projeto, David Bowie desenvolve uma
pesquisa sobre a ética no pensamento kantiano. Para isso ele criou um grupo de estudos onde
orienta seis alunos (dois bolsistas e quatro voluntarios). No grupo, os alunos e o professor

realizam debates e leituras de comentadores e “textos classicos” de Kant e outros filosofos.

A participacdo dos alunos no grupo é bastante intensa. Eles participam no
grupo uma vez por semana no “contraturno”, também participam de palestras e congressos em
varios lugares. Na semana que acompanhamos o professor eles apresentaram todo o
desenvolvimento da pesquisa num seminario de Iniciacdo Cientifica desenvolvido pela

instituicao.

Segundo o professor, os alunos que participam do projeto sédo oriundos das

classes média e média alta e apresentam um grande “capital cultural” adquirido na familia.
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Mas, 0 meu grupo de estudo...eu tenho alunos que o pai tem...que a mae tem
doutorado. Eu tenho alunos que o pai esta fazendo mestrado na UFMG.
Tenho alunos que falam inglés, no grupo de estudo. Eu tenho alunos que ja
moraram em pais de lingua alema.

Descrevemos que o professor cria seu programa curricular e desenvolve
metodologias de ensino de acordo com as diferentes instituicGes e publicos escolares nas
quais esta inserido. A posi¢ao do professor em relacdo ao uso do “texto classico” também

depende desses multiplos contextos.

Antes de discutir a posicdo do professor em relacdo ao texto classico, avalia-se
importante evidenciar alguns aspectos politicos do discurso de David Bowie.

Nosso discurso € construido e descontruido ao longo de toda nossa trajetoria de
vida. Nele esta presente outros discursos e as experiéncias. No caso do prof. Bowie seu
“olhar” esta “marcado” por sua trajetéria de pertencimento e militincia em movimentos

sociais.

Na entrevista e nas conversas informais que realizamos com o prof. David
Bowie ele sempre apontava para a necessidade dos professores de filosofia se organizarem
como uma categoria profissional, com espacos de discussdo de troca de experiéncias e
discussdes de problemas.

Notamos no seu discurso uma preocupacdo com as condi¢fes e o contexto
historico dos alunos. Ao falar das condicdes das aulas no periodo noturno na escola estadual o

professor relata as dificuldades encontradas pelos alunos para frequentarem algumas aulas.

A noite, por exemplo, que é um problema...o alunos trabalham, ai tem todo
um problema de dificuldade de chegar no primeiro horario, moram distante
e ndo tem conducdo para trazé-los aqui no horario certo. Entdo, isso vira
um problemdo para o professor de Filosofia, porque ele tem aula s
primeiro horério e grande parte dos alunos ndo estdo no primeiro horario
para assistir a aula.

Ele relata um caso que tentou promover a participacdo de um aluno da escola

estadual em seu grupo de pesquisa na rede municipal, mas que ndo foi possivel porque o
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aluno comecgou a trabalhar. Na escola municipal ele também busca equilibrar e inserir a

participacdo de alunos negros.

Eu tenho alunos aqui muito bons, que eu queria no meu grupo de pesquisa
Ia, j& até fiz o convite...s6 que na semana que eu fiz o convite, que ele ia
comecar no grupo de estudos la da [escola municipal], ele arrumou um
emprego no MC Donald’s. Quer dizer, € um aluno excelente, mas muito bom
mesmo...que vem de comunidade assim...6 um aluno negro, tem poucos
pesquisadores negros...eu busco, sempre vou atras. La no grupo eu busco
ter um equilibrio, eu tento envolver o maximo que posso.

David Bowie também ressalta a necessidade de levar em consideracdo o

contexto social do aluno para o planejamento da aulas.

A cultura escolar ndo pode ser violenta, ndo pode excluir esses meninos,
eles ja sdo muito excluidos pela sociedade. As familias tem um baixo capital
cultural, na linguagem de Bourdier...entdo, a relagdo desse aluno com a
escola vai ser diferente, eu ndo posse chegar aqui com um monte de
conceitos, em varias linguas estrangeiras...esse aluno vai se distanciar de
mim...produzindo toda forma de violéncia com a cultura que ele traz
consigo. E diferente a relacdo. Ai eu tenho que pensar movimentos
diferentes.

O professor faz também uma “politizagdo” do “tempo escolar”. Ao longo da
entrevista ele enfatiza o problema da pequena carga horaria da disciplina de filosofia nas

escolas estaduais. Segundo ele, o tempo constitui o principal problema do ensino de filosofia.

Entdo, realmente com uma aula por semana vocé vem sO pra preencher
diario e cumprir com a burocracia que o Estado exige de nés. Entéo, eu
acho que é o maior desafio, € urgente aumentar essa carga horaria de
Filosofia...

Compreender 0s contextos institucionais e os sentidos dos posicionamentos
politicos desse professores é crucial para entendemos o seu posicionamento em relacdo ao uso

dos “textos classicos” nas turmas do EM.
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Nos encontros com o prof. Bowie ele afirmou algo que é bastante ilustrativo de
sua posicdo em relacdo ao “texto classico”. Ele disse que utilizar o texto classico em alguns
contextos do Ensino Médico pode significar uma “agressdo cultural” aos alunos, pois seria
introduzir de forma abrupta uma linguagem (visdo de mundo) complemente avessa a dos
estudantes. De certa forma, ele deixa isso implicito quando afirma: “ndo posso chegar aqui

com esses conceitos, nessa linguagem estrangeira... o aluno vai se distanciar de mim”.

