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"Ensinar € um dar, um oferecer; no ensinar, ndo
é oferecido o ensinavel, mas é dada somente ao
aluno a indicacdo de ele proprio tomar aquilo
que ja& tem. Quando o aluno recebe apenas
qualquer coisa de oferecido, ndo aprende [...].
Aprende, pela primeira vez, quando
experimenta aquilo que toma como sendo o
que, verdadeiramente, ja tem. O verdadeiro
aprender esta, pela primeira vez, onde o tomar
aquilo que ja se tem é um dar a si mesmo e é
experimentado enquanto tal. Por isso, ensinar
ndo significa sendo deixar os outros aprender,
quer dizer, um conduzir mutuo até a
aprendizagem™ (HEIDEGGER, 1987).



RESUMO

Esta dissertacdo apresenta, como problematica circunstancial e balizadora, a intencdo de
responder a seguinte questdo: como os discentes do curso de EdificacGes percebem a préatica
docente no ensino de filosofia e qual a implicacdo dessa escuta no repensar da pratica docente
de filosofia? Este problema surge a partir das minhas inquietacdes de escutar os discentes
proferirem impressdes/dizeres sobre a pratica docente. Tais percepcdes discentes sobre 0s
fazeres docentes sempre me instigavam a buscar compreender essas escutas, para assim
repensar a minha propria pratica docente no contexto de sala de aula. Diante desse problema, o
objetivo central desta pesquisa € analisar a percepcao discente sobre a pratica docente no ensino
de filosofia, a partir da escuta, bem como a sua implicacdo no repensar a acdo docente. E,
portanto, uma pesquisa qualitativa, com enfoque numa pesquisa bibliografica-documental, e
um estudo de caso, com os discentes do 2° ano do curso de Edifica¢fes, do IFPA campus
Braganca, onde se deu a pesquisa préatica, tendo como intervencéo a aplicacdo e avaliacdo de
um Sequéncia Didatica (SD) que levasse em consideracdo a escuta discente. A dissertacao
apresenta ainda os conceitos principais sobre as categorias heideggerianas: aprender-ensinar,
pensar, técnica, filosofia da escuta, assim como a categoria de pratica docente de Maurice
Tardif, na qual nos apoiamos de modo inicial e que nos auxiliou a entender que ela é guiada
por tipos de acdo que sdo, na verdade, representacdes que o professor escolhe para orientar sua
praxis no contexto de sala de aula. Nesse sentido, a pratica docente em Martin Heidegger esta
voltada para um tipo de acdo questionadora e critica, que deve orientar e organizar a praxis de
sala de aula. Com os resultados e analises da escuta aos discentes, pode-se perceber que a escuta

se torna um caminho essencial para repensar nossa pratica docente no contexto de sala de aula.

Palavras-chave: Educacéo Integrada. Ensinar-aprender. Filosofia da Escuta. Pratica Docente.



ABSTRACT

This dissertation presents, as a circumstantial and guiding problem, the intention of answering
the following question: how do students of the Buildings course perceive the teaching practice
in philosophy teaching and what is the implication of this listening in the rethinking of the
teaching practice of philosophy? This problem arises from my concerns about listening to
students give impressions/sayings about teaching practice. Such student perceptions about
teaching practices always encouraged me to seek to understand these listenings, in order to
rethink my own teaching practice in the classroom context. Faced with this problem, the main
objective of this research is to analyze the students' perception of teaching practice in
philosophy teaching, based on listening, as well as its implication in rethinking teaching action.
It is, therefore, a qualitative research, focusing on a bibliographic-documentary research, and a
case study, with the students of the 2nd year of the Buildings course, at the IFPA campus
Braganca, where the practical research took place, having as an intervention the application and
evaluation of a Didactic Sequence (SD) that took into account student listening. The dissertation
also presents the main concepts about Heidegger's categories: learning-teaching, thinking,
technique, philosophy of listening, as well as Maurice Tardif's teaching practice category,
which we initially supported and which helped us to understand that it it is guided by types of
action that are, in fact, representations that the teacher chooses to guide their praxis in the
context of the classroom. In this sense, Martin Heidegger's teaching practice is focused on a
type of questioning and critical action, which should guide and organize classroom praxis. With
the results and analysis of listening to students, it can be seen that listening becomes an essential

way to rethink our teaching practice in the classroom context.

Keywords: Integrated Education. Teach-learn. Philosophy of Listening. Teaching Practice.
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1. INTRODUCAO

A presente dissertacdo € fruto das ideias do projeto inicial que encaminhei para a
selecdo do mestrado profissional em Filosofia, nicleo da Universidade Federal do Maranhéo-
UFMA. A intencdo inicial do estudo era, a partir de uma perspectiva do olhar critico, refletir
sobre ensino de filosofia praticado no Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do
Para (IFPA), tomando como marco a incorporagdo da disciplina na educacéo basica, pela Lei
n° 11.684/2008, que tornou obrigatorio o ensino das disciplinas Filosofia e Sociologia nos trés
anos do ensino médio, até a Lei 13.415/ 2017, que instituiu a reforma do ensino médio. Mas,
desde a apresentacdo para a banca da selecdo, que na época era formada pelos professores
Acildo Leite, Alexandre Jordao e Almir Ferreira, j& foi problematizada sua abrangéncia, com a
provocacao para ser revista. Esse processo de revisdo da tematica de estudo perpassou também
no decorrer das disciplinas de Seminario de Pesquisa e Seminario de Projetos, bem como pelas
consideracdes do orientador, que foram esclarecendo e fazendo perceber a estrutura da pesquisa
que realizei e que agora apresento.

A partir desses processos de reflexdo sobre o carater da pesquisa em mestrado
profissional, foi-se esclarecendo a centralidade desse aporte de pesquisa, que ndo deveria se
distanciar de um estudo centrado na atuacdo do docente, no sentido de que a pesquisa, além de
ter um aporte tedrico, deve circunscrever uma intervencdo da pratica do docente. Assim, o tema
foi convergindo para o modo de ensinar filosofia a partir da filosofia da escuta discente sobre a
pratica docente, no contexto da educacdo profissional integrada. Devido as implicacfes
advindas da Pandemia do Covid-19 na modalidade de ensino, adentrando nesse cenario o ensino
ndo presencial ou ensino remoto, a pesquisa tornou-se um estudo de caso, no Campus Braganca
do IFPA.

Essa pesquisa tem como problematica circunstancial e balizadora a intencdo de
responder as seguintes questdes: como os discentes do curso de edificacbes percebem a préatica
docente no ensino de filosofia e qual a implicacdo dessa escuta no repensar da pratica docente
de filosofia? O problema surgiu a partir das minhas inquietacdes ao escutar os discentes
proferirem impressGes/dizeres sobre pratica docente. Essas percepcOes discentes sobre o0s
fazeres docentes sempre me instigavam a buscar compreender essas escutas, para assim
repensar a minha propria pratica docente no contexto de sala de aula. Penso que essa escuta aos
discentes pode contribuir muito para uma reflexdo da acdo docente, em contexto de
aprendizagem na sala de aula. Pensar a pratica docente requer uma atitude de distanciamento,

para poder refletir e entender os caminhos que nos levam a tragar determinada ac&o-relacéo de
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ensino-aprendizagem, bem como as atividades, conteddos, metodologias, objetivos e recursos

que adotamos para desempenhar no ato de ensinar.

Diante das inquietagdes provenientes da escuta discente e até mesmo de indagar sobre
os procedimentos escolhidos para um fim didatico, fico a pensar se realmente essas escolhas
metodoldgicas, sobretudo no contexto do ensino de filosofia, conduzem a um ato de refletir ou
simplesmente de inculcar nos discentes conteudos, que muitas vezes ndo tém nexo com a vida
cotidiana. E preciso, como diz Cerletti (2003), que a filosofia filosofe sobre sua funco no
processo de ensino, e é justamente nesse sentido que se faz necessario que reflitamos sobre o
ensino de filosofia no curso de Edifica¢fes, sendo um dos cursos mais antigos, ofertado desde
2011 pelo Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Pard (IFPA) campus

Braganca.

Deste modo, o l6cus da pesquisa de intervencgdo para apreender a escuta discente sobre
a pratica docente aconteceu no IFPA campus Bragangca, localizado no municipio de Braganca,
a aproximadamente 200 quilémetros da capital, Belém. Nessa pesquisa sobre a escuta discente
sobre a préatica docente, abordaremos alguns conceitos indispenséaveis para a constru¢do do
aporte tedrico. Conceitos esses advindos do pensamento do filésofo alemdo Martin Heidegger,

tais como: aprender-ensinar, filosofia da escuta, pratica docente e técnica.

Os conceitos de aprender e ensinar, dos quais langamos méo nessa escrita dissertativa
para fundamentar a base tedrica da dissertacdo, foram apreendidos da aproximagdo com a obra
Que é uma Coisa? (1962) e da conferéncia O que significar pensar? (1952). O conceito de
filosofia da escuta foi extraido a partir do texto O que € isto, a Filosofia? (1955), e, no tocante
ao conceito de técnica, este teve como referéncia a conferéncia A questao da técnica (1953). Ja
o0 conceito de pratica docente, fundamental a reflexdo sobre os saberes e a acdo da docéncia,
advém da aproximacdo e busca de compreender o docente como profissional reflexivo e

investigativo de sua pratica.

O conceito de pratica docente discutiremos a luz do teérico Maurice Tardif, a partir do
qual compreende-se que ela estd envolvida por acBes planejadas. Além disso, faz-se uma
aproximacdo com o filésofo Heidegger, que nos levou a perceber que a pratica docente deve
estar voltada para uma préatica que nos ajude a ensinar a pensar para além do imediato, ou seja,
de questdes que, até certo ponto, parecem dar mais importancia ao conhecimento instrumental,

em detrimento de um pensar questionador.
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Diante disso, minha realidade como docente esta circunscrita & experiéncia da
docéncia nos Institutos Federais, instituicdes de ensino que tém como finalidade qualificar para
0 mercado de trabalho. Considerando a especificidade do curso de Edificacdes, sobressai a
intencionalidade de dar mais énfase, nessa formacéo para o trabalho, a um tipo de ensino no
qual o conhecimento instrumental constitui o caminho para assegurar essa qualificacdo e
aprendizagem da e para a profissdo e que, de certo modo, desconsidera outros conhecimentos

que ndo estdo objetivados e fixados nessa logica.

Outra percepcao sobre o ensino de filosofia nos Institutos Federais, especialmente no
campus Braganca: venho acompanhando e percebendo que ha um movimento de reduzir a
presenca desse ensino na matriz curricular e minimizar a carga horaria das Humanidades; que
esses ataques a area das Humanidades sdo consequéncia da Reforma do Ensino Médio e da
entrada, na cena educacional, da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), aprovada pela
Resolugcdo CNE/CP n° 4/ 17/12/2018 e que definiu as aprendizagens essenciais, competéncias
e habilidades que todo estudante deve desenvolver ao longo da educacdo basica, a qual tem
induzido a Pro-Reitoria de Ensino (PROEN) do IFPA a enxugar os componentes curriculares
na matriz de ensino da Instituicdo, estabelecendo um clima de disputa docente sobre a

configuracdo e espaco de suas disciplinas.

Apds essa breve contextualizacdo sobre os caminhos da motivacao para realizar essa
pesquisa, optei pelo caminho da Fenomenologia do pensamento filoséfico de Martin Heidegger,
como bem ja referi, como suporte para o desenvolvimento do estudo e para a compreensdo do
outro na relagdo de aprendizagem, através da escuta. Conforme Heidegger ([1927]% 2005, p.
65), o fenomeno ¢ “deixar e fazer ver por si mesmo aquilo que se mostra, tal como se mostra a
partir de si mesmo. E este o sentido formal da pesquisa que traz o nome de fenomenologia”. Ou
seja, 0 fendbmeno deve ser visto como ele mesmo se mostra, na propria vivéncia, e ndo a partir
de determinacdes anteriores ou externas, por exemplo, compreender que o ensino de filosofia
sO se d& por meio da propria vivéncia, e ndo fora dela. A escolha dessa opgdo metodoldgica se
deu a partir do objeto de estudo e de minhas indagacgdes, que me levaram a uma postura diante
do mundo da sala de aula, requerendo uma atitude de abertura, enquanto docente, para a
compreensdo da vivéncia do ser docente a partir do outro-discente, da sua escuta sobre a pratica

docente.

L A data entre colchetes indica o ano de publicac3o original da obra.
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Essa abordagem metodoldgica apresentou-se como um caminho significativo para o
enfrentamento de minhas inquietagcdes, bem como para a apreensdo do fenbmeno através de
guem esta vivenciando a situacdo da acdo docente. Esse caminhar fenomenologico, segundo
Rezende (1990), é a opgdo por um estilo de trabalhar, de pensar, de agir, de discursar e de se
posicionar diante dos homens, do mundo, da historia e da sociedade. Colocar-me diante dessas
escutas discentes possibilitou-me apresentar esse olhar atentivamente sobre a percepcao dos
discentes acerca da pratica docente, investigando essas escutas no mundo onde o fenémeno se
da — a sala de aula —, no cotidiano da relacdo de aprender e ensinar, enguanto ser-ai-com-o-

outro.

Esta pesquisa tem como objetivo principal analisar a percepc¢ao discente sobre a pratica
docente no ensino de Filosofia, a partir da escuta, bem como a sua implicagdo no repensar a
acao docente. Na ampliacdo da compreenséo sobre a agdo docente no ensino de filosofia, recorri
a anélise dos documentos institucionais do campus Braganga do IFPA, para identificar e
apreender as indugdes que orientam a pratica docente, de modo particular a de filosofia, no que
diz respeito ao curso de Edificacdes e, assim, pensar a construcdo de uma pratica voltada para

ensinar o pensar autbnomo, com vistas a ir alem do imediatismo ou do pensar instrumental.

Essa escrita dissertativa est4 organizada em trés capitulos. O primeiro, AEDUCACAO
PROFISSIONAL INTEGRADA AO ENSINO MEDIO E O ENSINO DE FILOSOFIA, centra-
se em uma escrita sobre a educacgdo profissional integrada ao ensino médio e o ensino de
filosofia, tendo como objetivo investigar a relagdo entre educacao profissional integrada e o
ensino de filosofia, com vistas a compreensédo da educacéo profissional integrada e do lugar da
filosofia nessa dimensdo formativa. Apresentei uma breve trilha acerca da trajetoria da
educacdo profissional no Brasil, destacando alguns pontos para perceber um pouco a sua
estruturacdo e as mudancas pelas quais a mesma passou desde a sua primeira configuracdo, com
uma educacdo assistencialista, passando a uma educacdo profissional marcada pela
compulsoriedade que atingiu a educagdo secundaria, até chegar nos dias de hoje, no que diz

respeito a integracéo, que possibilita unir a formagéo profissional e a geral.

Diante do contexto histérico da educacéo profissional apresentado, buscou-se perceber
qual é o lugar do ensino de filosofia nessa formagao integrada e a orientacdo da pratica docente

de filosofia nos documentos oficiais do IFPA campus Braganca.

No segundo capitulo, APRENDER, PENSAR E FILOSOFIA DA ESCUTA EM
MARTIN HEIDEGGER, a escrita volta-se para a apresentacdo das categorias que
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fundamentam o aporte da pesquisa, com o objetivo de explicitar as concepcdes de aprender-
ensinar, pensar, técnica e filosofia da escuta, aproximando-as da categoria de préatica docente
na perspectiva heideggeriana e de Tardif, e sua relacdo com o ensino de filosofia no contexto
da educacdo integrada. Nessa tessitura de categorias, atentou-se para a ideia de ensinar e
aprender, que perpassa pelo entendimento do conceito de matematica, do qual Heidegger expde
a origem etimoldgica, que advém do grego, com o significado de que o ato de ensinar so é

possivel justamente porque se pode aprender, caso contrario, nao poderia ser ensinado.

Diante disso, Heidegger nos relata que o ensinar nada mais é que deixar o discente
aprender, e que esse deixar ndo é algo aleatério, mas direcionado. Assim, a questdo do ensinar
filosofia aponta que o caminho do ensinar esta ligado a uma atitude de ensinar a pensar, na qual
deve-se ir para além de uma perspectiva imediata ou calculante, que se concentra num ideal de
conhecimento instrumental que esvazia toda possibilidade do questionamento. Outro ponto a
ser destacado, na escrita desse capitulo, é a relacdo entre o ensino e a escuta, na qual se faz
necessaria a distin¢do entre ouvir e escutar. Essas reflexdes heideggerianas foram aproximadas
da ideia de pratica docente, construida por Tardif (2014), que nos levou a perceber que em

Heidegger esta ideia relaciona-se ao entendimento de uma pratica questionadora e critica.

Ja o terceiro capitulo, A FILOSOFIA DA ESCUTA E A CONTRIBUICAO PARA A
PRATICA DOCENTE: UMA EXPERIENCIA DE ESCUTA NO IFPA CAMPUS
BRAGANCA, volta-se para a escrita da apresentacdo da pesquisa empirica no campus
Braganca, cujo objetivo foi compreender os dizeres dos discentes referentes a pratica docente
no ensino de filosofia, no contexto de sala de aula e no intuito de refletir sobre essa escuta com
vistas a repensar a acdo docente. Esse repensar o modo de ensinar se deu por meio da
experiéncia de uma proposta de Sequéncia Didatica (SD), aplicada no ensino de filosofia com
0 pretexto de escutar os discentes sobre esse modo de ensinar. Ha que ponderar que o contexto
de sala de aula remota, de forma sincrona e assincrona, além de ser desafiador, foi bem diferente
daquele que tinhamos pensado no inicio desta pesquisa. Devido a Pandemia da Covid-19, a sala
de aula presencial mudou para nao presencial, aula remota, on-line, a distancia, assincrona e
tantas outras nomenclaturas, que surgiram para designar o ensino ndo presencial, o qual nos
vimos obrigados a desempenhar sem ter formacao ou relagdo com as ferramentas especificas

para tal “modalidade” de ensino.

Esses trés capitulos, que resultaram do entrelagamento desse processo de escrita,
representam uma primeira abertura, que ainda carece da escuta de muitos discentes sobre a

relacdo do e com o docente no seu modo de ensinar e também do aprender discente. Como uma
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escrita aberta, continua a despertar em mim o desejo de seguir nesse movimento escutante,
buscando um outro modo de ensinar que se configure como uma atitude de abertura para rever
0 que néo foi sentido, observado, escutado e, assim, comegar sempre de novo nessa trilha de
um ensino significativo, voltado para o pensar filosofico. Encerramos essa primeira
aproximacao a escuta discente sobre a pratica docente com as CONSIDERACOES FINAIS.
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2. A EDUCACAO PROFISSIONAL INTEGRADA AO ENSINO MEDIO E O ENSINO
DE FILOSOFIA

Aprender a filosofar ou aprender a filosofia? Esta € uma questao que se pde
de forma incontornavel sobre as possibilidades do ensino da filosofia. Se essa
tarefa é desejavel, de imediato uma outra pergunta decorre: de que forma e
mediante quais métodos ou instrumentos é possivel aprender a filosofar ou
aprender a filosofia? Estas questdes ndo traduzem apenas uma preocupacéo
pedagogica do ensino da filosofia, mas envolvem, também, uma forma de se
pensar e de realizar a propria filosofia.

Cesar Augusto Ramos?

A tessitura dessa escrita inicial centra-se em breves consideracdes sobre a educacao
profissional (EP). Sem a pretensdo de historiar a trajetéria desse ensino no Brasil, visamos
apenas colocar em relevo alguns elementos constituidores da politica pablica educacional
inerente a esse ensino, ou seja, as acdes do Governo na resolugdo das demandas da educagéo
escolar referentes ao ensino profissional.

O intuito, nessa escrita, € de compreender sua relacdo com a sociedade brasileira. Para
isso, faz-se necessario voltar a génese dessas politicas, a partir das trilhas da trajetdria historica
da educacdo brasileira, apontando os marcos sobre algumas referéncias, em outra temporalidade
historica, que engendraram os antecedentes do que hoje se denomina educacdo profissional,
observando como essa modalidade de educacdo estabeleceu as mediacGes com a sociedade
brasileira.

Os antecedentes historicos de uma formacéo profissional, nos periodos pretéritos, bem
como a entrada, no cendrio da educacao brasileira, da politica publica educacional de formacéo
profissional, foram permeados de uma relacao tensionada, contraditoria e marcada por rupturas
no que tange ao processo de institucionalizagdo da EP enquanto modalidade de ensino. Desde
as primeiras acOes de tentativa da instituicdo dessa modalidade de ensino, ela caracteriza-se
pela dualidade entre uma intencionalidade formativa profissional e o ensino secundario, de
carater propedéutico, que, no contexto mais recente, pds-Lei de Diretrizes de Base da Educacao
Nacional, lei n® 9.394/1996, se denomina ensino médio. Essa dualidade perpassou por quase
toda a historia da educacéo brasileira.

O marco historico inicial da educacgdo profissional tomado nessa escrita serd a década

de 1930, periodo em que a a¢do governamental passa a trata-la como uma politica publica no

2 RAMOS, Cesar Augusto. Aprender a filosofar ou aprender a filosofia: Kant ou Hegel. In: Trans/Form/Ac&o.
Séo Paulo, 30(2): 197-217, 2007. Disponivel em: http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0101-
31732007000200013

21



Brasil, “construindo espago de negociagdo e, dessa forma, disputada por diversas fracdes de
classes sociais” (SOUZA; NUMES; OLIVEIRA, 2011, p.69). Assim, do inicio da histéria da
educacdo brasileira, nos tempos do Brasil Col6nia e Império, até o periodo das primeiras
décadas do periodo da Republica, nos deparamos, com relagcdo a formacéo profissional, com
iniciativas circunstanciais, cuja prioridade, conforme indica a escrita de Cunha (2002), era o
amparo dos “Orfdos e dos demais desafortunados da sorte” devido ao carater assistencialista
que tinham essas ac¢les, uma vez que ndo existia, por exemplo, no periodo do Brasil Col6nia e
parte do Brasil Império, a necessidade de se investir na formacao escolar e técnica da forca de
trabalho.

Recuando na temporalidade histérica, em especifico ao século XVI1II principalmente,
guando se tinha como primeiros aprendizes de oficios os indigenas e os africanos escravizados,
observa-se gque era aos grupos que estavam na base dessa estrutura social hierarquizada que se
destinava a formacéo para o trabalho, pois aos filhos das elites assegurava-se a educagéo
propedéutica, de carater académico, preparatoria para a continuidade dos estudos superiores.

Neste contexto historico, do século XVIII, considerava-se o trabalho manual como
uma atividade indigna, repudiada pelos nobres, a elite da época, pois toda relacdo com
atividades artesanais e manufatureiras, como, por exemplo, a carpintaria, a serralheria, a
tecelagem, a construcgéo, entre outras, era tida como destinada ao ndo nobre. Esses oficios “eram
ensinados aos jovens e as criangas que nao tivessem opcdo, como aqueles advindos das Casas
da Roda, garotos de rua e delinquentes” (SALES & OLIVEIRA, 2011, p. 165).

Conforme Manfredi (2002), a base da atividade econdmica do Brasil Colénia e
Império consistia no modelo agroexportador, com predominio, num primeiro momento, da
monocultura agucareira, e, posteriormente, de outras culturas agricolas, concomitantes as
atividades de extracdo de minérios. No periodo colonial e imperial, a economia era mantida
basicamente pela for¢a de trabalho escravo. Para a autora, “eram utilizados o trabalho escravo
da populacio nativa de indios e dos negros vindos da Africa e alguns poucos trabalhadores
livres, empregados em tarefas de dire¢do e/ou que requeriam maior qualifica¢do técnica”
(MANFREDI, 2002, p. 67).

Assim, algumas iniciativas voltadas & educacdo profissional foram implementadas, a
partir da criacdo de instituicbes como as Casas de Educandos Artifices, que foram sendo
instaladas nas Provincias, principalmente entre os anos de 1840 e 1865.

A partir dai, no decorrer do século XIX, varias instituicdes, eminentemente privadas,
foram surgindo para atender as criangas pobres e 6rfas. Essas instituicdes tinham
propostas direcionadas para o ensino das primeiras letras e a iniciagdo aos oficios
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como a tipografia, a carpintaria, a sapataria, a tornearia, dentre outras. Nessa
perspectiva, pode-se inferir que a educacéo profissional no Brasil nasce revestida de
uma perspectiva assistencialista com o objetivo de amparar os pobres e 6rfaos
desprovidos de condicdes sociais e econémicas satisfatorias (ESCOTT & MORAES,
2012, p. 1494).

Estas instituicGes, também denominadas Colégio dos Educandos Artifices e Casa dos
orfaos, constituiram-se em marco inicial de uma ac&o politica do governo provincial, voltada
para a inféncia e atrelada a um projeto de amparo e formagéo para o trabalho, implementado
em varias provincias. Conforme dados apresentados por Cunha (2002), no século XIX, existiam
Casas de Educandos Artifices em, ao menos, dez provincias, sendo elas: Para (1840), Maranh&o
(1842), Séo Paulo (1844), Piaui (1849), Alagoas (1854), Sergipe (1856), Amazonas (1858), Rio
Grande do Norte (1858) e Paraiba (1865).

A instalacdo dessas instituicdes formativas ndo foi ocasional, pois estavam atreladas
as mudancas pelas quais o Estado Imperial brasileiro estava passando, na sua estrutura
econdmica e social, advindas, principalmente, com a aboli¢do do trafico atlantico de africanos
escravizados, acarretando, assim, uma série de medidas, a curto e longo prazo, para assegurar
a continuidade da producdo. A preocupacdo com a habilidade e a utilidade dos trabalhadores
foi uma dessas medidas. Ha que ressaltar que a criacdo desse modelo de Colégio de Educandos
Artifices ndo se distanciou do modelo das instituicdes filantropicas identificadas com os ideais
da medicina social e combate a “degenera¢do moral” das familias.

Como bem alerta Marcilio (2006), o decorrer do século XIX é marcado pela
inauguracdo de novas modalidades de amparo as criancas 6rfas, diferentemente daquilo que a
autora caracterizou como “fase caritativa”, pensando principalmente nas rodas de expostos em
conventos e casas de misericordia do Brasil Colénia. Conforme a autora, as inferéncias do saber
médico-higienista, a difusdo das ideias liberais — especialmente com as leis abolicionistas — e
0s pressupostos da antropologia criminal, conferiam um carater cientificista a caridade,
preocupada agora ndo apenas com 0 amparo, mas ainda com o equacionamento social,
prevenindo a ociosidade.

Além disso, orfaos e criangas pobres foram apreendidos como pequenos trabalhadores,
principalmente a partir do entendimento do Estado brasileiro, em conformidade com o dos
juizes de 6rfaos, os responsaveis para salvaguardar a infancia.

Esse entendimento da época era bastante tensionado, pois, muitas vezes, nao era nada
benéfico a infancia, o que revela muito das nogdes de amparo e assisténcia aos pobres nesse
periodo. Sendo assim, pode-se considerar que os Colégios de Educandos afirmavam-se como

um espaco de regulamentacgéo do trabalho infantil na provincia, sendo possivel verificar que as
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oficinas mantidas pelo governo, bem como as a¢6es pedagdgicas voltadas aos 6rfdos, faziam
parte do mesmo plano de abastecer a cidade de trabalhadores treinados e “moralmente”
preparados para 0 servico.

Ao propiciar para essas criangas uma ocupacao através do trabalho, o Estado
vislumbrava torna-las sujeitos e, assim, inseri-las no movimento de desenvolvimento
econdmico da época, que cada vez mais requeria “homens bons, honestos e trabalhadores”. E
no bojo dessas novas posturas que se insere a implantacdo dos estabelecimentos militares,
principalmente aqueles ligados a Armada Nacional: sdo as Companhias de Aprendizes Artifices
e as Companhias de Aprendizes Marinheiros, sendo que as primeiras formariam os futuros
operarios, mestres e contramestres das oficinas dos arsenais, e as segundas estariam ligadas
com a formacdo de marinheiros para 0s navios de guerra.

Dessa maneira, os estabelecimentos de formacéao de aprendizes artifices cumpriam nédo
s0 a tarefa de desenvolver, no pais, as artes mecanicas, como também de supri-lo com mao de
obra nacional, livrando gradativamente a nagdo da dependéncia estrangeira. Conforme

Caminha (2002), durante o periodo do oitocentos foram criadas as seguintes Companhias de

Aprendizes:
Quadro 01: Companhias de Aprendizes Marinheiro
Provincia Decreto e data de fundacao das Companhias

Corte Decreto n° 14 de 27 de agosto de 1840
Para Decreto n°® 1517 de 4 de janeiro de 1855
Bahia Decreto n° 1543 de 27 de janeiro de 1855
Mato Grosso Decreto n° 1987 de 7 de outubro de 1857
Pernambuco Decreto n° 2003 de 24 de outubro de 1857
Santa Catarina Decreto n° 2003 de 24 de outubro de 1857
Maranhédo Decreto n° 2725 de 12 de janeiro de 1861
Rio Grande do Sul Decreto n° 2725 de 12 de janeiro de 1861
Espirito Santo Decreto n° 2890 de 8 de fevereiro de 1862
Parana Decreto n° 3347 de 26 de novembro de 1864
Ceard Decreto n° 3347 de 26 de novembro de 1864
Sergipe Decreto n° 4112 de 29 de fevereiro de1868
Santos Decreto n° 4112 de 29 de fevereiro de 1868
Parayba do Norte Decreto n° 4680 de 17 de janeiro de 1871
Amazonas Decreto n° 4680 de 17 de janeiro de 1871
Rio Grande do Norte Decreto n° 5181 de 16 de dezembro de 1872
Piauy Decreto n° 5309 de 18 de junho de 1873
Alagoas Decreto n° 5847 de 2 de janeiro de 1875

FONTE: (CAMINHA, 2002, p.11)
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As Companhias de Aprendizes Marinheiros, apds a Proclamacdo da Republica em
1889, chegaram a permanecer enquanto escolas em alguns Estados e serviram de base para a
construcdo de uma rede de escolas profissionalizantes, pois 0 novo regime federativo da
Republica abriu um caminho de possibilidades para que os Estados da Federacdo criassem
iniciativas com vistas a ampliacdo e a organizacdo do ensino profissional. Na presidéncia de
Nilo Pecanha®, que editou o Decreto 7.566 de 23 de setembro de 1909, foi instaurada uma
rede de 19 Escolas de Aprendizes e Artifices, sendo considerado o marco inicial da Rede
Federal de ensino profissionalizante.

Ha que ressaltar que nesse itinerario historico da educacéo profissional, as Escolas de
Aprendizes e Artifices (EAAS) (1910-1940) podem ser caracterizadas pela transicdo do ensino
de oficios a consolidacdo do ensino profissional técnico federal, no contexto da sociedade
brasileira que assistiu a ampliacéo do trabalho livre, estruturando-se como trabalho assalariado.
Em 1941, as EAAs se transformam em Liceus Industriais e, em 1942, em Escolas Técnicas. O
ensino industrial é elevado ao grau médio com a Lei Organica do Ensino Técnico Industrial®.

As EAAs sdo as primeiras configuracdes escolares dos Centros Federais de Educacao
Tecnologica no Brasil, os denominados CEFETS, instituidos em 1978 e que constituiriam o
atual Sistema Nacional de Educacdo Tecnoldgica, implementado em 1994, como resultado das
politicas publicas que transformaram todas as Escolas Técnicas Federais em Centros Federais
de Educacdo Tecnoldgica. Ou seja, em 94, a maioria dos CEFETs se transformou em
Instituicdes Federais de Educacdo (IFE), constituindo o atual Sistema Nacional de Educacéo
Tecnologica.

No periodo do Brasil Republica, o ensino profissionalizante vivenciou uma expansdo
e um aumento da oferta da Rede Federal, ocorrendo, também, mudangas de nomenclaturas: as
instituicGes deixaram de ser nominadas Escolas de Aprendizes e Artifices (EAAS) e passaram
a ser Liceus Profissionais, depois Escolas Industriais e Técnicas, Escolas Técnicas, Centros
Federais de Educacdo Tecnoldgica (CEFETS), até chegar, na atualidade, denominadas como
Educacao Profissional, fornecida pelos Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia,

tendo sempre como objetivo a formac&o cientifica e tecnoldgica dos profissionais.

3 Em Patricio (2003, p16), Ié-se: “Nilo Peganha (1867-1924) era natural da cidade de Campos, estado do Rio de
Janeiro. Com a morte de Afonso Pena em 14 de junho de 1909, na qualidade de vice-presidente, assumiu a primeira
magistratura da nacdo por dezessete meses, sendo sua gestdo marcada por muitas realiza¢des em todas as areas”.
4 «Créa nas capitaes dos Estados da Republica Escolas de Aprendizes Artifices, para o ensino profissional primario
e gratuito”.

5 Decreto Lei n. 6.029, de 1942.
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Assim, quanto a expansdo, a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica, como passou a ser denominada a partir de 2008, contava com 140 escolas de
educacdo profissional. Com a sua ampliacdo, ocorrida entre 2003 e 2015, implantaram-se 504
novos campi, totalizando 644 unidades em funcionamento no ano de 2016. Essas unidades de
ensino contemplam 568 municipios de todos os estados brasileiros, caracterizando a maior
expansao da histéria do ensino técnico e tecnoldgico no pais (BRASIL, 2016).

Nesse processo de expansdo, hd que pontuar as mudancgas historicas e de
intencionalidade formativa advindas com a nova Lei do Ensino Médio, n°® 13.415 de
16/02/2017°. No que tange a educacéo profissional, essas mudangas propostas para 0 ensino
médio passaram a ser centradas na possibilidade da escolha de foco de estudo, o que significa
que a escola devera ofertar um elenco de “itinerarios formativos” (Linguagens, Matematica,
Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, Formacdo Técnica e
Profissional), com possibilidade de o estudante optar por aquele que mais atende ao seu “projeto
de vida”. Ademais, as mudancas foram referentes, também, a carga horéria dos cursos de
educacdo profissional e a prépria estrutura dos Institutos Federais, que ofertam a educacgéo

profissional integrada ao ensino médio.

2.1 As Trilhas da Educacdo Profissional a Educacdo Profissional Integrada: tecendo
consideracodes

No contexto do Brasil, dos anos de 1990 e do século XXI, assistimos ao surgimento
da necessidade de uma reestruturacdo educacional, para atender a nova forma de organizagéo
politica que estava se efetivando no pais — a politica do Estado neoliberal —, na qual prevalece
a légica do mercado em todos os ambitos, social, politico e educacional, e que trouxe todo um
movimento de atrelamento da formacdo profissional as exigéncias de demandas do capital
econdmico. E neste contexto que surgem muitas das legislacdes e orientacbes destinadas a
educacdo, inclusive a Lei de Diretrizes Bases da Educacdo Nacional - LDB n° 9394 de 1996.

