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RESUMO

A questao que procuramos desenvolver neste artigo pode ser enunciada do
seguinte modo: serd que o conhecimento pode ser transmitido de forma
representacional, por meio de uma explica¢ao, sem que aquele que aprende
faga uma experiéncia por si s6 daquilo que aprende? Amparado-se no
pensamento de Hume, Deleuze, Rancicre e Gallo, pretende-se mostrar que
somente a experiéncia com o objeto pode promover a aprendizagem efetiva,
violentando o pensamento para que este busque por si s6 seu sentido e forme
sua propria apreensao, e nao a mera repeti¢ao de conteidos partilhados e tidos
como importantes, como temos encontrado nas escolas.
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ABSTRACT

The question that we develop in this study can be proposed as follows: can
knowledge be transmitted in a representational way through an explanation in
such a way that the one who is learning does not have an experience itself of
what he is learning? Grounded on Hume, Deleuze, Ranci¢re and Gallo, we aim
to show that only the experience with the object can promote effective
learning, for violating the thought to search by itself for its meaning and for its
own understanding, and not for the mere repetition of contents that have been
shared and taken as important, as we have seen in schools.
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Ensino da Filosofia e suas relagdes: o nascimento de um problema

7

ste artigo é resultado de uma reflexdo decorremtenassa

participacdo no projeto “Os limites e as possihiliés do ensino

e Filosofia: analise do materi@ado Paulo faz EscdlaTal
projeto insere-se nd’rograma Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncig (PIBID), financiado pela CAPES, desenvolvido Goupo de
Estudos e Pesquisa sobre o Ensino da Filosajize esta vinculado ao
Grupo de Estudos e Pesquisa em Educacdo e Filog&BPEF). O
objetivo é compreender a pratica do ensino dadfilmsas escolas publicas
do Estado de Sao Paulo. Para isso, escolheu-se abj@to de analise o
material didatico do Progran®&fo Paulo Faz Escol@ qual, desde 2008, &
utilizado pela rede publica do Estado e oferecida pSecretaria da
Educacao. Acompanhamos sua aplicagdo em salaaléwaainte dois anos,
2010 e 2011, e o analisamos nos encontros sememaiso grupo de
pesquisa, preparando as aulas a serem ministradastel a semana e
avaliando as aulas ministradas na semana ant&sse procedimento foi
realizado conjuntamente com o professor da esoedéponsavel pela
disciplina onde desenvolvemos o projeto. Vale temsgue o projeto foi
desenvolvido em duas escolas diferentes, para upespemos comparar 0s
resultados. Nosso propdésito, entdo, ndo era aperaslise do material
didatico disponivel para o professor, mas suaapglidade nas situacdes de
sala de aula para verificar seus limites e posdanles em uma situagao

ensino-aprendizagem.

20 Programa Institucional de Bolsa de Incentivo gcéhcia (PIBID) € um programa
financiado pela CAPES que tem por objetivo, comardprio nome sugere, incentivar os
cursos de licenciatura ao desenvolvimento de atiléd docentes pelos alunos, vinculando
essas atividades a pesquisa sobre as relagbeside. €D projeto do qual participamos esta
voltado para o ensino da Filosofia e da Sociologiaontexto do Estado de S&o Paulo. O
grupo de alunos da Licenciatura da Filosofia progucompreender os limites e
possibilidades do ensino da Filosofia no Estadonpaip da analise do material utilizado no
Ensino Médio publico paulista e do acompanhameetaulas de Filosofia em duas escolas
da cidade de Marilia (SP) para verificar sua aplickade em uma situacao real.
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As relagbes estabelecidas no Ambito escolar atdevdentativa de
aplicar tal material nas escolas nos chamou a @epgra algo que talvez
estivesse além da aplicabilidade do material didatde Filosofia.
Atentamos para algo que estava implicito ou presgopnas relacdes
pedagogicas que ocorriam em sala de aula: a tragdmde conhecimentos
por parte do professor; melhor dizendo, os limdesensino de Filosofia
pautado em uma transmissdo de conhecimento. Not&hgsessuposto
implicito no material que analisamos, uma vez cgie pretende ensinar a
Filosofia por meio da transmissdo de conteudoginpar de tematizacbes
gue muitas vezes desconsideram a realidade decoatixto escolar. Isto
ficou evidente devido a nossa oportunidade de lttab@&m duas escolas
diferentes, que embora fossem da mesma cidade -HidM4BP) —
apresentaram contextos, apesar de ser o mesmagooferesponséavel pela
disciplina em ambas, e consequentemente resultacm®pletamente
diversos.