Contudo, essa ndo é a posicao do professor em relacdo ao uso do texto classico
de modo geral. O que conseguimos apreender de seu discurso ¢ que o “texto classico” deve

ser usado de forma cuidadosa, respeitando a especificidade de cada publico escolar.

O proprio professor utiliza textos classicos, com graus variados de intensidade
e regularidade, com todos os cursos que trabalha. No EM integrado ao Curso Técnico e no
EM regular da escola estadual é utilizado esporadicamente, com pouco grau de exigéncia. E
no EM regular da escola municipal o texto é utilizado com maior frequéncia sem, contudo,

constituir como o principal recurso metodolégico.

Do mesmo modo, o fato de nao utilizar o “texto classico” com frequéncia nao
significa que o livro didatico tenha uma centralidade na aula. O professor busca diversificar o

género dos textos trabalhados em sala, levando textos jornalisticos, literarios e slides.

Pontua-se que 0 Unico momento que o texto assume uma posicdo de
centralidade no trabalho pedagdgico do professor € no grupo de estudo. Que oferece
condicdes institucionais e modelo de alunos com caracteristicas bastante especificas. Nesse
espago os manuais especializados, dicionarios filoséficos e os “textos classicos” sdo
primordiais, pois se constituem como objeto de estudo do grupo. A validade do uso dos textos

classico em funcdo do seu contexto institucional de pesquisa.

O docente construiu uma posicdo em relacdo ao texto que podemos chamar de
hibrida. Resgatando nossas categorias de analise, podemos dizer que sua posi¢do constitui

uma resposta a interlocutores especificos.

As propostas pedagogicas e institucionais de cada curso constituem como
diferentes interlocutores do professor. No caso especifico podemos apontar quatro “projetos
de sentido” — 0 modelo do EM regular na escolas municipal e estadual, o curso técnico e 0

grupo de pesquisa — completamente distintos.
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Em cada contexto escolar ele tem que lidar com diferentes sujeitos, estruturas

burocréticas, curriculos, métodos de ensino e objetivos de formacéo diferentes.

David Bowie responde de forma bastante critica ao projeto institucional da
escola estadual. Ele critica, principalmente, as condi¢des de trabalho, a politica estadual de

organizacao do curriculo, a burocracia administrativa e alguns aspectos da dire¢do da escola.

Em relacéo as propostas institucionais do EM regular e integrado ao técnico na
escola municipal o professor aparenta compreender e lidar com as respectivas propostas.
Contudo, essa ndo é uma resposta definitiva. Na entrevista e nas conversas com o professor
ele fez poucas criticas e consideragdes contrarias a “visdo” da escola municipal. O que nio
significa que o docente ndo tenha visbes e posicionamentos contrarios a0 modelo e as
propostas da escola. Na entrevista ele afirma que a escola municipal tem varios problemas,
mas ndo menciona quais. De qualquer modo, podemos pressupor que as divergéncias sejam

pontuais e néo tdo significativas.

E importante levar em consideragdo que o “lugar” do professor na estrutura da
hierarquia institucional também desempenha uma influéncia na resposta do professor. Na
escola municipal, diferentemente da escola estadual, ele exerce cargos de coordenacdo e

participa de modo efeito das tomadas de decisdes da instituicao.

5.5 A posicdo dos professores como atividade responsiva

Analisar os enunciados e discursos destes sujeitos — concretos e situados
historicamente — foi uma experiéncia muito importante. A sensacdo € de que 0s encontros
foram madltiplos, diarios e sisteméaticos. Encontros que aconteceram nas solidGes da
madrugada, no vazio da casa ou no carro na turbuléncia do transito belorizontino. Marcados,

de forma ambigua, com por um afeto de “estranhamento” e “familiaridade”.

Foi uma experiéncia que produziu duas grandes aprendizagens e deixou
“marcas”. Podemos compreender — cortando na prépria carne — o que Bakhtin (2010) afirma
em Para Uma filosofia do Ato Responsavel quando diz que a experiéncia concreta — 0 mundo
da vida — é sempre mais rico, diverso e plural do que o mundo do pensamento e que existe

uma fenda entre o mundo teorizicidado da cultura e a eventicidade do mundo vivido.
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Todo o contato com os professores reforcou e ampliou nosso entendimento de
que a posicao dos professores em relacdo ao uso do texto cléssico € dialégica. E ¢é dialdgica
porque os professores se posicionam no interior da lingua (gem), através de signos,
enunciados e discurso bastantes especificos. E o dialogismo da linguagem que funda uma

posicdo politico-pedagdgica dialdgica.

Para Bakhtin (2011), a producdo do conhecimento se d& na confrontacéo entre
pontos de vistas ténues e diversos. A diversidade é constitutiva do pensamento. Logo, a escola
— local de reproducéo e producédo de saberes — esta permeada de uma diversidade tensa entre a

multiplicidade de vozes.

Entendermos a posicdo politica-pedagogica dos professores de filosofia em
relacdo ao uso do texto no EM como posicdo dialdgica, implica, em dizer que os professores

se posicionam como sujeitos em relagdo a outras vozes.