Como bem pondera Silva (1998):

® Altera as Leis n © 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional,
e 11.494, de 20 de junho 2007, que regulamenta o Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica
e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo, a Consolidagdo das Leis do Trabalho - CLT, aprovada pelo
Decreto-Lei n° 5.452, de 1° de maio de 1943, e o Decreto-Lei n° 236, de 28 de fevereiro de 1967; revoga a Lei n°
11.161, de 5 de agosto de 2005; e institui a Politica de Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em
Tempo Integral.
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0 espirito da nova LDB ndo pode ser apreendido a partir da analise dela em si, mas da
consideracao do conjunto da legislagdo basica que esta sendo formulada no contexto
da concretizagdo dos principios do neoliberalismo no Brasil, marcando-a entdo com a
I6gica do mercado (SILVA, 1998, p. 31).

Essa nova conjuntura politica, em consonancia com as necessidades do novo modelo
de acumulagdo do capital, passou a exigir um Estado mais flexivel, que centrasse sua atuacao
por meio das politicas sociais apenas nos setores em que 0 mercado ndo fosse capaz de atender
as demandas, iniciando, assim, um processo de implantacdo do que se convergiu chamar de
neoliberalismo.

Conforme Blackburn (1999, p. 144), o neoliberalismo deve ser compreendido “como
uma filosofia econdmica com a pretenséo de restabelecer niveis de lucratividade que permitam
criar condigdes orientadas a uma explosdo global de desenvolvimento”. Esse movimento
significou a retomada, de forma intensa, do ideario liberal, o qual apregoa a liberdade dos
mercados, as liberdades individuais, a autorregulacdo dos mercados, ou seja, a nao interferéncia
do Estado na economia. O projeto neoliberal defende a retracdo da intervencdo do Estado no
campo social, tendo como consequéncia a valorizacdo da area econdmica, em detrimento da

social. Para Lowy (1999),

[...] uma das caracteristicas centrais do neoliberalismo é fazer do mercado uma
religido. A sacralizacdo do mercado transformou-se numa vitdria ideolégica do
neoliberalismo, talvez a maior delas. A légica mercantil esta sendo aceita como uma
lei da natureza, como um dado inquestionavel [...] (LOWY,1999, p. 170).

Diante disso, essa caracteristica de fazer do neoliberalismo uma religido tende a se
expandir ndo s6 na area econdmica, mas em todos os aspectos da vida humana e, em particular,
na propria educacdo, delegando a responsabilidade do Estado para o setor privado, ocasionando
um quadro no qual muitos, infelizmente, ndo terdo condicdo de pagar para ter uma educacéo.
Assim, o que é um direito de todos passa a ser uma mercadoria.

Nesse contexto politico do Estado neoliberal, o velho ¢ “novo” dilema da dualidade da
educacao profissional se mantém sob a roupagem de duas posi¢des antagonicas: de um lado, o
neoliberal, vislumbra-se uma requalificacdo na perspectiva da tradicional escola propedéutica,
com foco no reforgo da meritocracia em busca de forjar uma identidade propria do ensino
técnico, com curriculo mais enxuto, sem as disciplinas de conteudo geral; por outro lado, em
perspectiva mais popular, da-se a defesa da “bandeira da politécnica, densa de significacdo,
embora politicamente inadequada, pela sua ambiguidade semantica e conceitual” (NOSELLA,

2009, p. 7).
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Segundo Nosella (2009), a intencionalidade da LDB de 1996 era “integrar, no amplo
conceito de cidadania, a participacdo do jovem a vida politica e produtiva”, criando
possibilidade de a educacéo profissional ser ofertada juntamente com a educacao geral. De fato,
a LDB, no capitulo Il, artigo 40, refere que: “A educagdo profissional sera desenvolvida em
articulagdo com o ensino regular ou por diferentes estratégias de educacdo continuada, em
institui¢des especializadas ou no ambiente de trabalho”.

Outros documentos da politica educacional p6s LBD também se juntavam a essa linha
de pensamento forjada no contexto do neoliberalismo, no que se refere a educacéo profissional.
E, por exemplo, 0 caso do documento base “Educacgio Profissional Técnica de Nivel Médio
Integrada ao Ensino Médio” (BRASIL, 2007), que vem reiterar o classico dualismo que marca
0s embates em torno da oferta dessa educacao, no que tange a atribuicdo, ora de uma carater
assistencialista, ora de preparacdo de mdo de obra qualificada para o mercado de trabalho, o
que tem prevalecido no decorrer do século XX e, com muita énfase, a partir da tltima década,
deixando de ser nitidamente assistencialista, para visar a preparacdo de operarios para o

exercicio profissional.

A educacdo profissional no Brasil tem, portanto, a sua origem dentro de uma
perspectiva assistencialista com 0 objetivo de “amparar os 6Orfios e os demais
desvalidos da sorte”, ou seja, de atender aqueles que ndo tinham condi¢des sociais
satisfatorias, para que ndo continuassem a praticar agdes que estavam na contra-ordem
dos bons costumes. O inicio do século XX trouxe uma novidade para a educacdo
profissional do pais quando houve um esfor¢co publico de sua organizacao,
modificando a preocupagcdo mais nitidamente assistencialista de atendimento a
menores abandonados e 0rfdos, para a da preparacdo de operarios para 0 exercicio
profissional (BRASIL, 2007, p. 10- 11).

Essa educacgdo profissional, de cunho assistencialista, voltada para a classe menos
favorecida, intencionava, primordialmente, direcionar para essa parcela da populacdo certo tipo
de acdo moral, para supri-los de uma civilidade, a fim de que ndo agissem em desacordo com
0s costumes determinados pela sociedade. Isto €, aqueles que, devido a condi¢es sociais
insatisfatdrias e na contramao dos valores, eram recrutados na sociedade para exercerem certas
atividades manuais, ocupar 0 seu tempo e, assim, ndo praticar condutas contra 0s costumes
sociais vigentes. Essa intencionalidade sera mitigada, sobretudo, no periodo em que se acelera

o projeto neoliberal de Estado minimo’. Diante do exposto, surge uma indagagéo: o que levou

’ Na filosofia politica, dividem-se diversos estudiosos quanto ao papel do Estado na sociedade. Temos desde a
concepg¢do socialista de um Estado grande — intervindo nos mais diversos campos, do monopélio da forca,
passando pela propriedade dos meios de produgdo, a adocdo do planejamento central em busca de justi¢a social
(HAYEK, 1983) —, até os liberais conservadores, para quem o Estado deve restringir-se as fungdes “de protecido
contra a forca, o roubo, a fraude, de fiscalizagdo de cumprimento de contratos e assim por diante” (NOZICK, 1991,
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a educacdo profissional a abandonar/deixar de lado a preocupacao assistencialista para assumir
a preparacdo de operarios?

A mudanca de tom assistencialista para a preparacdo de operarios se da justamente
porque “na transi¢ao entre os séculos XIX e XX, comeca um esfor¢o publico de organizacao
da formacéo profissional, mesclando ao viés assistencialista a preparacdo de operarios para o
incipiente processo de industrializagdo” (MOURA, 2010, p. 877), bem como de modernizagao

do pais.

Nas palavras de Moura (2010), ndo ha uma ruptura total com o assistencialismo, mas
esse processo vai se concretizar, com o passar dos tempos, em varias mudancas que ocorreram
na politica educacional, quando ha de fato um esforco de organizar a formacao profissional,
como bem depreende, por exemplo, o Parecer n° 16/998 do Conselho Nacional de Educacio e
da Camara de Educacdo Bésica (BRASIL, 1999a):

No inicio do século XX o ensino profissional continuou mantendo, basicamente, o
mesmo traco assistencial do periodo anterior, isto é, o de um ensino voltado para 0s
menos favorecidos socialmente, para os “orfaos e desvalidos da sorte”. A novidade
ser4 o inicio de um esforgo plblico de organizacdo da formagdo profissional,
migrando da preocupagdo principal com o atendimento de menores abandonados para
uma outra, considerada igualmente relevante, a de preparar operarios para o exercicio
profissional (BRASIL, 1999a, p. 278).

Em meados do século XX, temos aprovacao da primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (n° 4.024/1961), cujo projeto de lei fora iniciado em 1948, “na fase de
redemocratizacdo do pais pés-Estado Novo” (BRASIL, 2007, p. 12). Na verdade, a primeira
LDB ¢ formada com base em dois projetos politicos, o de Clemente Mariani®, que enfatizava a
extensdo da escola gratuita e equivaléncia entre o ensino propedéutico e profissional, com a

possibilidade de transferéncia de um para o outro (sendo que as leis até aquele momento ndo

p. 9). Os liberais defendem a liberdade individual. O Estado ndo pode ser um 6bice ao exercicio da liberdade pelos
seus cidaddos, responsaveis pelas escolhas e a quem é assegurado buscar o plano de vida escolhido.

8 Trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Profissional de Nivel Técnico.

® Afastou-se da Camara em dezembro de 1946 para assumir a pasta da Educacdo e Sadde Plblica do governo
Dutra. No Ministério, convocou renomados educadores, como Manuel Lourenco Filho e Fernando de Azevedo,
para elaborarem o projeto da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Remetido & Camara no inicio de
1947, esse projeto permaneceria, contudo, arquivado por mais de dez anos. Reformulou os curriculos escolares,
deles retirando os conteddos nitidamente ideoldgicos introduzidos durante o Estado Novo. Procurou reduzir as
deficiéncias educacionais, implantou a Campanha Nacional de Educacdo para a alfabetizacdo de adolescentes e
adultos. Lancou também a campanha de construcdo de escolas rurais — de acordo com os dados oficiais, foram
construidas nesse periodo mais de seis mil escolas — e de escolas normais rurais, além de ter inaugurado também
escolas industriais e técnicas.
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previam tal situacdo), e o de Carlos Lacerda®®, que reivindicava a “reducdo da aciio da sociedade
politica sobre a escola. Desse modo, defendia[-se] que a educacdo fosse ministrada
predominantemente em escolas privadas” (BRASIL, 2007, p. 13). Na perspectiva de Lacerda,
era nitida a preocupacéo de retirar ou diminuir, da méo do Estado, a sua obrigatoriedade para
com a educacéo escolar, passando essa por sua vez para a iniciativa privada.

No que tange a educacao profissional (EP) e seus delineamentos na LDB de 1961, vale
indagar: o que de fato traz de concreto sobre a educacgéo profissional? Pondero que, até entéo,
a educacdo brasileira era marcada pela dualidade no ensino e que, na visdo da lei em questé&o,
encontra-se a “plena equivaléncia entre todos os cursos do mesmo nivel, sSem a necessidade de
exames e provas de conhecimento visando a equiparacgdo. Esse fato colocava, formalmente, um
fim na dualidade de ensino” (BRASIL, 2007, p.13). Entretanto:

E importante frisar que essa dualidade sé acabava formalmente, ja que os curriculos
se encarregavam de manté-la, uma vez que a vertente do ensino voltada para a
continuidade de estudos em nivel superior e, portanto, destinada as elites, continuava
privilegiando os contetidos que eram exigidos nos processos seletivos de acesso a
educacao superior, ou seja, as ciéncias, as letras e as artes. Enquanto isso, nos cursos
profissionalizantes, esses conteldos eram reduzidos em favor das necessidades
imediatas do mundo do trabalho (BRASIL, 2007, p. 13-14).

Reportando a outro marco essa breve escrita de consideragfes histdricas sobre a
legislacdo voltada a EP, chega-se ao periodo da ditadura militar, que, segundo Paiva (2013), no
cenario de forte desenvolvimento econdmico, influenciou de forma direta a educacdo com a
aprovacao da Lei n° 5.692/1971, que conferiu um carater obrigatorio a profissionalizacdo no
ambito do ensino secundario. Essa mudanga “provocou um desmantelamento em toda a
estrutura de ensino até entdo existente, pois, as escolas ndo tinham profissionais em nimero e
formacéo para atender essa nova solicitacdo legal, nem estrutura fisica e material adequados”
(PAIVA, 2013, p. 43). Diante dessa dificuldade, o que se observou foi que a tentativa de levar
a educacao profissional para todos ndo teve éxito nenhum, devido a falta de investimento do
proprio Estado, resultando, assim, em um cenario negativo para a educacdo profissional, pois,
uma vez sancionada, a Lei deveria garantir uma estrutura basica (estrutura fisica das escolas,
equipamentos, professores qualificados para 0s cursos técnicos), com investimentos para
implementacédo da profissionaliza¢do do ensino de segundo grau, algo que ndo aconteceu e que

se tornou amplamente problematico, como se verificou:

10 Carlos Lacerda (1914-1977) foi um importante jornalista, politico e empresario. Grande opositor de Getulio
Vargas, foi também a favor do Golpe de 1964 e acabou tendo seu mandato cassado posteriormente. Além disso,
atuou como Governador do Estado da Guanabara, sendo responsavel por importantes transformagoes.
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Na pratica, a compulsoriedade se restringiu ao ambito publico, notadamente nos
sistemas de ensino dos estados e no federal. Enquanto isso, as escolas privadas
continuaram, em sua absoluta maioria, com os curriculos propedéuticos voltados para
as ciéncias, letras e artes visando o atendimento as elites. Nos sistemas estaduais de
ensino a profissionalizagdo compulséria foi amplamente problemética e ndo foi
implantada completamente. Em primeiro lugar, porque a concepcéo curricular que
emanava da Lei empobrecia a formacdo geral do estudante em favor de uma
profissionalizagdo instrumental para o “mercado de trabalho”, sob a alegacdo da
importancia da relacdo entre teoria e pratica para a formacédo integral do cidaddo.
Entretanto, de forma incoerente com o discurso, ao invés de se ampliar a duracdo do
2° grau para incluir os contelidos da formacéo profissional de forma integrada aos
conhecimentos das ciéncias, das letras e das artes, o que houve foi a reducdo dos
altimos em favor dos primeiros, 0s quais assumiram um carater instrumental e de
baixa complexidade. E isto ndo ocorreu por acaso, pois fazia parte da propria
concepcdo de desenvolvimento do Pais e da reforma educacional em questdo
(BRASIL, 2007, p. 15).

A imposicdo do ensino profissional a qualquer custo materializou-se na opgéo politica
feita pelo governo, cuja sustentagdo deve-se ao modelo de desenvolvimento econdmico, a partir
da pressdo pelas demandas educacionais das classes populares ao acesso a niveis mais elevados
da educacdo, diante do que utilizou-se da via de formacdo profissionalizante para dar uma
resposta rapida, convincente, baseada na garantia de insercdo no mercado de trabalho. Assim,
ao adentrar no &mbito escolar, tal opcdo gerou certos impactos na organizagdo dos conteldos
de formacdo geral, limitando-os, devido a inclusdo das disciplinas das areas técnicas, sem
aumento de carga horaria do 2°. grau (depois “ensino médio””). Como consequéncia, a suposta
integracdo®! entre formacdo geral e profissional se apresentou inviavel, no que se refere a
qualidade de ensino, pois a preocupacdo dos gestores da educacao nessa época estava envolvida
pela suposta qualificacdo para o mercado de trabalho, como pode ser observado no Art. 5°,
paragrafo 2°, letras A e B da Lei n° 5.692/71.:

Tera o objetivo de sondagem de aptiddes e habilitacdes e iniciagdo para o trabalho, no
ensino de 1° grau, e de habilitacdo profissional, no ensino de 2° grau; sera fixada,
quando se destina a iniciagdo e habilitacdo profissional, em consonancia com as
necessidades do mercado de trabalho local ou regional, a vista de levantamento
periodicamente renovados (BRASIL, 1971).

1 A integracdo nos tempos atuais vem ganhando forca desde o Decreto 5.154/2004, que edita a garantia de
integracdo entre a formacéo geral e profissional. Porém, em algumas Instituicbes Educacionais, como o Instituto
Federal do Para, vem se traduzindo em certas reduc@es de curriculo da formag&o geral, bem como de carga horéria,
em um cenario onde os professores teriam que argumentar sobre a sobrevivéncia de “sua” disciplina no
componente curricular de determinado curso técnico integrado ao ensino médio. Dentro do contexto da integracao,
0s autores Passos e Sales (2019, p. 186) alertam para “a redugao de carga horaria como uma forma de enfraquecer
0 curso integrado, desqualificando a formacéao basica ou a formacéo técnica, dependendo de qual reducéo fosse
feita”. IN: PASSOS, Felipe Garcia; SALES, Reinaldo Eduardo da Silva. Relato da resisténcia docente em defesa
do ensino médio integrado no campus Castanhal do Instituto Federal do Para.IN: Terra Livre, v. 2, n. 53, p. 164-
192, jul.-dez./2019.

31



Nessa configuracdo, o ensino de 1°. grau aparece como uma espécie de sondagem dos
estudantes para, assim, detectar suas aptidGes e habilidades para a iniciacdo profissional, que
sera desenvolvida no ensino de 2°. grau, ofertado de acordo com as necessidades do mercado,
sem levar muito em consideracéo os interesses formativos do publico alvo — ndo havia escolhas
pessoais, uma vez que 0s cursos voltavam-se para as demandas locais de mao de obra, ou seja,
um ensino e uma formacdo profissional vinculado estritamente ao interesse mercadologico.

Assim, o processo de profissionalizacdo obrigatério advindo com Lei de 1971 vai
“desvanecendo, de modo que ao final dos anos 1980 e primeira metade dos anos 19907,
(BRASIL, 2007, p. 15), quase ndo ha mais ensino de 2°, grau profissionalizante, a ndo ser nas
Escolas Técnicas Federais (ETF), Escolas Agrotécnicas Federais (EAF) e em poucos sistemas
estaduais de ensino. Com a promulgacdo da nova Constituicdo Federal de 1988, apds o longo
periodo da ditadura militar, as politicas educacionais culminam, como bem ja referimos, na
aprovacdo da nova LDB, Lei n° 9.394/96, que estabelece novas diretrizes para a educagéo
nacional, em cujo bojo vem um novo desenho para a EP, acrescido de novos elementos para a
profissionalizacao.

Quanto ao novo desenho da educacdo profissional, advindo com a LDB, Lei n°
9.394/96, destaca-se a concepcao de EP distanciando-se da que se tinha no Brasil. Conforme o
Artigo n° 39, vé-se uma concepgdo ampliada, parecendo representar, em certa medida, uma
superacao do carater assistencialista que, por um bom tempo, marcou a educacao profissional,

bem como do preconceito social que a mesma carregou, relacionada ao trabalho manual.

Art. 39. A educacédo profissional e tecnoldgica, no cumprimento dos objetivos da
educagdo nacional, integra-se aos diferentes niveis e modalidades de educacéo e as
dimensdes do trabalho, da ciéncia e da tecnologia.(Redacdo dada pela Lei n® 11.741,
de 2008)

8 1 Os cursos de educacdo profissional e tecnolégica poderdo ser organizados por
eixos tecnoldgicos, possibilitando a construcdo de diferentes itinerarios formativos,
observadas as hormas do respectivo sistema e nivel de ensino. (Incluido pela Lei n°
11.741, de 2008)

§ 2° A educacéo profissional e tecnoldgica abrangerd os seguintes cursos: (Incluido
pela Lein®11.741, de 2008)

| — De formacéo inicial e continuada ou qualificagdo profissional, (Incluido pela Lei
n®11.741, de 2008)

I1 — De educacdo profissional técnica de nivel médio; (Incluido pela Lein® 11.741, de
2008)

111 — de educacao profissional tecnoldgica de graduacdo e pés-graduacdo. (Incluido
pela Lein®11.741, de 2008)

§ 3° Os cursos de educacgdo profissional tecnoldgica de graduacdo e pds-graduacao
organizar-se-80, no que concerne a objetivos, caracteristicas e duracdo, de acordo com
as diretrizes curriculares nacionais estabelecidas pelo Conselho Nacional de
Educacéo. (Incluido pela Lei n®11.741, de 2008) (BRASIL, 1996).
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A educacdo profissional passa a ser integrada as diferentes formas de educagéo,
trabalho, ciéncia e tecnologia, possibilitando o desenvolvimento de aptidfes para a vida
produtiva. Outro ponto a se colocar em destaque é a questdo sobre o desenvolvimento dessa
modalidade de educacdo, que se dard em articulacdo ao ensino médio, assegurando em ambas
as dimensdes as formacgOes desenvolvidas, numa estreita ligagdo e por “diferentes estratégias
de educagéo continuada, em instituigcdes especializadas ou no ambiente de trabalho” (BRASIL,
1996/ art. 40), como bem se refere a legislacao.

Outra perspectiva que a nova LDB aponta é a sutileza em que traz para a cena da EP a
reafirmacédo da dualidade existente ha décadas, quanto a organizacgdo da educagdo, em que fica
implicita certa separacdo entre formacdo geral e profissional, quando coloca a EP fora do
ambito da educacdo basica e enfatiza, no Art. 36°, paragrafo segundo, que: “o ensino médio,
atendida a formacdo geral do educando, podera prepara-lo para o exercicio de profissdes
técnicas” (BRASIL, 1996), isto é, a Lei privilegia uma etapa da educacido, a formagao geral, e
depois de o educando a ter concluido, podera se preparar para a outra.

Sobre a questdo da dualidade, ela aparece mais explicita no Decreto n° 2.208/97, de 17
de abril, no qual se explicitava os niveis articulados com a formacéo regular, e que foi revogado
pelo Decreto n° 5.154 de 23 de julho de 2004, que regulamentou o 8 2° do art. 36 e 0s artigos
39 a 41 da Lei n® 9.394/1996, e do Programa de Expanséo da Educagéo Profissional (PROEP),
observado a partir das a¢6es aduzidas por ambas. Esse programa, que ficou conhecido como
“Reforma da Educac¢do profissional”, estruturou essa modalidade de educagdo em trés niveis:
béasico, técnico e tecnoldgico, colocando novamente em cena o retorno do ensino propedéutico
para o ensino médio, separado da educacao profissional.

A partir do langamento desse dispositivo, a dualidade educacional se aprofunda ainda
mais, dado que a profissionalizacdo se configura como um subsistema que, no interior do
sistema publico de educacdo, abre, sob o respaldo legal, suas portas aos empresarios que
vendem educagdo. Como descrito no art. 4 do referido Decreto n° 5.154/2004: “a educagio
profissional de nivel técnico serd desenvolvida de forma articulada com o ensino médio [...], ou
subsequente, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino médio”. Com isso, fica
perceptivel a dicotomia proposta neste marco legal, quando enfatiza a organizacdo curricular
articulada e subsequente, e pela maneira como podera organizar a matricula — “concomitante
ou distinta” —, para cada modalidade de ensino.

Diante disso, demonstra-se que a trajetoria da educacdo brasileira é marcada pela
separagdo, que se fez e se faz presente nas leis e nas intencionalidades politicas referentes a

formacéo geral e a profissional dos trabalhadores.
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No que se refere ao Decreto 5.154/2004, h& que ressaltar também que ele parece
apontar para a anulacdo dessa persistente dualidade, posta pelo Decreto n°® 2.208/97, quando
abre caminho para a integracéo entre ensino médio e educacao profissional (de nivel médio).
Todavia, a elaboracdo do supracitado Decreto “resultou em uma significativa mobilizagdo dos
setores educacionais vinculados ao campo da educagéo profissional, principalmente no &mbito
dos sindicatos e dos pesquisadores da area trabalho e educacdo” (BRASIL, 2007, p. 23).

A partir dessa mobilizacdo, pautaram-se algumas reflexdes sobre a tematica entre
educacdo e trabalho, evidenciando as questdes historicas da persisténcia da dualidade existente
e a possibilidade da implementacdo do ensino médio integrado a educagdo profissional,
ressaltando tanto as perspectivas negativas, quanto as positivas, que proporcionaram uma

solucdo chamada como “transitéria e viavel”.

Tais reflexdes conduziram ao entendimento de que uma solucdo transitoria e vidvel é
um tipo de ensino médio que garanta a integralidade da educacao basica, ou seja, que
contemple o aprofundamento dos conhecimentos cientificos produzidos e acumulados
historicamente pela sociedade, como também objetivos adicionais de formacéo
profissional numa perspectiva da integracio dessas dimensdes. Essa perspectiva, ao
adotar a ciéncia, a tecnologia, a cultura e o trabalho como eixos estruturantes,
contempla as bases em que se pode desenvolver uma educacdo tecnolégica ou
politécnica e, a0 mesmo tempo, uma formacao profissional stricto sensu exigida pela
dura realidade socioecondmica do pais (BRASIL, 2007, p. 24).

Nota-se que a solugdo proposta visou a completude da educacao basica no que se refere
aos conhecimentos cientificos acumulados e produzidos pela sociedade, acrescidos da formacéo
profissional, e que ela vai na direcdo da incorporacdo dessas duas dimensdes, que estdo
alicercadas na ciéncia, na cultura, na tecnologia e no trabalho, que possibilitaram o
desenvolvimento da educacdo tecnoldgica e profissional. Ou seja, o educando poderia, ao
mesmo tempo, conhecer as bases cientificas e tecnologicas (teoria) que sdo essenciais para o
direcionamento das habilidades profissionais. Desse modo, o Decreto aponta para a integracéo,
em uma educacgéo brasileira que desde muito tempo tenta separar e unir a formacéo geral e

profissional.

Por outro lado, ha que considerar que o Decreto n° 5.154/04, ao regulamentar os quatro
artigos da LDB n° 9.394/96, possibilitou algumas alternativas de articulagdo entre o nivel médio
e 0 chamado ensino técnico, sendo a mais comemorada delas o retorno da integracdo entre o
nivel e a modalidade, que resgata a opgao de os estudantes sairem da etapa bésica de ensino ja
com uma qualificagdo profissional, para disputar uma oportunidade no mercado de trabalho

capitalista.
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Temos também, nesse periodo, que vai de 2005 até os tempos atuais, a expansdo’? da
Rede Federal de Educacéo Profissional e, de modo particular, a criacdo dos Institutos Federais

(IFs), através da Lei n° 11.892/2008, que os concebe como sendo:

Instituicdes de educacdo superior, basica e profissional, pluricurriculares e
multicampi, especializados na oferta de educacdo profissional e tecnoldgica nas
diferentes modalidades de ensino, com base na conjugagao de conhecimentos técnicos
e tecnolégicos com as suas praticas pedagdgicas (BRASIL, 2008b, Art.2).

Os Institutos Federais compdem suas atividades educacionais em trés dimensdes, a
saber: a superior, a béasica e a profissional, atuando com a oferta de cursos voltados para a
consolidacéo e fortalecimento dos arranjos produtivos sociais e culturais locais, ou seja, as
formacdes ofertadas pelos Institutos Federais buscam o fortalecimento das realidades locais nas
quais estdo inseridos. Nesses Institutos, ministra-se “educagdo profissional técnica de nivel
médio, prioritariamente na forma de cursos integrados, para os concluintes do ensino
fundamental e para o publico da educagdo de jovens e adultos” (BRASIL, 2008b), sendo este
um dos objetivos que constam em sua Lei de criacéo.

Os cursos integrados correspondem a uma area de formacao profissional e ao ensino
médio. O estudante que deseja entrar no IF passa por um processo seletivo de classificagdo e,
quando aprovado, cursa a formacao profissional escolhida integrada ao Ensino Médio. A partir

12 Sobre essa expansdo, vale externar que, segundo informagdes do proprio Ministério da Educagdo (MEC),
ocorreu em trés fases, que aqui citamos integralmente: “Plano de Expansdo — Fase | - A prioridade inicial foi a
construcdo de escolas em unidades da federagdo ainda desprovidas destas institui¢des, como Acre, Amapa, Mato
Grosso do Sul e Distrito Federal, além da instalagdo de instituicdes federais de educagdo profissional nas periferias
de grandes centros urbanos e municipios do interior. Na primeira fase do plano de expansdo, o projeto previu a
criacdo de 5 (cinco) escolas técnicas federais e de 4 (quatro) escolas agrotécnicas federais, bem como a implantacéo
de 33 novas unidades de ensino descentralizadas, contemplando 23 unidades da federacdo com a instalacdo de
pelo menos uma institui¢do federal de educacéo tecnoldgica. Plano de Expansao — Fase 11 - Em sua segunda fase,
iniciada em 2007, a SETEC/ MEC estabelece como meta a criacdo, em quatro anos, de mais 150 novas instituicdes
federais de educacéo tecnoldgica no marco do Plano de Expansédo da Rede Federal de Educacdo Tecnologica. As
instituicdes foram distribuidas nos 26 estados e no Distrito Federal, contemplando 150 municipios diferentes
escolhidos pelo préprio MEC e mediante manifestacéo de interesse por parte das prefeituras municipais. Plano de
Expansdo — Fase Il - Sua terceira fase, iniciada em 2011, estabeleceu um projeto de criacdo de 208 novas
unidades até 2014, permanecendo o propdsito de superacdo das desigualdades regionais e na viabilizagdo das
condicBes para acesso a cursos de formagdo profissional e tecnoldgica como ferramenta para melhoria de vida da
populacdo. Como resultado, a expansao e interiorizagdo das instituicbes federais de EPT partiu, em 2006, de um
total de 144 unidades. Chegou em 2018, a 659 unidades em todo o pais, das quais 643 ja se encontram em
funcionamento. Isto representou a construcdo de mais de 500 novas unidades, quantitativo maior do que o previsto
nas trés fases (que totalizavam 400 novas unidades). Em 2018, a Rede Federal é constituida por: 38 institutos
federais de educagdo, ciéncia e tecnologia; a Universidade Tecnolégica Federal do Parand (UTFPR); 2 centros
federais de educacéo tecnoldgica (CEFET); 23 escolas técnicas vinculadas as universidades federais, e o Colégio
Pedro 11, e seus respectivos campuses. Informacdes disponivel em: http://portal.mec.gov.br/setec-programas-e-
acoes/expansao-da-rede-federal. Acesso em: 01 de maio de 2020.
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dessa nova configuracdo é pertinente indagar: e hoje, como estd estruturada a educagdo
profissional? Visa ainda a separacdo ou a unido entre a formacéo geral e profissional?

Ha que considerar que, a principio, em detrimento ao Decreto de 2004 supracitado, ha
certos pressupostos politicos e governamentais que valorizam mais a formacdo com as
perspectivas de fins profissionalizantes, diante de outros aspectos da formag&o. Nessa linha de
pensamento, temos a pesquisadora Martha Nussbaum (2015), que, na sua obra Sem Fins
Lucrativos: por que a democracia precisa das humanidades, relatou que em diversos paises ha
uma crescente onda de valorizacao para o lucro, ja presente no ambito da educacéo, no qual é
tendéncia eliminar do curriculo escolar elementos chamados “inlteis” por nao apresentarem
certa aplicabilidade pratica e de mercado, ou seja, que ndo estimulam e muito menos geram

lucros. Desse modo, segundo a autora:

Tanto no ensino fundamental e médio como no superior, as humanidades e as artes
estdo sendo eliminadas em quase todos os paises do mundo. Consideradas pelos
administradores publicos como enfeites indteis, num momento em que as nagoes
precisam eliminar todos 0s elementos inlteis para se manterem competitivas no
mercado global, elas estdo perdendo rapidamente seu lugar nos curriculos e, além
disso, nas mentes e nos coragdes dos pais e dos filhos. De fato, o que poderiamos
chamar de aspectos das ciéncias e das ciéncias humanas - 0 aspecto construtivo e
criativo, e a perspectiva de raciocinio critico e rigoroso - também estd perdendo
terreno, ja que os paises preferem correr atras do lucro de curto prazo por meio do
aperfeicoamento das competéncias criativas e extremamente praticas adequadas a
geracdo de lucro (NUSSBAUM, 2015, p. 4).

Assim, percebe-se que as ideias presentes por tras desse direcionamento no contexto
escolar voltam-se para excluir qualquer possibilidade que va contra os ideais de competéncia
para o lucro: ndo deve existir espaco para 0 questionamento, para a critica e muito menos para
um pensamento autbnomo. Podemos até dizer que ha, sim, um pensamento autbnomo, mas na
relacdo de um saber que se volta para a construcdo de conhecimentos praticos com vistas ao
lucro, e nada mais que isso.

Essa tendéncia ao lucro extremo é uma das possibilidades mais perseguidas pelas
Organizaces Internacionais ligadas ao capital, fazendo com que a educacao escolar se adeque
aos ideais do mercado, requerendo ao processo de ensino e aprendizagem uma pratica voltada
para 0 desenvolvimento de competéncias e habilidades. Por isso, ndo é a toa o linguajar
atenuado do ensino por competéncia no meio educacional. Desse modo, aferimos que, no

contexto escolar, ha uma valoriza¢do de uma formacéo geral ou profissional em que

se perde o sentido de uma atividade, seja ela técnica ou nao. Pois se o dominio de cada
passo de uma atividade ndo é retomado na compreensao do todo, ele escapa a quem
possui uma competéncia parcelada; esse dominio repousa sobre uma sintese que ndo
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pode ser dividida em uma simples série de procedimentos ou tarefas distintas, pois
cada elemento se compreende em fungdo de um todo autbnomo que regula o conjunto
da atividade (ROCHA, 2004, p.92).

Quando h& uma tendéncia de valorizar um Unico caminho na formacédo do estudante,
quem perde é o estudante, uma vez que corre o risco de ter uma formagédo parcelada, na qual
trilhara apenas uma Unica parte do conhecimento, estando limitado, assim, em seu acesso a um
saber mais holistico. O conhecimento escolar jamais deve tirar a possibilidade do aprendente
de ter uma viséo do todo. Por isso, entendemos que a integracdo entre a formagéo geral e a
profissional ndo deve dar énfase a uma formacdo de mao Unica, como parece propor e fazer o
ensino por competéncia.

Tecidas essas breves trilhas do percurso histérico da EP, a sequéncia escritural
dissertativa voltar-se-a sobre o ensino de filosofia no contexto da educacdo profissional

integrada, com o intuito de compreender o lugar desse ensino em tal contexto.

2.2 O lugar do ensino de filosofia na educacao profissional integrada ao ensino médio

Atualizar o passado significa, pois, inventar o presente, da perspectiva do eu
psicoldgico, do ego, da consciéncia de si, significa criar-se integralmente como eu,
um eu que se reconfigura inteiramente a cada novidade acrescida a sua histéria.
Trata-se, enfim, de um movimento que se realiza entre os dois polos, dois extremos
da experiéncia - espacialidade ou objetividade, de um lado, e duracdo ou
subjetividade, de outro -, um movimento que, como tal, s6 pode ser temporal, um
deslocamento do eu no tempo, no seu proprio tempo, processo de atualizagéo que, em
maior ou menor grau - j& que, quanto mais profundo é o impulso, tanto mais livre,
isto é, mais criadora é acdo - constitui, por si, um lugar da experiéncia, isto é, uma
existéncia de si e no mundo.