Em nossa analise, a desconsideracdo do contextenumaciacao
tematica do material didatico se mostrou a face#ds mreocupante do
ensino da Filosofia, pois tal &rea do saber secppzoprincipalmente com
as formas de pensar, uma vez que, em geral, asgdes de “Filosofia”
sempre estao ligadas de alguma forma a um prodesgensamento. Nesta
perspectiva, transmitir informacdes prontas aosadudesconsiderando o
contexto em que estdo inseridos, ndo parece pranme\eprendizagem
filosofica da Filosofia, mas sim fornecer conhecimentos atmstrsobre sua
Histéria. Dessa forma, o material oferecido e oec@dimentos nele
implicitos mostraram-se, além de ineficientes, desicleram o interesse do
aluno e ndo condiziam com a aprendizagem dedfifagpficada disciplina.

O contato com o ensino da Filosofia e principalraeag discussdes
suscitadas nas reunifes do grupo de pesquisa sperti'gam para uma

problematizacdo da relacdo entre aeadizagem filosoficae a mera
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obtencdo de contetdos de Filosofid0 que nos parece, 0 acesso aos
conteudos da Filosofia promove nos alunos apenascimulo de
informacbes acerca da Historia da Filosofia nacsipdgando a estes o
filosofar, que € o cerne desta area do saber. Uasagqdestdes que nos
colocamos nesse contexto €, como fazer dos conbetmmfilosoéficos, que
séo transmitidos, um filosofar na situacao do endanfilosofia?

Escolhemos alguns autores para nos acompanhaohbkematizacéo
gue pretendiamos fazer do material didatico e ilaacdes de ensino. Um
deles foi Jacques Ranciere. O contato com a GQbrslestre Ignorante
(2002) levou-nos a entender melhor aquilo que nosmodava na relacao
entre o professor, o aluno e a Filosofia. Ajudos-acentender com mais
precisdo como esta relacdo que se da em ambitlaepessa a se constituir
em um mito pedagdgico, no qual o professor é cadoaibmo alguém que
tem de ter necessariamente um conhecimento magoo @io aluno e como
detentor dos conhecimentos superiores a serenmirtaies.

Isto se tornou evidente em nossa analise feitantkira projeto
PIBID. Conforme enunciamos anteriormente, esseefrojisava a analisar
as situacdes escolares e a aplicacdo do matedabgegico utilizado nas
escolas publicas do estado de Sao Paulo, o Pro@amRaulo Faz Escola.
Durante a analise desse material, notamos gGaderno do Professoe
Caderno do Alunoeram diferentes, ndo em conteddos, mas na sua
explicitacdo. No primeiro, €aderno do Professpo desenvolvimento dos
conteudos € maior, apresenta mais textos, maidcagpes e inclusive
diversas indicacdes de leitura, enquanto que nansieg o Caderno do
Alung, apareciam poucos textos e ndo havia nenhumatéages leitura.
Podemos dizer que o material oferece uma “resesv@dhecimento” para
o professor, garantindo que ele tenha mais infodemgiante de seus
alunos. Essa relacéo, subtende que o estudant gdmao tem condicbes

de realizar as mesmas leituras que seu profegs@cessa que ele apresente
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ao aluno um pensamento ja pronto, ou mais “sincplifd”, sobre
determinado assunto ou pensamento filosdéfico, in@agio que o proprio
aluno nao seja capaz de fazé-lo.

A nosso ver, no material analisado, a relacdo psofealuno esta
fundamentada em um modo de entender o ensino cemao sima tarefa na
qgqual o professor deve transmitir imagens repres@mais, que sao
comumente denominados de “conhecimentos” ou “coioiEll aos alunos.
Ou seja, nessa relacéo subentende-se que a traaisrdies conhecimentos se
da de tal forma que o professor, ao enunciar unageém representacional
gue criou de certo pensamento de um fildsofo, podeunicar ao seu aluno
essa mesma imagem criada por ele, de modo queno alueceba e a
assimile.