Falarmos em sujeito, a partir do pensamento de Bakhtin, significa compreender
a presenca da alteridade no nosso proprio discurso. Somos constituidos de forma

permanentemente pelo discurso do outro (dos que aceitamos, dos que concordamos, etc.).

Eis por que a experiéncia discursiva individual de qualquer pessoa se
forma e de desenvolve em uma interagdo constante e continua com 0s
enunciados individuais dos outros. Em certo sentido, essa experiéncia
discursiva pode ser caracterizada como um processo de assimilacdo —
mais ou menos criador — das palavras dos outro (e ndo das palavras da
lingua). Nosso discurso, isto €, todos nosso enunciados (inclusive as
obras criadas) é pleno de palavras dos outros, de um grau de alteridade
ou assimilabilidade, de um grau véario de aperceptibilidade e de sua
relevancia. Essas palavras dos outros trazem consigo a sua
expressao, o seu tom valorativo que assimilamos, reelaboramos, e
reacentuamos. (BAKHTIN, 2011, p.295, grifo nosso)

Essa ideia de sujeito discursivo pode ser metaforizada por uma passagem do
Novo Testamento. Essa passagem relata o encontro de Jesus com um homem dominado por
demonios, “espiritos imundos”. Antes da conjuragdo, Jesus pergunta para o demonio qual o
seu nome. Ao passo que o demdnio responde: “Legido ¢ o meu nome, porque somos muito”.

E na narrativa, Jesus envia os “espiritos imundos” para um manada de dois mil porcos.
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Esses sujeitos, situados num contexto sociohistorico, respondem a outros
sujeitos-vozes. Nos encontros temos diferentes sujeitos, construidos por vozes da sua
trajetdria pessoal, da sua formacdo académica, das leituras que realizou, das experiéncias
préprias, experiéncias narradas, discursos politicos, etc. Esses sujeitos-professores também

séo uma legiéo.

Uma posicao (politica, pedagogica, filosofica, etc.) s6 existe em funcéo de um
jogo dialdgico entre eu-outro, outro-eu. E onde a propria construgdo do “eu” se da de forma

dialética em relacdo ao outro.

Nesse sentido, compreendemos a posi¢do dos professores em relagdo ao texto
classico com um resposta em relacdo aos outros. Por isso, buscamos ao longo da pesquisa

entender quais interlocutores eram esses e como era a resposta dos professores.

Podemos perceber nos docentes pesquisados uma multiplicidade de posicdes,
em alguns casos até conflitantes entre si. Na realidade, conforme relatamos, cada professor

apresentou uma posicao.

O prof. Montag, por exemplo, nunca havia se utilizado de “textos classicos”
em sala e 0 mesmo foi utilizado em funcdo de um resposta a uma politica publica (ENEM) e

uma aluna em especifico.

Alex prefere utilizar textos proprios (escritos e falados) em sala. Ele prefere
textos orais. Ele vé a importancia do ENEM, mas mostra que é necessario utilizar o texto para
atender essa demanda. Douglas Adams também nédo considera importante o uso do texto em

sala e utiliza principalmente o livro didatico.

David Bowie, por trabalhar em vérios contextos, tem posices diferenciadas.
Acredita que texto deve ser usado de forma equilibrada respeitando o contexto social de cada
turma. Ele s6 vé necessidade da centralidade do texto em condi¢Ges muitos especificas, que €

a de pesquisa.

Pouca coisa pode ser generalizavel na entrevista entre os quatros sujeitos. O
que podemos generalizar é possivel apenas de forma negativa, pois percebemos que nenhum

professor assume a posicdo de que o texto deva ter centralidade nas aulas do EM.
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Esse generalizagdo ¢ “negativa” porque existem posicdes diferenciadas em
relacdo a centralidade do uso dos textos classicos. Alguns professores afirmam que o texto
deva ser utilizado em ocasifes especificas, um assume a posi¢cdo de que o texto ndo deva ser
usado em nenhum momento. Logo, ndo encontramos, entre os investigados, alguem que

defenda essa posicao.

5.6 Os interlocutores

Foi possivel identificarmos alguns interlocutores principais dos professores
investigados. O publico escolar, alunos e colegas de profissdo especificos, as politicas
publicas de avaliacdo escolar (ENEM, IDEB), documento oficial de orientacdo curricular
(CBC), os programas institucionais que orientam 0s objetivos do ensino médio, érgdos de

controle e direcdo escolar, entre outros.

O ENEM e o CBC foram interlocutores que apareceram com frequéncia. Eles
se constituiram como os principais interlocutores de trés professores. Entende-se que ela tenha
esse papel de destaque por serem programas que atuam diretamente na préatica do professor,

controlando e orientando o curriculo e a avaliacdo escolar.

O unico interlocutor que apresenta de forma invariavel nos quatros professores
€ 0 publico escolar, os alunos. Todos os professores tem os alunos como interlocutores para
construir sua posi¢do em relacdo ao “texto cldssico” no EM. Os docentes pensam os
programas e 0s tipos de textos que serdo utilizados em funcdo do seu publico escolar. Eles

consideram, por exemplo, a aceitagdo, o grau de dificuldade do texto e o interesse dos alunos.

E facil explicar, a partir da categoria de dialogismo, porque os alunos
constituem como principal interlocutor na posicdo do professor em relacdo ao texto classico.
Os alunos sdo os interlocutores imediatos da pratica educativa. O professor ensina para
sujeitos reais e especificos. E € na sala de aula que acontece de modo efetivo o fenbmeno

educativo.