Izilda Johanson'®

Pensar sobre o lugar da filosofia na educacédo profissional integrada ao ensino médio,
no contexto sociopolitico e econdmico da reforma do Estado neoliberal, significa entender qual
a funcdo que ela exerce nesta etapa de formacdo de uma profissionaliza¢do na qual estdo em
cena, de certo modo, visdes de mundo diversas, como as do docente, do estudante e da prépria
Instituicdo Escolar de formacdo profissional em que, em termo de perspectiva, parece

prevalecer uma visdo formativa tecnicista4, voltada a preparacio do exercicio de profissdes

13 In: JOHANSON, Izilda. O n&o lugar como lugar da experiéncia. Trans/Form/Agdo vol.40 no.2 Marilia
Apr./June 2017 (https://doi.org/10.1590/s0101-31732017000200005 , consulta em 05 de maio de 2021.

14 0 “tecnicismo” é uma tendéncia pedagdgica de viséo capitalista, dentro das tendéncias liberais, que despreza as
relacBes afetivas professor-aluno e valoriza a técnica e a reproducdo sistematizada atrelada as capacidades e
habilidades dos individuos. Segundo Luckesi (1999), por mais que a palavra “liberal” passe a ideia de liberdade,
como algo distante do conservadorismo, o termo “liberal” ndo denota o sentido de algo democratico, mas sim tem
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técnicas, 0 que aponta para que a educacao esteja coadunada com o desenvolvimento dos ideais
de competéncias e habilidades!® impostas pelo mercado capitalista de trabalho.

Esse contexto formativo, forjado nos discursos neoliberais, impde uma reflexao sobre
o0 ensino de filosofia, sua insercdo e o seu lugar nesse campo de formacdo e do ensino
profissionalizante. Vale ressaltar que a trajetdria historica disciplinar do ensino de filosofia na
educacdo brasileira é marcada por um percurso de momentos de inclusdo e exclusdo desse
componente na matriz curricular da educacéo basica (BARROS, 2013). A respeito do lugar da

filosofia no contexto do ensino, é pertinente a ponderacao de Horn (2000), quando escreve que:

O ensino da filosofia, desde o Brasil colénia até hoje, nunca teve um lugar definido
no curriculo escolar. Somente a partir dos anos 30 [século XX] essa matéria passou
a disputar e ocupar seu espago ao lado de outras disciplinas. Historicamente, a
presenca da filosofia enquanto ensino, ao contrario das outras areas do
conhecimento, foi provisoria e praticamente ndo exerceu influéncia sobre os rumos
e a estrutura do sistema nacional de ensino. Um olhar mais atento sobre a historia
do ensino de filosofia no Brasil permite-nos identificar a experiéncia,
principalmente entre os anos 30 e 70 deste século, de programas oficiais
obrigatorios, mas isso ndo significou, na pratica, um efetivo ensino de filosofia
(HORN, 2000, p. 18).

Essa marca inerente a trajetéria do ensino de filosofia como componente curricular,
ora presente, ora ausente no ensino escolar, tem um significado sobre a compressao do lugar da
filosofia e sobre o diminuto espaco no curriculo, assim como, demonstra que esse ensino sempre
teve que reivindicar e lutar pela sua efetividade no espaco escolar e na estrutura do sistema
nacional do ensino brasileiro. Essa marca caracteristica de um “lugar ndo-lugar” ainda é muito
presente nos tempos atuais, como bem demonstram os marcos legais da politica educacional e
curricular, que ora garantem a obrigatoriedade da filosofia (Lei n° 11.684/2008), ora a excluem
(Lei n° 13.415/2017).

Diante desse contexto, a fim de pensar o lugar do ensino de filosofia no espaco escolar,
sobretudo na educacéo profissional integrada ao ensino médio, tomando como campo para essa
reflexdo o Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Para (IFPA) — campus

Braganca, faz-se necessario que tenhamos em mente toda essa historicidade da presenca e nao

0 seu entendimento relacionado a manutencdo de uma sociedade de classes individualista. IN: LUCKESI,
Cipriano. C. Filosofia da educacéo. Sdo Paulo: Cortez, 1999.

15 A reestruturacéo produtiva transformou a natureza do trabalho e definiu o novo perfil do trabalhador do século
XXI, cujas caracteristicas sdo muito diferentes daquelas dos trabalhadores da organizacéo taylorista e fordista do
processo de trabalho. No contexto dessa restrutura¢do produtiva, 0 modelo da competéncia supde a reformulacéo
do préprio significado de qualificacdo para o trabalho, que passa ser compreendida em suas multiplas dimensdes,
isto é, em seus “componentes implicitos e ndo organizados e em seus componentes explicitos e organizados:
educacdo escolar, formagao técnica e educagido profissional” (AOKI apud HIRATA, 1994, p. 128) IN: HIRATA,
Helena. “Da Polarizagdo das Qualificagdes ao Modelo da Competéncia”. IN: FERRETTI, Celso et alli (org.) —
Novas Tecnologias, Trabalho e Educacdo — Um Debate Multidisciplinar. Petrépolis: Vozes, 1994.
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presenca, que tem como marco inicial a aprovacdo da Lei n° 11.684/2008, que afirma a
obrigatoriedade do ensino de filosofia nos trés anos do ensino médio.

Por outro lado, se considerarmos a temporalidade anterior a lei da obrigatoriedade,
pode-se deduzir, a partir do Decreto 5.154/2004® (que vai trazer a questio da integracio
vislumbrando o ensino médio integrado como possibilidade de os sujeito-estudantes
desenvolverem uma educacdo integrada, garantindo o direito & educacdo basica e a
possibilidade de uma formacé&o para o exercicio profissional), que ja se contemplava a presenca
da filosofia, uma vez que ela ja tinha um lugar como componente curricular no ensino medio —
antes mesmo do estabelecimento da integracéo entre o ensino médio e a EP.

Com a criacdo dos Institutos Federais, torna-se possivel a realidade da integracéo
aduzida pelo referido Decreto. Do ponto de vista curricular, a integracdo de conhecimentos é
uma postura epistemolodgica, cuja finalidade primaria é superar a dicotomia entre trabalho
manual e trabalho intelectual. Sendo assim, considero duas possibilidades para pensar o lugar
da filosofia na educagéo profissional integrada, a saber: a primeira, a integracdo a partir da
formacdo geral e profissional; e a outra, a partir da compreensao sobre a contribuicdo do ensino
de filosofia na formacéo de profissionais técnicos de nivel médio.

A primeira possibilidade exige um entendimento sobre o que estd por trads da
concepcdo de integracdo em termos de formacdo, de fragmentacdo do saber, de acOes
formativas integradoras, de autonomia dos sujeitos e das praticas pedagdgicas, bem como das
praticas pedagogicas integradoras. Para chegar ao processo de integracdo dos dias atuais, entre
a formacdo geral e profissional, da profissionalizacdo no ensino médio até chegar a integracéo,
ocorreram varios acontecimentos politicos educacionais que geraram leis e decretos, 0s quais
moldaram a educacdo brasileira, conforme ja referimos alhures. Se olharmos pela 6tica da
obrigatoriedade dada pela Lei n° 5.692/1971, fica em evidéncia que o ensino de filosofia ndo
teria nenhuma utilidade em um contexto de formacdo voltado para o desenvolvimento
econdmico e politico ditatorial da época, resultando, assim, na retirada desse componente
curricular do ensino de 2°. grau, como bem pontuou Silveira (1991).

A submissdo dos contetdos curriculares ao modelo econémico, presente tanto no
relatério de Meira Mattos, quantos nos acordos MEC-USAID, nos ajuda a
compreender as razdes que levaram o ESN a promover as alteragdes nos curriculos do
2° grau, como por exemplo, o afastamento das disciplinas de humanidades, em
particular, da filosofia (SILVEIRA, 1991, p. 86).

16 Regulamentou o § 2° do art. 36 e os arts. 39 a 41 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as
diretrizes e bases da educagdo nacional, e da outras providéncias, no que se refere a Educacéao Profissional.
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Nota-se que, na perspectiva de uma organiza¢ao compulsoria, no periodo dos governos
da ditadura militar, o ensino de 2°. grau, no viés da profissionalizacdo, néo tinha lugar para o
ensino de filosofia, de modo que o afastamento da filosofia do curriculo escolar caminhou na
direcao da “influéncia da Doutrina de Seguranga Nacional e¢ Desenvolvimento (DSND),
principal suporte ideoldgico do regime civil-militar instalado no Brasil em 1964, nas mudangas
provocadas por este regime na educagdo” (SILVEIRA, 2009, p. 54). Esse afastamento
aconteceu justamente no periodo em que foi cerceada a liberdade de pensamento e de aprender
e ensinar no campo educativo. Na escola, as disciplinas que incitavam o ato de pensar critico
deveriam dar lugar as de cunho profissionalizante, dando a entender que, no curriculo
profissional, ndo cabia a criticidade nem a formacdo ético-politica que o ensino de filosofia
poderia proporcionar. Diante de um cenario como esse, fica dificil contemplar um lugar para o
ensino de filosofia no contexto escolar.

O Decreto n° 5.154/2004, que possibilitou a integracdo entre o ensino médio - tendo
como perspectiva a formagéao geral - e o profissional, impde uma reflexdo sobre o significado
da educacdo profissional integrada, na tessitura de suas concepcdes e principios formativos,
bem como do lugar do ensino de filosofia nessa modalidade formativa. A priori, requer
considerar, sobre o sentido de integragdo, que ele estd moldado em uma concepc¢éo de natureza
filosofica que lhe ¢é atribuida e se manifesta em uma concepgdo que tem, como base, a
integracdo de todas as dimensdes da vida que se envolvem no processo educativo e direcionam
para a construcdo de uma formacao omnilateral dos sujeitos (BRASIL, 2007). Essa formacéo

é constituida de algumas dimensdes, a saber:

o trabalho, a ciéncia e a cultura. O trabalho compreendido como realiza¢cdo humana
inerente ao ser (sentido ontoldgico) e como pratica econémica (sentido histérico
associado ao modo de producéo); a ciéncia compreendida como 0s conhecimentos
produzidos pela humanidade que possibilita o contraditério avanco das forgas
produtivas; e a cultura, que corresponde aos valores éticos e estéticos que orientam as
normas de conduta de uma sociedade (BRASIL, 2007, p. 40-41).

A concepcéo filosofica que permeia a formacgéo integrada volta-se a pensar a educagéo
do sujeito a partir de trés realidades, sendo elas: o trabalho, que envolve o sentido ontoldgico
enquanto realizacdo de si mesmo e se relaciona a questdo historica da producdo material; a
ciéncia, que se refere a construgdo dos saberes acumulados pela humanidade e necessita que
sejam amplamente divulgados e apreendidos para construcGes de novos e contraditorios
conhecimentos; e a terceira realidade, a cultura, que abarca os valores éticos e estéticos

existentes e que norteiam a conduta dos individuos de uma sociedade.
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Conforme referido, o surgimento da formacéo integrada efetiva-se como tentativa de
superacéo da dualidade existente entre a formacao geral e a profissional (ou trabalho intelectual
e trabalho manual), que foi ao longo de décadas caracterizada pela divisao social do trabalho.
Diante disso, o significado de educagdo integrada se dd na medida que “buscamos enfocar o
trabalho como principio educativo, no sentido de superar a dicotomia trabalho manual/trabalho
intelectual, de incorporar a dimenséo intelectual ao trabalho produtivo, de formar trabalhadores
capazes de atuar como dirigentes e cidadaos” (BRASIL, 2007, p. 41).

Ressalta-se, que a educacdo integrada ¢ totalmente diferente das outras tentativas - se
é que podem ser chamadas “tentativas” de integracdo —, uma vez que faz da integracdo uma
postura de ndo imposicdo ou diminuicdo de disciplinas e de carga horaria, como se fez

anteriormente, mas visa uma educacdo humana integral do todo, e ndo de partes.

A idéia de formacéo integrada sugere superar o ser humano dividido historicamente
pela divisdo social do trabalho entre a acdo de executar e a acdo de pensar, dirigir ou
planejar. Trata-se de superar a reducdo da preparagdo para o trabalho ao seu aspecto
operacional, simplificado, escoimado dos conhecimentos que estdo na sua génese
cientifico-tecnoldgica e na sua apropriacao historico-social. Como formagdo humana,
0 que se busca é garantir ao adolescente, ao jovem e ao adulto trabalhador o direito a
uma formacdo completa para a leitura do mundo e para a atuagdo como cidadao
pertencente a um pais, integrado dignamente a sua sociedade politica. Formag&o que,
nesse sentido, supde a compreensdo das relacGes sociais subjacentes a todos os
fendbmenos (BRASIL, 2007, p. 41).

A compreensao disso nos leva a perceber que a formacao em questéo deve possibilitar
ao estudante uma compreensdo da realidade, ou seja, a capacidade de refletir, a partir da leitura
do mundo em que se vive, para uma atuacdo no mesmo. Dessa forma, a realidade do estudante
deve ser levada em conta para permear 0s conhecimentos construidos pela humanidade,
possibilitando a criacdo ou recriacdo de novos conhecimentos. Para isso, € preciso considerar
gue homens e mulheres sdo seres historico-sociais, que atuam no mundo para satisfazer suas
necessidades e, a partir delas, constroem conhecimentos. Além disso, é preciso considerar
também que a realidade concreta € uma totalidade, sintese de multiplas relagdes que s6 podem
ser compreendidas se entendermos os fendmenos de maneira total e dialética (BRASIL, 2007).

Sendo assim, na perspectiva da educacéo profissional integrada ao ensino médio, essas

trés dimensdes — trabalho, ciéncial’ e cultura — devem ser consideradas de forma indissociavel,

17 Segundo Brasil (2007), a dimenséo da ciéncia relaciona-se com uma outra, a da tecnologia, que, de certa maneira,
estd intimamente ligada com a ciéncia. Para esse autor, a tecnologia tem sua histéria marcada pela Revolugéao
Industrial, seguida de outros elementos como o taylorismo, o fordismo e a automacgéo, que transformam a ciéncia
em forca produtiva. A tecnologia é entdo definida “como mediacao entre ciéncia e produgdo” (BRASIL, 2007, p.
44). Nesse sentido, a ciéncia é tida como apreensao e desvelamento da realidade e a produgdo como a intervengao
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as quais culminam para duas perspectivas educacionais, que séo o trabalho e a pesquisa, ambos
como principio educativo®®. No que se refere ao primeiro, o marco legal faz questo de frisar
que o trabalho, em tal perspectiva, ndo deve significar “aprender fazendo, nem ¢ sinénimo de
formar para o exercicio do trabalho” (BRASIL, 2007, p. 45), mas que 0 homem é produtor de
sua realidade e, assim, se apropria da mesma para transformé-la. Além disso, o trabalho é
mediacdo entre 0 homem e a realidade, tanto material como social, gerando também sua
existéncia, tornando-se uma préatica econdmica. A partir disso, a formacéo para o trabalho deve

proporcionar aos estudantes da educacédo profissional integrada ao ensino medio uma

compreensdo do processo histdrico de produgdo cientifica e tecnoldgica, como
conhecimentos desenvolvidos e apropriados socialmente para a transformacéo das
condic@es naturais da vida e a ampliacdo das capacidades, das potencialidades e dos
sentidos humanos (BRASIL, 2007, p. 46).

E ainda, o trabalho como principio do ensino coloca exigéncia para o contexto

educativo, como, por exemplo:

a participagdo direta dos membros da sociedade no trabalho socialmente produtivo.
Com esse sentido, conquanto também organize a base unitiria do ensino médio,
fundamenta e justifica a formag8o especifica para o exercicio de profissdes, estas
entendidas como uma forma contratual socialmente reconhecida, do processo de
compra e venda da for¢a de trabalho. Como razéo da formacéo especifica, o trabalho
aqui se configura também como contexto (BRASIL, 2007, p. 46- 47).

Diante disso, a visdo que se tem da formacdo com base no principio do trabalho é
pensada como meio no qual o discente podera compreender a realidade através do processo
histérico de producdo que esta na base da sociedade capitalista e, assim, perceber que ndo se
trata de mundo simplesmente dado, mas de apropriacdo do conhecimento e transformacao do
mesmo. Assim, a formacdo para o exercicio de profissdes, como colocada pela integracéo
(ensino médio e profissional) deve permitir ao estudante adquirir, de forma cientifica, uma

formacgéo na direcdo do entendimento de todo o processo de construcdo do saber, isto e,

e transformacéo da realidade. Para Ledo (2011), essas duas dimensdes — a ciéncia e a tecnologia — constituem os
pilares da educacdo profissional.

180 elemento central que define a concepcéo do principio educativo do trabalho funda-se na explicagdo marxiana
de que é o trabalho que humaniza o homem, mas que, no modo de producdo capitalista, em que se encontra
subsumido ao capital, é fonte de alienagdo, que educa os trabalhadores no sentido de uma sociabilidade de relagdes
sociais estranhadas. J& a pesquisa como principio educativo, além de cientifico, significa o fortalecimento da inter-
relagdo entre ensino e pesquisa, bem como sua indissociabilidade, para que seja possivel despertar nos educandos
atitudes criticas e reflexivas.
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“compreensdo dos conceitos cientificos e tecnologicos basicos que o possibilita & atuagdo
auténoma e consciente na dindmica econdmica da sociedade” (BRASIL, 2007, p. 47).

Desse modo, visualiza-se o papel da filosofia, ou seja, o lugar da filosofia nessa
formacgdo, no sentido de levar o estudante a compreender os fundamentos dos conceitos
cientificos e tecnologicos empregados pela sociedade capitalista, que privilegia uma formacao
mais técnica em detrimento de outros aspectos da formacdo humana.

Assegurar uma formacao para além do capital exigira uma pratica docente que entenda
a acdo pedagdgica relacionada a totalidade das agdes humanas, ou seja, na condi¢do de acao
ético-politica de promocdo da integracdo. Pois sO nesta perspectiva o0 ensino integrado pode
cumprir a sua finalidade, se estiver vinculado ao projeto politico de construcdo de uma
sociabilidade para além do capital. Mesmo que existem diversas possibilidades de organizar as
disciplinas/conteudo para que o sujeito-estudante desenvolva, autonomamente, a capacidade de
interpretar e agir sobre a realidade, o essencial é a formacdo ampla do sujeito-trabalhador e a
sua articulacdo ao projeto ético-politico de transformacéo social.

Ja a pesquisa como principio educativo visa construir a autonomia do estudante. Nesse
sentido, ela deve estar presente na educacédo profissional integrada, pois instiga a curiosidade,
que é tdo importante para o processo de (re)construcao de conhecimento, o qual deve orientar-
se no sentido ético, a fim de “melhorar as condigdes da vida coletiva e ndo apenas produzir bens
de consumo para fortalecer o mercado e privilegiar o valor de troca em detrimento do valor de
uso, concentrando riqueza e aumentando o fosso entre os incluidos e os excluidos” (BRASIL,
2007, p. 49). Percebe-se que vincular a pesquisa na educacéo profissional integrada é construir
no sujeito caminhos para que ele possa refletir sobre o sentido da producdo na sociedade
capitalista vigente, que na maioria das vezes estd mais preocupada em formar consumidores,
em vez de cidad&dos conscientes e criticos.

No sentido de construir autonomia intelectual dos estudantes diante da (re)construcao
do conhecimento, o documento legal que institui o ensino médio integrado enfatiza a relacéo
entre 0 ensino e a pesquisa como possibilidade para o desenvolvimento de capacidades como:
“interpretar, analisar, criticar, refletir, rejeitar ideias fechadas, aprender, buscar solugdes e
propor alternativas, potencializadas pela investigacdo e pela responsabilidade ética assumida
diante das questdes politicas, sociais, culturais e economicas” (BRASIL, 2007, p. 49), isto &, a
relagdo entre ensino e pesquisa faz parte de uma perspectiva que visa, no ambiente da educacéo
profissional integrada, a construgdo de um individuo auténomo, critico, reflexivo, em vez de

um sujeito docil ao sistema, e direciona para certa contribuicéo da filosofia, tendo em vista que:
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A filosofia deve contribuir eminentemente para o desenvolvimento do espirito
problematizador. A filosofia é, acima de tudo, uma forca de interrogacéo e de reflexao,
dirigida para os grandes problemas do conhecimento e da condicdo humana. A
filosofia, hoje retraida em uma disciplina quase fechada em si mesma, deve retomar a
missdo que foi a sua — desde Aristoteles a Bergson e Husserl — sem, contudo,
abandonar as investigacoes que lhe sdo proprias. Também o professor de filosofia, na
conducdo de seu ensino, deveria estender seu poder de reflexdo aos conhecimentos
cientificos, bem como a literatura e a poesia, alimentando-se a0 mesmo tempo de
ciéncia e de literatura (MORIN, 2003, p. 17).

Sendo assim, a disciplina de filosofia, uma vez presente na educacdo profissional
integrada ao ensino médio, deve estimular a iniciacdo do espirito problematizador, o qual se
relaciona com a interrogacéo e a reflexdo, constituindo certa identidade da filosofia no que
concerne a seu lugar no &mbito do ensino escolar, mas que ndo se limite a problematizacéo e
reflexdo do conhecimento cientifico, como no caso da educacéo integrada, pois deve ir além
disso, levando para outros ambitos a realidade dos estudantes e suas inquietacdes.

Portanto, o lugar do ensino de filosofia na configuracdo da educagdo profissional
integrada ao ensino médio é garantido por meio dos dispositivos legais, como o Decreto n°
5.154/2004, que cria a integracao entre a formacao geral e profissional, Lei n® 9.394/1996 e Lei
n° 11.684/2008, em que se determina o lugar da filosofia no ambito escolar e da educacéo
profissional.

Antes da integracao, a filosofia poderia requerer o seu lugar no contexto da educacéo
béasica referenciando a LDB de 1996, quando esta mencionava o “dominio dos conhecimentos
de Filosofia e de Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania” (Art. 36). A lei colocava,
assim, que o lugar da filosofia era com os contetidos transversais ligados ao necessario para a
cidadania, assim como demonstra também o Parecer 38/2006, do Ministério da Educacao e do
Conselho Federal de Educacéo, que reiterou que a mesma tem uma funcdo de contribuir na
formagcdo de jovens, no que diz respeito ao “processo educacional consistente ¢ de qualidade
na formacdo humanistica de jovens que se deseja sejam cidaddos éticos, criticos, sujeitos e
protagonistas” (BRASIL, 2006a, p. 2). Comprovar-se-ia, assim, que a filosofia tem seu lugar
quando se refere a formacéo de cidadéos éticos, criticos e protagonistas, ainda que, ressaltemos,
ela ndo desempenhe tal papel, e nem poderia fazé-lo, sozinha, isto é, de maneira isolada.

Ainda, reportando ao Decreto que estabeleceu a integragdo da educacdo profissional
ao ensino meédio, ele coloca o ensino de filosofia numa perspectiva de pensar a formacéo tanto
geral e profissional, uma vez que esse ensino estava “restrito” ao ensino médio e, cOm a
integracéo, possibilitava-se a presenca da filosofia na educagéo profissional, podendo contribuir
na formac&o de profissionais técnicos de nivel médio mais criticos, por meio da iniciacdo de

“uma busca radical pelos fundamentos tedricos do conhecimento cientifico e suas implicagoes
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éticas na sociedade capitalista contemporénea, sua correlagéo direta com a dindmica politica,
cultural e econdmica da mesma (LEAO, 2011, p. 60).

Segundo Ledo (2011), seria o caminho do ensino de filosofia, principalmente,
assegurar o dever de iniciar a busca radical pelas bases tedricas do conhecimento cientifico e
suas implicacGes na realidade cotidiana, ou seja, esse ensino deve conduzir os estudantes a fazer
um caminho radical de percepg¢do dos processos de construgdo do conhecimento cientifico e
tecnoldgico e suas implicacdes na realidade, atentando-se para o seu carater de atrelamento aos
interesses do capital na potencializa¢do da producdo de lucros para o sistema capitalista.

Quanto ao principio da ciéncia e tecnologia que rege a educacéo profissional integrada,
ja mencionado, deve-se configurar, a partir dos conhecimentos acumulados pela sociedade ao
longo dos anos, acesso disponivel aos estudantes para que possam aprofundar e (re)construir
solidos conhecimentos cientificos, ajudados pelas ciéncias humanas e, de modo particular, pela

filosofia.

refletir sobre a técnica é importante numa instituicdo que tem como missao o ensino
técnico e tecnoldgico, pois ndo é possivel compreender a sociedade contemporanea
sem esta reflexdo. Hoje, ha uma nova maneira de se tornar humano que condiciona
quase todos os setores da vida, onde a técnica tem um papel demasiado importante
(ROSA; FERNANDES; MARRA 2009, p. 39).

A sociedade de hoje é cada vez mais cingida por processos tecnologizados, 0s quais
condicionam a vida humana em seus diversos ambitos, chegando também na educacdo, o que
requer que tenhamos uma postura problematizadora, reflexiva e critica para perceber que tipo
de ser humano a realidade técnica e tecnoldgica estd moldando. Nesta perspectiva de um mundo
cada vez mais tecnologizado, Quaresma (2013) salienta que:

A industrializacdo de bens e produtos, em larga escala, processo altamente
tecnologizado e extremamente degradante do ponto de vista eco-ambiental, que é
oriunda dos desenvolvimentos tecnocientificos relativamente recentes, trouxeram-nos
também - além das benesses 6bvias que ja conhecemos - uma série de problemas e
crises, alguns deles dificeis e até mesmo insollveis a curto prazo. Poluicéo,
devastagdo ambiental, alimentos e seres transgénicos, clonados, lixo tdxico,
radioativo, armas, guerras, desigualdades sociais extremadas. S8o essas, de fato as
consequéncias negativas de nossas tecnologias (QUARESMA, 2013, p. 15).

O desenvolvimento cientifico e tecnoldgico traz para a sociedade varias contribuigdes
benéficas a vida humana, entretanto, ndo se pode desconsiderar as tensdes provocadas por esse
desenvolvimento, ou seja, as “tecnologias ndo sao apenas solugdes, ndo apenas resolvem, mas

tambeém criam novos problemas, muitas vezes de origem totalmente imprevisivel e
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incontrolavel, do ponto de vista de quem as criou” (QUARESMA,2013, p.15). Nesse sentido,
mais do que nunca, precisamos contribuir para uma formacdo que leve a integragdo dos
conhecimentos como um dos principios para a educacgéo, e ndo a separacdo deles, em que cada
conhecimento seja pensado de maneira isolado da realidade. Essa formacéo integrada deve
superar a dicotomia de antes, entre a formacao geral e profissional e, de modo particular, entre
a cultura das humanidades e a cultura cientifica, como bem alerta Morin (2003):
A cultura, daqui em diante, esta ndo so6 recortada em pecas destacadas, como também
partida em dois blocos. A grande separacdo entre a cultura das humanidades e a
cultura cientifica, iniciada no século passado e agravada neste século XX, desencadeia
sérias conseqiiéncias para ambas. A cultura humanistica é uma cultura genérica, que,
pela via da filosofia, do ensaio, do romance, alimenta a inteligéncia geral, enfrenta as
grandes interrogacBes humanas, estimula a reflexdo sobre o saber e favorece a
integragdo pessoal dos conhecimentos. A cultura cientifica, bem diferente por
natureza, separa as areas do conhecimento; acarreta admiraveis descobertas, teorias
geniais, mas ndo uma reflexdo sobre o destino humano e sobre o futuro da prépria
ciéncia. A cultura das humanidades tende a se tornar um moinho despossuido do gréo
das conquistas cientificas sobre o mundo e sobre a vida, que deveria alimentar suas
grandes interrogagdes; a segunda, privada da reflexdo sobre os problemas gerais e

globais, torna-se incapaz de pensar sobre si mesma e de pensar os problemas sociais
e humanos que coloca (MORIN, 2003, p. 17-18).

Nota-se que a separacdo traz mais maleficios do que beneficios para a formacéo de
qualquer profissional. No meu entender, ha nas entrelinhas das palavras escritas por Morin
(2003), certa indicacdo de integracdo das culturas de humanidades e cientificas, integracéo essa
que possibilitaria uma formacgdo que visa a uma interagdo entre 0s conhecimentos, em que
ambas podem construir uma visdo holistica da realidade. Por outro lado, as culturas das
humanidades e as cientificas podem permanecer em seu “mundinho”, o que as impossibilita de
conhecerem elementos complementares que ampliam o pensar o todo da formacdo humana, ao
invés de pensar as partes.

Diante disso, faz-se necessaria uma educacdo profissional tecnoldgica para formacgéo
de pessoas qualificadas em diversas areas de atuacdo, porém, ndo a qualquer custo, e muito
menos sem principios éticos e morais. Precisamos formar pessoas que pensem e reflitam sobre
a sua realidade de forma néo alienada, pois, como escreveu Edgar Morin (2003), citando

Montaigne, “mais vale uma cabeca bem-feital® que bem cheia”.

19 Sobre o significado da expressdo, Morin (2003, p. 21) explica-nos que “o significado de ‘uma cabega bem cheia’
é 6bvio: é uma cabega onde o saber é acumulado, empilhado, e ndo dispde de um principio de selecéo e organizagéo
que lhe dé sentido. ‘Uma cabega bem-feita’ significa que, em vez de acumular o saber, é mais importante dispor
ao mesmo tempo de: uma aptidao geral para colocar e tratar os problemas; principios organizadores que permitam
ligar os saberes e lhes dar sentido”.
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O lugar do ensino de filosofia na educacdo profissional integrada é promover um
didlogo que privilegie a integracdo dos conhecimentos em prol da formacéo do estudante, com
vista a um ensino que deve favorecer a problematizacéo, tanto da formacgéo de um profissional,
quanto da sua realidade. Dessa maneira, a filosofia mediada pela préatica docente tem em vista
uma atitude na qual o estudante passa a ser também responsavel pela sua autonomia intelectual,
ou seja, ele é o centro da formagdo, e ndo os contetdos, como apontam as OrientacGes

Curriculares para o Ensino Médio.

Ha, com isso, uma importante mudanca no foco da educacdo para o aluno, que,
tomando como ponto de partida a sua formagdo ou em termos mais amplos a
constituicdo de si, deve posicionar-se diante dos conhecimentos que lhe séo
apresentados, estabelecendo uma ativa relagdo com eles e ndo somente apreendendo
conteudos. A Filosofia cumpre, afinal, um papel formador, uma vez que articula
no¢des de modo bem mais duradouro que outros saberes, mais suscetiveis de serem
afetados pela volatilidade das informagdes. Por conseguinte, ela ndo pode ser um
conjunto sem sentido de opinides, um sem-nimero de sistemas desconexos a serem
guardados na cabeca do aluno que acabe por desencoraja-lo de ter idéias proprias. Os
conhecimentos de Filosofia devem ser para ele vivos e adquiridos como apoio para a
vida, pois do contrario dificilmente teriam sentido para um jovem nessa fase de
formacdo (BRASIL, 2006b, p. 28).

O conhecimento filosofico deve focar a propria formagdo do estudante, articulando
conhecimento e a vida dos discentes, para que ndo seja um conhecimento isolado e solto da
vida dos jovens estudantes. Contudo, esse conhecimento deve ser mediado pelo docente e pelo
conteddo ou textos filosoficos e ndo filoséficos, que conduzam o discente ao pensar

problematizador, reflexivo e critico. Sobre os contetdos, vale ressaltar que

sdo fundamentais, mas devem estar em conex&o com a realidades dos alunos e com
os problemas concretos por eles vivenciados, para que lhes sejam significativos e 0s
fagam sentir-se autenticamente motivados para o trabalho filos6fico. Afinal, o
filosofar, sendo amor pelo saber, também esta associado ao desejo, ao prazer, a paixao,
a seducdo, e tal dimensdo afetiva ndo deve ser menosprezada no ensino de filosofia
(SILVEIRA, 2007, p. 89-90).

Assim os contetidos devem estar interligados com as vivéncias dos estudantes para que
facam sentido na sua formagdo, isto €, o ensino de filosofia deve provocar nesses sujeitos-
estudantes o problematizar e o refletir o mundo a sua volta.

Ensinar filosofia € uma atitude de provocar os estudantes atraves daquilo que os leva
a pensar. Isso é diferente da ciéncia, que esta relacionada a perda do questionamento, pois a
filosofia situa-se na dimensdo do exercicio do pensar, e, uma vez que ensinar € questionar o

mundo, nesse sentido a filosofia tem seu lugar na educacéo profissional integrada, com o papel
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de construir jovens problematizadores e reflexivos para pensar seu lugar em um mundo
marcado pela ciéncia e pela tecnologia.

O lugar da filosofia na educacdo profissional integrada ao ensino médio esta em
contribuir para uma atitude problematizadora, reflexiva e critica da realidade que circunda a
vida humana, que perpassa e envolve atualmente todo o processo da vida. Mas, na maioria das
vezes, ndo ha espago para discutir os avancos cientificos e os tecnoldgicos, que estes trazem.
Assim, a filosofia configura a si “como papel principal a busca pelo sentido, a razdo do ser das
coisas e da existéncia. Hoje, o ser € condicionado pela técnica e pela tecnologia. Compreender
este universo € um passo para entender o humano” (ROSA; FERNANDES; MARRA, 2009, p.
40).

Ou seja, entender a ciéncia e a tecnologia € um caminho primordial para busca do
sentido que se impde a vida do homem, fazendo-o como se fosse dependente dessas realidades.
Por isso, Morin (2003, p. 54) entende que a filosofia ndo ¢ uma disciplina, “mas uma for¢a de
interrogacado e de reflexdo dirigida ndo apenas aos conhecimentos e a condi¢cdo humana, mas
também aos grandes problemas da vida”. No dmbito da educacdo profissional integrada, a
filosofia deve estimular sempre a atitude problematizadora, reflexiva e critica na formacéao dos
estudantes técnicos de nivel médio, visando a autonomia intelectual, comprometida com as

transformacdes de uma sociedade cada vez mais justa.

2.3 Pratica docente nos documentos oficiais na educacao profissional integrada do campus

Braganca do IFPA

A referéncia para a construcdo de uma pratica docente no IFPA campus Braganca
perpassa pelo entendimento de como os principais documentos pedagogicos que normatizam o
ensino induzem esse fazer, ou seja, pelo entendimento das intencionalidades orientativas para
0 ensino no contexto da educacgdo profissional integrada do campus Braganga do IFPA.
Trazemos para essa andalise os documentos curriculares, em especifico, o Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) do IFPA campus Braganca e o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC), do curso
técnico em Edificacfes na forma de oferta integrada, sendo que o curso técnico em Edificagdes
foi 0 campo empirico desse estudo.