Tal tipo de relacdo parece-nos, no entanto, praitiesy uma vez que
esse processo de ensino estd ancorado na transmidsdrata e
representacional de conhecimentos, desconsideraneikperiéncia que o
professor e 0 aluno podem ter com o objeto, tantcmamento de enuncia-
lo, como no processo de aprendizagem, em nossqQ aasdosofia, o
filosofar, os textos filoséficos e sua Historia.

Com isto, pode-se conceber a transmissdo como amanicacao,
como um processo direto no qual um emissor trapsumia mensagem a
um receptor e este a processa de tal modo a as$amiNo entanto, aqui,
pressupbe-se que emissor e receptor compartilhem, peecisem
compartilhar, as mesmas representacdes que esido sansmitidas; caso
contrario, o processo se torna inviavel, pois apreensao do outro podera
estar inadequada ou estar “errada” diante do gpessendeu comunicar.

Pelo que pudemos notar em nossas observagdes &wuhesaillla, tal
pressuposto comunicacional fundamenta a relacdegsar-aluno. E por
meio da comunicacdo que o professor explica oseddos a fim de

transmitir seus conhecimentos aos estudantessdséopermitido por haver
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esta crenca comum de que compartilhamos represestacque € possivel
transmiti-las por meio do discurso.

E esta relagdo comunicativo-representacional muiiseszes
fundamenta o processo de ensino-aprendizagem &l aqpmumente é
concebido, tomado até mesmo pelo modo como é @scséparado por um
traco — como um processo direto. O individuo detetid conhecimento, de
uma representacdo de determinado objeto, transmiper meio da
explicacédo a alguém que nao o tem, proporcionandcegte passe a possui-
lo, ou seja, que ele tenha a mesma representacémaato mesmo objeto,
sem que para isso ele tenha de ter tido um cootamoo objeto em questéo.

Esta faceta comunicacional do ensino promove umarti&amento
do objeto, tanto por parte do professor, quantogaote do aluno, o que
parece ndo ser produtivo quando se trata de ofececelicbes para que o
aprendiz apreenda e pense sobre determinada Issisgarece ser uma das
causas para que o aluno apenas acumule algumasagfies esparsas e
abstratas sobre a Filosofia e ndo que tenha o essamento afetado por
esses contetudos que o possam levar a filosofauew gleem a pensar na
sua relacdo com aquilo que Ihe € ensinado e conmdonque o rodeia.

Outra possibilidade de pensar essa relacdo commloecinento é
apresentada por David Hume em sua olbnaestigacdo sobre o
Entendimento Human(.999, p. 24). Ele distingue as percepc¢des daament
em duas espécies que se diferenciam justamentsepsrgraus de forca e
vivacidade. As consideradas menos fortes e meness veado as que
geralmente denominamadeias ou pensamentoja as mais vividas séo
chamadas pelo autor dapressdesA fragilidade das ideias se deve ao fato
de que estas ndo sdo o que perdura em nossa mepodsigor se tratarem
do que ndo é vivido atualmente, sdo impressdeadrdaesse modo, elas
tendem a serem esquecidas, tanto pela falibilidad®emaoria, quanto pela

fragilidade de suas impressdes. Por outro lad@ paautor, é através das
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impressdes que podemos dizer que a nossa mentihabantes” que se
associam, ou seja, que nossa mente de fato fundRorém, aquilo que
permanece em noOsSsSO pensamento sdo as impresstess Riante disso,
notamos que 0 que move 0 pensamento nao sao ape@es fracas — o que
0 autor chama digleiase o0 que nds estamos chamandoeggesentacae-,
estas ndo se sustentam se ndo estiverem o tempsaado reafirmadas
pela realidade. Neste sentido, 0 que nos da ampémseundo, isto €, como
acredita Hume, admpressdesvividas e vividas que movem noSSo
pensamento, e ndo as representacdes que se tem dele

O ensino baseado na apresentacao de represerpacées se dar no
ambito das ideias, se o pensarmos com Hume, poi® age se oferece ao
estudante € um contato com uma representacao passsies fracas acerca
de algo (aquilo que o professor ou a apostila dizres a Filosofia e sua
Histdria) e ndo com o objeto (o préprio texto fifiso, 0 pensamento do
fildsofo e com aquilo que o texto oferece ao alpam que ele possa pensar
e sustentar seu pensamento filosoficamente), dageeda vivacidade das
impressdes que podem mover o pensamento.