A linguagem esta presente em todas as esferas da atividade humana. E a
relacdo entre locutor e destinatério € a relacdo mais imediata do processo de interacdo verbal.

Todo processo de comunicagdo tem um destinatario que,
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Pode ser um participante-interlocutor direto do didlogo cotidiano, pode ser
uma coletividade diferenciada de especialistas de um campo especial do da
comunicacao cultural, pode ser um pablico mais ou menos diferenciado, um
povo, 0s contemporaneos, os correligionarios, os adversarios e inimigos, o
subordinado, o chefe, um inferior, um superior, uma pessoa intima, um
estranho, etc. (BAKHTIN, 2011, p. 301).

Para Bakhtin (2009) o destinatario exerce uma grande influéncia no processo,
na construcdo dos enunciados (escritos e orais). O papel do destinatario é tdo importante que

tentamos antecipar sua atitude responsiva.

Ao falar, sempre levo em conta o fundo aperceptivel da percep¢cdo do meu
discurso pelo destinatario: até que ponto ele esta a par da situagdo, dispde de
conhecimento especiais de um dado campo cultural da comunicacéo; levo
em conta suas concepcdes e convicgdes, 0s seus preconceitos (do meu ponto
de vista), as suas simpatias e antipatias (BAKHTIN, 2011, p. 302).

O fato do locutor considerar e tentar antecipar a resposta do destinatario
influenciara, inclusive, na escolha dos géneros dos enunciados, 0 uso de determinada

nomenclatura (especializada, popular, etc.) e até o estilo do texto.

Por exemplo, os géneros da literatura popular cientifica sdo enderecados a
um determinado fundo aperceptivel; a outro leitor estd enderecada uma
literatura didatica especial e a outro, inteiramente diferente, trabalhos
especiais de pesquisa (BAKHTIN, 2011, p.302).

No contexto escolar o principal e imediato destinatario dos professores sao 0s
alunos. Todo o movimento inerente as aulas (avaliagdes, metodologias de ensino, explicagdes,
etc.) sdo pensadas tendo o aluno como destinatario. Como observamos nas entrevistas e no
pressuposto tedrico bakhtiniano, os professores escolhem os tipos de textos que serdo

utilizados em sala a partir deste destinatario, os alunos.
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Contudo, é importante distinguir que os alunos podem se constituir como
destinatdrio de madltiplas formas. Ele pode ser o aluno entendido enquanto uma

29 ¢

“coletividade”, “aluno-modelo” ou ser uma aluno concreto em especifico.

O aluno, como destinatario, aparece de dois modos nos professores
investigados. Aparece de forma mais frequente como uma “coletividade” ou aluno modelo e

uma vez como “‘sujeito concreto”.

Na entrevista do prof. Montag relatamos o caso de uma aluna em especifico
que sugeriu que o professor fizesse a leitura de textos classicos em sala. Na visdo dela, os
textos cléssicos aprofundaria o estudo do pensamento dos filésofos. Nesse caso, a aluna é

individualizada, ganha nome proprio, ¢ reconhecida como portadora de “pontos de vistas”.

Entretanto, de modo geral, quando os professores falam de alunos eles estdo
pensando em um aluno-modelo. Esse aluno modelo é a concepg¢édo do professor que constitui a
“identidade” dos seus alunos reais. O aluno-modelo €é criado a partir observacdes e deducbes
do perfil socioeconémicos e cultural dos estudantes, do seu comportamento em sala,

rendimentos nas avaliagcdes, do contexto familiar, entre outros.

Esse aluno-modelo é o que o professor considera que seja como o seu aluno
real, o perfil geral de um determinado publico escolar. Nas entrevistas com o professos David
Bowie podemos perceber, mais nitidamente, essa nogéo. Ele cria um aluno-modelo para cada
publico que atende, tem o ensino médio regular da escola municipal, o da escola estadual, do
ensino médio integrado ao técnico e o grupo de estudos. Nos outros professores encontramos
uma vaga ‘“no¢ao” do aluno ideal da escola publica, do aluno da escola privada focada no

mercado de trabalho e do aluno da EJA.

O professor, inclusive, pode ter dois alunos-modelos para a mesma turma.
Acompanhando as aulas do prof. Alex ele faz uma distincdo, na mesma sala, de dois alunos-
modelos. E para isso utilizou vérias informagfes como a participa¢do dos alunos nas aulas e

historico escolar dos alunos.

Percebemos que os professores utilizam determinados textos, adotam algumas
propostas pedagogicas em funcdo dos diversos tipos de aluno-modelo. E, com menos

frequéncia, com alunos como “sujeitos concreto”.
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Frisamos, sem nenhuma pretensdo de avancar nesse debate, que o aluno
modelo apresenta uma tendéncia monologizante, isto é, tenta “calar” ¢ “desconsiderar” as
diferentes “vozes” e “pontos de vistas” que constituem os diferentes alunos. E uma construgio
social do professor, feita a partir de diversos conhecimentos e praticas, que silencia a
pluralidade das “perspectivas” dos alunos. De modo contrario, quando o interlocutor é um
aluno “concreto”, a tendéncia é polifénica. E quando o aluno ganha direito a contrapalavra,
que ele tem é considerado como portador de “pontos de vistas” € quando ele pode fazer

sugestdes na metodologia do professor.