O PPC é um documento direcionador de todo o percurso formativo de um curso, no
gual se explicitam as bases pedagdgicas, 0s objetivos a curto, médio e longo prazo, bem como
suas regras politicas. Na analise do PPP do IFPA campus Braganga chama atengéo que, a priori,

estd explicitado, no corpo do documento, a demarcacao do entendimento e das circunstancias
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na construgdo de um curriculo. J& nos deparamos, portanto, com uma orientacdo de um fazer

pratico do ato de planejar a gestdo escolar. Nessa dire¢cdo, o documento do PPP (IFPA/CAMPUS

BRAGANCA, 2013,

planejamento, a saber:

p. 20) pontua algumas consideracdes acerca do curriculo e do

1. que a conceituacdo de curriculo esta envolvida com a questdo do poder, uma vez
que o mesmo ndo é neutro, e se vincula a filosofia, ideologia e intencionalidade
educacional;

2. que na discussdo de curriculo é preciso trazer a tona a referéncia a historia da
educacdo brasileira e sua relacdo hegemdnica com o curriculo escolar, pois quem
detém a hegemonia econémica, politica e social determina o que se ensing;

3. discutir o curriculo exige uma reflexdo dos interesses antagbnicos presentes no
processo socioeducativo, isto é, um desvelamento da realidade para entender onde se
estd, quais os motivos de estar ali e qual a funcdo social e educativa que se pretende
€,

4. que o curriculo deve tratar de contextualizacdo, uma vez que nessa perspectiva a
educacdo € um espaco de formacdo humana que envolve elementos culturais,

politicos, especificos e diversos.

Essas consideracdes sobre o curriculo expressam com certa clareza uma orientacao

para a pratica docente, que a encaminha para uma “educagéo critica, reflexiva e libertadora”
(IFPA/CAMPUS BRAGANCGCA, 2013, p.19). Ou seja, 0 documento, na sua constitui¢do, visa

uma acdo docente que devera proporcionar aos estudantes uma formacdo que desenvolva a

postura critica, reflexiva e transformadora da realidade, fazendo com que 0s mesmos tenham

uma visao holistica da sociedade em sua volta. Nesse sentido, culmina com um entendimento

de curriculo em que se afirma que 0 mesmo é um

campo politico-pedagdgico no qual as diversas relacbes — entre 0s sujeitos,
conhecimento e realidade — constroem novos saberes e reconstroem-se a partir dos
saberes produzido. Nessa perspectiva a realidade é o alicerce sobre o qual o educador
e educando constroem seus processos de aprendizagens. A realidade ndo é um
elemento externo a pratica educativa, mas um elemento constituinte ao processo
pedagdgico (IFPA/CAMPUS BRAGANCA, 2013, p. 20).

Assim, a nocdo de curriculo explicitado no PPP do IFPA campus Braganca tem a

clareza quanto ao entendimento de curriculo como campo estritamente politico, o qual é

composto por diversas relagdes na construcdo dos saberes, isto €, uma construcdo que se

estabelece na relagéo triplice entre sujeito, conhecimento e realidade, sem a qual, nessa
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concepcéo, ndo ha como produzir saberes, dando énfase, principalmente, a questéo da realidade,
entendendo que, sem ela, o conhecimento perde totalmente seu sentido. Diante dessa
concepcao, o conhecimento deve ter sua base na propria realidade e, nesse processo de
construcdo, ndo pode se dar fora dessa realidade. Ademais, o documento lista cinco pontos

estruturantes do curriculo do IFPA campus Braganca:

Quadro 02: Elementos Estruturante do Curriculo do IFPA/Campus Braganca

Seja libertador, | Escute e atenda as | N&o apenas considere o [ Ndo atenda aos | Seja dindmico,
critico, reflexivo | necessidades dos | saber  dentro  dos | interesses dialético e dialégico
e que considere a | docentes, discentes | espagos escolares, mas | hegemdnicos dentro do contexto
realidade local | e comunidade | que possa divulga-lo e | impostos, mas | historico-social-

como ponto de | local dando-lhes | implementa-lo através | que construa, a | politico e cultural, do
partida das acGes | vez e voz, [ das  atividades de | partir de suas | tempo/espaco em que

promovidas. tornando-lhes pesquisa e extensdo | proprias estamos inseridos, e
sujeitos ativos e | paratodaa comunidade | necessidades, que seja concebido
protagonistas  do | bragantina e do | seus  caminhos | como um processo em
conhecimento nordeste paraense, | curriculares. constante  construcao
construido. promovendo assim seu que se faz e se refaz

pleno desenvolvimento. permanentemente.

FONTE: IFPA CAMPUS BRAGANCA (2013, p. 20)

Esses pontos, que configuram eixos estruturantes do curriculo, corroboram para um
tipo de acdo docente de carater questionador e estimulador de uma visdo critica da realidade
social, bem como impulsionam para um planejamento de gestdo, acdo de gestdo e de uma
pratica docente que devem alinhar os saberes formativos as necessidades da discéncia, em prol
de uma formacdo humana integral, principalmente quando se pretende formar o sujeito-
estudante para o livre exercicio da sua cidadania. Salientam ainda uma formacao que propicie
a compreender o conhecimento em sua complexidade e as relagdes existentes entre saberes de
diferentes areas, numa perspectiva de proposta pedagogica integrada.

Portanto, esses cinco eixos estruturantes no curriculo, basilares na orientacédo para uma
pratica docente em sala de aula, ancoram-se em uma concepg¢do de pratica educacional que
emerge no documento, referenciada em duas perspectivas tedricas que orientam a acdo docente
no ambito dessa proposta curricular: uma, advinda da Educacdo Libertadora (Paulo Freire), e a
outra, da Pedagogia Historico-Critica (Demerval Saviani), que implicam a intencdo de uma
préxis pretendida como “praxis da apropriagdo de conhecimentos, ideias, conceitos, valores,
simbolos, habilidades, habitos, procedimentos e atitudes para a emancipacao dos sujeitos e para
a transformacdo das relacbes opressoras nas sociedades desiguais” (IFPA CAMPUS
BRAGANCA, 2013, p. 21).

50



A perspectiva teorica freiriana situa-se no campo da tendéncia libertadora e, como tal,
apresenta um direcionamento para as transformacdes sociais. O modelo de educagdo proposto
por Paulo Freire (1999) se diferencia da educacao tradicional, entre outras coisas, pela rejeicdo
a elementos como a dependéncia dominadora. A educacao libertadora freiriana configura-se
como uma educacgao conscientizadora, na medida em que, além da proposi¢do de conhecimento
da realidade, essa educagdo busca transformé-la, ou seja, tanto educador quanto educando
aprofundam seus conhecimentos em torno do objeto para poder intervir sobre ele.

Uma pratica docente circunscrita a educacdo libertadora freiriana advoga uma
concepgdo e pratica de educagdo que parte de um contexto concreto, objetivando entendé-lo,
atendé-lo e responder as suas necessidades. Advoga também que se parta simultaneamente da
teoria como propiciadora desse entendimento profundo e critico. Proposicéo esta ja reveladora
da praxis.

Paulo Freire apresenta uma pedagogia que tem como fonte geradora a desconstrucao
da “ordem” social injusta e opressora. Portanto, trata-se de uma proposta educativa forjada pela
e na praxis vivida, social e historicamente, e que requer a insercao critica das massas em sua
realidade, em busca de sua transformacdo. Para Freire, em Pedagogia do Oprimido, um dos
sentidos da praxis ¢ “acao e reflexdo dos homens sobre o mundo para transforma-lo”.

Assim, 0 pensamento do autor remete a praxis um sentido de atividade questionadora,
sugestiva, critica e também pratica, pois visualiza a libertacdo ndo somente na abstracdo, mas
em sua objetivacdo, plasmada nas transformacdes do homem com a realidade e entre si. Assim,
supera o estado de alienacdo e de inércia imposto pelas relacdes hegemonicas e opressoras do
sistema capitalista.

Jé& a Pedagogia Historico-Critica, conforme Dermeval Saviani (2013), refere-se auma
perspectiva pedagogica que surge num contexto de procura por saidas teéricas que viessem
superar os limites apresentados pelas teorias critico-reprodutivistas®®, configurando-se, assim,
como uma perspectiva que “se diferencia no bojo das concepgdes criticas; ela diferencia-se da
visdo critico-reprodutivista, uma vez que procura articular um tipo de orientacdo pedagdgica

que seja critica sem ser reprodutivista” (SAVIANI, 2013, p. 3).

20 A teoria critico-reprodutivista ¢ um movimento intelectual de tendéncia critica, baseado na producéo intelectual
marxista e que se desenvolveu nos anos de 1960 e 1970 na Europa, principalmente na Franga. Esse movimento
tratou de pensar a educacao baseada em seus condicionantes sociais. Nesse sentido, os tedricos categorizados como
critico-reprodutivistas tentaram explicar a problematica da educacdo mediante a constatacdo da existéncia de uma
estrutura socioecondémica dominante, que utilizava a escola como espago de socializagdo e perpetuacdo de sua
dominacdo.
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A Pedagogia Historico-Critica tem a compreensdo de que a instituicdo escolar é
determinada socialmente e tem seus fundamentos no modo de producéo capitalista, que concebe
a sociedade dividida em classes com interesses opostos. Portanto, a escola sofre a determinagéo
do conflito de interesses, que caracteriza esse modelo societario. Sendo assim, ha que considerar
que a classe dominante ndo tem interesse na transformacdo historica da escola, pois quer
preservar seu dominio sobre ela. Essa teoria tem uma compreensdo da educacdo no seu
desenvolvimento historico-objetivo, situando-a no processo de transformacdo historica e
assumindo um compromisso com a transformacdo social em defesa dos interesses dos
dominados. Portanto, essas teorias sdo criticas, uma vez que se centram na orientacdo e
compreensdo da educacéo, considerando seus condicionantes sociais.

Para a Pedagogia Histdrico-Critica, 0 espaco escolar deve possibilitar o acesso ao
conhecimento produzido pela humanidade. Saviani (2013, p. 13) afirma que “o trabalho
educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que ¢ produzida historicamente e coletivamente pelo conjunto de homens”. Uma
pratica docente nessa perspectiva tem como intuito que os estudantes se apropriem dos
conhecimentos ja produzidos e, a partir de entdo, produzam novos conhecimentos.

Sendo assim, esta pedagogia se embasa em cinco passos, que direcionam a pratica
docente: prética social inicial, problematizacdo, instrumentalizacdo, catarse e préatica social
final. A préatica social inicial tem como ponto de partida os conhecimentos que os educandos ja
carregam consigo e o conhecimento prévio do docente; o assunto deve ser comum ao grupo
social. O docente deve desafiar e incentivar o estudante em relacdo ao assunto a ser estudado,
deve ter um conhecimento do que os seus discentes ja sabem e sobre o0 que gostariam de saber.
Assim, a préatica docente podera ajudar a entender e melhorar os seus conhecimentos.

Tecidas essas observac@es quanto a ancoragem dos eixos estruturantes do PPP do
IFPA campus Braganca, vemos que tanto o curriculo como a préatica docente intencionada por
essa proposta se direcionam para uma ac¢ao docente centrada em trés eixos balizadores, que sdo:
a apropriacdo do conhecimento, a emancipacdo dos sujeitos e a transformacao das relacoes
opressoras na sociedade. O PPP induz a configuracdo de uma préatica docente que, por meio da
apropriacéo critica do conhecimento, leva os docentes e as discéncias a se instrumentarem para
uma relacdo menos alienada frente ao saber e a sociedade, bem como a uma prética que deve
aplainar, para ambos (docentes e discéncias), o0 caminho do amadurecimento intelectual, do
questionar critico com vistas a construcao e a reconstrucdo de novos conhecimentos, podendo

0S sujeitos serem protagonistas e transformadores da realidade.
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Além disso, o PPP do IFPA campus Braganca pde em relevo outros dois elementos
norteadores da pratica docente que séo a pesquisa como principio educativo e o trabalho como

principio educativo. Sobre a pesquisa como principio educativo, o documento explicita que:

A pesquisa como principio educativo permite a interacdo entre alunos e professores,
o que reflete no processo educativo e formativo dos sujeitos, pois é uma atividade
fundamental para a discussdo e o dialogo em sala de aula. Deve buscar a integragao
entre 0 ensino e a extensdo, e implica numa préatica de fomento a iniciag&o cientifica.
E por meio da pesquisa que o docente pode desenvolver uma acdo pedagdgica
diferenciada, aplicando o principio da agdo-reflexdo-acdo e relacionando a teoria e a
pratica de forma dialdgica, contextualizada, interdisciplinar e flexivel (IFPA-
CAMPUS BRAGANCA, 2013, p. 22-23).

Temos, entdo, por meio do documento, no contexto da idealizagdo e inducdo, a
prescricdo de uma pratica docente que deve tomar a pesquisa como a¢do educativa, ou seja,
uma atividade docente em sala de aula que tenha o sentido de permitir uma reflex&o do processo
formativo e de interagdo de aprendizagem entre o docente e 0 estudante, dando uma conotagéo
de ensino a uma préatica que, costumeiramente, se restringe a um processo de iniciacao cientifica
para alguns discentes.

No que tange a referéncia do trabalho como principio educativo, o documento

esclarece:

a concepcdo do trabalho humano deve se constituir como principio educativo e como
fundamento do conhecimento, sem reduzi-la a uma estratégia didatica ou
metodolégica traduzida na acdo de ensinar fazendo, em que se prioriza o dominio de
técnicas para a resolucéo de problemas (IFPA — CAMPUS BRAGANCA, 2013, p.
23).

Considerar o trabalho como principio educativo equivale a dizer, conforme ja
referimos, que o ser humano € produtor de sua realidade e, por isso, apropria-se dela e pode
transforma-la. Equivale a dizer, também, que somos sujeitos de nossa histéria e de nossa
realidade, uma vez que o trabalho é a primeira mediacéo entre 0 homem e a realidade material
e social. Portanto, esse documento curricular prescreve a indugdo de uma préatica questionadora
e critica, que visa a apropriagdo do conhecimento por parte do estudante, e de uma acao
formativa com vistas a autonomia e a emancipacdo, com o intuito de transformacdo da
sociedade, livre de forgas opressoras.

Ao conceber o trabalho com principio educativo, o Projeto Politico Pedagdgico do
IFPA campus Braganga enfatiza ainda que “no contexto de formagao profissional é acreditar

na dupla dimenséo da educacéo (de adaptacéo e de emancipacéo), condicionando a uma pratica
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pedagdgica que comporte a integracdo entre ciéncia, cultura, tecnologia e trabalho” (IFPA-
CAMPUS BRAGANCA, 2013, p. 24). Nesse sentido, além de assegurar a formacdo de um
profissional de nivel técnico, a pratica docente deve visar uma integracdo desses quatro
elementos. Nesse quadro, de modo particular, o ensino de filosofia pode dar uma grande
contribuicdo a integracdo, na compreensdao do sentido ontoldgico do trabalho e pautando o
guestionamento na ciéncia e na tecnologia, que marcam cada vez mais a sociedade
contemporanea.

Quanto ao Projeto Pedagdgico do Curso Técnico em Edificagbes (PPC), em sua
organizacdo da forma de oferta integrada, vemos que o documento traz, na sua apresentagéo,
mais elementos que indicam a idealizagdo de uma concepcdo de pratica docente. Esses
elementos sdo apreendidos a partir dos objetivos tracados pelo IFPA e na compreensdo de

educacdo prescrito no documento, no qual o

marco orientador desta proposta, inclui-se as decisdes institucionais traduzidas nos
objetivos do IFPA — Campus Braganca e na compreensdo da educagdo como uma
prética social, os quais se materializam na funcéo social deste Instituto, que é a de
promover educagdo cientifico-tecnoldgico-humanistica, visando & formagdo do
profissional critico-reflexivo, com competéncia técnica e ética, comprometido com a
as transformagdes sociais (IFPA-CAMPUS BRAGANCA, 2016, p. 8).

A concepcdo de educacdo no PPC do curso supramencionado direciona-se para aquilo
a que apontou o Projeto Politico Pedagdgico do campus Braganga: uma concepgao circunscrita
ao aporte teorico histérico-critico, no qual se deve delinear a ideia de préatica docente a ser
recontextualizada no nivel micro da sala de aula, com o objetivo de alcancar uma acao educativa
cientifica-tecnoldgica-humanistica, em que o estudante se aproprie dos conhecimentos, para
construir sua propria autonomia e transformar o meio em que vive. Vale ressaltar a tensdo que
a caracteristica humanistica enfrenta em um modo societério que valoriza mais o econémico, 0

que tem prescrito um desenho curricular em que

tanto no ensino fundamental e médio como no ensino superior, as humanidades e as
artes estdo sendo eliminadas em quase todos os paises do mundo. Consideradas pelos
administradores publicos como enfeites inGteis, num momento em que as nac¢des
precisam eliminar todos 0s elementos inlteis para se manterem competitivas no
mercado global, elas estdo perdendo rapidamente seu lugar nos curriculos e, além
disso, nas mentes e nos coragBes dos pais e filhos. De fato, o que poderiamos chamar
de aspectos humanistas da ciéncia e das ciéncias humanas - o aspecto construtivo e
criativo, e a perspectiva de um raciocinio critico rigoroso - também esta perdendo
terreno, ja que os paises preferem correr atras do lucro de curto prazo por meio do
aperfeicoamento das competéncias lucrativas e extremamente praticas adequadas a
geracgdo de lucro (NUSSBAUM, 2015, p. 4).
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De fato, precisamos valorizar também a formacdo humanista, pois, se queremos uma
formacéo integral do ser humano, ndo se deve deixar de fora essa perspectiva educacional, mas
deve-se pensar a formacdo escolar na sua totalidade e ndo em partes. Outro destaque a ser
pontuado é em relacédo a apropriacdo do conhecimento, em uma perspectiva que tem como meta
uma formacdo critico-reflexiva: deve-se constituir uma acdo educativa que possibilite ao
estudante o desenvolvimento de uma postura para um pensar autdonomo, reflexivo,
principalmente frente ao conteldo apresentado, no que tange a utilizacdo e aplicacdo do
conhecimento de maneira técnica e ética.

O PPC de Edificagdes aponta que a formacéo profissional deve estar comprometida
com as transformacdes sociais. Cabe entdo uma indagacdo: mas quais transformacgdes? Seria
um comprometer-se com a sociedade tecnoldgica, com suas invengdes modernas (aparatos,
utensilios, tecnologia robotizada e entres outras), ou seria um comprometimento voltado para
uma transformagdo equilibrada e reflexiva da sociedade nos tempos atuais.

A reflexd@o sobre 0 mundo, cada vez mais, surge devido a centralidade da presenca, em
todas as dimens@es, das novas tecnologias. Ndo se pode desconsiderar que nem todos tém
acesso a esse mundo tecnologico. Espera-se que o comprometimento seja para criar 0 mundo
mais humano, que ndo despreze as tecnologias, porém que se utilize delas de forma consciente
e reflexiva. Nesse sentido, o objetivo geral do PPC aponta para além de uma formacéo

profissional técnica de nivel médio, pois tem em vista

[0] desenvolvimento e a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos
processos produtivos, possibilitando a0 mesmo o prosseguimento dos estudos e
atuacdo no mundo do trabalho com competéncia técnica, cientifica e humanistica e
com a compreensdo da realidade numa perspectiva critica, reflexiva e transformadora
(IFPA-CAMPUS BRAGANCA, 2016, p. 10-11).

Nota-se que os documentos institucionais do IFPA campus Braganca (PPP e PPC)
também prescrevem uma pratica docente que se caracteriza, ou aproxima, de um agir
instrumental, pelo qual é preciso desenvolver nos estudantes competéncias e habilidades da sua
area técnica. Porém, deixam claro que s6 isso nao basta: é preciso ir além, direcionando o ensino
para o agir questionador e critico, no qual docentes e estudantes devem buscar os fundamentos
cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos e se comprometer com a realidade a sua volta.

Incursionar por esses documentos pedagogicos de inducgéo e orientagdo de projetos
educacionais e propostas curriculares de formacéo, na intencdo de apreender uma concepgao
de pratica docente prescrita através desses marcos legais, justifica-se pelo entendimento de que

a pratica docente, enquanto configura um espago de transformacdo do projeto politico
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pedagogico, pode constituir, também, espaco de criagdo das possibilidades de superacdo e de
transformacéo social.

Seguindo as trilhas do estudo de Franco (2012) sobre a pratica docente,
compreendemos, com a autora, que uma pratica ndo muda por decreto, considerando ser ela
fluida, fruto de maltiplas determinacdes, relacdes e mediagdes advindas do mundo e da vida e
das acGes pedagdgicas no interior de um espaco formativo. Se no nivel micro dessa formacéo
é que se forja uma pratica prescrita, ao considerarmos que, na atualidade, deparamo-nos com
certas amarras e determinacGes impostas a pratica docente pelas politicas curriculares, faz-se
necessario compreendermos, também, a possibilidade de que, como acdo coletiva, a préatica
docente pode ser passivel de recontextualizacdo, transgressdo, reorganiza¢do e renovacao,
como bem destaca Franco (2012) no seu estudo.

No contexto da acdo, a pratica docente pode se constituir tanto como uma pratica
repetitiva quanto reflexiva. Na sua configuracdo como prética reflexiva, ela tem um caréter de
totalidade unificadora, de acordo com a nogéo de cultura reflexiva ancorada no conceito de
reflexdo de Donald Schon (1999), que da os fundamentos para a construcao da teoria da pratica
reflexiva para a formacédo de um profissional reflexivo e que a estrutura em trés ideias centrais:
a “reflexdo-na-acéo”, a “reflexdo sobre a acao” e a “reflexdo sobre a reflexdo-na-acéo”.

Para Donald Schon (1999), a “reflexdo-na-acdo” traz no seu bojo um saber que esta
presente nas acdes profissionais, podendo ser compreendido também como conhecimento
técnico ou solucdo de problemas, ou seja, € o componente inteligente que orienta toda a
atividade humana e manifesta-se no saber-fazer. Ja a “reflexdo sobre a acao” estabelece uma
relacdo direta com a acdo presente, ou seja, com a reflexdo-na-acdo, e consiste numa
reconstrugdo mental retrospectiva da acdo para tentar analisa-la, constituindo um ato natural
com uma nova percepcao da acdo. Ja “reflexdo sobre a reflexdo-na-ac¢do”, para Schon (1999),
caracteriza-se pela intencdo de se produzir uma descricdo verbal da reflexdo-na-acéo e pode ser
considerada como a andlise que o individuo realiza a posteriori sobre as caracteristicas e
processos da sua propria acgao.

Quanto as influéncias dos aspectos contextuais sobre a configuracdo de uma préatica
docente, mostra-se pertinente, também, nos aproximarmos aqui da ponderacdo de Libaneo

(2012), pois escreve o autor que ha de considerar:

As condicBes das agdes didaticas dizem respeito ao contexto social, cultural,
organizacional, coletivo em que se situam as situacfes pedagogico-didaticas concretas
em que se realiza o processo de ensino-aprendizagem. Mais especificamente, referem-
se, por um lado, as politicas educacionais e diretrizes normativas para 0 ensino; as
praticas socioculturais, familiares, locais; por outro lado, ao funcionamento da escola,
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como as praticas de organizacdo e gestdo, o espaco fisico, o clima organizacional, 0s
meios e recursos didaticos, o curriculo, os tempos e espagos; as condigdes pessoais e
profissionais dos professores; as caracteristicas individuais e socioculturais dos
alunos, as disposicdes internas para estudo e acompanhamento das atividades
didaticas, necessidades sociais e aprendizagem; ao relacionamento entre professor e
alunos, alunos e colegas (LIBANEO, 2012, p. 52).

Nessas consideracOes sobre as apreensdes das concepcdes prescritas de uma pratica,
ndo desconhecemos a complexidade da préatica docente e sua relagdo com os discursos e normas
oficiais, nem é possivel apreendé-las pelos discursos e teorias educacionais, uma vez que nem
sempre somos capazes de agir de forma coerente com as nossas elaboracGes normativas e
tedricas, porque a dimensdo concreta, do real e do cotidiano, ndo permite ser aprisionada no
campo subjetivo das ideias.

Em concordancia com os estudos de Garcia e Alves (2012), que indicam um caminho
inverso para refletir sobre a préatica docente, é por meio da pratica docente que podemos
observar, ou ainda, extrair uma teoria ou elementos de analise importantes, que nos permitam

desenvolver uma teoria da pratica. Assim os autores justificam a sua proposicao:

Observando em nossas pesquisas, fomos compreendendo ser a pratica, a teoria em
movimento e a teoria, o resultado da reflexdo sobre a pratica. Ou seja, fomos
descobrindo ndo haver pratica despida de teoria tampouco teoria que ndo resulte da
pratica. Confirmavamos o que ja encontraramos na Tese Il sobre Feuerbach (Marx,
2008) — “é na pratica onde o homem tem que demonstrar a verdade’ —, 0 que nos fazia
contestar a defesa de alguns colegas marxistas da pregnancia ‘dos fundamentos
tedricos’ que precederiam a pratica. Para nds, como para Marx, a prética é o critério
de verdade, por ser na préatica que é confirmada a teoria e, quando ndo, é na prética
que a teoria € atualizada ou mesmo modificada, quando ndo d& conta de explicar o
que acontece na pratica (GARCIA; ALVES, 2012, p. 491).

Ao buscarmos este exercicio reflexivo sobre uma préatica docente prescrita nos
documentos da politica educacional e das orientagdes curriculares circunscritas a educacao
profissional técnica de nivel médio, tivemos a intencionalidade de compreender o concebido
sobre a préatica docente, para analisar o praticado no contexto da educacdo profissional em
confluéncia com a formacédo especifica para o ensino médio integrado, a partir da escuta da
discéncia sobre a pratica da docéncia. A partir dessa escuta, pautaremos questdes sobre saberes
docentes e pratica docente na educacao profissional.

Nesse exercicio analitico sobre a inducdo de uma pratica docente nos documentos
pedagogicos do IFPA, com o pretexto de apreender/compreender o praticado na acdo docente
de filosofia no curso técnico em Edificagdes do IFPA campus Braganga, aproximamo-nos
também das reflex6es teoricas do educador Maurice Tardif (2014), presentes na obra Saberes

Docentes e Formagdo Profissional, trazendo para esse dialogo analitico as categorias de
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“saberes docentes” e de “pratica educativa”, para a compreensdo da acao docente em curso de
formagdo técnica integrada.

Para Tardif (2014), a pratica educativa esta envolvida em modelos de a¢des que sdo
representacdes elaboradas e veiculadas pelo docente, para definir, estruturar e orientar sua
pratica. Nesse sentido, o autor define como sendo “um modelo de a¢do formalizado, um
conjunto sistematico e coerente de representacdes que nos esforcamos para justificar através
das normas do pensamento racional ou cientifico” (TARDIF, 2014, p. 150). Ou seja, o docente,
ao desempenhar sua atividade na sala de aula, ndo age de maneira aleatoria, mas o faz com base
em conhecimento racional ou cientifico. Tardif demonstra ainda que a base da acdo educativa
pode provir de varios meios, como, por exemplo, a cultura cotidiana, 0 mundo vivido e o grupo
no qual o docente estabelece experiéncias — neste caso, 0 corpo docente.

Sendo assim, todo docente tem sua a¢do guiada por meio de conhecimentos cientificos
adquiridos na sua formacdo ou observados na préatica de outros docentes, bem como de outros
meios que se relacionam com sua profissdo. Este autor entende a préatica educativa por meio
dos modelos de acdo, uma vez que a acdo do docente “remete a atividades guiadas e estruturadas
por representacdes, principalmente por essa representagcdo que chamamos de objetivo ou fim”
(TARDIF, 2014, p. 151).

O docente, através de sua acdo educativa, objetiva uma finalidade almejada, ou seja,
desenvolve a¢bes com vistas a uma finalidade. Esta acdo pragmatica presente no ato educativo
tem suas raizes no pragmatismo grego, no seu entendimento de educacdo como formacéao para
um fim — para atuar na polis. Essa representacdo da educacdo com os fins desejados traz a
preocupacédo de determinar a formag&o, de maneira consciente, para os fins a serem alcan¢ados
pelos educadores.

Sobre a categoria “pratica educativa”, Tardif (2014) apresenta uma elucidacéo,
indicando trés concepcdes da pratica educativa, que sdo: a “concepg¢do enquanto arte”, enquanto
“técnica guiada por valores” e enquanto “interacdo”. Essas concepcdes sempre fizeram e fazem
parte de nossa cultura educacional e séo baseadas nas representacdes da relacdo entre os saberes
e acOes da educacdo.

A ““concepcdo enquanto arte” é a mais antiga ideia que se tem de prética educativa,
pois vem desde os tempos da Grécia Antiga, estendendo-se também aos romanos e sendo
retomada pelo cristianismo, que pds em evidéncia importantes transformacoes, especialmente
no que diz respeito as ideias educativas e a concep¢do de ser humano como um todo. Essa

concepgdo compreende a pratica educativa ndo como uma agéo cientifica, mas como uma acao
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técnica, como a do artista, que imprime, na sua obra, algo ja existente, modificando-o de acordo
com seu talento, sua intuicdo e sua técnica.

Esta concepcéo esta enraizada em torno do conceito de téchne?!, como producéo ou
fabricacdo, distanciado do conceito de “criacdo” de algo. A téchne é, na verdade, uma imitacdo
ou reproducdo que se iguala a do artesdo, que imprime determinada forma a matéria. Assim, a
forma pensada pelo artesao, imprimida na matéria, € uma acdo exterior que se constitui a partir
das habilidades adquiridas na/pela experiéncia, distinguindo-se de uma acdo pratica (praxis)
cuja finalidade € inerente ao proprio sujeito da acdo. A arte ndo visa uma atividade inerente ao
sujeito que age, mas uma agdo que é exterior ao agente.

Nessa perspectiva, a educacdo ndo € entendida como a cria¢do de algo novo, como o

fazer cientifico. A educacdo enquanto arte é:

[...] aideia de que a aclo educativa esta ligada a realidades contingentes e individuais
que ndo podem ser julgadas de maneira cientificamente rigorosa e necesséria. [...] O
que distingue a arte do escultor da arte do educador é que o primeiro age sobre um
ser, um composto de matéria e forma, que ndo possui em si mesmo, mas recebe do
artista, o principio (a causa e a origem) de sua génese, ao passo que 0 segundo age
com e sobre um ser que possui, por natureza, um principio de crescimento e de
desenvolvimento que deve ser acompanhado e fomentado pela atividade educativa
(TARDIF, 2014, p.160).

A ““concepcdo enquanto arte”” implica uma formacao exterior a crianga, ao adolescente
e ao adulto — quando se vé diante do processo educativo escolar —; em outras palavras, 0
professor, em sua pratica educativa, “ndo é um cientista, pois seu objetivo ndo é conhecer o ser
humano, mas agir e formar, no contexto especifico de uma situacao contingente, seres humanos
concretos, individuos” (TARDIF, 2014, p. 159). Mediante essa concep¢do de educagdo, o
trabalho docente requer uma acdo com pessoas reais inseridas em contexto, sob regras
especificas e necessarias para lidar com a situacdo Unica e peculiar que sdo os seres humanos
em um ambiente de sala de aula. Constitui, dessa maneira, o “processo de formagdo que visa o

desenvolvimento de uma forma humana de vida que tem em si mesma sua propria finalidade,

21 Essa concepgdo, o autor faz questdo de distingui-la da praxis (agdo), atividade inerente ao proprio sujeito, e da
ciéncia (epistéme), que visa a contemplacdo e conhecimento rigoroso. Assim, a pratica educativa do professor visa
a uma acgdo exterior ao educando. No contexto da educacdo brasileira de nivel médio, para exemplificarmos, uma
das finalidades é o “aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formagdo ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico” (BRASIL, 1996). Essa finalidade e as outras
sd0, na verdade, a “forma” que se pretende dar a “matéria” que € o educando. A “forma” é um padrio estabelecido
pela sociedade que deseja que seus membros sejam constituidos a partir desse padrdo que vigora, pois pode ser
alterado com o passar dos anos. Ressalto, ainda, a concepg¢do de téchne pensada por Tardif (2014), a qual tem sua
base conceitual no pensamento dos gregos antigos, Platdo e Aristoteles.
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nocdo que engloba, a um s6 tempo, os fins naturais, sociais e individuais do ser humano”
(TARDIF, 2014, p. 159).

Por outra Otica, a concepcdo que trata a pratica educativa como “técnica guiada por
valores” afina-se com o ideal educacional no qual o estudante passa a ser o centro do processo
e 0 docente tem o papel de facilitador da aprendizagem, priorizando o desenvolvimento
psicoldgico e a autorrealizacdo do educando, agora agente ativo, criativo e participativo no
ensino-aprendizagem. Sua principal caracteristica ¢ “aprender a aprender”. Segundo Tardif
(2014), nesta concepcao, o docente ideal é aguele que fundamenta sua pratica educativa nas
ciéncias da educacdo, especialmente na psicologia, entretanto, também se orienta de acordo
com uma ordem de valores e interesses, tendo sua pratica voltada, ao mesmo tempo, as ciéncias
e a moralidade.

Essa concepcdo de educacdo enquanto técnica guiada por valores, apresentada por
Tardif (2014), tem seu surgimento nos tempos modernos e perpassa por uma oposi¢ao entre
subjetividade e objetividade, sendo esta Ultima caracteristica da cultura moderna, e néo

especificamente da educacdo. Sobre essa oposicao, demonstra Tardif (2014) que:

Historicamente, essa oposicdo comeca a se descortinar no século XVII com o
desenvolvimento simultdneo das ciéncias fisico-matemaéticas e das concepcGes
modernas da subjetividade. Ela tem seu apice no fim do século XIX e na primeira
metade do século XX, numa divisdo ideoldgica entre, de um lado, o positivismo, o
empirismo, o cientificismo e o tecnocratismo, e, de outro lado, o subjetivismo, o
relativismo moral, a vivéncia pessoal, o existencial (TARDIF, 2014, p. 161).

Nota-se que esse carater de oposicdo entre subjetivismo e objetivismo advém do
ambiente de desenvolvimento das ciéncias consideradas exatas, nas quais as concepcdes
subjetivas sdo desconsideradas frente a construcdo do saber cientifico. A partir desse campo,
acirra-se a visao ideoldgica que os colocam em posic¢des contrarias. Além disso, segundo Tardif
(2014), essas teorias partem de uma compreensdo de que as atividades humanas podem ser
reduzidas a duas categorias de acdo, a saber: as a¢fes guiadas por objetivos axiol6gicos neutros,
com o intuito de dominar e controlar os fendmenos do ambiente de vida, no que se refere ao
natural, social e humano, e diante das quais estdo vinculados dois tipos de saber, um que diz
respeito ao conhecimento objetivo dos fendbmenos, e outro, sobre a propria acdo que visa
alcancar determinado fim.