Um fato que nos chama a atengdo é que muitas meresnesmo 0s
professores tiveram contato direto com o objetd-idiasofia que poderia
Ihes oferecer impressdes fortes sobre ela: o peamamfilosofico
compreendido como um filosofar. Assim, muitas veagsilo que se
oferece ao aluno sdo apresentacOes de algumasnsngge sdo pautadas
em certas ideias partilhadas e difundidas de detaduos estruturas de
pensamentos filoséficos. Ou seja, em um ce®oso comunsobre a
Filosofia e sobre aquilo que os fil6sofos disserdara ndés, ha nesse
processo um empobrecimento do pensamento que $eterefium
empobrecimento da experiéncia do filosofar porepat professor que,

consequentemente, € transmitido ao aluno. Seguneiteira daquilo que
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faz o professor, o aluno cria uma imagem distorddajue seja filosofar.
Assim,

Ao longo de todo esse processo, a capacidade tleno experimentar as
coisas e atribuir-lhes um sentido é debilitada pelaitura do mundo que
tem como modelo a leitura feita por um filosofo,itas vezes mediada por
um comentador e explicada por um professor, fecldasi mesma. A
relacdo entre o aluno, o fildsofo, o mundo e o l@mh passa, assim, a
constituir-se por uma forma de mediacdo: parte-se relacdo que
determinado fil6sofo criou com o mundo, assumindm@o modelo para,
assim, relacionar-se com o problema.

Nesse contexto, toda a relacdo do aluno com o méndwediada pelo
modelo criado a partir do olhar de determinadosfif6, como se a
possibilidade de uma experiéncia do mundo se dasesatapenas na sombra
da experiéncia vivenciada pelo pensamento do fikdemaona experiéncia
de um problem@ue emerge do olhar singular do aluno desde aanteo
mundo. Nessa relacdo, o aluno ndo mergulha diretanma plurivocidade
problematica que é o mundo, mas é sempre medido@@esamento de um
filosofo. Como se ndo bastasse essa mediacdo, nsuoggras: (1) a
explicacdo do comentador, (2) a explicagdo de utroaomentador que
explica o comentador e (3) a explicagédo do profe@ge assume também o
papel de um outro comentador). Assim, o modo dearoth mundo €
delineado na repeticdo das pautas de leitura dpfisagOes atribuidas
pelas inimeras media¢cdes que antecedem e direcior@mtato do aluno
com o mundo. A forma como essa relagdo se constidencia, entdo, a
questdo de uma nitida desvalorizacdo da experigrusaivel de se fazer
face ao conhecimento transmitido. (GELAMO, 20091p-120)

A pretensa objetividade do ensino, que impde a ssat&de de
transmissao de tais representacdées consideraddadeens, ampara essa

crenca de que aquilo que se pode ensinar sejasagieesente umanagem
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daquilo que foi assimilado como saber filosoficesbkha relacédo, entdo, o
conhecimento que o aluno pode ter estd alicercamoaquisicdo de

representacdes pretensamente verdadeiras, queos@epcdes claras e
distintas das coisas enunciadas pelo professanc@engam a sua verdade
naquilo que o professor disse. Conhecer seriaedetay uma representacao
ideal objetiva daquilo que é representado, e nessiatido, qualquer

pensamento que fuja desta ideal é considerado namEepara evitar o erro

gue os professores transmitem a representacaodednalalos objetos, ou

seja, as “verdadeiras” interpretacfes dos filosefde suas ideias.

Os problemas que apresentamos a respeito desgsaorgladem ser
formulados da seguinte maneira: sera que ha retdnemecessidade de
uma transmissdo representacional de conhecimeatagual se pretende
nesta concepcao de ensino para que o aluno apaeRidiasofia? Por outro
lado, questionamo-nos: serd que existe realmentgossibilidade da
transmissao objetiva de conhecimenissaberescapazes de fornecer,
agueles que sado receptores desse processo, candigdeaprender e
apreender algo sobre o mundo? Sera que o conhdoinpate ser
transmitido de forma representacional por meiorda explicagcdo, sem que

aguele que aprende faca uma experiéncia por siadld que aprende?