5.7 Responsividade

Nos capitulos anteriores mencionamos que, para Bakhtin (2011), toda
compreensdo constitui um ato dialégico. Essa afirmacdo acentua que todos 0s nossos
enunciados sdo responsivos, pois eles sdo apenas um dos elos da cadeia enunciativa.
“Ademais, todo falante ¢ por si mesmo um respondente maior ou menor grau: porque ele ndo

¢ o primeiro a ter violado o eterno siléncio do universo” (BAKHTIN, 2011, p. 272).

A enunciacdo ndo depende somente de um sistema abstrato da lingua, ela
utiliza os enunciados anteriores com as quais entra uma relagdo dialdgica. Além de incorporar
enunciados alheios, a enunciacdo se dirige a um destinatario e espera um resposta efetiva.
Espera-se, no ato enunciativo, que os interlocutores oferecam uma resposta, uma

contrapalavra.

Portanto, toda compreensdo real é ativamente responsiva e ndo é sendo uma
fase inicial preparatdria da resposta (seja qual forma a forma em que se dé).
O proprio falante estd determinado precisamente a essa compreensdo
ativamente responsiva: ele ndo espera uma compreensdo passiva, por assim
dizer, que apenas um dublé o seu pensamento em voz alheia, mas uma
resposta, uma concordancia, uma participacdo, uma objecdo, um execucéo,
etc. (BAKHTIN, 2011, p. 272).
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A compreensdo ativa é, portanto, o principio fundamental da responsividade,
da resposta. Todo enunciado/enunciagdo pressupde um duplo movimento compreensivo: da
resposta dos enunciados precedentes e da resposta do destinatario. Através das entrevistas e
observacdes em sala buscamos, justamente, identificar os interlocutores e a resposta de alguns
professores de filosofia do EM que sdo fundamentais para que eles construam uma posicao

em relagdo ao uso do “texto classico” no contexto do Ensino Médio.

Ficou perceptivel, ao longo das andlises dos professores, que eles tém
interlocutores diversos e respondem de maneira absolutamente singular. Essa singularidade
advém da diversidades dos enunciados (leituras, tipos de formacéo, experiéncias, etc.) que o

constituiram como sujeitos enunciativos.

A singularidade das respostas dos professores impossibilita quaisquer
generalizacGes. Pode-se, apenas apontar algumas caracteristicas semelhantes em suas

respostas.

Todos os professores se posicionam de forma “critica” ¢ tendem a se
“distanciar” de documentos oficiais que, direta ou indiretamente, preconizam a leitura de

“textos classicos” como metodologia privilegiada no ensino de filosofia.

O CBC, por exemplo, foi mencionado diretamente por dois professores. O
prof. Alex enxerga uma “abertura” no documento e concorda em linhas gerais com suas
propostas. Contudo, mesmo assim faz varias adaptacGes e exclusdes de algumas orientacdes.
O prof. Douglas Adams enxerga 0 documento como autoritario e segue suas orientacfes de
forma adaptada, devido apenas ao controle que a SEE-MG exerce na escola. David Bowie
embora ndo cite de modo especifico o CBC, afirma que esses documentos tem um Vviés

autoritario quando define algumas teméticas para serem desenvolvidas em sala.

O mesmo pode ser dito das politicas publicas de avaliacdo escolar,
principalmente o ENEM. Todos os docentes (concordando ou ndo, vendo como Util ou ndo) se
veem obrigados a direcionar parte do trabalho pedagogico em funcéo desse exame. Para isso,

procuraram fazer avaliagdes e inserir contetdos parecidos com a prova.

Pontuamos que o ENEM dialoga diretamente com a posicdo do professor em
relacdo ao uso do “texto classico” em sala, pois ele tem como “orientacdo” exigir dos

estudantes habilidades de leitura e interpretagdo de fragmentos de “textos classicos” de
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autores da historia da filosofia. O que implica no conhecimento basico do contexto histérico e
do pensamento de alguns filosofos.

Nos professores investigados o ENEM exerce, como interlocutor, um forte
papel na posicdo dos professores em relacdo ao uso do texto. E, diferentemente do CBC, as
possibilidades de adapta¢Ges ou mesmo a exclusdo de suas orientagdes sdo mais restritas. O
impacto na avaliagdo e no contetdo programatico dos professores é inegavel. No caso do
prof. Montag ele exerceu importancia até mesmo na mudanca de posi¢do do professor no uso

do “texto classico”.

Portanto, a forga e o papel do CBC e do ENEM (principalmente) como
interlocutores diretos na construcdo do posicionamento politico pedagdgico dos professores
ndo devem ser desconsiderados ou subestimados. Mesmo entre os professores que
apresentaram obje¢des de “pontos de vistas” em relacdo a esses documentos eles tiveram que,

em certa medida, fazer algumas concessoes.

Em relacdo aos alunos, principais interlocutores dos professores, observamos
respostas marcadas, em maior ou menor grau, por uma fensdo entre o “cuidado” e o
“autoritarismo”’. O cuidado com outros se revela na escolha de textos e abordagens didaticas
que respeitem a diversidade dos alunos e que tentam inseri-los no discurso filos6fico da forma
mais convidativa possivel. O autoritarismo estd na prépria concep¢do monoldgica de um

aluno-modelo e em certa descrenca na capacidade cognitiva dos alunos.