A outra categoria de agdo esta orientada por normas e interesses que objetivam a
conformidade entre a ordem de valores e a realizacdo da ordem de interesse. A caracteristica

desse tipo de acdo ndo € baseada em conhecimentos objetivos, mas na subjetividade que orienta
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a acdo do prdprio sujeito, que se faz presente através dos valores e interesses que defende. A
pratica, nesse sentido, é pautada por meio dos valores e interesses que tém a funcdo de reger a
acao do individuo.

A partir dessas duas categorias de acdo, Tardif (2014) entende que a prética
educacional mobiliza dois tipos de agdo: uma guiada por normas e interesses, que se
transformam em objetivos educativos, e outra que visa uma acao técnica e instrumental, que se
baseia num conhecimento objetivo e no controle dos fendmenos educativos. Contudo, essas
acOes exigem dois tipos de saber por parte do docente, “um saber moral e pratico relativo as
normas e finalidades da pratica educativa, e um saber técnico-cientifico relativo ao
conhecimento e ao controle dos fendmenos educacionais” (TARDIF, 2014, p. 163).

O docente em sala de aula deve atentar-se ao conhecimento sobre as orientagdes de
sua pratica, bem como aos regulamentos, normas e leis que orientam sua acao e que, de certa
forma, interferem na educacéo. Deve conhecer, também, os valores que carrega e que inferem
na orientacdo de sua pratica em sala de aula. Por exemplo, em situagdes que precisa contornar
uma discussdo calorosa entre os estudantes e os docentes, faz sua intervencdo a partir dos
valores que ele acredita serem melhores e que adquiriu ao longo de sua experiéncia. Sua préatica
educativa ndo deve ser esvaziada do conhecimento de teorias cientificas existentes na educacéo,
como as teorias de aprendizagem e desenvolvimento, que sdo fundantes numa relacdo-agéo
pedagogica.

Desse modo, essa concepcdo de educacdo direciona a pratica educativa para dois
caminhos: um, com base nas normas e no interesse subjetivo do docente, que interferem e
auxiliam na tarefa de educar; e outro, com base em conhecimentos cientificos elaborados, os
quais auxiliam na sua pratica educativa. Vale ressaltar que estes caminhos ndo se ddo de
maneira isolada, apesar de ambos direcionarem as a¢des por caminhos que parecem opostos.

A terceira concepc¢do de pratica educativa, apresentada por Tardif (2014), é a que
considera educacdo “enquanto interacdo”. Olhando na perspectiva historica, essa concepgao
tem sua presencga marcante desde a Antiguidade, com Sécrates e a importancia atribuida por ele
ao discurso, a dialogica e a retorica para o processo de formagdo humana e agdo educativas. A
ideia que Tardif (2014) atribui a essa concepgdo da prética educativa é a de um conceito
abrangente, relacionado sobretudo a maneira como 0s seres humanos orientam seus
comportamentos em fungdo dos comportamentos dos outros. Para o autor, a pratica educativa,

nesse sentido, é compreendida de maneira que:
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Ensinar é entrar numa sala de aula e colocar-se diante de um grupo de alunos,
esforgando-se para estabelecer relacdes e desencadear com eles um processo de
formacdo mediado por uma grande variedade de interagdes. A dimensdo interativa
dessa situacdo reside, entre outras coisas, no fato de que, embora possamos manter 0s
alunos fisicamente numa sala de aula, ndo podemos obriga-los a participar de um
programa de agdo comum orientado por finalidades de aprendizagem: é preciso que
os alunos se associem, de uma maneira ou de outra, ao processo pedag6gico em curso
para que tenham alguma possibilidade de sucesso (TARDIF, 2014, p.167).

Diante disso, a interacdo acontece sempre em relacdo a algo ou pessoa. No caso
especifico da educacdo, a interacdo acontece em um ambiente com seres humanos, sendo mais
especifico ainda, na relacéo entre professor-aluno. Assim, a préatica educativa ou do professor
ndo é de impor ao aluno que o mesmo interaja, mas estabelecer caminho de relagdo entre
professor-alunos, levando a um processo de formacdo que seja mediado por uma grande
variedade de interacdo, fazendo-se indispensavel que os alunos se unam ao “processo
pedagdgico em curso para que tenham alguma possibilidade de sucesso” (TARDIF, 2014, p.
167).

E interessante perceber que, sem uma interac&o entre o professor e o aluno, ndo ha um
processo de formacdo auténtico, pois onde ndo ha interacdo, ndo ha formacdo. A interacdo
constitui-se um dos elementos essenciais para a pratica educativa.

Frente as concepc¢des de préatica educativa, ficamos instigados a indagar: como pensar
a formacéo que provém de uma finalidade de fora para dentro? Diante dessa interrogacéo, nos
deparamos com alguns direcionamentos que podem ser tomados. Um deles seria um
direcionamento que, em primeiro lugar, considerasse a realidade do estudante e da escola, uma
vez que € essencial escutar os discentes no seu processo de formacdo, e ndo simplesmente
“impor” contetidos — estes, embora sejam essenciais para sua formagdo, ndo podem estar
desligados da vida e dos anseios dos estudantes (BRASIL, 2006c).

Essa possibilidade, ou orientagdo, nos aponta para um olhar do discente na perspectiva
do interior dele mesmo para o exterior, a fim de construir juntos sua formacdo. Nesse sentido,
podemos nos aproximar do pensamento de Tardif (2014), quando faz a diferenciagéo entre a
arte do escultor e a do educador, afirmando que este ultimo trabalha “sobre um ser que possui,
por natureza, um principio de crescimento e de desenvolvimento que deve ser acompanhado e
fomentado pela atividade educativa” (TARDIF, 2014, p.160), ou seja, a préatica educativa deve
ser um processo de acompanhamento, no sentido de construir junto ao discente todo o0 processo
de sua formagé&o, e ndo ser uma construcao que venha de fora.

Diante do exposto, a educacdo como arte € uma reproducdo que tem como base a

finalidade tracada pela sociedade, isto €, o ideal de homem que se pretende formar e que sera
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executado pelas institui¢cdes, de modo particular, a escola. Essa concepg¢éo de educacao implica
uma determinada pratica educativa, como salienta Tardif (2014):

Aplicada a educacéo atual, essa concepcdo significa que o professor, numa sala de
aula, ndo possui uma ciéncia da sua prépria acdo, conquanto ele possa alimentar sua
atividade com certos conhecimentos cientificos. Ele age guiando-se por certas
finalidades, e sua pratica corresponde a uma espécie de mistura de talento, de intuicéo,
de experiéncia, de habito, de bom senso e de habilidades confirmadas pelo uso. Nessa
perspectiva, a arte de educar tem um triplo fundamento: ela tem seu fundamento em
si mesma (& ensinando que nos tornamos bons professores); tem seu fundamento na
pessoa do educador (é possivel aprender a educar, contanto que o educador ja possua
as qualidades do oficio); e, enfim, tem seu fundamento na pessoa do educando, cuja
formacgdo constitui a finalidade interna, imanente da prética educativa (TARDIF,
2014, p. 160-161).

Considerando, em particular, a realidade do docente de filosofia — assim como dos
demais docentes —, observamos que este ndo pode se dar ao luxo de fazer as coisas de maneira
aleatoria, mas deve fundamentar-se em conhecimentos cientificos que auxiliem na sua atividade
educativa. Além do mais, sua pratica aproxima-se da de um artesdo, que se baseia em uma
finalidade para obter resultados, embora, tratando-se de pessoas humanas, haja situacdes que
exigem do docente discernimento para avaliar sua pratica e reconstrui-la de forma que atinja
seus objetivos.

Os estudos de Tardif nos alertam ainda que a pratica docente é envolvida por varios
elementos, como, por exemplo, a intui¢do e a experiéncia, que vao moldando a prética. Dai a
importancia da percep¢do de que a atividade educativa estd marcada por triplice fundamento,
sendo que, de acordo com o primeiro, a acdo ou préatica do docente é o fim em si mesma, uma
vez que o faz em busca de aprimorar seu modo de ensinar. O outro fundamento aponta para a
pessoa do docente, segundo o0 que a pratica educativa é possivel de ser adquirida quando ele,
docente, que ja possui as qualidades do oficio (lembrando que essas qualidades estdo na mesma
perspectiva do artesdo, por exemplo, a compreensdo acerca da finalidade de sua acdo). E o
terceiro fundamento esta na pessoa do educando, pois a acdo educativa tem como objetivo a
formacdo deste, dito em outras palavras, o existir da pratica docente visa a formacdo do
estudante, e ndo outra coisa além dela.

Na perspectiva dessa concepcdo de educagdo enquanto interacdo, 0S sujeitos-
estudantes agem de maneira interativa com seu semelhante e com o mundo a sua volta, por
meio do trabalho e da técnica. A partir da ética desse conceito de interacdo, Tardif (2014), na
busca do entendimento conceitual, percebe gque a interagdo ndo se restringe apenas ao contexto
educativo, mas esta na propria acdo como um todo e se apresenta como fundamental ao

desenvolvimento da competéncia discursiva. Até porgue, o ato educativo tem, como uma das
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suas principais finalidades, a formacdo para o desenvolvimento do bem falar e argumentar em
publico, bem como adquirir capacidades que legitimem suas afirmagdes frente ao embate de
ideias com o outro.

Tardif (2014) também alerta que essa concepcdo ndo pode restringir-se apenas as
interacOes linguisticas. Ela tem que ir além, ser mais abrangente, no sentido e ao encontro das
perspectivas do entendimento em Marx, por exemplo, ou de outros tedricos atuais, como
Habermas. Por isso, Tardif define a interagao como algo que se refere a “toda forma de atividade

na qual seres humanos agem em fungao uns dos outros” (TARDIF, 2014, p. 166):

Falamos de interagdo quando os seres humanos orientam seus comportamentos em
funcdo dos comportamentos dos outros. Em sua estrutura interna, portanto, o agir
interativo ndo € orientado para a manipulacdo dos objetos ou para o controle dos
fendmenos do ambiente circundante, mas para um confronto com o outro. O confronto
com o outro ndo € rigido; ele pode adaptar-se a diversos modos e a diversas
modulacdes, de acordo com as finalidades que os autores almejam alcangar (TARDIF,
2014, p. 166).

As trés concepgdes educacionais até aqui mencionadas expressam uma tipologia de
acdo que pode orientar a pratica educativa do docente no seu fazer de sala de aula. Além delas,
h& uma quarta concepcao, em que o individuo age em funcgdo de tradicGes: “trata-se de todo o
campo das atividades chamadas de tradicionais, isto é, das atividades nas quais 0s atores agem
em funcdo daqueles tipos de acdo baseados em tradi¢Bes, costumes e maneira de fazer
procedentes do uso” (TARDIF, 2014, p. 167). As a¢des dos individuos sdo baseadas a partir de
costumes herdados sem que haja quaisquer indagacgdes delas, como se fossem algo normal e
regular.

Na construcdo dessa epistemologia da pratica educativa, Tardif amplia seu escopo
tedrico conceitual para essas trés concepcles apresentadas, nos fornecendo ainda outros
modelos de agdes que estdo presentes na educacdo e atrelados a tipos de saberes, 0s quais
também nos possibilitam compreender os tipos de a¢fes presentes nos documentos oficiais e
de orientacdo a préatica do docente de filosofia no ensino médio. Sintetizamos, no quadro a
seguir, algumas das ideias do autor, que consideramos pertinentes no dialogo com a questéo da
pratica docente analisada neste trabalho, no que tange aos tipos de ac¢éo e aos modelos da pratica

educativa.

Quadro 03: Tipos de Acao

TIPOS DE ACAO MODELOS DA PRATICA
EDUCATIVA
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1. Agir Tradicional A educacéo é uma atividade tradicional.

2. Agir Afetivo A educacdo é uma atividade afetiva.

3. Agir Instrumental A educacéo é uma tecnologia.

4. Agir Estratégico A educagdo é uma arte

5. Agir Normativo A educacéo é uma atividade normativa ou moral.

6. Agir Dramatirgico A educacéo é uma interagdo social.

7. Agir Expressivo A educacéo é uma atividade de expressdo de si mesmo.

8. Agir Comunicacional A educacdo é uma atividade de comunicagao.

9.  Agir Questionador e critico® A educacdo é uma atividade questionadora e critica a partir
de uma tomada de consciéncia livre em busca de
compreender 0 mundo em nossa volta.

FONTE: Tardif (2014, p. 169-171)

Na construcao do quadro em questdo, o autor tem como base tedrica o sociélogo Max
Weber?, tomando como referéncia os quatro tipos de acdo weberiana, que sdo: as acOes
relacionadas com objetivos; acOes relacionadas a valores; acfes guiadas por afetos; e acoes
orientadas pelas atividades tradicionais. A partir dessas concepcdes, Tardif cunha as tipologias
de acgdes: tradicional, afetiva, instrumental (objetiva) e normativa (valores), referenciadas nas
ideias de Weber. A acdo instrumental ou objetiva tem seu carater baseado em conhecimentos
cientificos que orientam as tomadas de decisdes, no caso especifico, do docente com seus
estudantes, por exemplo, em uma discussao sobre a melhor forma de lidar com dificuldades, o
docente ird basear sua acdo em elementos cientificos para obter possiveis resultados.

Pode-se concluir que Tardif (2014) apresenta uma atualizacdo, um enriquecimento da
teoria weberiana, uma vez que, a partir de seus empreendimentos tedricos, ampliou os estudos

sobre as epistemologias da préatica e sobre a teoria da acéo, pois:

Esses trabalhos colocaram especialmente em evidéncia a existéncia de outros tipos de
interacdo constitutivas das situacBes sociais cotidianas. As ideias de Crozier sobre a
acdo coletiva nas organizacdes permitiram identificar as formas de atividade
estratégica, nas quais os autores agem em funcdo de informagdes limitadas, em
ambientes instaveis, ao mesmo tempo em que procuram realizar seu proprio projeto e
estabelecer relagdes coletivas. Os estudos de Goffman, sobre a atividade que

22 Esse tipo de agdo ndo esté presente entre as apresentadas por Tardif (2014), mas foi pensado e construido a partir
das nossas leituras de Heidegger, que nos levaram, juntamente com as ideias de Tardif sobre tipos de acéo
envolvidos na pratica educativa, a pensar que ha um agir que orienta a pratica questionadora. Portanto, a agdo
docente em sala de aula, quando indaga, reflete e critica, esta baseada no agir questionador.

23 Para Max Weber (2005), por agdo entende-se um comportamento humano que ¢ dotado para os agentes de um
sentido subjetivo. A¢do social se refere a uma acdo cujo sentido visado pelo agente se refere ao comportamento
dos outros.
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chamamos de “dramaturgica”, ajudam a compreender as formas de interagdo
cotidiana, na qual os atores entram em presenca, lidando de maneira complexa com
toda uma gama de codigos e de regras interpretativas que eles podem modificar e
adaptar conforme a necessidade. Em suas teorias de agéo, Habermas e Appel destacam
os fundamentos linguisticos e de comunicagdo da interagdo humana, distinguindo-a
assim das relag@es sujeito/objeto. Finalmente, seguindo a tradigdo fenomenolégica e
hermenéutica, Schutz, Ricoeur, Garfinkel e muitos outros introduziram uma maneira
nova e fecunda de abordar o “mundo vivido”, mundo esse enraizado na “consciéncia”
e no agir expressivo e através do qual os atores humanos constroem o seu proprio
mundo comum de acordo com as mdltiplas perspectivas da subjetividade, que, por sua
vez, esta enraizada na histéria do “mundo de vida” (TARDIF, 2014, p. 173).

Vale observar, ainda que de forma pontual e breve, no intuito de demarcar um outro
paradigma que se depreendeu da teoria da acdo de Weber, a teoria da comunicacdo proposta
por J. Habermas, que, no ambito das relacdes, ndo se refere a relacdo do sujeito isolado a algo
no mundo que pode ser representado e manipulado, mas sim a relacdo intersubjetiva que
assumem sujeitos capazes de linguagem e de acao, quando eles se entendem entre si sobre algo
(no mundo). A questdo chave desse novo paradigma é o entendimento, significando,
preliminarmente, aquele processo de convicgdo intersubjetiva que coordena as acGes dos
participantes de uma interag&o sobre a base de uma motivacao por razdes.

Da anélise da teoria da acdo de Weber, Habermas extrai uma primeira taxonomia da
acao, constituida pela acdo instrumental, a acdo estratégica e a acdo comunicativa. Para ele, a
acao instrumental se concentra nas tarefas técnicas de controle da natureza e dos estados de
coisas que fazem parte do mundo objetivo. O saber correlato a essa racionalidade é um saber
empirico sobre os melhores meios técnicos, pautado pela objetividade e pela padronizacgéo.

Por outro lado, a racionalidade estratégica se concentra no processo de escolha de fins
entre varias alternativas de acdo, fazendo parte da dimenséao seletiva da racionalidade formal
weberiana. Habermas fala da racionalidade estratégica quando, nesta Gltima dimensdo, é
necessario levar em conta as decisGes de oponentes racionais. O autor atribui a ambas
racionalidades um sentido orientado ao éxito, especificando que a acdo instrumental esta
inserida em uma situacdo nado social, enquanto a acao estratégica localiza-se em uma situacao
social que e tratada segundo uma perspectiva formal-utilitaria.

No ambito da acdo instrumental, o éxito vem determinado pela realizacdo de um estado
de coisas desejada, €, no caso da agdo estratégica, pelo grau de influéncia sobre as decisdes de
um oponente, observando-se regras de escolha racional (e um saber analitico). As agdes
instrumentais podem ser associadas a interagdes sociais. As agdes estratégicas representam, elas
mesmas, acdes sociais (HABERMAS, 1987, p. 366).

Sendo assim, depreende-se que a acdo ou 0 agir estratégico orienta-se a partir de um

campo coletivo, onde ha varios individuos envolvidos e no qual se pretende realizar um projeto
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e estabelecer relacdes coletivas. Numa sala de aula, o docente coordena ag0es que envolvem
sujeitos-estudantes, a fim de obter o resultado esperado, que € a aprendizagem dos estudantes.
Ja a acdo dramaturgica ¢ aquela na qual o conhecimento ganha vida no “palco” da sala de aula,
onde o docente apresenta o drama que € o conhecimento a ser apreendido pelo discente,
marcado pelas interacdes pessoais e pelos papéis sociais que cada um deve assumir no contexto
da relagéo de aprendizagem.

O agir comunicacional requer uma acao na qual os sujeitos tenham o mesmo direito
de fala no processo de construgcdo do conhecimento. Esse tipo de acdo, no ambiente de sala de
aula, privilegia o dominio da argumentacdo, isto é, saber dar razfes, discordando ou ndo, em
um processo de discussao. Por seu turno, o agir expressivo baseia-se na propria construcdo da
subjetividade a partir da vivéncia existencial do individuo, que é enraizada na historicidade;
transportando para o contexto da educacdo, € uma atividade de expressdo de vivéncia dos
individuos envolvidos no processo. Nesse sentido, podemos dizer que o processo de ensino-
aprendizagem deve levar em consideracdo as vivéncias dos estudantes para, a partir delas,
construir caminhos para o conhecimento.

Quanto ao agir questionador, o seu carater € critico e prima por uma acéo pela qual o
docente direciona os discentes para uma atitude mais critica, reflexiva, rigorosa, para obter uma
visdo de conjunto da realidade e uma visdo mais ampla do processo de construgdo do
conhecimento. Nessa perspectiva de agir, a pratica docente € orientada em funcao de despertar,
no contexto de sala de aula, uma atitude questionadora e critica sobre os temas abordados pela
pratica educativa.

Considerando todo esse cenario de uma epistemologia da pratica docente e dos
paradigmas da teoria da acdo, as reflexdes das acdes da préatica docente devem perpassar pelo
entendimento de que se trata de atividades bem planejadas, que podem favorecer, de forma
significativa, a aprendizagem dos estudantes, quando o0s docentes acompanham
sistematicamente o desenvolvimento das mesmas. Esses docentes devem vivenciar essa pratica
educativa ao longo do processo de ensino, refletindo e (re)organizando a sua pratica educativa,
pois, conforme Paulo Freire (1996, p. 39), [...] “é pensando criticamente a pratica de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a proxima pratica”.

Voltar-se para esses documentos pedagogicos, com o intuito de apreender
intencionalidades de préticas induzidas nas matrizes curriculares de formagéo em curso técnico
integrado, refletindo sobre elas a partir de uma epstemologia da pratica, configura-se como
contextualizacdo para a analise da pratica docente do ensino de filosofia na formacéo em curso

técnico, itinerario que faremos nos topicos a seguir.
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3. APRENDER, PENSAR E FILOSOFIA DA ESCUTA EM MARTIN HEIDEGGER

Trilhada a escritura sobre a apreensdo do entendimento de pratica docente advindo dos
documentos curriculares da educacéo profissional integrada do campus Braganca do IFPA,
neste capitulo dissertativo a finalidade centra-se em explicitar uma aproximagao com as ideias
de Martin Heidegger sobre a questdo do aprender e do pensar, bem como a ideia da técnica na
confluéncia com uma filosofia da escuta numa perspectiva fenomenoldgica hermenéutica
heideggeriana, no contexto de ensino de filosofia no curso técnico integrado de Edificacdes, do
referido campus do IFPA.

A reflex@o no &mbito dessa escrita, sobre o ensino de filosofia na educacéo profissional,
nos impde indagacdes sobre a pratica docente no processo de ensino-aprendizagem, ou seja, a
compreensdo das esséncias dos fendbmenos envolvidos na relacdo ensinar-aprender, bem como
no fazer docente, no que tange aos modos e métodos de ensinar, a relagcdo docente-discéncia,
com a abertura, nessa aprendizagem, a escuta discente. A abertura para a experiéncia da escuta
deve-se configurar como um ponto de partida quando se trata de compreender o fenébmeno do
conhecimento — ensinar e aprender —, compreender o real e a si mesmo diante desse real.

No cenario da relacdo de aprendizagem, a escuta pode concretizar-se no desenvolver da
relacdo docente-discente, uma vez que a pratica docente, com vistas a uma formacdo que
possibilite ao discente construir e guiar a si mesmo a partir do e em seu mundo, requer da acao
a abertura para a escuta filoséfica, que vai além da capacidade auditiva de cada sujeito e centra-
se no protagonismo desse discente na conducdo de sua existéncia. Na tradicdo filoséfica
heideggeriana, a possibilidade existencial da escuta tem indicio e nexo na fala, como
compreensibilidade do ser-no-mundo, pois escutar é estar aberto ao existencial do Dasein em
uma relacdo com o outro, porque, de alguma forma, essa convivéncia ja compartilha uma
compreensdo do mundo.

No ato de escutar, permeia-se a promocao da troca entre quem fala e quem ouve, na qual
0s sujeitos envolvidos fortalecem suas relagdes, uma vez que, ao conhecer o outro, conhecemos
a ndés mesmos, pois, na relacdo de ensino-aprendizagem, 0 sujeito se constitui como pessoa
humana, que ao mesmo tempo se apropria da fala sobre o conhecimento e a cultura,
construindo-se como pessoa e reconstruindo a realidade em que esta inserida, numa constante
interacdo com 0s outros. A escuta busca perscrutar os mundos interpessoais que constituem
nossa subjetividade, para cartografar o movimento das forcas de vida que engendram nossa

singularidade.
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Trazer os sentidos sobre essa experiéncia da escuta, na relagdo do ensinar e aprender, na
perspectiva da fenomenologia hermenéutica, significa considerar a propria experiéncia como a
génese desse sentido. Martin Heidegger (2005), na obra Ser e tempo, quanto ao papel da
fenomenologia hermenéutica, indica que ela €, antes de mais nada, existencial, ou seja, concerne
ao carater humano de toda experiéncia e ao problema do que significa ser humano, para, a partir
de entéo, problematizar sobre nossas possibilidades de descrever e compreender a realidade.
No que se refere ao fendmeno do conhecimento — ensinar e aprender —, ha que ressaltar que,
para esse filosofo, ensinar tem a ver com “deixar aprender”, sendo, nesse sentido, um
movimento de duplo aprendizado?.

Esta aproximagdo e abordagem, pelas trilhas do pensamento fenomenoldgico
hermenéutico, se justificam pela apreensdo e compreensdo da existéncia humana, como mote
para compreender a conexao que esse horizonte filosofico pode estabelecer com a educacéo.
Parte-se do entendimento da educagdo como uma pratica que deve permitir o aprender a
dialogar, seja com outros seres humanos, seja com as divergéncias no interior de si mesmo;
uma educacdo que pde em dialogo as experiéncias e amplia a capacidade de formar e
desenvolver diferentes olhares sobre 0 mundo, 0s quais, por sua vez, possam Vvir a possibilitar
novos sentidos.

H& que ponderar, nas palavras iniciais desse capitulo, que se almeja explicitar uma
reflexdo sobre o ensinar e o aprender filosofia, ousando aproximar e referenciar esse ato
reflexivo em alguns conceitos do filésofo Martin Heidegger, tendo ciéncia de que, na obra deste
pensador, no que tange a escrita filosofica sobre educacao, ensino e relacdo de aprendizagem,
encontramos apenas excertos sobre essas questdes. Sendo assim, preferimos referir, aqui, como
aproximagdes ao pensamento e, a partir desse pensar, delinear uma filosofia da escuta. Como
bem ressalva Kahlmeyer-Mertens (2008), sdo poucos os momentos de sua filosofia em que
Heidegger aborda a questdo da educacdo e do seu ensino, ocorrendo na especificidade do
ensinar filosofia.

No entanto, encontramos uma abertura de possibilidades para ousar essa aproximacao
com algumas categorias de Heidegger, a partir dos escritos do filésofo, como, por exemplo, em
obras e textos como Que quer dizer pensar? (conferéncia proferida em 1952) e O que € uma

coisa? (1962), os quais foram basilares como fios condutores dessa tarefa reflexiva.

24 Duplo aprendizado se refere que ha dois modos tanto da parte de quem ensina e de quem aprende. Assim, ha o
ensinar que se volta para uma simples exposicdo de informagdes e para um ensinar que propde uma experiéncia
verdadeira do ensinar e em consequéncia disso, os dois modos de aprender seriam: um aprender memorizador das
informacdes e o outro na qual o aprendiz faz sua propria experiéncia do pensar.
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Mesmo diante da possivel indagagao “se Heidegger ndo escreveu nada sobre 0 assunto
a que se propde, por que permanecer com o tal pensador e ndo o abandonar?”, acredito que ha
possibilidades para pensar a questdo do ensinar, aprender e escutar, principalmente quando se
aproxima da matematica como uma configuracdo do matematico, trazendo os sentidos
etimoldgicos de “matematico”, que vem do grego "t4 mathemata"”, o que se pode aprender e,
ao mesmo tempo e consequentemente, o que se pode ensinar, Manthamoein — o “aprender”, e
Mathesis — que significa “licdo” (HEIDEGGER, [1962] 1987). A licdo tem duplo sentido, ou

seja, em uma licdo perpassa um apreender o que é ensinado.

3.1 Aprender em Martin Heidegger

Para a aproximacao com a categoria do aprender, buscamos na obra de Heidegger, O
que é uma coisa?, o0 auxilio no seu entendimento. Nesse escrito filoséfico, o autor faz uma
analise pormenorizada sobre o0s limites e sentidos de pensar a “coisa”. Tomando como base 0
trabalho de Immanuel Kant, a Critica da Razdo Pura, procura mostrar como, em Kant, a
determinacdo da esséncia da coisa se abre para aléem da subjetividade do sujeito e da
objetividade do objeto, em dire¢do ao dominio da verdade do ser.

Contudo, a partir da obra mencionada, tomamos algumas passagens seletas, as que
referenciam algumas reflexdes sobre a compreensdo que o autor faz do aprender/ensinar. O
intuito dessa apropriacao visou a reflexao da questdo do ensinar filosofia, o ensino de filosofia,
a problematica do aprender no ensino profissional integrado.

A vpartir do conceito de “matematica” explicitado na obra, vislumbramos a
possiblidade da abertura para pensar a questdo do aprender, circunscrita em rela¢do ao ensino
de filosofia. A investigacdo e o entendimento sobre o aprender em Heidegger parte da ideia
inicial do conceito de “matematica”, apresentado na obra em questdo. A priori, pauto a seguinte
indagacdo: qual o significado que Heidegger apresenta sobre esse conceito? Retomando o

escrito do filésofo:

O «matematico», segundo a origem etimoldgica, resulta do grego ‘t4 mathemata’, 0
que se pode aprender e, a0 mesmo tempo, em consequéncia, 0 que se pode ensinar;
Manthamoein significa aprender. Mathesis significa licdo e, na verdade, num duplo
sentido: licdo no sentido de «ir a uma licdo e aprender» e licdo como «aquilo que é
ensinado». Ensinar e aprender sdo aqui tomados num sentido lato e, a0 mesmo tempo,
essencial, ndo no sentido restrito tardio, utilizado na escola e pelos doutos
(HEIDEGGER, 1987, p. 76).
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Heidegger vai a origem etimoldgica da palavra “matemético” e se depara com o
significado que remete ao aprender e ensinar como correspondentes, na medida em que, nessa
perspectiva, o entendimento da aprendizagem acontece quando aquilo que se busca
compreender pode ser ensinado. Caso contrario, ndo ha aprendizagem.

Nesse sentido, Heidegger pensa o conceito de matematica enquanto uma categoria
ampla, que abriga dois significados: o de aprender e o de ensinar. Vale ressaltar que ambos
estdo sempre em uma relacdo de dependéncia, se se esta aprendendo sobre determinado assunto,
por exemplo, metafisica antiga, € justamente porque esse assunto pode ser ensinado.

Heidegger (1987) também aponta que o aprender e 0 ensinar ndo estdo restritos ao
universo escolar, mas ocorrem em uma diversidade de espagos e apresentam diversas
possibilidades. Além do mais, segundo ele, esses significados devem ser tomados no sentido
mais amplo e essencial. Mas qual é a esséncia desse ensinar e aprender e que nao estaria restrito
a escola e muito menos aos doutos? O essencial ndo estaria ligado & maneira que a escola
circunscreve, ou seja, hd um modo de ensinar e aprender que é totalmente diferente daquele que
a escola e os doutos praticam. Este, talvez, esteja para além da préatica centrada no mestre, que,
guando apresenta uma licdo para os seus discentes, requer de todos um aprender/sentido, restrito
e tardio, como é empregado na escola atualmente.

Para que haja uma melhor compreensdo do “matematico” como ensinar e apreender,
Heidegger nos aponta que, nesse ato, faz-se necessario ir além do realcar a esséncia do termo:
¢ preciso “examinar em que contexto amplo os gregos inseriam o matematico e de que € que o
distinguiam” (HEIDEGGER, 1987, p.76). Sobre esses contextos nos quais 0s gregos inseriram
0 “matematico”, bem como sobre as determinacGes do sentido dado pelos gregos, Heidegger
(1987) apresenta-nos cinco desses sentidos:

1. o dvowa (fisica), que se refere as coisas fisicas;

2. ta mowouueva (poiounema), para referir as coisas na medida em que sdo
produzidas pelos homens e que, assim, estdo diante de nés;

3. ta yphiuora (Kremata), as coisas na medida em que estdo para uso e estdo
permanentemente disponiveis;

4. ta mpayuota (pragmata), as coisas Uteis e praticas para utilizarmos,
transformarmos ou apenas observarmos e investigarmos; e

5. uwoBnuazo (matemata), refere-se a coisas que, na medida em que séo coisas,
podem ser aprendidas (HEIDEGGER, 1987, p. 76).
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Desde modo, é importante perceber que os gregos, ao chamarem ou determinarem as
coisas em cinco sentidos, estabelecem que s&o aprendidas em espacos diferentes, os quais
possibilitam a compreensdo do que seja 0 “matematico” — ensinar e aprender —, pois, se
atentamos a esses sentidos, podemos ver que ha uma variedade de espacos onde as coisas sdo
dadas, apreendidas e conhecidas pelos homens.

O “matemaético”, aqui, parece apresentar, também, um significado de atributo da
prépria coisa, ou seja, a maneira que a coisa é percebida em determinada perspectiva. As coisas,
para 0S gregos, possuem esses sentidos justamente porque sdo 0s espacos onde podemos
percebé-las em suas perspectivas, por exemplo, as coisas fisicas, as produzidas, as que se fazem
presente diante de nds, as que sdo para o uso. Nota-se que 0s gregos denominam esses cinco
sentidos para evidenciar que as coisas ndo sdo percebidas de uma Unica forma, mas de varias
maneiras.

Vale ressaltar que Heidegger (1987), em Que € uma coisa?, também se volta a critica
da modernidade e a nossa heranca cientifica, na qual todo o pensamento cientifico é, ou pode
ser, matematizado e mensurado, pois essa caracteristica da ciéncia moderna concebe a verdade
— inclusive das nossas experiéncias enquanto seres humanos — como advinda por meio da
racionalidade pura, fundamentada na matematica como base de um conhecimento axiomatico,
no qual as coisas se dao por antecipacdo, ou seja, na previsibilidade. Assim, o conhecimento se
sustenta em um saber experimental, cuja experiéncia ocorre pela matematica, que se caracteriza
como um saber da ciéncia moderna, a qual possui trés caracteristicas: ciéncia dos fatos, ser
experimental e ciéncia que mede.

Ainda sobre o desenvolvimento desse saber da ciéncia moderna, Heidegger (1987)
traca um cenario explicativo sobre a transformacéao da ciéncia, destacando que ela se d& no seu
préprio bojo e sob a dupla e reciproca base: na experiéncia-do-trabalho e na metafisica?.
Aponta, também, a diferenciacdo que essa ciéncia moderna apresenta em relacdo aos periodos
pretéritos, antigo e medieval, e que se encontra, principalmente, nos procedimentos como 0s
fatos e os conceitos foram concebidos e avaliados.

Prevalece, assim, um entendimento de que essa ciéncia é apreendida como a ciéncia
dos fatos, como a ciéncia experimental e como uma ciéncia investigativa fundada no célculo e
na medicdo. Dai, Heidegger ressalta que esses entendimentos, de certa maneira, estdo presentes

nas ciéncias sem, necessariamente, configurar uma marca fundante de um saber novo, uma vez

%5 Sobre esse fundamento da ciéncia, Heidegger afirma que a primeira se refere a uma direcdo de dominio e de
utilizacdo do ente, enquanto o segundo diz respeito a um projeto de saber fundamental sobre o Ser, sobre o qual o
ente se estrutura, na ordem do saber.
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que esta caracterizagdo, singular, é dada na matematica — no matemético - como pré-requisito
para ensinar e aprender.

Apreendendo a matematica como configuracdo do matematico, Heidegger (1987) nos
faz pensar que o ato de aprender e de ensinar abrange um sentido lato e essencial, o qual jamais
pode ser restrito ao contexto escolar, pois é nesse sentido que o matematico é compreendido
como um pré-requisito para que se aprenda e ensine acerca de qualquer coisa.