Um ensaio para se pensar um ensino nao-representacional

Essas problematizagbes que enunciamos acima movessn pensamento
durante os dois anos em que desenvolvemos o pi|BI® nas escolas.
Mais uma vez encontram respaldo no pensamento deieRa (2002) na
tentativa de pensar e encaminhar uma solucéo fegaNa obraD mestre

ignorante o autor narra a historia de Joseph Jacotot, uetetttial belga
gue, sem saber nenhuma palavra em holandés, setrenoa funcdo de
ensinar francés a alunos holandeses que, por syjanada sabiam de

francés. Com esta dificuldade comunicativa, pragp8eus alunos, por meio
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de um intérprete, que leiam uma edi¢cdo bilinguecia-holandés do
Telémacopublicada na época. Através do estudo do livreeaizando
associacdes entre as duas versoes, os estudargesmeproduzir um texto
em francés sobre o que haviam lido. Ao se surpezecmin 0s excelentes
resultados, Jacotot passa a se questionar sobwecdof do mestre e a
necessidade de explicagdes no processo de aprgehza

A historia de Jacotot nos leva a desconfiar donensgpresentacional
e sua funcdo explicadora. A explicacdo justamenteepvolver relacdes
abstratas e impossibilitar a experiéncia com o topjedo determina a
aprendizagem, pois esta poderia se dar em outrdcariara nos ajudar a
discutir essa outra possibilidade de pensar agdetaque ocorrem em sala
de aula, procuramos amparo na obra do filésofcéai®illes Deleuze.

Deleuze em seu livri@iferenca e Repeticad006) promove uma
critica justamente a este sistema representacipel segundo ele, leva a
estagnacao do individuo frente ao mundo e, no dadelosofia, frente aos
problemas filosoficos que a nossa relacdo com odmue com o
pensamento pode nos oferecer. O autor defende quaspecto
representacional forma a “imagem dogmatica do peest” que esmaga o
pensamento “sob uma imagem que € a do Mesmo e mell@nte na
representacdo, mas que trai profundamente o qoificigpensar” (2006, p.
161). Para o autor, o pensamento ndo pode ser eengpdo como sendo
uma relagdo passiva face ao conhecimento, mas,oawado, este é
impulsionado pelos signos que o afetam a buscaifraigies desses
mesmos Signos.
E nessa dimensdo da relagdo com os signos quezBetitua a

aprendizagem. Segundo Deleuze (1987), os signas dgeforma violenta
sobre nos, obrigando o pensamento a buscar o s@doserodo signo —

alguns mais que outros devido a relacao afetiveada sujeito — apresenta
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uma “lacuna” que nos convida a pensar. E dessaafopara o autor, a

aprendizagem “diz respeito essencialmente aossigh087, p. 4):

Os signos sao objeto de um aprendizado tempomall@&im saber abstrato.
Aprender €, de inicio, considerar uma matéria, bjgto, um ser, como se
emitissem signos a serem decifrados, interpretadfs.existe aprendiz que
nao seja "egiptélogo" de alguma coisa. Alguém sd&osea marceneiro

tornando-se sensivel aos signos da madeira, e ontatitando-se sensivel
aos signos da doenca. A vocacdo é sempre uma fnegés com relacdo a
signos. Tudo que nos ensina alguma coisa emitesigodo ato de aprender

€ uma interpretacao de signos ou de hieroglif@37q1p. 4)

Deleuze leva-nos a pensar que a aprendizagem asté mais
relacionada anecessidade de aprenddo que como uma consequéncia do
ensinar, 0 ensinar uma representacdo adequada sobre .algo
aprendizagem se da quando algo nos toma por camelé@npulsiona a
busca por investir nosso pensamento na decifregdaild que nos acomete.
Nesse sentido, “o aprendizado é a producdo de gongo absolutamente
novo, e do qual ndo podemos vislumbrar de anters&esultados”, € um
encontro singular com os signos (GALLO, 2008, p. T4l ideia abre uma
outra possibilidade de entendermos as relacdesisloceda Filosofia que
nao sejam reféns da transmisséo representacienabrthecimentos, pois
nesse viés ndo € possivel ensinar algo a alguéamsntitir um
conhecimento pronto acerca de algo ou de comunioarsaber. Nessa
relacdo, o papel do professor seria 0 de “ensigm&td €, indicar, mostrar,
de modo a evidenciar os signos problematicos dodmysor meio da

Filosofia e dar o que pensar ao aluno. Como afibelauze,

[...] é precisamente o sigho que € objeto de urnrénz e € ele que exerce

sobre nés a violéncia. O acaso do encontro é gentgaa necessidade
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daquilo que é pensado. Fortuito e inevitavel, catizoProust. [...] O que

quer aquele que diz "eu quero a verdade"? Eleqgé@erncoagido e for¢ado.
SO a quer sob o império de um encontro, em relagdeterminado signo.