Percebemos graus variados dessa ambiguidade. Nos professores Alex e
Douglas Adams a descrenca nos alunos da escola da rede publica é mais evidente. Sdo dois
professores que, em linguas gerais, rejeitam e ndo concordam com o uso do texto classico nas
salas. Agora, fica a pergunta: como eles sabem que os alunos nao “ddo conta” dos textos se

eles nunca utilizaram?

O professor David Bowie reafirma o “cuidado” quando busca levar em
consideracdo o contexto e a diversidade de cada aluno. Contudo, em alguns momentos ele
também expressa, em menor grau, uma certa descrencga nos alunos da escola estadual. No caso
do prof. Montag temos uma postura de abertura dial6gica quando ele acolhe as sugestfes dos

2% ¢

alunos, quando ele dé “voz”, “pontos de vista” e concretude para os alunos.
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As respostas dos professores em relacdo a esses interlocutores é muito singular.
Mesmo quando aceitam ou fazem objecOes aos enunciados dos interlocutores, eles ndo o
fazem em fun¢do dos mesmos motivos e argumentos. O que buscamos “evidenciar” sdo
“pontos de contato” ou de “convergéncia” que existem na resposta desses sujeitos em relagao
aos mesmos interlocutores. Esses “pontos de contato” ndo significam uma identidade ou
unidade entre as resposta, sua poténcia reside na possibilidade gerar e orientar o debate e a

pluralidade de “pontos de vista”.

Ver, compreender e perceber todas as posicGes politico-pedagogicas em
relacdo ao uso do “texto classico” no EM ajudou a compreendermos como essas posigoes sao

construidas e algumas de suas caracteristicas. Dentre elas, destacamos duas:

1. A posicdo politico-pedagdgica dos professores € uma contingéncia. A
construcdo da posicdo em relagdo ao “texto classico” acontece de forma dialdgica entre o
professor (suas “vozes”), o contexto das escolar (em dimensio macro e micro), 0s
interlocutores (que t€ém “pontos de vistas” sobre o ensino da filosofia) e a responsividade dos
interlocutores. Todas essas dimensfes sdo contingéncias. O sujeito esta em constante
interacdo, em um constante processo de incorpora¢do de novas “vozes”. A escola esta em
constante mudanca: gestdo, novos alunos, novas diretrizes curriculares, avaliativas, etc.. Os
interlocutores sdo multiplos e desempenham papéis e graus de intensidade variados e também
estdo em constante mudanca e mudando algumas dessas dimensfes a responsividade sera
modificada. Por ser pura contingéncia é impossivel determinar qual seria a posicdo do
professor se ele mudasse de instituicdo escolar, por exemplo. Ndo podemos sequer afirmar
que esses sujeitos ainda tém a mesma posicao em relacdo ao uso do texto no EM. Em sintese,
a posicao desses professores é uma contingéncia e ndo um principio didatico-pedagdgico ou

filoséfico.

2. A posicao politico-pedagogica acontece na confronta¢do de “projetos de
producdo de sentido”. Os enunciados também sdo valorativos, pois expressam posicoes
éticas, politicas, estéticas e epistemologicas. A enunciagdo expressa uma valoracdo sobre o
mundo. A simples expressdo: “hoje estd chovendo!” emite uma valoracdo sobre o mundo.
Essa expressdo pode ter uma intencdo de ser verdadeira (que de fato hoje estd chovendo!) e

pode, também, querer produzir um sentido de que “o fato de estar chovendo ¢ ruim”. As
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possibilidades sdo inimeras. Para Bakhtin (2011), os enunciados expressam um desejo do
falante de produzir, no destinatério, determinados “efeitos de sentido”. No caso dos
professores investigados, eles tém um “projeto de sentido” do que seja ou deveria ser a
disciplina de filosofia. E do mesmo modo ele tem um “projeto de sentido” sobre como suas
aulas devem acontecer. Enfim, ele tem um determinado “ponto de vista” ou “projeto de
sentido” sobre a disciplina de filosofia. Entretanto, seu ponto de vista ndo ¢ o tinico disponivel
no mercado. Acontece que as propostas de cada escolas os documentos oficiais e a
comunidade escolar também podem apresentar “projetos de sentido” sobre os objetivos e a
forma que a disciplina deve ser trabalhada. E esses “projetos de sentido” podem ser
conflitantes, dispares e multiplos. Uma consequéncia possivel é que essas intencionalidades
discursivas — igualmente ideoldgicas — rivalizem entre si. Nesse sentido, a posi¢do politico-
pedagdgica dos professores em relacdo ao uso texto deve ser pensada dentro dessa pluralidade
de “concepgdes” sobre o que deva ser a disciplina. E o que acontece quando o professor
utiliza o “texto classico” em funcdo dos “projetos de sentido” expressos no documentos
institucionais ¢ avaliacdes sistémicas. Em sintese, o uso do “texto classico” esta inserido
dentro desse embate, enfrentamento ideoldgico no qual o professor desempenha um papel

eminentemente responsivo.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Nossa pesquisa buscou compreender as posi¢des de um grupo de professores
de filosofia do nivel médio acerca do uso dos textos classicos em sala de aula. Procuramos
evidenciar que as posicdes dos professores estdo circunscritas, explicita ou implicitamente,

em determinados pressupostos politicos, pedagogicos e filosoficos.