Mediante esse entendimento de aprender e ensinar, evidencia-se que essa relagdo nao
é um ato que se dé exclusivamente em um Unico ambiente, mas pode acontecer em Varios
ambientes, que podem constituir espacos de aprendizagem, desde que haja disponibilidade por
parte daquele que quer aprender. Esses espacos devem ser constituidos de uma relagdo com
aquilo que se quer aprender, pois ndo ha possibilidade de aprender se ndo existe a relacdo com
0 objeto. O aprender esta relacionado com as coisas fisicas, produzidas e que utilizamos na
medida em que hé relacdo de aproximacéo.

Assim, podemos perceber que o aprender é uma relacdo com um determinado objeto
que se quer aprender: por exemplo, se alguém quer aprender filosofia, precisa relacionar-se com
a filosofia. Essa nocdo de aprender em Heidegger aponta para algumas caracteristicas

importantes, como o préprio significado demonstra:

Aprender é um modo de apreender e do apropriar-se. Mas nem todo tomar é um
aprender. Podemos tomar uma coisa, por exemplo, uma pedra, leva-la conosco e
colocé-la num monte de minerais; e fazer o mesmo com plantas; num livro de cozinha
Ié-se: tome-se, que dizer, utilize-se. Tomar significa estar na posse de uma coisa, de
qualquer modo, e dispor dela. Que modo o tomar do aprender nos indica? [...] coisas,
na medida em que as aprendemos. Mas ndo podemos, rigorosamente, aprender uma
coisa, por exemplo, uma arma: apenas podemos aprender o uso de uma coisa. O
aprender é, portanto, um tomar e um apropriar-se, pelo qual o uso se torna objeto de
apropriacdo. Uma tal apropriacdo acontece através do proprio uso. Chamamos-lhe
exercicio. Mas o exercitar-se, novamente, é apenas um modo de aprender. Nem todo
aprender é um exercitar-se (HEIDEGGER, 1987, p. 77).

A ideia do aprender apresentada por Heidegger possibilita uma compreensdo do
apreender e do apropriar-se de determinado objeto, mas alertando que nem todo tomar
possibilita uma aprendizagem, porque podemos tomar uma coisa sem que tenhamos um
aprender de fato, como explica o filésofo. Tomamos um livro, um caderno, mas isso ndo
significa que houve um aprender, mas sim um tomar ou um apreender das coisas em questao.

Heidegger também faz questdo de esclarecer que o ter posse de algo ndo significa
necessariamente obter um conhecimento, pois, como ele coloca, podemos simplesmente ter
posse de uma pedra, saber sua utilidade e assim por diante, 0 que ndo resumiria um ato de

aprender. H4, portanto, modos de apreender, e um deles esta ligado a acdo de exercitar-se, pois
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por meio de exercicio pode-se obter um tipo de aprender. Faco a ressalva de que o fildsofo, em
algumas de suas ideias sobre o aprender, deixa transparecer que ha modos de aprender e que,
entre eles, parece existir um modo essencial, por exemplo, quando 0 mesmo se interroga: “mas
qual &, entdo, a esséncia do aprender, no sentido préprio de matematico? (HEIDEGGER, 1987,
p. 77).

Nesta busca de explicitar a esséncia do aprender, Heidegger (1987) volta-se novamente
para a ideia do exercitar e apresenta, como exemplo, o0 exercitar por meio da utilizacdo de uma
arma, que possibilita a conhecer a coisa e que, no préoprio ato do aprender, ja nos direciona para
0 universo da coisa a ser aprendida, como, por exemplo, a utilizar e conhecer, pois “aprendemos
a conhecer esta espingarda determinada, aprendemos o0 que é uma espingarda deste modelo, o
que €, em geral, uma espingarda” (HEIDEGGER, 1987, p. 78).

No apreender da coisa, sempre havera mais possibilidades para a conhecer. Mas, diante
dessas inumeras possibilidades que se tem para conhecer a coisa, existira uma que sera sempre
original e essencial, sem a qual ndo havera o verdadeiro conhecer. Heidegger novamente aponta
para uma esséncia do aprender que parece ficar oculta, como se fosse um desvelar e um ocultar,
isto €, que desvela as possibilidades do ato de conhecer, mas que, no proprio ato, permanece
escondida.

Parece que este ato de aprender estd envolvido de um encobrimento, que ao mesmo
tempo possibilita o conhecer da coisa em questdo e, também, que sempre havera algo para

conhecer:

[...] hd ainda em relag&o a coisa um aprender a conhecer mais originario, que deve ser
conhecido antecipadamente, para que haja, em geral, tais modelos e pecas
correspondentes; um aprender a conhecer aquilo que, em geral, [..] deve,
antecipadamente, ser conhecido, deve ser aprendido e ser possivel de aprender
(HEIDEGGER, 1987, p.78).

Mas, 0 que seria isso de tdo originario no ato de conhecer a coisa, que deve ser
conhecido antecipadamente, para que de fato esses modelos de exercitar e conhecer sejam
possiveis? Frente a essa questdo, Heidegger chama atencdo para uma relagdo de dependéncia:
para que se chegue a conhecer e exercitar determinada coisa, é preciso, antes, um conhecer
originario.

De acordo com Heidegger (1987), o aprender originario estaria em perceber o
fundamento, isto &, aquilo que sustenta todo o ato do aprender e ensinar — matematico.
Compreendemos as coisas ao nosso redor justamente porque elas s&o uma manifestacao daquilo

gue tomamos, captamos, apreendemos e, a partir delas, construimos um conhecer da realidade
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— por isso, hd que sempre lembrar que: “[...], o aprender ¢ também, sempre, um aprender a
conhecer” (HEIDEGGER, 1987, p. 78). E que ndo se limita a somente isso.

Sobre esse fundamento, o préprio filésofo diz que o aprender a conhecer possibilita
um fundamento para produzir a coisa, e a coisa produzida é o fundamento que possibilita o
exercicio e uso. Ou seja, o fundamento do conhecer j& nos possibilita produzir um conhecimento
sobre a determinada coisa, e a propria producgdo da coisa é que possibilita ao individuo fazer
uso e exercicio dela.

Diante disso, temos que as coisas sao visadas com essa designacdo, na medida em que
se pode aprender, e, uma vez que aprender € um tomar e um apropriar-se, esse ato de aprender
se relaciona com o ensinar — matemético. O aprender é tomar as coisas para si € ndo
simplesmente por meio da utilidade da coisa em questdo, mas também pelo exercicio que
possibilita um apropriar-se.

Este apropriar-se pode ser constituido de dois sentidos: um primeiro, no qual o
individuo se apropria de um conteido qualquer, ou mesmo da propria coisa, por exemplo, 0
conteudo filosofia, que ja estd pronto e acabado, sendo que, nesse sentido, serd mero repetidor
de informacdes; e um segundo, no qual o apropriar diz respeito ao processo de construir e
reconstruir o significado do contetdo. Parece que Heidegger, ao mencionar o apropriar-se como
uma das formas do conhecer, mas ndo a Unica possibilidade, enxerga algo que é diferente no
processo do aprender e que precisa ser levado em consideracdo, pois a maneira que se tomam
as coisas pode ser essencial e determinante na construcao do saber.

E interessante destacar que Heidegger (1987) aponta indicios sobre o querer aprender
por meio do exercicio da apropriacdo. Nesse sentido, aprender filosofia deve passar pelo
exercicio da experiéncia filoséfica, do alargamento cognitivo, reflexivo, conceitual e
argumentativo que o trabalho filosofico exige, isto é, dirigir-se a prépria filosofia se daria
“manifestamente apenas [...] quando entramos em didlogo com os fildsofos. Disto faz parte que
discutamos com eles aquilo de que falam” (HEIDEGGER, [1955] 1979, p. 19). Nota-se, que
esse tipo de se apropriar é diferente do tomar as coisas como um saber ja pronto e finalizado,
mas requer uma abertura para o dialogo com os filésofos, bem como uma aten¢do com aquilo
e com a maneira com que se toma.

No aprender originario, Heidegger aponta que existe algo de essencial que deve ser
conhecido antecipadamente, antes de tomar qualquer coisa. O que seria isso? O conhecer
antecipado é algo que vem antes de qualquer informacao sobre o objeto, conceito ou qualquer
coisa que diga sobre o objeto. O sujeito-aprendiz, antes de ter uma defini¢cdo do objeto ou da

coisa que deseja conhecer, deve, a priori, perceber a coisa como ela se mostra. O conhecer
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originario significa tomar a coisa na sua manifestacdo, e ndo naquilo que se diz sobre ela. O
comentador Aradjo Silva (2020), na sua interpretacdo sobre a categoria do aprender em

Heidegger, diz que esse aprender

[...] estd relacionado a um “tomar” enquanto um apropriar-se da coisa, um entrar nela,
ganhando familiaridade através do exercicio com a coisa a ser aprendida. Este “tomar
conhecimento” € “a esséncia auténtica do conhecer”. Nao €, pois, um procedimento
meramente informativo, de memorizagio (ARAUJO SILVA, 2020, p. 23).

O sujeito-aprendiz deve, antes de qualquer coisa, ter esse contato de familiaridade que
se da& por meio do proprio exercicio com a coisa, e ndo receber, simplesmente, informacGes
sobre a qual ele constr6i um conhecer memorizado, a partir daquilo que se diz sobre a coisa.
Portanto, a relacdo aprender e ensinar € a chave de interpretacdo da relacdo didatica a ser
desenvolvida no processo de apropriacao do conhecer a coisa que se deseja. Assim, o0 aprender
e ensinar, no caso aqui, da filosofia, ndo se realiza pelas informagdes dadas, mas sim pelo
envolvimento com a coisa mesma da propria filosofia.

O exercitar-se, no exercicio da reflexao filosofica, significa aproximar o diadlogo dos e
com os filésofos, ndo para repetir o que disseram, mas para, junto com eles, pensar os problemas
atuais, entender como refletiram sua contemporaneidade e, a partir dos seus pensamentos,
auxiliar-nos na reflexao e enfrentamento dos dilemas de nossa cotidianidade. Heidegger (1987)
ressalta que o exercitar-se € um dos caminhos para aprender e que ndo se limita somente a isso,
pois como um dos modos de aprender, através dele, “[...], nem todo o aprender é um exercitar-
se” (HEIDEGGER, 1987, p. 77).

Sobre esses diferentes graus do aprender a conhecer, Heidegger (1987) também faz a
ponderacdo dos niveis desse aprender. Conforme o pensador, ha o aprender acerca de algo
determinado, de maneira singular e especifica, e ha o aprender a conhecer algo de maneira geral,
a que ele chama “de maneira indeterminada”. Sendo assim, explica que é através do exercicio
que todos aprendemos, mas “[...] apenas uma parcela limitada do que ha para aprender numa
coisa. O aprender originario é aquele tomar em que tomamos o conhecimento daquilo que em
geral uma coisa ¢ em cada caso” (HEIDEGGER, 1987, p. 79).

Esse aprender originario, que é um tomar, se refere em compreender a coisa tomada
na sua esséncia e, a partir disso, Heidegger faz uma distin¢do entre dois modos de tomar: o
primeiro, habitual e usual, no qual tomamos as coisas como simplesmente dadas, prontas, que
faz com que o sujeito-aprendiz seja um mero repetidor das informagdes (esse tipo ndo seria o

tomar mais verdadeiro). O segundo significa um tomar peculiar, que possui caracteristicas
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totalmente diferentes do primeiro e no qual se deve tomar as coisas a partir de uma atitude
desnaturalizadora, isto é, desnaturalizar a coisa que foi tomada como natural. Esse tomar
peculiar deve provocar a atitude de quem toma as coisas como algo simplesmente natural e
dado e que, na verdade, ja se encontra num estado habitual de aceitar as coisas sem
problematiza-las.

Diante desses modos de tomar as coisas, abre-se a possibilidade de pensar dois tipos
de ensinar e aprender: um ensinar em gque o docente tem sua preocupacao voltada em passar as
informacbes para o estudante, que as toma e assim aprende porque as informacdes e 0s
contetidos sdo simplesmente dados; e outro tipo de ensinar e aprender, que vai em direcdo
contréria, procurando o caminho da provocacao de atitudes, pela problematizacéo frente a coisa
a ser dada. Sendo assim, o sujeito-aprendiz, juntamente com o docente, terd que ter uma atitude
dialdgica nas aulas para que o ensinar ndo se restrinja ao mero ato de aceitacdo e memorizacéo
de conhecimento. Desse modo, aproximamo-nos, nessa reflexéo sobre o aprender, do tomar
conhecimento como a esséncia auténtica do conhecer, chamado por Heidegger como “este
verdadeiro aprender é, por consequéncia, um tomar peculiar, um tomar no qual aguele que toma,
toma, no fundo, aquilo que ja tem” (HEIDEGGER, 1987, p. 79).

Heidegger demonstra de maneira implicita que no aprender ja existe algo que
possibilita a propria acdo do aprender, mas ndo como algo que seja dado pelo conhecer, e sim
que deve ser experimentado como possibilidade do aprender. Este tomar o que se tem é um
clima envolvente, que conduz a construcdo do aprender, assim como, na origem da filosofia, os
fil6sofos tinham a possibilidade de conhecer as coisas ao seu redor e estavam envolvidos com
0 que ja tinham, mas foi por terem experimentado o0 espanto que conseguiram embarcar na
filosofia e ndo sobre a filosofia, isto €, ndo se restringiram, simplesmente, a respostas dadas
sobre a realidade, mas adentraram no préprio caminho do filosofar. Ou seja, 0 tomar ¢ antes de
tudo a pré-compreensdo da coisa, ndo sdo as informagfes ou os ditos sobre a coisa; um
relacionar-se com a propria coisa, que vem antes das informacdes e faz com que o tomar
peculiar seja mais originario que os outros modos do tomar. Sendo assim, no contexto da
ensinabilidade, da pratica docente, o aprender, nesta perspectiva heideggeriana, pode se
direcionar para o aprender a utilizar e o aprender a conhecer.

Nesse aprender a conhecer, o filosofo demonstra que ha diferentes graus, conforme ja
ressaltamos, quando da explicacdo que faz sobre o conhecer a coisa. Distingue sobre o que
significa conhecer o que € uma coisa, por exemplo, uma arma, livro, do conhecer originario que

“é aquele tomar em que tomamos o conhecimento daquilo que, em geral, uma coisa é em cada
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caso, do que ¢ uma arma, do que ¢ um objeto de uso” (HEIDEGGER, 1987, p. 78). Ja no grau
que diz respeito ao conhecer por meio do exercicio, ele distingue a aprendizagem da utilizagéo.

Em relacdo ao primeiro grau do aprender, que diz respeito ao aprender a conhecer a
coisa de maneira geral, ha que considerar que sempre havera algo a ser aprendido, pois no ato
de conhecer determinada coisa ou assunto ha inimeras possibilidades, e ndo uma Unica via. Ja
0 aprender a conhecer por meio do exercicio, por exemplo, de uma arma, da-se algo diferente:
“aprendizagem da utilizagao o aprender a conhecer que lhe ¢ proprio permanece no interior de
determinados limites. A coisa torna-se, em geral, conhecida até ao ponto em que aquele que
aprende se torna num verdadeiro atirador” (HEIDEGGER, 1987, p. 78). Outro exemplo, fora
este, que podemos trazer é o aprender a ler um texto, que s6 ocorrerad/aprendera quando, de fato,
conseguirmos ser um leitor, isto €, adentrar no universo da propria leitura.

Diante dessas reflexGes sobre o aprender e ensinar, é pertinente indagar: qual é a
utilidade ou funcdo do aprender sobre determinada coisa? Essa questdo parece voltar ao que
Heidegger escreveu anteriormente, no sentido de que no ato de aprender hd sempre uma direcéo
e, ao que tudo indica, esta direcdo € dada pelo préprio sujeito, que, nesse ato do aprender, se
direciona para uma das duas possibilidades — a de tomar as coisas como simplesmente dadas,
no caso o conhecimento, e, assim, ser um mero reprodutor de informagdes; e a de um tomar no
qual se toma as coisas por meio do espanto envolvente, que leva a problematizacao das coisas
do aprender.

Assim, também, podemos pensar dois tipos de docente e estudante: um que esta mais
preocupado em passar ou depositar as informacdes para o estudante absorvé-las e adquiri-las,
tendo como principal funcéo ser possuidor de informagdes sobre determinado assunto; e outro,
que convida a uma atitude de tomar as coisas por meio do espanto, isto €, envolvendo-se com
a coisa e problematizando-a, no despertar para um processo de apropriacdo nao do contetdo,
mas da propria esséncia do aprender. O exercitar passa pelo entendimento do que a coisa €, ou
seja, se a filosofia € movimento de reflexdo, problematizacdo, entdo o exercicio ndo pode ser
diferente do que a coisa é de fato.

Nesse sentido, um ato de ensinabilidade deve seguir o caminho do despertar, no
estudante, um sentido para sua aprendizagem, e ndo simplesmente o da transmissdao de um
determinado assunto. Faz-se necessario, que o que sera aprendido pelo estudante seja algo que
Ihe traga alguma significancia e necessidade de reconhecimento, atribuindo para si um sentido
proprio, e que o leve a se envolver na propria construcdo do aprender.

Em nosso modo de entender, € essa situacdo que Heidegger (1987) nos estimula a fazer

nessas suas reflexdes sobre aprender e ensinar: a constituir uma outra pratica docente, quando
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propde que ensinar é fazer um convite a aprender, no qual deve existir uma relacdo de conducédo
mutua — aprender e ensinar —, e ndo de imposi¢do. Deixar o estudante aprender ndo significa
lanca-lo a sua propria sorte, pelo contrario, significa acompanhar, perceber, escutar o que o
mesmo esta aprendendo, ciente de que, nessa relacdo de condug¢do mutua, ambos imergem na
aprendizagem. Nessa perspectiva de pratica, o docente é o que mais aprende.

Ainda sobre esse conhecer pelo exercicio, o filosofo faz questdo de afirmar que “o que
aprendemos através do exercicio € apenas uma parcela limitada do que ha para aprender numa
coisa” (HEIDEGGER, 1987, p. 79), deixando margem ao entendimento de que, nesse aprender,
ndo conseguimos perceber a verdadeira esséncia do conhecimento, mas ficamos atrelados a
uma questédo de utilidade das coisas ao nosso redor.

O conhecer originario se da, antes de tudo, a um conhecer ja apreendido, pois, para
adquirir conhecimento de determinada coisa, € preciso que tenhamos tomado, de modo
antecipado, o conhecimento dela, para que assim ela possa existir como conhecimento, ou seja,
ha um tomar que é pré-compreensdo da coisa, antes mesmo de receber informacdes sobre a
coisa: é algo que envolve e faz com que o préprio sujeito-aprendiz entre na atmosfera da coisa
em questao, que se demore, penetre, submeta-se a regra da coisa, e ndo sobre ela. O tomar como
aprender é provocador.

Heidegger chama de conhecimento geral e de modo indeterminado as coisas de que ja
possuimos certo conhecimento, pois, ao obtermos o conhecimento de determinada coisa, por
exemplo, de um celular, ja possuimos alguns conhecimentos sobre ele — conhecimento geral
sobre a coisa —, mas ainda de modo indeterminado, impreciso. O filésofo parece apontar que o
aprender a conhecer é estabelecer um primeiro contato com a coisa, e nao sobre a coisa.

Deste modo, o foco do aprender ndo esta no conhecimento transmitido pelo docente
ao discente, 0 que ndo significa que a transmissao de determinado conhecimento pelo docente
ndo seja importante, pelo contrario, constitui um modo de aprender a conhecer que ndo pode
ser deixado de lado, desde que esteja na linha da relacdo do convite de deixar aprender com o
que se tem, atento, ndo de maneira aleatdria e isolada, como se o conhecimento fosse construido
isoladamente, e primando por uma relagdo na qual o aprender e ensinar implica tomar

conhecimento daquilo que ja se tem e que possa ser experimentado.

Aprender corresponde, também, ao ensinar. Ensinar é um dar, um oferecer; no ensinar,
ndo é oferecido o ensindvel, mas é dada somente ao aluno a indicagdo de ele préprio
tomar aquilo que ja tem. Quando o aluno recebe apenas qualquer coisa de oferecido,
ndo aprende. Aprende, pela primeira vez, quando experimenta aquilo que toma como
sendo o que, verdadeiramente, ja tem. O verdadeiro aprender esta, pela primeira vez,
onde o tomar aquilo que ja se tem é um dar a si mesmo e é experimentado enquanto
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tal. Por isso, ensinar ndo significa sendo deixar os outros aprender, quer dizer, um
conduzir matuo até a aprendizagem. Aprender é mais dificil do que ensinar; assim,
somente quem pode aprender verdadeiramente — e somente na medida em que tal
consegue — pode verdadeiramente ensinar (HEIDEGGER, 1987, p. 79).

Nessa relacdo de aprender e ensinar, Heidegger deixa transparecer que o ato de ensinar
ndo deve ser somente uma transmissao do conhecimento sobre determinado contetdo, mas uma
indicacdo, na qual o estudante ndo deve, simplesmente, receber, mas sim partir do que 0 mesmo
ja tem, ou seja, deve entrar na dindmica do préprio aprender. Ndo € o conteudo que se deve
ensinar, mas proporcionar ao estudante uma experiéncia do verdadeiro aprender, que s6 pode
ser realizado n&o no conteldo ensinavel, mas na experiéncia do aprender.

Heidegger nos leva a perceber que o ensinar é propiciar experimentacdo propria de
construcdo do conhecimento, um tomar para si, que possibilita uma auténtica responsabilidade
do aprender. Trazendo para o campo do aprender filosofia, o estudante nao deve receber apenas
informagdes/contetidos sobre os filosofos, conforme ja referimos, mas, antes, deve adentrar no
modo proprio da filosofia, isto é, “penetrar na filosofia, demorarmo-nos nela, submeter nosso
comportamento as suas leis, quer dizer, filosofar” (HEIDEGGER, 1979, p. 13).

Nesse modo de aprender heideggeriano, a preocupacdo centra-se no Dasein e requer
descentralizar as preocupacdes do rito pedagogico, em funcdo de um outro rito, em que ndo seja
imperativo apenas o cumprimento, por exemplo, de determinada carga horéria, do contetido a
ser ministrado, da preocupacdo com questfes de ordem prética do cotidiano da sala de aula, ou
seja, pela “busca mais eficiente e eficaz de métodos, a ser desenvolvidos na formacao da pessoa
humana, [em que,] contudo, a pessoa humana mesma n&o aparece como fendmeno essencial da
investigacao” (SILVA, 2004, p. 37).

As vezes, a prevaléncia dessa preocupacdo se concentra em preparar boas aulas,
métodos, recursos didaticos e outros — ndo que isso ndo seja importante, mas a obsessao por
essas questdes faz com que o docente perca o sentido da educacdo, de uma relagédo de
ensinabilidade que se deve centrar no Dasein, na sua escuta sobre o conhecimento. Nesse
sentido, a “tarefa do mestre, enquanto educador e pensador, s6 pode preparar o terreno e
acompanhar o aprendiz naquilo que nunca deixa de se inscrever, o buscar o sentido na
aprendizagem do pensar como deixar aprender” (MARTINI, 2005, p. 10).

Ha que indagar, também, se estamos, em nossas praticas docentes, realmente, dando
abertura para o discente aprender. Assim, como ndo perder de vista a questdo sobre o que
significa ensinar e sobre o como deixar o discente aprender? O proprio Heidegger (1987) nos

auxilia a responder tais questionamentos, quando nos aproximamos do seu entendimento de
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que o ensinar deve fornecer a indicacdo para que o estudante tome, por conta prépria, sua
aprendizagem, a partir daquilo que possui, uma vez que simplesmente receber os conteudos de
forma passiva ndo é aprender. Dai a importancia de o estudante tomar para si essa
responsabilidade. Nesse sentido, € preciso que a “relagdo com 0 objeto da aprendizagem [se dé]
a partir de um exercicio; nisso fica marcado enfaticamente o carater pratico do aprender como
um dos sentidos do mathemata, exercicio que conduz quem aprender a aprender a apreender”
(KAHLMEYER-MERTENS, 2005, p. 167).

Para Heidegger, nesse processo de conducdo do estudante, o docente também esta
aprendendo, com a diferenca de que a aprendizagem do docente se apresenta de uma maneira
mais clara que a do estudante, sendo que se caracteriza, nessa relacdo, como comum a
dificuldade em aprender e a dificuldade do ensinar. Se consideramos, como bem ja apontou
esse pensador, que ensinar requer deixar aprender e que isso requer aprender a deixar aprender,
nessa perspectiva, o0 docente ndo pode se omitir nem estabelecer relacdo de passividade, mas
sim dar coordenadas ao estudante, para que esse venha a ter uma atitude capaz de aprender de
forma auténoma.

Ao possibilitar abertura para que o estudante encontre seu proprio caminho ao
aprender, o docente também passa a ter conhecimento do caminho trilhado pelo aprendiz e,
assim, o acompanhamento dessa busca proporciona ao docente certo privilégio de aprender
sempre e mais que os seus estudantes. O mérito docente n&o esta na transposicdo didatica de
uma gama de conhecimentos, mas sim, em fazer/deixar o estudante encontrar seu proprio
caminho ao aprender. Nesse processo do aprender, o docente ndo deve focar sua préatica do
ensinar em simplesmente apresentar conteddo, no qual os estudantes sdo meros espectadores,
mas deve exercitar, no contexto do aprender filosofia, 0 caminho da arte do pensar, do interrogar
e do problematizar, propiciando a autonomia discente, por meio do exercicio da leitura de texto
de filosofia, sem se desconectar da realidade do cotidiano.

O papel do aprender é exercitar 0 pensamento. E como se faz isso, exercitar o
pensamento? Pensando primeiramente a partir do nosso proprio conhecimento que ja
possuimos, para assim dialogar com o pensar filosofico. Pensar ndo é simplesmente ouvir o que
dizem os outros, mas prestar atencdo naquilo que se diz, para podermos nos posicionar e
construir ideias com base argumentativas. Trazemos, tambem, a essa escrita mais uma

pertinente indagacdo: como se deve proceder nesse ensinar como deixar aprender?

% Vale ressaltar que o Heidegger ndo é contra uma transposicéo didatica, pois ela é também um modo de ensinar
na qual a grande questdo dessa transposicdo é que ela ndo direciona para o verdadeiro aprender, mas para uma
simples memorizacéo e reproducéo de ideias.
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O docente ndo deve apresentar um contedo, conforme j& ponderamos, pronto e
acabado, no qual os estudantes repetem o que foi dito e nada mais que isso. Deve, na verdade,
indicar caminhos para a construcio de um pensar proprio. E um dar-se, no qual o ensinavel ndo
esta presente, o0 ensinavel é construido quando se experimenta o pensar que se toma a partir do
que ja sabemos. O ensinar heideggeriano se volta para um caminho de provocar o estudante a
trilhar e descobrir o proprio sentido do aprender. Nesse sentido:

O aprender mais dificil consiste em acolher o que ha para conhecer e que nés sempre
soubemos, de modo efectivo e até ao fundo. Um tal aprender, o (inico a que aqui nos
entregamos, exige que nos detenhamos permanentemente naquilo que aparentemente
esta mais préximo, por exemplo, na pergunta «que é uma coisa?» Constantemente,
perguntamos somente a mesma evidente inutilidade, de um ponto de vista utilitario:
que é uma coisa, que ¢ um utensilio, que é o homem, que é a obra de arte, que é o
Estado, que é o mundo (HEIDEGGER, 1987, p. 80).

Heidegger nos aponta que o aprender se torna mais dificil, porque ndo é algo de
imposicdo, mas uma abertura para acolher o que de fato precisa ser conhecido e que sempre
estd em nosso redor — tomar o que se tem: 0 mundo, as coisas, 0s conteudos ja estdo ai dados,
porém, precisamos tomar o conhecer, sem 0 ja concebido, o dito, mas extrair do préprio
conhecer a sua esséncia. Por exemplo, o que € a filosofia na sua esséncia? Um repetir
informacdes ja pensadas por um fil6sofo ou um tomar a coisa como ela é de fato? E um tomar-
se.

O conhecer originario na perspectiva heideggeriana ¢ um modo de tomar as coisas
como algo ja possuido e percorrer o caminho que nos leve mais adiante, isto &, para além do ja
conhecido, desse conhecimento ja possuido, pois o tomar é um processo nao da coisa, mas de
si mesmo que se direciona para a atitude de experimentar o conhecer e ndo do saber sobre a
coisa.

Nessa ideia de tomar/experimentar a coisa, o texto da conferéncia O que € isto, a
filosofia?, na qual Heidegger se indaga sobre o que é a filosofia, apresenta mais algumas ideias
que, ao nosso ver, podem auxiliar, de forma indireta, no entendimento do aprender ou tomar o
que se tem, pois, escreve o filésofo: “uma coisa ¢é verificar opinides dos filésofos e descrevé-
las. Outra coisa bem diferente é debater como eles aquilo que dizem, e isto quer dizer, do que
falam” (HEIDEGGER, 1979, p. 19). Desse modo, Heidegger nos aponta que aprender é
diferente de verificar as opinides dos filosofos: podemos dizer que este é um tipo de aprender,
mas ndo o verdadeiro, pois o verdadeiro sentido de aprender, a partir dessa passagem, nos indica
entrar na atmosfera dos fildésofos, ouvir do que falam e debater com eles, e ndo repetir suas

opinides.
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Assim, aprender é um tomar a coisa que se tem na sua esséncia, e ndo um tomar sobre
a coisa. No contexto do ensino de filosofia, pode significar que tomar a filosofia na sua esséncia
¢ adentrar no seu amago, um experimentar original de se envolver com a coisa, assim como
envolveu os primeiros filosofos, para experimentar o que de fato é filosofia. Esse experimentar
a filosofia nos leva, na continuidade da nossa escrita, a aproximagao com a categoria pensar
nos escritos de Heidegger. Para isso, recorremos ao texto Que quer dizer pensar?, como auxilio
nesse entendimento sobre o que é pensar. Na secdo a seguir, pretende-se colocar em relevo a

ideia de pensar, sem perder de vista a relagdo com o aprender, sobre o0 que discorremos até aqui.

3.2 Pensar em Martin Heidegger

Considerando que se envolver no aprendizado da filosofia e com a filosofia é adentrar
e experimentar o seu modo de pensar, Heidegger (1987) aponta que esse aprender e,
consequentemente, o0 ensinar, se voltam para um tipo de pensar em dialogo com os fil6sofos.
Diante disso, Heidegger ([1952] 2008b) nos diz que, quando nos perguntamos sobre o que é
pensar, parece que, ab mesmo tempo, é uma atividade que nos direciona a indagar se realmente
sabemos pensar. Para que ela seja bem-sucedida, € necessario ter disposicdo para aprender a
pensar. Deste modo, 0 que parece € que, para saber se realmente pensamos, temos que fazer um
certo exercicio para aprender a pensar. E, se assim o fizermos, toma-se uma posicdo de que ndo
sabemos. O homem pode pensar, pois a ele é dado essa caracteristica por ser um ser vivo, capaz
de razéo, que se desdobra em pensamento.

O préprio ato de indagar traz a revelacdo se realmente pensamos. Se assim for, cabe
levantar as perguntas: o que se diz quando falamos em pensar? E como pensamos? S&o as duas
perguntas essenciais para essa movimentacao de aproximacao ao escrito de Heidegger (2008b),
que nos adverte que, ao adentrarmos nessa capacidade de fazer tal indagacéo, devemos admitir
que ainda ndo estamos na capacidade de pensar, dai a pertinéncia da indagacdo “o que quer
dizer pensar?”.

Essa questdo do pensar nos motiva a levantarmos outras indagagdes, como, por
exemplo, ndo parece 6bvio que nos pensamos? O pensar exige que aprendamos o seu modo de
pensar? E o proprio pensar que conduz o homem nessa atividade? Ainda que n#o
necessariamente as adentremos para dar conta de todas as respostas, € preciso adentrar no

caminho do pensamento, para que possamos entdo saber pensar. A partir dessas indagacoes,
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somos levados a pensar se ha algum modo “correto” de pensar, ou existem Varios tipos de
pensar? VVejamos o que escreve Heidegger (2008b) sobre isso.

Heidegger (2008b) aponta que é inegavel que o homem é um ente que pode pensar,
tendo em vista que ele € um ser vivo racional, pois a concepcdo que se tem de razdo é que ela
se desdobra em pensamento e 0 homem pode pensar, desde que queira. Porém, talvez ndo possa,
justamente porque “este querer pensar o homem quer demais, e por isso, pode menos”
(HEIDEGGER, 2008b, p.111).

Esse querer pensar e ndo poder, segundo o filésofo, indica que, quanto mais 0 homem
quer pensar sobre algo, esse algo se afasta dele (o pensar). Por exemplo, estou ha alguns dias
querendo pensar e compreender este texto, “O que quer dizer pensar?”, e quanto mais eu me
lanco nesse exercicio, parece que o pensar se distancia ou, na expressdo do Heidegger (2008b),
se “retrai”. Outro ponto importante sobre esse pensar € a disponibilidade, sobre o que Heidegger
(2008b) diz: 0 homem pode pensar na medida que tem disponibilidade, mas que s6 isso néo lhe
garante a possibilidade do pensar.

O pensar exige gque algo se aproxime de nds e que aceitemos o seu préprio modo de ser,
possibilitando um entendimento de que existem modos de pensar que séo totalmente dispares
uns dos outros. Assim, 0 pensar ou 0s pensares teriam seus proprios modos, fazendo com que
pensemos as coisas ao nosso redor de formas diferentes. Nesse sentido, tudo indica que o
pensamento é que faz o convite ao proprio homem a se langar na tarefa do pensamento,
evidenciando que se trata de um caminhar individual, no qual o homem deve colocar-se no
percurso do pensar.

Nesse caminho do percurso do pensar em Heidegger (2008b), percebe-se que ha
algumas questdes que necessitam ser enfrentadas, como: 0 que € isso a que damos 0 nome de
pensar? Ha requisitos para o pensar? O que convida a nos dirigirmos ao pensar? Em um
primeiro momento, Heidegger faz uma averiguacdo sobre as atividades a que se da o nome de
pensar, como, por exemplo, o pensar da memoria, na qual se guardam as lembrancas e como
elas se voltam a nds, fazendo pensar sobre elas, o que é chamado por Heidegger um pensar da
recordacéo, algo subjetivo que evoca uma lembranca.

H& o pensar na qual temos gosto pelo que em si é, ou 0 que cabe pensar cuidadosamente.
Sobre isso, Heidegger tece a seguinte reflexdo: “o homem aprende a medida que traz todos os
seus afazeres e desfazeres para a correspondéncia com isso que a ele é dito de modo essencial.
Aprendemos a pensar a medida que voltamos nossa atencdo para o que cabe pensar
cuidadosamente” (HEIDEGGER, 2008b, p. 112). Ou seja, o pensar do gosto esta vinculado aos

proprios afazeres e desfazeres do homem, quando 0 mesmo se volta a pensa-los com atencao
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ou de forma cuidadosa. Esse pensar cuidadoso se volta para onde o préprio individuo se langa
COm 0 Seu pensar.