Ele quer interpretar, decifrar, traduzir, encontraentido do signo. (1987, p.
16).

E a isto que se deve a critica a representacdo delo autor, pois
esta relaciona conceito e objeto, fixando sua ceenmdo e reafirmando
sempre 0 Mesmo. E é também a isso que criticamosem&no
representacional. Desse modo, temos de pensaeseafacdo da Filosofia
Nnao como uma representacédo, uma vez que “a apagedizndo se faz na
relacdo da representacdo com a agédo (como repmwdodgilesmo), mas na
relacdo do signo com a resposta (como encontro con®utro)”
(DELEUZE, 2006, p. 31). A aprendizagem s6 ocoruanglo ha essa
incessante busca pelo sentido do signo, quandmb&elacdo do individuo
com o objeto a ser apreendido. Quando o pensam&Ergenuinamente
afetado pelo signo e ndo imposto como uma necelssidasem qualquer
relacdo significativa para o estudante.

A representacdo estd vinculada a tradicdo de ewmgiamferece os
conceitos prontos para problemas resolvidos quepe@imitem ao aluno
pensar esses mesmos problemas de forma diferemtgse Nsentido, o
pensamento estaria resumido a um tipo de recognpgsar o que ja foi
pensado. Neste contexto, se produz o que Deleuamectdeimagem

dogmatica do pensamenteste modelo que reina e que

orienta a andlise filoséfica do que significa perisd s6 pode constituir um
ideal de ortodoxia. A Filosofia ndo tem mais qualgmeio de realizar seu

projeto, que era o de romper cordaxa(DELEUZE, 2006, p. 196).
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Parafraseando Deleuze, o ensino se constituirtodoxia de impor uma
imagem dogmatica do que seja pensar filosoficampatemeio de fazer
com que o aluno reproduza o pensamento dos filésefalele mesmo
professor, representante dos fildsofos na salautle ado permitindo ao
aluno romper com #lodoxa (amor adoxg que impera nas relagbes de
ensino, ao impor que os estudantes reafirmem o mesm foi pensado por

outros.

Tais imagens de pensamento podem ggeeisamser ensinadas. Mas este
ensino € umtreinamento somos treinados a pensar de determinada
maneira. Ou, para dizer de outra forma: aicendemosima imagem do
pensamento ndo a experimentamos como hovidadeutdbsdd nosso
préprio pensamento, mas somos treinados para peggamdo ela,

investindo na recognicdo e na repeticdo do megBALIO, 2008, p. 72)

Desse modo, s6 ha pensamento de fato quando somadds por
problemas que ndo podem ser resolvidos no domaimalgem dogmatica
do pensamentale tal forma que nos forcam a pensar, violentamokso
pensamento.

Tal pratica de ensino de treinaméentodo se dedica a uma
experimentacdo de pensamento. Além do que, confm fito, acaba por
reafirmar duas coisas: a superioridade do profeface ao aluno e a
incapacidade do aluno face ao conteddo. Nesse xtonte professor se
coloca entre o contetudo estudado e o aluno, corestsalltimo néo tivesse
as condicbes necessarias para entendé-lo por & e6m o objetivo de
evitar 0 que comumente se considera um “erro” nana@izagem.