No decorrer da pesquisa buscamos compreender como 0s professores
constroem posigdes acerca do uso do texto classico. Para esse empreendimento buscamos nao
assumir, a priori, uma posicao de como os textos classicos devem ou ndo serem utilizados em
sala. Do mesmo modo, também buscamos um certo distanciamento em relacdo a posicdo dos
professores. Esses cuidados foram necessarios porque nossa pesquisa tem um direcionamento

compreensivo.

O contato com esses professores foi fundamental e ajudou a desvelar questdes
importantes. O primeiro ponto a destacar € que nao encontramos, nos sujeitos pesquisados,

um vinculo l6gico e causal entre formagéo e 0 uso do texto classico em sala.

E inegavel que a formag&o se constitui “vozes” que atravessam a experiéncia
dos sujeitos, entretanto o que estamos querendo enfatizar que a formacéo inicial desempenha
um papel secundario na construcdo da posicdo desses professores em relacdo ao uso dos
textos classicos. Os professores ndo citam em nenhum momento quaisquer aspectos da sua

formacao inicial que colaboram na sua posi¢do em relagdo ao uso do texto classico.

Inclusive o professor Montag, que ndo tem formacdo inicial em filosofia,
constrdi sua posicdo em relacdo ao texto classico tomando em consideracao outros elementos.
Ele ndo utilizava os textos classicos porque sua formacdo era insuficiente e ndo passou a
utilizar também em funcdo de sua formacgdo. Acontece que, mesmo sua formacdo inicial
sendo em Sociologia, ele acaba tendo que responder a partir do lugar e da fungéo de professor
de filosofia. E esse lugar, inevitavelmente, o coloca em contato com diferentes

posicionamentos sobre o ensino de Filosofia as quais ele tem que ser haver, de alguma forma.

E 6bvio que formagc&o inicial pode contribuir de diversas formas para preparar
o professor para lidar com o texto classico em sala de aula, desde a formacéo e o dominio dos

conteldos especificos até a abordagem didatica do uso dos textos em sala. Contudo a



118

formacé&o inicial ndo desempenhou um papel de destaque, entre os sujeitos investigados, na
defini¢do dos possiveis usos dos textos cléssicos.

Observamos que as posicdes desses docentes em relagdo ao uso do “texto
classico” nao ¢ um “principio” ou um “postulado” filoso6fico ou pedagogico. Suas posi¢des
pedagogicas sdo construidas de modo dialdgico. Os seus posicionamentos levam em
consideracdo a especificidade do contexto historico escolar, das politicas publicas,

documentos institucionais e diversos outros sujeitos e “vozes” sociais.

A definicdo do uso do texto classico ndo ¢ um “principio” ou uma defini¢ao fruto
de uma escolha “individual” dos professores. A posicdo dos professores acontece no
confronto ¢ no embate ideologico com multiplos atores e “pontos de vista”. Em sintese, a
defini¢do dos tipos de uso dos “textos classicos” acontece dialogicamente, de confrontacdo e

no embate entre “pontos de vistas”

A posicdo dos professores em relacdo ao uso do texto classico é singularizada, ou
seja, acontece de forma dialética entre as posicdes, preferéncias e pontos de vistas dos
professores em relagcdo ao contexto escolar como um todo, dos aspectos mais gerais aos mais
especificos. Por isso, vimos que 0 mesmo professor pode ter multiplas posi¢cdes em relacdo ao

uso dos textos.

Contudo, mesmo que a posicdo dos professores seja singularizada, algumas
consideracOes gerais podem ser formalizadas. Por exemplo, os professores pesquisados nao
entendem que o texto classico deve ter uma centralidade no nivel médio. Mas, que ele deve
ser utilizado de forma complementar, introdutdria e em ocasides especificas. Essa posi¢do ndo
significa, necessariamente, que os professores ndo reconhecam a importancia da leitura dos
“classicos”. Alguns, inclusive, fornecem indicios de que se as condic@es institucionais fossem

modificadas, o texto classico poderia ser utilizado com mais frequéncia.

Compreendemos que os professores consideram que o livro didatico, textos
proprios, debates em sala de aula e outros recursos sdo mais indicados para o publico de
maneira em geral. Do mesmo modo, 0 uso desses recursos ndo torna, para esses professores,
o ensino “menos filosofico”. A ideia dos fil6sofos, o debate, a argumentagdo e a critica se faz

presente e ndo deixa de ser 0 objetivo com esses recursos.
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Percebemos que os professores relativizam, criticam, fazem adaptacBes e até
rejeitam a posicdo de centralidade do uso do texto classico existente em alguns documentos
institucionais e em algumas politicas publicas. E inegavel que essas “vozes” produzam
ressonancias no trabalho pedagogico do professor, contudo elas ndo sdo hegemdnicas. Os
professores, através de um exercicio de contrapalavra e responsividade acaba relativizando o

peso dessas vozes em seu trabalho em sala.

A partir de uma demarcacao tedrica compreendemos a linguagem filoséfica como
eminentemente dialogica. A linguagem filosofica ndo concebe especializacdo, fronteiras
linguisticas e ndo tem um género discursivo privilegiado. A linguagem filoséfica €

pluriestilistica, pluridiscursiva e plurilinguistica.