Aqui, ha uma diferenca entre o pensar, no qual o homem se dirige por conta propria,
como, por exemplo, dos afazeres do cotidiano (“amanha tenho prova da faculdade”, “tenho que
pagar as contas do més”, “tenho que levar as criangas no médico”, etc.) e 0 pensar que direciona
e provoca o homem a pensar o que ainda ndo pensou. Heidegger, nessa tentativa de entender o

pensar que provoca o homem e para o qual se mostra esse pensar cuidadosamente, escreveu:

O que mais cabe pensar cuidadosamente mostra-se no fato de ainda ndo pensarmos.
Insistentemente ainda ndo, apesar da situacdo mundial tornar-se cada vez algo a se
pensar mais cuidadosamente. Este processo parece exigir, antes, que o0 homem atue,
ao invés de discursar em conferéncias e congressos e assim mover-se em meras
representacdes do que deveria ser e como precisaria ser feito. Assim, parece que falta
acdo e de modo algum pensamento (HEIDEGGER, 2008b, 112).

Nota-se que o pensar esta presente de forma bem ativa e, nessa perspectiva, falta mais
acao do que pensamento. O pensar cuidadosamente, dos afazeres ou desafazeres, aponta para o
homem atuar mais e pensar de menos, tendo em vista que o homem, aparentemente, em um
contexto mundial, ja pensou demais, necessitando que, ao invés de discursar em conferéncias,
congressos e mover-se em meras representacdes, deveria ter mais acdo e menos pensamento. E
isto, por sua vez, se refere a uma forma de pensar que é habitual, ou seja, que se tornou presente

no cotidiano.

Além do mais, essa forma de pensar com atencdo ou cuidadosamente os afazeres e
desfazeres se volta para a caracteristica que Heidegger denomina de inter-esse, que quer dizer:
“ser sob, entre € no meio das coisas; estar numa coisa de permeio e junto dela assim persistir.
Para o interesse atual, porém, vale s o interessante” (HEIDEGGER, 2008b, p. 113). Veja-se
gue esse pensar se volta para o proprio interesse do homem que esta sob ou entre e no meio das
coisas que o fazem pensar e, por isso, 0 interesse pode ser momentaneo, fazendo com que, em
determinado momento, o pensar fiqgue ou se volte para algo diferente, de modo que “o
interessante faz com que, no instante seguinte, ja estejamos indiferentes e mesmo dispersos em
alguma outra coisa que, por sua vez, tampouco nos diz respeito quanto a anterior”
(HEIDEGGER, 2008b, p. 113).

O interessante direciona para um certo “modo”?’ de pensar, mas 0 mesmo, segundo

Heidegger (2008b), ndo revela de modo algum uma disponibilidade para o pensamento. Nesse

27 Modo de pensar, aqui, se refere a algo de habitual, o qual as pessoas tomam como sendo uma atividade do
pensar.
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sentido, o filésofo d& um exemplo sobre isso, revelando que, no caso especifico da filosofia,
mesmo que uma pessoa se dedique de maneira aplicada aos volumes e escritos dos grandes
filésofos, isso ainda ndo garante que realmente pensamos ou mesmo que estamos dispostos a
aprender a pensar. A ocupacdo com determinada atividade, ou mesmo com algum interesse em
algo, ndo diz nada sobre se realmente pensamos e pode, na verdade, nos iludir que sabemos
pensar.

Mas afinal, 0 que garante a atividade do pensar? Ou mesmo, quais as exigéncias ou
regras para tal atividade, uma vez que ha algumas situacdes que nos fazem crer que sabemos
pensar e, por isso, ndo duvidamos da nossa capacidade do pensar? Antes de indicar uma
possivel resposta sobre a exigéncia do pensar, Heidegger (2008b) afirma que com a expressao
“ainda ndo podemos” ndo se tem uma conotagdo de um simples juizo depreciativo ou a intengéo
de estigmatizar qualquer omissao, mas, acima de tudo, pretende-se provocar uma reflexdo sobre
0 que denominamos com o titulo — “o que quer dizer pensar?”. Voltando-se a indagacao sobre
a exigéncia do pensar, Heidegger parece indicar que:

"O pensével" é o que d& a pensar. A partir de si mesmo, ele nos fala de modo tal que
noés nos voltamos para ele - e, na verdade, pensando. "O penséavel” de modo algum é
proposto por nds. Ele jamais se funda no fato de que o representamos. "O pensével"
da a pensar. Ele da o que ele tem em si. Ele tem o que ele proprio é (HEIDEGGER,
2008b, p. 113).

Ha uma diferenca significativa que Heidegger apresenta no pensar: é uma atividade que
se volta para a si mesma (processo de introspecc¢do) e faz com gue nos voltemos para ele mesmo.
Nesse sentido, 0 pensar ndo é posto por nés, mas pelo préprio pensar que nos provoca essa
atividade do pensamento, a qual ndo se trata de uma representacdo das coisas. Diante disso,
existem, entdo, modos de pensar e, entre eles, parece haver um modo que é mais essencial, na
medida em que ele d& o que em si é e que a0 mesmo tempo é. Que pensar é esse, de que
Heidegger esta falando?

Heidegger (2008b, p. 114), para responder sobre isso, chama atencdo que,
primeiramente, o proprio pensar ou, como ele expressa, 0 a-se-pensar “se desvia do homem,
até mesmo, de ha muito tempo, dele mantem-se desviado”. Por que isso acontece e quando
aconteceu? Nisso, Heidegger é bem enféatico ao afirmar que ndo se trata de um historico datavel,
ainda mais que o a-se-pensar mantem-se, desde sempre, num tal desvio, que nao é de agora,
mas que continua a se desviar do homem ao longo do tempo. Outro aspecto importante desse

desviar é que se da:
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somente onde j& se deu um aviar-se. Se 0 que mais cabe pensar cuidadosamente
mantém-se num desvio é porque isso se da precisamente e t40-s6 no interior de seu
"aviar-se", isto ¢, de tal modo, que ele ja deu a pensar. Em todo desvio, 0 a-se-pensar
ja se aviou para a esséncia do homem (HEIDGGER, 2008b, p. 114).

O pensar que Heidegger apresenta ja se fez presente no homem quando esse a-se-pensar
ja se aviou para a esséncia do homem, fez com que ele pensasse de modo essencial, para a
prépria esséncia do ser que, atualmente, esta ou fora esquecido. O aviar-se tem o sentido de
preparacdo, na qual o homem, ao ser convocado pelo pensamento, deve-se adentrar na
correspondéncia do pensar.

O desvio do pensar se d& devido o homem se perder nas varias manifestacbes que o
pensar dos afazeres e desafazeres propde, fazendo com que ele se desvie do verdadeiro pensar
e centre sua atencdo em outros modos de pensar. H& entdo outros modos de pensar? Sim, ha
varios modos de pensar. Nesse sentido, para ficar claro sobre a existéncia de outros modos de
pensar e a de um pensar essencial, Heidegger (2008b) faz uma relagdo com a ciéncia,
destacando que o pensar essencial ndo tem nada a ver com ela — com a ciéncia - e, mais ainda,
que arazao disso se da, justamente, porque a ciéncia ndo pensa: “Ela ndo pensa porque, segundo
0 modo de seu procedimento e de seus recursos, ela jamais pode pensar - a saber, pensar
segundo o modo dos pensadores” (HEIDEGGER, 2008b, p. 115).

Note-se que Heidegger nos diz que a ciéncia ndo pensa segundo o modo dos pensadores,
mas que ha na ciéncia um modo de pensar que é diferente, uma vez que ela ndo se coloca a
perguntar pelo sentido do ser e, muito menos, experimenta o pensar na sua esséncia. A ciéncia
tem seu procedimento e seus recursos voltados para demonstrar, a partir de pressuposicoes
adequadas, um estado das coisas atraves de uma cadeia de conclusées (HEIDEGGER 2008b).

O modo de pensar dos pensadores, como dito, se refere ao perguntar sobre o sentido do
ser, pois, sem essa pergunta, os pensadores podem ser incapazes de questionar a prépria
existéncia e tornar o seu pensar ao modelo da ciéncia. Ainda sobre esse modo de pensar
essencial e da ciéncia, Heidegger deixa claro que, entre ambas, hd um abismo intransponivel:
“Das ciéncias para 0 pensamento ndo ha nenhuma ponte, mas somente salto. Este ndo nos leva
somente para um outro lado, mas para uma regido inteiramente outra” (HEIDEGGER, 2008b,
p. 115). Ou seja, para ir a0 pensamento € preciso saltar para ultrapassar esse desvio, que
impossibilita pensar o sentido do ser e nos leva a demonstrar pressuposices adequadas sobre
0 estado das coisas através de uma cadeia de conclusfes, a ciéncia.

Para um pensar essencial, € preciso ater-se a algumas exigéncias que, por sua vez, se

mostram ao homem se retraindo, isto é, um pensar que se coloca ao homem, mas que, a0 mesmo
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tempo, retorna a si mesmo. E esse retrair que puxa o homem, ou o chama, para o encontro com
0 pensar que se revela, mas também se encobre. No retrair, 0 pensamento continua presente,
ndo desaparece, por isso, Heidegger (2008b, p. 115) pondera que “este mostrar-se simples é um
traco fundamental do pensamento, o caminho para aquilo que, desde sempre e para sempre, da
ao homem o que pensar”. No pensar que se revela ao homem, cabe a ele mesmo interrogar-se
sobre 0 que se mostra ou, simplesmente, traduzir a coisa em questdo em simples proposicdes,
como faz a ciéncia.

Sobre esse pensar, que se retrai na tentativa de nomeéa-lo, Heidegger (2008b) escreve
que é, primeiramente, retracdo, isto €, um acontecimento que se apresenta ao homem e o
convida a pensa-lo de maneira mais essencial e que, também, se afasta, se recolhe, de modo que
o que “retrai se faz vigente — a saber, através do fato de nos atrair, quer percebermos agora,
depois ou mesmo nunca. O que nos atrai ja concedeu encontro” (HEIDEGGER 2008b, p. 116).
O pensar é um acontecimento muito peculiar, que pode acontecer ou ndo, no sentido de o
homem ser convocado para essa tarefa do pensamento. Utilizando do exemplo de Heidegger,
posso, por muitos anos, dedicar-me aos escritos filoséficos, mas isso, de maneira alguma, me
garante que terei um convite do pensamento. Em outras palavras, podemos dizer que, em uma
aula de filosofia de 50 minutos, ndo é garantido que os alunos terdo o encontro com o
acontecimento do pensar — podera acontecer ou nao.

O pensar como retrair se faz vigente e nos convida para o encontro. Nesse pensar deve
haver uma relacdo de reciprocidade: na medida em que nos envolvemos, acenamos para o
pensar que nos convocou para tarefa do pensamento.

Sobre as exigéncias para o pensar, Heidegger (2008b) resgata a ideia de memoria, ndo
como uma simples ideia da capacidade imaginada pela psicologia, de conservar o passado na

representacdo, mas como possibilidade de pensar o passado, isto &,

a concentragdo do pensamento que, concentrado, permanece junto ao que foi
propriamente pensado porque queria ser pensado antes de tudo e antes de mais nada.
Memoéria é a concentragdo do pensar da lembranca daquilo que, antes de tudo e antes
de mais nada, cabe pensar. Esta concentracdo guarda junto de si e abriga em si 0 que,
sempre e antes de mais nada, permanece e se anuncia como o a-se-pensar em tudo o
que anuncia como o vigente e o vigor de ter sido (HEIDEGGER, 2008b, p. 118).

A memoria é a concentracdo do pensar, da lembranca que nos faz lembrar que o pensar
ja se fez presente, como quando os primeiros filésofos foram convocados a pensar e a se
envolver com o a-se-pensar. Este envolvimento outrora ja aconteceu e podera acontecer

novamente, na medida em que 0 homem se langar nessa experiéncia do pensar. O que quer dizer
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pensar é na verdade um saltar, um jogar-se para a propria experiéncia do pensamento, para a
qual ndo h& uma receita pronta a ser seguida. O pensar é algo vigente, presente no aqui e agora,
mas que precisa ser percebido para onde ele aponta ou se mostra, para 0 que se deve a-se-
pensar.

Nessa aventura do pensar, Heidegger propde que ha um elemento em que se move 0
pensamento, sendo que, vale ressaltar, 0 pensamento € um retrair que convoca para tal atividade,
para 0 encontro, e ndo podemos, por nés mesmos, coagir ao encontro. Deste modo, segundo
Heidegger (2008b), s6 resta ao homem esperar até que 0 a-se-pensar se anuncie. Esse esperar
ndo tem o significado de adiar o pensamento, pelo contrario, significa “manter-se alerta e, na
verdade, no interior do ja pensado em direcdo ao impensado, que ainda se guarda e se encobre
no j& pensado” (HEIDEGGER, 2008b, p. 120).

Nota-se que 0 a-se-pensar ndo € um mero adiar o pensamento, mas um colocar-se a
caminho dele, manter-se alerta, se envolvendo com o que foi ja pensado, isto €, com 0 que 0s
pensadores ja se colocaram a pensar, para que nessa dire¢cdo possamos pensar o impensado,
aquilo que ainda ndo foi pensado e ainda esta encoberto. Heidegger chama atencdo para essa
espera e para 0 pensar o ja pensado, que pode levar a um desvio, porque esse caminho é marcado
pela disposicdo de corresponder aquilo que cabe pensar mais cuidadosamente. Assim, esse
manter-se em alerta esta intimamente ligado a propria disposi¢cdo do préprio homem para o
pensar.

Sobre o elemento em que se move 0 pensamento até hoje vigente, o filésofo Heidegger
(2008b) aponta para o perceber, sendo a faculdade do perceber denominada como a razdo. Ao
analisar o perceber, como elemento que se apega para que 0 pensamento seja possivel, ele faz
algumas ponderacdes. O perceber na tradigdo grega é Noein e significa captar algo presente,
pois, capturando algo, destacando-o0, assim como ao torna-lo vigente, o perceber capta o ser do
real que esta vigente e o representa. O perceber estd no sentido de colocar/ capturar algo e po-
lo a nossa frente para que seja considerado com atencdo e examinado. Além do mais, essa no¢do
de perceber liga-se a uma ideia de representar, isto é, deixar que algo se ponha e se apresente
diante de nds como esta, para que possa ser representado.

Em uma relagcdo com os primeiros filésofos gregos, Heidegger (2008b) faz questdo de
destacar que eles, ao colocarem a esséncia do pensamento ocidental que vigora até hoje e ao se
ocuparem com o pensamento, ndo o consideram como um simples ou puro pensar, mas, antes,
que fundam a determinacdo essencial do pensamento no “fato de a esséncia permanecer
determinada por e a partir disso que enquanto percepgdo 0 pensamento percebe, ou seja, real
em seu proprio ser” (HEIDEGGER, 2008b, p. 121).
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Perceber nada mais é que perceber o ser do real, isto é, 0 pensamento é a captura do ser.
Na busca de compreender isso, Heidegger (2008b, p. 122) relata que o “ser do real diz vigéncia
do vigente, presenga do presente”. O pensamento ¢ tido como uma captura do que se apresenta
a nos e, a partir disso, 0 pensamento torna-se uma representacao do que esta presente, do que
se doa como vigente. E nesse sentido que o carater principal do pensamento que vigora
atualmente é o de representar e, por sua vez, se realiza no logos, que possui o significado de
enunciado, juizo. Assim, em resposta a inquiricao sobre se pensamos ou ndo, podemos afirmar
que sim.

Contudo, Heidegger (2008b, p. 124) afirma ainda que ndo pensamos, “enquanto
permanecer desconsiderado em que se funda o ser do real quando ele aparece como vigéncia,
como presenga”. Heidegger levanta que a questao do ser do real, ou mesmo o proprio ser, foi e
estd sendo esquecido, e é por isso que ainda ndo pensamos, devido ainda haver a necessidade
de ser pensado o que ainda néo foi.

Portanto, pensar € lancar-se no ato do pensamento, é ter disposi¢do para acolher o
préprio pensamento que nos quer fazer pensar. Em relacdo a isso, Heidegger (2008b),
escrevendo sobra a metafora do nadar, sentencia que pensar é algo que s6 aprendemos
pensando, e 0 caminho para alcancar isso é pela disposi¢cdo e envolvimento com o préprio
pensar. Pensar é dirigir-se ao pensamento.

Considerando ser Heidegger um pensador envolvido com a atividade docente, que se
ocupou do ensino de filosofia, vemos que as suas reflex6es sobre o pensar, aprender e conhecer
0 objeto da aprendizagem de forma prética, esse ser-no mundo que pensa, sente e cria, habita o
mundo, mora no mundo, conquista espaco no mundo, requerem um ensino de filosofia que
possibilite ao estudante essa busca por uma liberdade de pensamento. As reflexdes desse
filésofo possibilitam mudancas na nossa compreensdo de pratica de ensinar, a partir da
caracterizacdo de nossa acdo docente como um propiciar uma busca do conhecimento do ser,
por meio do exercicio do pensar a partir da propria existéncia.

Constituir uma relacdo de ensinabilidade, na perspectiva de Heidegger, significa o
estudante deixar o lugar de espectador para atuar no mundo, bem como desmistificar os
preconceitos e assumir, conforme o pensamento heideggeriano, a possibilidade de se pensar de
forma originaria uma educacéo do pensar, do libertar-se rumo a superacdo do pensar uniforme.
Um ensino de filosofia centrada na liberdade do pensar envolve escolha, decisdo e
responsabilidade, tudo isso na busca de uma liberdade do pensamento. Ao mesmo tempo, requer
uma préatica docente centrada numa relacdo de ensinar e aprender a pensar, desafiando o

estudante a acompanhar e exercitar o dinamismo do pensamento.
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Pensar a realidade educacional, bem como o ensino de filosofia no contexto da educagéo
profissional integrada, tem sido uma tarefa complexa. A partir dessa aproximacdo com as
categorias de Heidegger (2008b) aqui apresentadas, sobretudo no seu ensaio O que quer dizer
Pensar?, abre-se um caminho para refletir sobre esse ensino como uma forma de pensar que
volta sua atengdo para o que cabe “pensar cuidadosamente”, em um movimento relacional, onde
o0 Dasein deve ocupar posi¢ao central. Um caminho para um ensinar pensante que ndo anula a
autenticidade do ser.

Parece imperar, no contexto da formacdo da educacdo profissional, um aspecto
educativo que ndo permite ao ser criar condi¢des para colocar em pratica sua idiossincrasia,
devido a uma pratica docente que corrobora, na maioria das vezes, para uma formacao técnica
e rapida do homem, levando a educacdo apenas a responder as necessidades do mercado,
afastando dos seus anseios mais fundamentais a educacdo do pensar. Some-se a iSSO 0
imperativo das matrizes em que estéo inseridos os docentes, ou seja, a formacao sera reflexiva
ou técnica?, em uma cena na qual tem pesado e se confirmado um aspecto mais tecnicista da
pratica, com énfase na acdo puramente instrumental. Desse modo, tem-se uma lacuna nesse
processo educativo, privando o estudante de fazer sua descoberta para o conhecimento.

Nesse sentido, a se¢do a seguir voltar-se-4 para mais uma aproximagao com outra
categoria de Heidegger, a questdo da técnica, reportando-nos ao texto A Questdo da Técnica,
para nos auxiliar em nossa compreensé@o de um ensino de filosofia que se afaste da perspectiva
puramente técnica nessa acao docente, procurando no pensamento heideggeriano as referéncias
para a constituicdo de uma pratica docente que propicie a passagem do saber pratico para o
saber filosofico da educacéo, ou seja, para um ensino de filosofia que chegue a esséncia do ser

humano.

3.3. Técnica em Martin Heidegger

A técnica € com certeza algo que esta presente no nosso cotidiano e, por estar
presentificada em varias dimensdes de nossas vidas, parece plausivel indagarmos sobre ela em
busca de compreendé-la na sua esséncia. Cada vez mais, na contemporaneidade, estamos
imersos no dominio da técnica, que vem modificando de forma radical a forma como os seres
humanos se relacionam com o mundo e com os outros. Hoje, todas as relac6es tém passado por
transformacéo e é quase impossivel pensa-las sem o traco da técnica. Nessa cotidianidade da

modernidade, em todas as suas espacialidades, destaca-se uma das mais importantes relacoes,
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para a qual voltamos a nossa atencéo e reflexdo, diante da influéncia da técnica sobre ela: é a
relacdo no espago educativo, na educagéo escolar.

Trata-se de um campo também transformado e fundamentalmente marcado por esse
desenvolvimento técnico. Por essa razdo e por esse estudo reflexivo referir-se a relacdo de
ensinabilidade no contexto de um curso técnico integrado da educagdo profissional, faz-se
necessario trazer essa aproximagao com o conceito da técnica, a partir da reflexdo de Heidegger
no texto A Questdo da Técnica ([1953] 2008a), pensando, especialmente, seus desdobramentos
na educacdo béasica. Colocamo-nos numa trilha reflexiva sobre essa questdo, bem como sobre
o sentido e os desafios da educagdo contemporanea, do ensino de filosofia e pratica docente no
contexto da educacdo profissional, como um problema a ser repensado.

De inicio, Heidegger (2008a) ja p6e em destaque, na sua reflexdo, que o seu ponto de
partida considera a técnica em um cunho ontoldgico?®. Procura trata-la de modo critico, sem
desconsiderar os desdobramentos da metafisica ocidental, em que esse tema da técnica aparece
como um elemento a ser fundamentalmente analisado, tendo em vista seu modo de ser. Sendo
assim, pondera que o seu tratamento — da técnica — ndo poderia se dar de modo dntico, mas sim
ontoldgico, como um problema filoséfico que pde em questdo a prépria atividade da filosofia,
na medida em que Heidegger entende a técnica ndo como um problema técnico, mas, antes de
tudo, filosofico. Dai a necessidade de buscar e seguir um caminho que leve a esséncia da
técnica.

Ha que considerar que, nessa busca e nessa trilha de caminho, a esséncia da técnica
ndo se encontra nela mesma: faz-se necessario caminhar na busca da compreensdo de tal
esséncia. O caminho que o fildsofo propde é o do pensamento, passando pela anélise de algumas
concepgdes que o termo “técnica” adquiriu. Nao se pode perder de vista que, comumente,
prevalece um forte entendimento de que a técnica teria uma natureza neutra, sendo o homem o
unico responsavel pela sua utilizacdo. Diante dessa perspectiva, tem-se a compreensdo da
técnica como um meio para atingir algum fim.

No mundo do cotidiano, tem prevalecido o entendimento da neutralidade da técnica,
com vistas a um fim e alcance de um meio. Deste modo, todas as coisas passam a ser
consideradas na perspectiva técnica, podendo-se incluir ai a educacédo e, mais especificamente,

0 ensino de filosofia no espago escolar. Ao se voltar para a questdo da esséncia da técnica,

28 Ontoldgico se refere ao ambito do ser-ai (Dasein) na qual se busca entender a propria existéncia do ser em um
mundo dado e que se relaciona com o ente (6ntico), as coisas do mundo. A exemplo disso, a técnica ndo é
simplesmente um ente (éntico), uma coisa, mas ela se relaciona-se com o homem a partir do sentido que lhe é
atribuido.
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Heidegger (2008a) pauta um caminho investigativo que se centra na questéo do ser no bojo das
transformaces da cultura ocidental, marcada pela presenca da técnica, indagando-a em sua
dimensdo ontoldgica, ou seja, em sua esséncia e ligacdo com a questdo do ser, em busca de
compreender essa presenca como um elemento crucial. Sobre a questdo da técnica, escreve o

filosofo:

A técnica ndo € igual a esséncia da técnica. Quando procuramos a esséncia de uma
arvore, temos de nos aperceber de que aquilo que rege toda arvore, como arvore, ndo
é, em si mesmo, uma arvore que pudesse encontrar entre as arvores. Assim a esséncia
da técnica ndo é, de forma alguma, nada de técnico. Por isso nunca faremos a
experiéncia de nosso relacionamento com a esséncia da técnica enquanto
concebermos e lidarmos apenas como que é técnico, enquanto a ele nos moldarmos
ou dele nos afastarmos. Haveremos sempre de ficar presos, sem liberdade, a técnica
tanto na sua afirmacdo como na sua negacao apaixonada. A maneira mais teimosa,
porém, de nos entregarmos a técnica € considera-la neutra, pois essa concep¢éo, que
hoje goza de um favor especial, nos torna inteiramente cegos para a esséncia da
técnica (HEIDEGGER, 20084, p.11).

Para Heidegger, a esséncia de uma coisa é aquilo que efetivamente ela é. Sendo assim,
questionar a técnica €, antes de tudo, perguntar o que ela é, tendo em vista a natureza ontolégica
— e ndo técnica — da pergunta. Geralmente, como ja referimos, a resposta a essa pergunta traz,
no bojo da resposta, as definicdes comumente difundidas sobre a técnica: uma primeira, é
entendé-la como meio para um fim; e uma segunda, é afirma-la como uma atividade
especialmente humana. Em ambas as respostas, procura-se relacionar a técnica com a natureza
humana e seu desenvolvimento civilizacional.

Partindo da ideia de que a esséncia significa aquilo que se ¢é, Heidegger (2008a) nos
desloca para o caminho do questionar a esséncia da prépria técnica, perguntando o que ela é.
Diante disso, deparamo-nos com as respostas ja apresentadas - “técnica ¢ o meio para um fim
e uma atividade propriamente humana”. A partir dessas concepcdes, Heidegger demostra que
elas se relacionam, de maneira reciproca, e podem ser chamadas ou denominadas de
“determinacg@o instrumental e antropoldgica da técnica”. Além disso, Heidegger (2008a) faz
elucidagOes para demostrar essa reciprocidade, mencionando que “a usina de forga, com suas
turbinas e geradores, € um meio produzido pelo homem para um fim estabelecido pelo homem.
Também o avido a jato, também a maquina de alta frequéncia sdo meios para fins”
(HEIDEGGER, 200843, p. 12).

Diante dessas concepgdes e elucidages iniciais, o filosofo conclui que a determinagéo
instrumental da técnica é, de certa forma, correta, mas ndo mostra sua esséncia, uma vez que
“para chegarmos a esséncia ou a0 men0S a sua Vizinhanca, temos de procurar o verdadeiro

através e por dentro do correto. Devemos, pois perguntar: o que é o instrumental em si mesmo?
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A que pertence meio e fim?” (HEIDEGGER, 2008a, p. 13). O que transparece, a principio, é
que a propria esséncia ou a denominacdo de técnica perpassa, em parte, pela ideia de
instrumental. Nessa tentativa de entender o instrumental, bem como o meio e fim, que séo
utilizados para confeccgéo de algo, o filésofo percebe que ha um elemento que esta presente em
ambos: a causa, pois, na causa existe algo que provoca o surgimento e que tem como
consequéncia esse efeito, e, ainda que a causa ndo seja somente um provocar o surgimento de
algo, deve-se levar em consideragéo a causa como um fim, que, por sua vez, determina um meio
que é utilizado para um fim.

Assim, Heidegger (2008a) faz toda uma investigacéo, que vai desde as quatro causas
que, de ha muito tempo, a propria filosofia ensina, que sdo: material, formal, final e eficiente.
Essas causas, por sua vez, enfatizam a técnica como meio e instrumentalidade. Além disso,
perpassa também por Aristoteles, por um mal-entendido da concepgao de causalidade que “nao
tem nada a ver com eficiéncia e a eficacia de um fazer” (HEIDEGGER, 2008a, p. 14). Esse
mal-entendido se da justamente porque essa ideia de eficiente, na doutrina de Aristoteles, ndo
é conhecida e muito menos ha uma palavra grega que Ihe corresponda.

A palavra causa ndo pertence aos gregos e, por isso, eles ndao a usaram. N&o se referem
a expressdo causa, € sim “[...] aimiov, aquilo pelo que um outro responde e deve. As quatro
causas sdo 0s quatro modos, coerentes entre si, de responder e dever” (HEIDEGGER, 2008a,
p. 14). Sobre esses quatro modos, Heidegger da um exemplo:

A prata é aquilo de que é feito um calice de prata. Enquanto uma matéria (An)
determinada, a prata responde pelo célice. Este deve a prata aquilo de que consta e é
feito. O utensilio sacrificial ndo se deve, porém, apenas a prata. No calice, o que se
deve a prata aparece na figura de célice e no de um broche ou anel. O utensilio do
sacrificio deve também o que é ao perfil (€160¢) de célice. Tanto a prata, em que entra
o perfil do calice, como o perfil, em que a prata aparece, respondem, cada uma, a seu
modo, pelo utensilio do sacrificio (HEIDEGGER, 2008a, p.14).

Nota-se, com isso, que Heidegger enfatiza a existéncia de um comprometimento nos
modos de fazer de determinado objeto, e que h, entre eles, uma relacéo coerente pelo qual cada
modo responde a coisa existente e faz com que ela apareca. Heidegger chama a atencéo para
que, entre esses modos, ha um que responde pela integracéo do objeto a ser feito, o ourives, que
é responsavel pela unido e possibilidade do objeto (calice) aparecer.

Nesse jogo de palavras e conceitos, no qual Heidegger busca apresentar a ideia de
causalidade ele lanca méo, para entender de onde provém a unidade, dessas quatro
causas/modos e o que significaria essa ideia de responder e dever, presente na relacdo entre as

causas ou quatro modos. A ideia de responder e dever estd, como foi dito, num
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comprometimento entre os quatro modos/causas para a existéncia do objeto. Assim, Heidegger
afirma que, a partir do exemplo dado, eles respondem pela ideia de dar-se e propor-se do objeto

(célice) e, assim,

designam a vigéncia de algo que esta em vigor. E que os quatro modos de responder
e dever levam alguma coisa a aparecer. Deixam que algo venha a viger. Estes modos
soltam algo numa vigéncia e assim deixam viger, a saber, em seu pleno advento. No
sentido deste deixar, responder e dever sdo um deixar-viger. A partir de uma viséo da
experiéncia grega de responder e dever, de attia, portanto, damos aqui a expressao
deixar-viger um sentido mais amplo, de maneira que ela evoque a esséncia grega da
causalidade (HEIDEGGER, 20083, p. 15).

Ou seja, 0s quatro modos sdo responsaveis pelo aparecimento de alguma coisa
(vigéncia do vigor), a que Heidegger chama também responder e dever, uma vez que tal ideia
corresponde a um deixar-viger, que é entendido como deixar que a coisa entre em vigor, isto &,
apareca como tal. O calice, quando aparece na forma que adquiriu, entra em vigéncia, uma vez
que ele passa a ser visto, a ter uma forma que até entéo estava em poténcia de ser. Na verdade,
o0 deixar-viger nada mais é que a existéncia da coisa vigorando. Na visao de Heidegger, ele pode
evocar a esséncia da causalidade e, nesse sentido, o viger é conduzido por algo que articula com
0s quatro modos, e € por essa conducdo que o vigente aparece, isto €, a coisa.

Heidegger recorre ao pensamento platdnico para entender o que seria essa conducgéo e
encontra que “todo deixar-viger o que passa e procede de ndo vigente para a vigéncia, ¢ moinoic,
é pro-dugio” (PLATAO apud HEIDEGGER, 2008a, p 16). Todo o vigente, antes de vigorar
(existe/ser vigente), passa, primeiramente, por ndo vigorar (ndo existir/aparecer); porém, é s6
com a producdo que a coisa passa a viger ou aparecer, por exemplo, o calice € antes de tudo um
ndo-aparecer e 6 com o processo de producdo é que ele passar a vigorar como vigente.

Heidegger faz questdo de lembrar que a ideia de producdo ndo esta apenas ligada a
confecc¢do de algo no processo de aparecimento de determinada coisa, mas a prépria natureza é
um exemplo de producdo, com um pequeno detalhe: a de que nela se encontra o proprio eclodir
da producdo, diferentemente do que é produzido pelo artesanato e pela arte. Nesses, 0 seu
eclodir esta no arteséo e no artista. Mas qual a relagdo do deixar-viger (0s quatro modos) no
processo de producdo da coisa?

O deixar-viger concerne a vigéncia daquilo que, na pro-dugdo e no pro-duzir, chega a
aparecer e apresentar-se. A pro-ducdo conduz do encobrimento para o
desencobrimento. SO se da no sentido préprio de uma pro-dugdo, enquanto e na
medida em que alguma coisa encoberta chega ao des-encobrir-se. Este chegar repousa

e oscila no processo que chamamos de desencobrimento (HEIDEGGER, 2008a, p.
16).
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Percebe-se que a relagdo entre o deixar-viger e a producdo esta no ato de fazer a coisa
aparecer e apresentar. O processo de producéo se d& por meio de dois momentos: no primeiro,
a coisa esta encoberta no sentido de ndo-aparecer ainda; ja no segundo, a coisa ndo esta mais
encoberta, mas sim descoberta, revelada. A producdo nada mais é que um processo de
desencobrimento de algo que esta oculto.

Desse modo, € perceptivel que Heidegger, antes de adentrar nos aspectos ou elementos
para pensar a esséncia da técnica, faz todo um percurso para desmistificar a técnica, que nao
estaria somente envolvida com a proposi¢do de meio e fim e de atividade humana — ha outros
elementos que devem ser esclarecidos, para que se possa avancar na descoberta da esséncia da
técnica.

Retomando a questdo do desencobrimento, Heidegger deixa claro que tal ideia tem
tudo a ver com a esséncia da técnica, uma vez que ela “¢ uma forma de desencobrimento.
Levando isso em conta, abre-se diante de nds todo um outro &mbito para a esséncia da técnica.
Trata-se do ambito do desencobrimento, isto ¢, da verdade” (HEIDEGGER, 2008a, p. 17). Com
isso, Heidegger (2008a) demostra, nada mais, que a técnica € uma forma de desencobrimento,
na qual, para que saibamos sua esséncia, é preciso descobrir o que ela foi e esta sendo. Por isso,
ele faz um resgate da esséncia da técnica, antes do surgimento da técnica moderna e a compara
com esta.

Assim, primeiramente, Heidegger (2008a) vai a etimologia da palavra “técnica”, que
provém do grego zéyvy (téchng), em cujo sentido devem-se considerar duas coisas: a primeira,
¢ que ela “ndo constitui apenas a palavra do fazer na habilidade artesanal, mas também do fazer
na grande arte e das belas-artes. A téyvn, pertence a produgdo, ¢, portanto, algo poético
(HEIDEGGER, 200843, p. 17).