% Gallo (2008, p. 71-72), amparado por Pierre Léafende que houve uma transicdo de
umaeducacao pela experiénc@ara umensino como treinamentgue esta relacionada a
passagem da tecnologia oral para a tecnologiatasEste primeiro momento diz respeito
ao ensino grego que era essencialmente oralistarat@va de uma educacdo pela
experiéncia e estava ligada ao uso da memoriapekiay recitacdo de mitos. Esta educacao
foi substituida por um ensino no qual o importareo treinamento para o exame dialético
das ideias.
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Deleuze critica justamente esta concepc¢ao do “@wntebido como
“desventura” e “negativo” do pensamento (2006,12l)20 erro esta ligado
a uma falsa representacdo — uma falha no bom spresdoma o senso
comum de forma bruta — caracterizada por uma fathaercepcao e pelo
falso reconhecimento. Esse aspecto ja tinha sideendelvido por
Descartes, nadsleditacdes Metafisicago tratar das falsas percepc¢des e dos
erros dos sentidos. Assim, 0 erro nao € intrins@cpensamento, mas, ao
contrario, causado por algo que Ihe é externo. tadlsa na representacao,
gue em Descartes pode ser causada pela falsa g@wcgp mundo externo
pelos sentidos e pelos outros inimigos do pensamaptesentados na
Primeira das suadeditacoes Metafisicad973), produz um encadeamento
negativo no processo de pensamento, pois condalgas fresolucdes. Nessa
relacdo estd implicita uma imagem representaciqgnal reduz o erro a
figura do negativo (a besteira, a maldade e a lauseriam reduzidas a essa
figura), ndo aceitando as varias formas de pemsaoam pensar diferente.
Nessa relacéo, qualquer pensamento que se diferégaémagem original é
considerado um pensamento errado. Assim, a possi@tdo e um
pensamento autbnomo pelo aluno é emudecida pelao/grofessor, que
profere a verdade sobre aquilo que o aluno devendpr, sobre a imagem
verdadeira que ele deve pensar, enfim, sobre &taorepresentacdo que
tem de ter sobre aquilo que Ihe foi ensinado.

Dessa forma, ndo haveria espaco para o diferenggensamento,
pois este é considerado um erro que deve ser icrrigor meio de
explicacbes que visam a promover a compreensaogheto daquilo que
Ihe foi ensinado. Tal concepcdo é problematicas # a forma do
pensamento é imposta, havendo aqueles que possismepresentacdes
verdadeiras e que devem transmiti-las, o procesg®dsar parece se tornar
desnecessario ja que nao se pode pensar difererieemestando como

Gnica opgdo a aquisicdo das representacdes enas@atb professor. Por
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isso, talvez a proposta de Deleuze, de defendespace do diferente no
pensamento para que realmente se tenha o movimierensamento e nao
a estagnacao, seja importante ser levada em coaside

Talvez a ideia de que o professor seja uma mepgrisu e promova
explicagbes aos alunos que possuem uma menteomeemue, por isso,
necessitam destas informacdes para sua formaga@pEnas uma imagem
dogmatica de pensamento, para usar uma terminaiedgaiziang de uma
acdo pedagodgica. E esta dimens&o filoséfica doessgirendizagem que
traz Jacques Ranciére em seu livro. O autor atersapara o mito
explicador e as relagbes hierarquicas que se mastameste ambito ao

afirmar que

[...] explicar alguma coisa a alguém é, antes dis mada, demonstrar-lhe
que ndo pode compreendé-la por si s6" (2002, pP20a ele, "um professor
ndo é, nem mais, nemenosinteligente do que qualquer outro homem; ele
geralmente fornece uma grande quantiddeldatosa observacdo daqueles

gue procuram (2002, p. 108),

e nesse sentido, "0 que embrutece o povo ndo léaad&instrucdo, mas a
crencga na inferioridade de sua inteligéncia” (200250). Desse modo, 0
autor nos faz refletir sobre algo que temos conedotagque é a funcao
explicadora do professor, que é perdida se comsites as relacdes de
sentido do individuo com o signo que de fato prognavaprendizagem.
Nesta perspectiva, a diferenca que ha entre pmfesaluno esta ligada
somente a relacdo que estes estabelecem com o,abjsto em nada esta
relacionado com superioridade ou inferioridade.nteligéncia € a mesma
para todos, sdo suas manifestacdes que se difamenci
Diante disso, colocamo-nos uma questdo que violamaaso

pensamento e que nos da a pensar: quais as candigdazer com que a

4 Cf. Deleuze, 1968.
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Filosofia, no ambito escolar, violente o pensamealus professores e dos
alunos e promova o0 desejo/necessidade de pensaj@eQoferecer ao
estudante para permitir que este realize a suariérRp@ com 0 pensar
filoséfico de tal forma a ndo se restringir as espntacdes do professor

sobre determinados assuntos?