A filosofia ndo perde, no contexto institucional-escolar, sua caracteristica de
linguagem aberta e dialégica. No EM a linguagem filosofica estd aberta as indmeras
possibilidades de estilo e ndo se resume a nenhum género especifico e de utilizar linguagens.
A sua especificidade nas escolas reside no fato da linguagem filos6fica se atravessada por
“projetos de sentido educativos”. Nesse contexto, os professores assumem o significativo

papel de mediacéo.

Contudo, o fato das posicGes politicas e pedagdgicas dos professores em relacdo ao
uso textos serem construidas sob o alicerce dialégico da linguagem filosofica, inviabiliza de
criarmos uma “boa posi¢do” em relagdo ao texto classico? E possivel avaliar uma “boa

posigdo”?

No nosso entendimento uma “boa posi¢do” € aquela que compreende a
responsividade como um ato ético. Quando em nossa enunciacdo respondemos as outras
vozes fazemos de um “ponto de vista” absolutamente singular e irrepetivel em um
determinado contexto historico concreto. E toda enunciacdo e pensamento € um ato
responsivo. “Qualquer pensamento meu, com seu conteudo, é meu ato ético individual e
responsavel, € dos atos éticos dos quais se compde minha vida Unica, concebida com um atuar
ético permanente” (BAKHTIN, 2010, p.31).

O professor constroi uma “boa posigao” politico pedagogica quando compreende
a dimens&o ética do ato responsivo. E quando a partir de sua singularidade concreta de existir
ele assume a responsabilidade por suas respostas. Assumir a responsabilidade pelas nossas

respostas significa dizer que néo existem alibis, pois ninguém poderia dizer o que dissemos.
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Nesse sentido, o professor constréi uma “boa posi¢do” em relagdo ao “texto
classico” quando a partir de sua singularidade ele responde aos outros (alunos), a si mesmo,

ao conhecimento (a filosofia) e aos pares.

A “decisao” e a construgao das posicoes politicas em relacdo ao uso do texto
classico é singular, mas ndo é atividade solitaria. Ela deve constituir como ato responsavel em
relacdo a disciplina filoséfica, deve responder aos alunos que sdo 0S NOssos sujeitos e a nos
mesmos, ou seja, uma “boa posicao” é aquela que nao foge do didlogo com a alteridade, com
os diferentes posicionamentos e abordagens metodoldgicas, com a multiplicidade de posicdes

diferentes.

Além dessas conclusdes provisorias e inacabadas, a pesquisa sinalizou para varias

outras questdes que podem ser consideradas em investigacdes futuras.

Na observacdo em sala, presenciamos a utilizacdo de varios géneros textuais como
aporte metodoldgico. Acompanhamos aulas que prevaleceram o texto do livro didatico, duas
aulas com a utilizacdo de um fragmentos de um livro de Platdo, umas com textos jornalisticos
e varias com aulas expositivas. Contudo, invariavelmente, em todas as aulas registradas, o

texto que mais exercia influéncia nos educandos era a fala do docente.

Nos professores investigados, o texto oral — produzido no contexto da
eventicidade da sala de aula — revelou enorme potencialidade de produzir efeitos de
responsividade no aluno. Observamos que a fala afeta. Parece que o texto oral tem tons

emotivos-volitivos que sdo mais dificeis de serem percebidos no texto escrito.

O que é bastante significativo é que a fala dos professores constitui um texto sobre
textos. O texto falado € o Gnico que, no contexto educacional, aparece em todos 0s momentos.

E ela acentua o papel de mediacéo do professor.

Outro “achado” importante. Além da posi¢ao politico-pedagdgica em relacdo ao
uso do textos filosoficos, existe também uma posicdo politica e até filosofica em relagdo ao

contetdo-sentido dos textos utilizados.

Em varios momentos apareceram situagdes que os professores criaram um “lugar”
em relacdo ao texto. O prof. Alex, em uma aula sobre a tematica da constitui¢cdo do psiquismo

em Freud, assume a “figura” do “leigo”, de alguém que ndo € especialista no assunto. E em
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outra aula, com outra turma e o mesmo tema, ele assume a figura de um “leitor esporadico” da

obra de Freud.

Esse lugar exerce um grande papel de mediacao nos estudantes. E permite que 0s
professores, a partir do “lugar criado”, possam enunciar algo que em outras posi¢fes nédo seria
possivel. As possibilidades de enunciacdo podem vériasvdependendo da posi¢do dos
professores. Em uma das aulas registradas, sobre alguns conceitos em Marx, o professor se
coloca como “leitor critico do capitalismo”. Essa posi¢ao de “leitor do capitalismo” o
possibilitou interpretar a obra de Marx e as formas de resisténcia ao capitalismo de forma
mais flexivel, sem ficar “preso” as palavras do autor. A possibilidade de produzir sentido seria
mais complexa se o professor se colocasse de outra maneira, como um “marxista” ou como

um “professor imparcial”.

Nesse sentido, temos elementos indicativos para pensar que a dimensao filoséfica
do ensino de filosofia esta nessas posicdes que o professor assume em relacdo ao contetdo-
sentido dos textos e na forma como ele tenta produzir e acolhe a responsividade dos
educandos. O “filosofico” seria construido na producdo de sentidos que surgem na interacéo

dialdgica entre professores e alunos.

Finalizando, buscamos nessas Ultimas péginas apresentar algumas conclusfes
provisorias da pesquisa e apontar para novas possibilidades de investigacdo. Término de uma
jornada e inicio de outra com o desejo de pensar o ensino de filosofia polifénico e

plurimetodoldgico.
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