Consideragoes finais

Todas essas questdes que levantamos encontramobsidEulos. Nao
podemos esquecer de que, no ambito escolar, haexigéncia de que o
conteudo seja apresentado e “digerido” ao estudanige o curriculo seja
cumprido. H4 uma exigéncia apresentar longas egies sobre os
conceitos e temas. Essa exigéncia é feita ndo sypemgarte da instituicao
escolar, mas também pelos alunos, que ja estatua@dos com a ordem
explicadora que exige do professor as respostasanttecimento preciso
sobre os conteudos, de forma a apresentar resposiatas e nao um
pensamento que mova o pensamento do outro.

Os alunos, em decorréncia das relagcdes de podentesy sdo
frequentemente atingidos pela subita sensacaoajesgm explicacdo, nada
podem aprender. O professores, por outro ladoudengo podem ensinar
sem encher o periodo todo da aula de explicac@ssd\relacdo emerge um
sentimento de inferioridade que, por mais que depsor crie condigoes
para que o pensamento filosofico se desenvolvalumoando se sente
capacitado para realizar tal experiéncia e acreglia as representacdes
feitas e transmitidas pelo professor é que sader@adeiras.

A “educacéo filosdfica”, ancorada nessa nocdo condonensino
representacional tem se restringido a conhecimeatesca da historia da
Filosofia ou de fildsofos renomados, 0 que muitageg ndo promove 0

impulso do pensar.Independentemente da definicdo que tenhamos de

® Vale ressaltar aqui que nao acreditamos que @k Histdria da Filosofia ndo seja
importante. Ao contrario, para nés, a Histéria dasefia deve se constituir como fonte
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Filosofia, das varias definicdes que poderiamosaadparece-nos que algo
que permanece € a preocupagdo com O processo d@anpEmo na
resolucao de problemas filoséficos. Porém, encomisaem seu ensino algo
contrario a isso: a apresentacdao de algumas imagepsgnsar que devem
ser usadas pelos aprendizes para enquadrar acealid

Gallo traz & tona a necessidade de um ensino foaaalo
aprendizagem em que “o foco esteja no processalainde pensamento de
cada um. E para isto ndo ha método” (2008, p.N&3se sentido, o ensino
se constitui de um convite para o pensar. “Cadadaste precisa fazer ele
proprio 0 movimento, ele proprio precisa experiraentpensamento, entrar
no campo problematico e experimentar o pensar goceitos.” (2008, p.
75).

Socrates ja dizia que o espantha(mazeih sofrido diante do
mundo é que deu origem a Filosofia, pois se tratarda busca incessante
pela verdade que sé pode emergir diante daquilo repse surpreende,
tomando nosso pensamento na busca de seu sentidoFilbsofia tal qual
0s seus primérdios que afirma o “s6 sei que natlaese necessidade de
uma busca interna e incessante pela verdade paregerdido espaco para
uma tradicdo que indica 0 que e como se deve peissardo a respostas
corretas e verdadeiras numa espécie de dogmatizlc@ensamento. Tal
sistema que determina “representacdes verdadeo@straria o que se
entende por pensamento, resultando na estagnacaodidéduo. Nesse
sentido, perguntamo-nos: qual o lugar parhauma a capacidade de ser
afetado, de nos espantar, de sermos tomados petws £ permitir que
Nnosso pensamento se dobre para pensar aquilo guefetou no ensino da

filosofia?

fundamental para o desenvolvimento do ensino daséia. Porém, queremos
problematizar que apenas 0 acesso a ela ndo garantesso no ensino da Filosofia que
pretenda desenvolver uma capacidade de filosofaratanos. Tal ensino vai além da
dimensao histérica da Filosofia, ainda que estmdltambém tenha sua importancia.
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Diante disso, parece-nos mister pensar as relagdesnsino da
Filosofia vinculado a especificidade da aprendinafjosoéfica, que tenha o
objetivo de promover o pensamento e ndo que seeapgnas de transmitir
representacdes adequadas sobre algo. Este, anreslit® dar também por
meio da dimensdo estética, ou, para sermos magss@se naquilo que
Aristételes chamou d@&haumazeinpois € da ordem dos afetos e nao da
ordem puramente epistemoldgica que 0 pensamentvigon ja que exige
gue aquele que pensa seja arrebatado pelo probléméeta-se em decifra-

lo.
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