A palavra técnica ndo diz respeito somente a um nome ou palavra que designa uma
certa habilidade do fazer artesanal, mas ela serve para conceituar outro tipo de fazer que néo é
sO artesanal, pois, a este, utilizamos, na maioria das vezes, para enfeitar um ambiente. Nesse
sentido, Heidegger fala de uma arte que € superior e a chama de grande arte e belas artes. Outro
ponto importante a ser destacado, é que a producdo pertence a técnica, ela é uma propriedade
ou faz parte da propria técnica como pertencimento.

Nesse resgate do sentido ou mesmo do significado da palavra “técnica”, Heidegger
(2008a) vai ao tempo de Platédo e encontra que a palavra técnica caminha junta com a palavra
episteme, e que ambas caracterizam um conhecimento no sentido mais amplo, como de ser
possuidor de conhecimento de alguma coisa e esse, por sua vez, possibilita uma abertura

provocada pelo conhecimento. Que abertura € essa que o conhecimento provoca?
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O conhecimento provoca uma abertura para o conhecimento de algo que esta no
encobrimento e, por isso, no caso da técnica, ela descobre o que ndo se produz a si mesmo e

que ainda ndo se da, nem se propde.

Quem constréi uma casa ou um navio, quem funde um célice sacrificial des-encobre
o ser pro-duzido nas perspectivas dos quatro modos de deixar-viger. Este des-encobrir
recolhe antecipadamente numa unidade o perfil e a matéria do navio e da casa numa
coisa pronta e acabada e determina dai o modo da elaboragdo. O decisivo da téyvn
ndo reside, pois, no fazer e manusear, nem na aplicacdo de meios, mas no
desencobrimento mencionado. E neste desencobrimento e néo na elaboragio que a
&)V se constitui e cumpre em uma pro-ducdo (HEIDEGGER, 2008a, p. 18).

A producdo de algo permanece sempre as escondidas no processo de encobrimento.
Mas, no ato de producédo ou produzir, 0 homem que constrdi algo comeca a desencobrir o que
esta oculto por meio do deixar-viger. Este processo de desvelamento/desencobrimento recolhe
de maneira antecipada aquilo que ja se quer construir, isto €, antes do processo de producdo a
coisa que se quer construir ja foi primeiramente pensada, e € esse pensar que vai determinar a
elaboracdo da coisa. Heidegger (2008a) é bem enfatico em dizer que, na técnica, ndo habitam

o0 fazer e 0 manusear, nem mesmo a aplicacdo de meios, mas o desencobrimento.

O que habita na técnica ndo sdo os procedimentos, meio e fim, instrumentalidade.
Estes, por sua vez, sdo somente um traco presente na técnica. O que é determinante na técnica
é perceber o desencobrimento, o que faz ela viger como técnica.

A definicdo ou conceito de técnica em Heidegger (2008a) ndo estd no ambito de
apreendé-la como um simples procedimento, meio e fim e como uma atividade humana, mas,
antes de tudo, na busca da sua prépria esséncia. Conforme ja referido, tal esséncia encontra-se
no processo de desencobrimento e, por sua vez, a esséncia que for desencoberta mostrara o que
ela esta sendo. Esta sendo? Sim, Heidegger (2008a) percebe, a partir da esséncia que esta
vigorando na técnica, a compreensdo do que ela estd sendo. Nesse sentido, a “técnica ¢ uma
forma de desencobrimento. A técnica vige e vigora no ambito onde se d& descobrimento e
desencobrimento, onde acontece ainfeia, verdade” (HEIDEGGER, 2008a, p. 18). O desvelar
da compreensdo do que ¢ a técnica se da no ambito do desencobrimento.

Isso se torna tdo nitido, que Heidegger (2008a) faz uma comparagdo com o sentido
gue a técnica adquiriu com o momento anterior. Desde modo, para 0 pensamento grego e,
tambem, para a técnica artesanal, hd um desencobrimento totalmente diferente daquele vigente
na técnica moderna: esta, segundo Heidegger (2008a), € um desencobrimento dominante, que

ndo se desenvolve no sentido de produgéo que vigorava anteriormente na técnica, isto é, de uma
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habilidade de fazer, na qual o sujeito possuia o conhecimento e o entendimento do processo de
producdo e em que vigorava o cuidar e proteger, no sentido de dar clareza a esse aspecto. Vale
ressaltar o que escreveu Heidegger (2008a, p.19): “era diferente o campo que o camponés
outrora lavrava, quando lavrar ainda significava cuidar e tratar. O trabalho camponés nao
provoca e desafia o solo agricola”.

Com essa passagem, Heidegger deixar claro que a técnica moderna é totalmente
diferente da que vigorava anteriormente. A técnica que vigora na atualidade, em seu
desencobrimento, se volta para a “exploragdo que impde a natureza a pretensdo de fornecer
energia, capaz de, como tal, ser beneficiada e armazenada” (HEIDEGGER, 2008a, p. 19).
Diante disso, percebe-se que hd um novo vigorar/deixar-viger da técnica moderna,
caracterizada, em sua esséncia, pela exploracéo.

Quanto a essa ideia da técnica moderna, cabe a pergunta: o que é a técnica moderna?
Para Heidegger, ela se diferencia do contexto grego, por estar ancorada na concep¢do moderna
de ciéncia da natureza e, também, porque ela é desencobrimento. Esse desencobrimento que
rege a técnica moderna é um tipo de exploracdo que impde a natureza uma condicao de reserva,

na medida em que é um desencobrimento que tem como caracteristica a exploracgéo.

O desencobrimento que domina a técnica moderna possui, como caracteristica, o por,
no sentido de explorar. Esta exploracéo se dé e acontece num multiplo movimento: a
energia escondida na natureza é extraida, o extraido vé-se transformado, o
transformado, estocado, o estocado, distribuido, reprocessado. Extrair, transformar,
estocar, distribuir, reprocessar é todos modos de desencobrimento. Todavia, este
descobrimento ndo se da simplesmente. Tampouco, perde-se no indeterminado. Pelo
controle, o desencobrimento abre para si mesmo suas proprias pistas, entrelacadas
numa tranca multipla diversa. Por toda parte, assegura-se o controle. Pois controle e
seguranca constituem até as marcas fundamentais do desencobrimento explorador
(HEIDEGGER, 2008a p.20).

Portanto, o entendimento da técnica em Heidegger perpassa pela ideia de
desencobrimento, que reside na propria técnica. Esse desencobrimento é um revelar e desvelar
(aAnbeia) que se manifesta na técnica, e cabe ao homem dispor — “pdr”, “disponibilidade”,
“dispositivo” - dela como producao (como outrora, no passado) ou como exploragdo. Enquanto
forma, o desencobrimento préprio da técnica moderna desafia a exploracdo da natureza,
tomando-a como objeto no seu préprio fim, a medida que torna possivel o desaparecimento do
proprio objeto. Assim, a técnica moderna ndo se reduz a um simples fazer do homem, mas
coloca esse homem a encarar o desafio de se colocar a disponibilidade da natureza.

Heidegger colocou em questionamento as concepgdes da técnica moderna para

ressaltar, principalmente, a relagdo do homem, em seu modo de ser mais basico, com sua
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esséncia. A esséncia da técnica moderna se mostra, portanto, em sua composi¢do. Mas o que
cabe ao homem dispor de um modo ou de outro? Ele tem o poder do desencobrimento em suas
méaos? Quanto a essas questdes, Heidegger (2008a) é bem claro, afirmando que 0 homem néo
possui o poder de desencobrimento, pois o0 desencobrimento, em que o real cada vez se mostra
ou se retrai, se esconde. Por isso, ele faz um chamado, ou apelo, a0 homem, ponderando que
cabe a ele responder ou néo a esse apelo.

Sobre esse apelo, Heidegger (2008a) deixa evidente que, a0 convocar 0 homem a
responder ao tipo de desencobrimento que se apresenta ao homem, o apelo faz com que ele
escolha. Nessa ideia de existir uma convocacdo feita ao homem, Heidegger cita o exemplo do
préprio Platdo: “néo foi Platdo que fez com que o real se mostrasse a luz das ideias. O pensador
apenas respondeu ao apelo que Ihe chegou e que o atingiu” (HEIDEGGER, 2008a, p. 21). O
apelo ¢ feito pela propria realidade, pelo modo como o homem é desafiado a responder aquilo

que o convida.

Sempre que o homem abre olhos e ouvidos e desprende o coracdo, sempre que se
entrega a pensar sentidos e a empenhar-se por propositos, sempre que se solta em
figuras e obras ou se esmera em pedidos e agradecimentos, ele se vé inserido no que
ja se Ihe re-velou. O desencobrimento ja se deu, em sua propriedade, todas as vezes
que 0 homem se sente chamado a acontecer em modos proprios de desencobrimento.
Por isso, des-vendando o real, vigente com seu modo de estar no desencobrimento, o
homem néo faz sendo responder ao apelo do desencobrimento, mesmo que seja para
contradizé-lo. Quando, portanto, nas pesquisas e investigacdes, 0 homem corre atras
da natureza, considerando-a um setor de sua representacdo, ele j& se encontra
comprometido com uma forma de desencobrimento. Trata-se da forma de
desencobrimento da técnica que o desafia a explorar a natureza [...] (HEIDEGGER,
20084, p. 22).

O homem, ao fazer o desencobrimento, também se envolve naquilo que o convidou a
desvelar o gque estava encoberto. H4 um convite ao homem para perceber o real, que se mostra
ndo como um unico real, pois o real se apresenta em diferentes formas, mas, em se tratando da
técnica moderna, infelizmente o real que o0 homem descobriu foi a exploragdo como via Unica,
pelo menos até entdo.

Esse “até entdo” se refere que hé possiblidade de liberdade do homem em relagdo ao
desencobrimento do que € e esta sendo, pois, sempre havera um caminho de desencobrimento.
“O destino do desencobrimento sempre rege o homem em todo o seu ser, mas nunca ¢
facticidade de uma coagdo. Pois 0 homem s0 se torna livre num envio, fazendo-se ouvinte e ndo
escravo do destino” (HEIDEGGER, 2008a, p. 28). A técnica pode até ser inevitdvel em nosso

tempo, mas a maneira como a percebemos podera fazer total diferenca para a vida no planeta.
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Esse caminho apresentado por Heidegger, sobre a reflexdo da técnica moderna, no qual
ela ndo se reduz a um mero produzir humano, é o caminho de pensamento que prima pelo
cultivo do apelo, possibilitando reencontrar um modo de pensar originario e auténtico, centrado
na apreensdo da esséncia da técnica. Até porque, com 0 avanco da técnica atingindo todos 0s
ambitos da vida humana, especialmente o desenvolvimento da ciéncia, nossa vida humana
encontra-se fundamentalmente permeada pela técnica, de modo que todos estamos enquadrados
nessa estrutura que responde ao dominio da técnica.

Essas sdo as razdes por que a vida humana contemporanea € instigada a responder aos
anseios de uma vida marcada pelo dominio da natureza pelo homem. Neste sentido, 0 ambiente
escolar ndo estd isento dessa marca, pois se encontra permeado pela técnica e seus
desdobramentos, mesmo que o0 espaco escolar seja um lugar de repensar e rediscutir a propria
vida humana. Imp&e-se ao campo educacional, sobretudo da educacéo profissional, o repensar
a luz da questdo da técnica, na medida em que a onipresenca de dispositivos técnicos tornou
cada vez mais dominante a estrutura da técnica na vida.

Os instrumentos tecnoldgicos estdo nas relagdes sociais, na interacdo e, também, na
relacdo de aprendizagem, sendo estes justificativas das promessas de um procedimento
pedagdgico mais préatico e organizado. Ha a difusdo de um discurso sobre as novas tecnologias
da informacédo, como instrumentos que devem ser utilizados para a melhoria do ensino, com a
justificativa de que essas tecnologias sdo capazes de trazer dindmicas novas e mais atrativas
para os estudantes em sala de aula. Esse discurso apresenta a tecnologia como um meio novo,
pelo qual serd solucionada uma série de problemas da pratica de ensino, sendo reforcado pela
capacitacao profissional docente no dominio da técnica e seu uso, sem que haja uma adequada
reflexdo sobre o sentido de sua utilizacdo. O pensar esta aliado ao desvelamento fora das
estruturas da técnica moderna.

H& que considerar o alerta de Heidegger, acerca do perigo de perdermos novas
possibilidades de ser-no-mundo. Dai a importancia de, no contexto do ensino, haver uma préatica
docente que assegure esse pensar originario, auténtico, com a compreensao de que a técnica
ndo se resume apenas a algo pratico, mas também elabora uma compreensdo de mundo na qual
as relagBes pessoais e com 0s dispositivos técnicos se manifestam segundo essa problematica.
Sendo assim, pensar o ensino de filosofia com vistas & esfera da técnica, constitui tarefa
primordial do docente que tem a preocupacdo e o comprometimento com a experiéncia de
pensamento e da escuta na escola, mesmo diante da dominag&o da técnica.

Uma préatica docente comprometida com o modo de educar filosoficamente passa pela

problematizacdo do modo como lidamos com as configuragdes atuais da vida, das relagdes de
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aprendizagens e das relacfes com o0s outros. 1sso requer pratica e postura formativa com base
no questionamento do mundo, dos objetos tecnoldgicos e das formas com que se relacionam
com essa natureza e com 0s outros. O questionamento, via ensino de filosofia, sobre o sentido
de determinadas tecnologias, demanda pautar o seu sentido na formacéo dos estudantes, ou seja,
questionar até que ponto a técnica nos possibilita uma experiéncia de pensamento via
dispositivos tecnoldgicos e quais suas possibilidades de acesso aos outros e ao mundo.

Por que se torna importante esse questionamento? Heidegger afirma que a espécie
humana, compreendendo a técnica como algo simplesmente instrumental, é passivel de ser
controlada, colocando-a em uma alienacdo essencial, podendo ser dominada. Entdo, faz-se
importante ter uma pratica docente comprometida com o entendimento dessa problemaética,
pois, como bem escreveu Heidegger, “Quanto mais nos avizinharmos do perigo, com maior
clareza comecardo a brilhar os caminhos para que o salva, tanto mais questées haveremos de
questionar. Pois questionar ¢ a piedade do pensamento” (HEIDEGGER, 2008a, p.38). Dai a
justificativa da urgéncia de busca de um caminho que nos leve a repensar a esséncia da técnica.

Por outro lado, a compreensdo da técnica apenas como algo neutro, que pode ser
dominado de acordo com os interesses e fins do ser humano, nos empurra para o abismo do seu
velamento, e ficamos sem enxergar sua relagdo com sua esséncia primordial. A fuga dessa
armadilha estd em pensar um caminho que nos leve a uma educacdo filosofica que nao se
rebaixe ao pensamento técnico vigente, mas que se centre na formacdo de sujeitos criticos e
auténticos em sua forma de ser-no-mundo.

Pautar a questdo da técnica, nas trilhas do pensamento de Heidegger, na relacdo do
ensino e com o ensino de filosofia na educacdo, provoca a pratica docente ao convite de pensar
acerca da esséncia da técnica no mundo escolar, a sua marca, desde os métodos pedagdgicos
até a sua utilizacdo sem a devida critica. Pois € muito presente, no ambiente escolar, uma pratica
educativa instrumental, pouco comprometida com os desafios do pensamento. Sendo assim, 0s
docentes de filosofia ttm uma oportunidade de repensar o proprio processo educativo, para
além da utilizacdo dos instrumentos tecnolégicos, com abertura para construir um caminho de
pensamento mais critico. A questdo é perguntar sobre sua esséncia como uma forma de repensar
a propria vida humana. Por isso, a sala de aula aparece como um lugar privilegiado de
questionamento da técnica e de sua presenca, assim como de abertura para uma relacdo de
ensino aprendizagem pautada na escuta.

Tomado como uma comunidade de questionamento entre estudante e docente,
certamente é umas das principais a¢fes do ensino de filosofia, talvez a primordial, a abertura

para um horizonte da aprendizagem que deve se centrar na e introduzir a arte do pensar, este
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ser-um-com-0-outro junto a coisa mesma do pensar. Considerando ser o fundamento desta
aprendizagem a convivéncia dialogal, por intermédio da questdo do pensar, por certo, neste
dialogo, se coloca em destaque uma postura de escuta, com vistas a conquistar, nessa
aprendizagem, uma filosofia da escuta — aproximacao que passamos a investigar na secdo a

sequir.

3.4 Filosofia da Escuta

A filosofia, por muito tempo e até mesmo nos dias atuais, remete a um significado
atrelado exclusivamente a razdo, como se nao existisse algo de preliminar ou mesmo de acesso
a propria filosofia antes mesmo de adentrar na razdo. O que queremos dizer com isso € que,
para ter acesso a razao (logos), se requer a existéncia de um elemento, o qual denominamos de
escuta, e, nessa secdo, ousaremos nominar uma Filosofia da Escuta. Para esclarecer o que
qgueremos dizer com isso, recorremos ao texto O que ¢é isto, a filosofia? (1979), do filésofo
Martin Heidegger, como caminho para pensar e esclarecer nossa ideia de uma filosofia da
escuta.

Heidegger (1979), para comeco de conversa, nos lembra que, para trilhar o caminho da
compreensdo, deve-se partir da indagacao daquilo sobre o que se procura entendimento. Com
essa indagacdo — O que ¢€ isto, a filosofia? —, ja nos encaminha para a necessidade da escuta que
nos estimula a adentrar na questdo da esséncia da filosofia, cujo tema é bem amplo, devido aos
diferentes pontos de vistas dos filésofos, mas, diante dessa amplitude, sempre poderemos
atingir algo de certo da filosofia.

A partir disso, Heidegger (1979) aponta que precisamos levar essa indagagdo — “o que
é a filosofia?” — para uma direcdo mais segura possivel e colocar a seguinte proposicéo, para
adotar um caminho, a saber: queremos falar sobre a filosofia ou penetra-la? Se nos centrarmos
na questdo do falar sobre a filosofia, certamente esse caminho ndo nos levara ao pensamento
filosofico, a discussdo originaria de sua esséncia. Ficaremos fora dela, pois a pergunta que
faremos nos levara a buscar um entendimento sobre ou acima dela, no qual reuniremos
informagdes sobre o que os filésofos dizem, e ndo conseguiremos penetra-la, quando esse seria
o0 objetivo. Segundo Heidegger, para responder a questdo supracitada de maneira filosofante, é

preciso partir do cerne do pensamento filosofico:

Quando perguntamos: Que ¢é isto — a filosofia?, falamos sobre a filosofia. Perguntando
desta maneira, permanecemos num ponto acima da filosofia e isto quer dizer fora dela.
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Porém a meta da nossa questdo é penetrar na filosofia, demorarmo-nos nela, submeter
nosso comportamento as suas leis, quer dizer, filosofar (HEIDEGGER, 1979, p. 13).

A diregdo do “penetrar na filosofia, demorarmo-nos nela, submeter nosso
comportamento as suas leis, quer dizer, filosofar” constitui, por sua vez, apontamentos para
uma postura de um caminhar para chegar a uma resposta originaria a questdo-do-ser, mas
também para encontrar, na investigacdo dessa questao, o que ha de mais originario e essencial
na filosofia. Por isso, a insisténcia de Heidegger em nos direcionar a penetrar, a nos demorar
(ndo ter pressa), para adentrarmos na propria filosofia e, acima de tudo, sermos submissos aos
seus procedimentos ou leis, se assim desejamos compreender o que € isso, a filosofia. Ao
penetrarmos na filosofia, teremos que ser obedientes ao seu modo de pensar.

Heidegger (1979) pondera que ha uma multiplicidade de visdes de mundo a respeito do
que é filosofia e, para compreendé-la, dependemos do caminho que tomamos para guiar a
compreensdo — caminhos para uma postura de fora ou de dentro da filosofia, direcionando para
o caminho do envolver-se, de “ser afetado” pela filosofia, isto é, um enamorar-se com a propria
filosofia. Ela tem que nos atingir, nos provocar, e, para isso, temos que estar disponiveis, abertos
para o envolvimento.

O adentrar na filosofia requer abertura para uma relacdo de envolvimento, que nos
direciona a sempre penetra-la naquilo que é. Mas, esse envolvimento, esse enamorar-se dela,
esse fazer tocar, ndo seria algo contrario daquilo que se diz da filosofia, j& que o0 que se aponta
de forma geral é que ela é racional, e ndo irracional e, por ndo ser irracional ndo se relacionaria
com o sentimento, com o ser afeto, e muito menos com certa ideia de envolvimento?

Esse envolvimento a que nos referimos diz respeito a uma relacdo entre o proprio
individuo e a filosofia, um sentimento que faz com que o mesmo se direcione a ela. Nesse
sentido, podemos perguntar: a filosofia é entdo algo sentimental, que faz com que nos dirijamos
a ela? Sobre essa questdo sentimental, Heidegger (1979, p.13) relata que “diz-Se que 0S
sentimentos sdo algo de irracional. A filosofia, pelo contrario, ndo é apenas algo racional, mas
a propria guarda da razdo. Afirmando isso, decidimos sem querer algo sobre o que € filosofia”.

Ainda na direcdo dessa questdo, Heidegger faz uma minuciosa investigacao a partir dos
adjetivos que sdo atribuidos a filosofia (racional e irracional) e percebe que o pardmetro para
julgar o que é filosofia esta envolto nesses adjetivos: ora ha quem julga ser a filosofia algo
racional, tomando como parametro também o proprio irracional, que pressupde, como 6bvio, o
que é a razdo. Nesse sentido, o filosofo esclarece que, para que ndo ocorra um mal-entendido

acerca desse sentimento, em que a filosofia nos convoca para adentra-la, é necessario
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[apontarmos] para possibilidade de que aquilo a que a filosofia se refere concerne a
nés homens em nosso ser e nos toca, entdo poderia ser que esta maneira de ser afetado
ndo tem absolutamente nada a ver com aquilo que comumente se designa como afetos
ou sentimentos, em resumo, o irracional (HEIDEGGER, 1979. p. 14).

Considerando que a filosofia € um afetar o homem para que se dirija ao encontro com
ela, um tocar que envolve para uma relagéo de enamorar-se, de tomar a filosofia e nela penetrar,
se demorar e aceitar o que ela é, ha que se lancar e abrir-se para um caminho que possamos
trilhar rumo ao adentrar de fato na filosofia mesma. E que caminho é esse que Heidegger
aponta? Ainda na resposta que o filésofo da sobre a questdo Que é isto — a filosofia?, de uma
maneira clara ele se refere ao didlogo com os filésofos, ao debate em comum sobre aquilo que
é a tarefa especifica do falar, no sentido de um falar com dialogo. Essa postura encaminha para
0 caminho da escuta.

O caminho da escuta é o de uma escuta totalmente diferente do que ja ouvimos referente
a filosofia e a seus conceitos; é algo necessario, se quisermos nos afastar sobre tudo o que ja
fora dito e pronunciado sobre o que é filosofia. A escuta que Heidegger propde foge de tudo
aquilo que nos leva a uma definicéo pronta de filosofia: a sua proposicdo é para “escutarmos a
palavra grega em sua origem, entdo ela soa como philosophia” (HEIDEGGER, 1979, p. 14).
Mas, qual a diferenca de escutar a palavra “filosofia” no idioma grego? Para o fildsofo, faz toda
a diferenca, pois, quando o mesmo diz que devemos escutar a filosofia em grego, ele pretende
remontar a origem e, nesse voltar-se, escutar com atencao para aquilo que a propria origem nos
revela.

A palavra filosofia, no grego, revela uma tradigéo na qual se envolveram os primeiros
fildsofos e que continua a envolver futuros fildésofos. Esse envolvimento se refere ao modo de
pensar diferente dos pensares j& existentes na época, de modo que, se “estivermos
verdadeiramente atentos a palavra e meditarmos o que ouvimos, o nome filosofia nos convoca
para penetrarmos na historia da origem grega da filosofia” (HEIDEGGER, 1979, p. 15).

Interessante percebemos que a escuta da palavra “filosofia” deve gerar uma meditacao
atenciosa, para gque, assim, possamos penetrar na histdria da origem, e ndo sobre a historia da
origem da filosofia. Aqui ndo se trata de um aspecto meramente histérico, como uma linha
cronoldgica para perceber os acontecimentos pelos quais a filosofia passou. Mais do que isso,
é adentrar no modo como se deu o pensar da filosofia, como um reviver aquele momento impar
do filosofar: por esse motivo, Heidegger propde trilhar o caminho que o pensar da filosofia

tragou no seu surgimento, apoderando-se do mundo grego e sO dele, usando-o para se

104



desenvolver. Por isso, 0 caminho deve ser a partir do grego, onde, de modo inicial, a filosofia
fez sua morada primeira.

Heidegger destaca algumas caracteristicas desse pensar filosofico, que se faz quando se
escuta a palavra “filosofia” em grego. Na sua origem grega, a filosofia, bem como a maneira
de perguntarmos e que ainda vigora nos tempos atuais, contém uma certa peculiaridade e, sobre
essa, o filésofo nos indaga: “podemos perguntar por perguntar, por exemplo: que é aquilo 14
longe? Obtemos entdo a resposta: uma arvore. A resposta consiste em darmos 0 nome a uma
coisa que ndo conhecemos exatamente” (HEIDEGGER, 1979, p. 15). No entanto, esse modo
de perguntar ndo é a peculiaridade da filosofia, pois esta ndo se refere simplesmente um mero
perguntar das coisas que ndo sabemos. Heidegger (1979) destaca que o perguntar da filosofia é
outro, na medida que nos questionamos “o que ¢ aquilo que designamos de arvore?”
(HEIDEGGER, 1979, p. 15). O perguntar da filosofia se volta para saber o “que” queremos
designar com a palavra “arvore” — nesse sentido, Heidegger nos chama atencdo para uma
diferenga fundamental: na questdo o que € aquilo que designamos arvore, ndo se busca, apenas,

uma definicdo mais exata do que é a arvore,

mas é preciso cuidar para que o mesmo tempo se dé uma explicacdo sobre o que
significa o ‘que’, em que sentido se deve compreender o que. Aquilo que o ‘que’
significa se designa [..] a quididade. Entretanto, a quidditas se determina
diversamente nas diversas épocas da filosofia (HEIDEGGER, 1979, p.15).

Nota-se que o questionar da filosofa ndo é somente dar uma definicdo de determinada
coisa, como: arvore, amor, felicidade, etc., mas deixar claro o “que” designamos com essas
palavras. Ao perguntar “o que ¢ isto”, assim, se busca na filosofia a quididade, que, em nosso
idioma, podemos chamar de esséncia, isto ¢, a busca do “que” a coisa ¢ e que ndo pode deixar
de ser. Heidegger (1979) deixa de forma implicita um elemento primordial para chegarmos a
propria esséncia da filosofia, elemento que, sem ele, ndo se chega — no caso, o “que” da
filosofia.

Esse elemento, de que Heidegger se utilizou para entender o “que” da filosofia, é a
propria escuta enquanto atividade, o por-se em direcdo a escuta, ao apelo da esséncia do pensar,
para que possamos nos dirigir e alcancar o didlogo com as proprias opinides dos pensadores,
sem o gque nao se poderia verificar ou mesmo saber o que a filosofia € e, menos ainda, nos dirigir
aos gregos, que guardam a origem do modo de pensar da filosofia. A escuta é o caminho pelo

qual se da a busca do sentido original da filosofia.
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Isso parece estar evidente ao longo do texto O que € isto, a filosofia?, no qual Heidegger
explicita a necessidade de escutar para ter acesso ao “que” da filosofia, bastando observar, por
exemplo, quantas vezes o filésofo se utiliza da palavra “escuta” para indicar certo

direcionamento para a filosofia.

Se escutarmos de maneira grega uma palavra grega, entdo seguimos seu légein, o que
exple sem intermediarios. O que ela expde é o que esta ai diante de nés. Pela palavra
grega verdadeiramente ouvida de maneira grega, estamos imediatamente em presenca
da coisa mesma, ai diante de nos, e ndo primeiro apenas diante de uma simples
significacéo verbal (HEIDEGGER, 1979, p. 16).

Nota-se, também, que o escutar é seguir o légein?®, sem intermediario. Escutar é fazer
um caminho proprio para buscar a compreensdo daquilo que se diz ou foi dito. Esse colocar-se
diante da palavra € como se fosse um despir de toda e qualquer conotagédo que lhe foi atribuida,
isto €, muito se fala sobre a filosofia e sobre o que ela seja, mas, para uma melhor compreenséao
da mesma, é preciso dirigir-se a sua origem, justamente para escutar na origem o que foi dito e
presenciado, sem intermediarios. Por isso, quando Heidegger diz que o ouvir a palavra grega
nos possibilita estarmos “em presenca da coisa mesma, ai diante de nds, e ndo, primeiro, apenas
diante de uma simples significagdo verbal”.

Escutar a palavra “filosofia” faz perceber que ndo ficamos diante daquilo que ela é, pois
sobre ela muitas coisas sao ditas, nos fazendo ndo perceber aquilo que verdadeiramente ela é.
Parece que escutar a palavra “filosofia”, no grego, é buscar um desvelamento daquilo que esta
encoberto. A palavra esta encoberta, e é necessario ter atencdo para onde a palavra nos
direciona. Diante disso, ao ouvir a palavra no sentido verdadeiro, seria possivel abrir-se um
caminho para melhor compreensédo: é por isso que Heidegger faz no texto O que € isso, a

filosofia? uma minuciosa hermenéutica da palavra grega philosophia.

A palavra grega philosophia remonta a palavra philosophos. Originalmente, esta
palavra € um adjetivo como philargyros, o que ama a prata, como philétimos, o que
ama a honra. A palavra “filésofos” foi presumivelmente criada por Heréclito. 1sso
quer dizer que para Heraclito ainda ndo existe a filosofia. Um anér philésophos néo é
um homem filoséfico. O adjetivo grego philésophos significa algo absolutamente
diferente que os adjetivos filosoficos, philosophique. Um anér philésophos é aquele,
hos philei t0 sophon, que ama a sophon; philein significa, no sentido de Heraclito:
homologein, falar assim como o Légos, quer dizer, corresponder ao Ldgos. Este
corresponder estd em acordo com o sophon. Acordo é harmonia. O elemento
especifico de philein do amor, pensado por Heraclito, é a harmonia que se revela na

2 Acerca da palavra Légein, entre os muitos sentidos que a ela séo atribuidos, podemos encontrar os seguintes:
“dizer”, “falar”, “declarar”, “anunciar”, “significar”, “nomear”, “designar”, “ordenar” e “exortar”. No entanto,
vale ressaltar que, apesar de haver uma tentativa de esclarecer o significado da palavra, seu sentido original torna-
se ainda algo misterioso.
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reciproca integracdo de dois seres, nos lacos que os unem originalmente numa
disponibilidade de um para com o outro (HEIDEGGER, 1979, p. 16-17).

Veja que, nessa hermenéutica realizada por Heidegger, ao escutar a palavra “filosofia”
na sua origem, ela ndo carrega um sentido superficial, como nds geralmente somos tentados a
buscar no entendimento “sobre” a filosofia, traduzindo-a, de modo habitual, a partir da coleta
de informac6es sobre o que foi dito, como simplesmente um “amigo do saber” ou “aquele que
deseja a sabedoria”, sem adentrar de modo originario na escuta da palavra grega.

Ao adentrar na escuta da palavra “filosofia”, ndo remontamos a “fil6sofos”, mas aqueles
que se dirigem a ou que amam a sabedoria, isto é, que correspondem, no caso da filosofia, ao
I6gos, estabelecendo um falar como o proprio 16gos, envolvendo-se de tal forma que o filésofo
e 0 logos estejam em uma harmonia total e numa disponibilidade de um para com o outro.
Filosofia ndo é simplesmente uma definicdo sobre algo, mas uma experiéncia de
correspondéncia com o 16gos, com o préprio modo de ser da filosofia.

Outro ponto a ser destacado, a partir do texto em questdo, é uma possivel relacéo entre
a escuta e o dialogo, pois escutar € entrar em dialogo com aquilo que nos convida a entender o
que é filosofia e, assim, buscar uma resposta que seja de fato filosofante e que nos ajude a entrar
em didlogo: “Disto faz parte que discutamos com eles aquilo que falam. Este debate em comum
sobre aquilo que sempre de novo, enquanto 0 mesmo, é tarefa especifica dos fildsofos, é falar,
o0 légein no sentido do dialégesthai, o falar como didlogo” (HEIDEGGER, 1979, p. 19).

A busca pelo “que” da filosofia ndo tem sua resposta no verificar as opinides dos
fil6sofos, simplesmente descrevé-las e pronto. Quem assim o faz se engana, pois a resposta esta
no entrar em didlogo com os filésofos e debater com eles o que dizem ou falam. Né&o é
simplesmente uma coleta de informagdes. A resposta para o que é filosofia, s6 podemos a

encontrar na escuta que nos leva a perceber que, se 0s

filésofos sdo interpelados pelo ser do ente para que digam o que o ente é, enquanto ¢,
entdo também nosso didlogo com os fil6sofos deve ser interpelado pelo ser do ente.
NG6s mesmo devemos vir com nosso pensamento ao encontro daquilo para onde a
filosofia estd a caminho. Nosso falar deve co-responder, aquilo pelo qual os fil6sofos
sdo interpelados (HEIDEGGER, 1979, p. 19).

Mais uma vez, Heidegger aponta para a resposta sobre o “que” da filosofia: ela s6 pode
ser dada quando escutamos a propria interpelacdo que a filosofia nos faz e, assim, nos
envolvemos com ela, para percorrer o caminho no qual ela nos direciona — o caminho da escuta.
Tal resposta nada mais é que um processo de correspondéncia para aquilo que a propria filosofia

aponta, ou seja, para aquilo que ela é. Nesse sentido, aponta para a escuta, confirmando que
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esse “corresponder se d4 em diversas maneiras, dependendo sempre do modo como fala o apelo
do ser, ou do modo como é ouvido ou ndo ouvido um tal apelo, ou ainda, do modo como é dito
e silenciado o que se ouviu” (HEIDEGGER, 1979, p. 20).

Heidegger nos lembra que, ao longo da historia da filosofia, este apelo do ser se
manifestou aos homens de formas diferentes, devido ao modo como o apelo fala, do modo como
foi ouvido ou n&do. Ou seja, se apelo da filosofia convida 0 homem a respondé-lo, esse, por sua
vez, pode ser ouvido ou nao e, assim, pode-se entrar em harmonia com aquilo que € a filosofia,
ou ndo. Escutar a voz do ser significa estabelecer uma correspondéncia com esta expressao,
resgatando o elemento essencial da reflexdo filoséfica, na qual o mesmo foi velado, e tentando,
ao mesmo tempo, fornecer uma definicdo que desvele a esséncia da filosofia.

Heidegger (1979) deixa transparecer a ideia de que a filosofia se utiliza de uma
linguagem especifica e, por isso, quando ndo se escuta tal linguagem ou ndo se a entende bem,
dificilmente se correspondera ao modo de ser da filosofia. Para corresponder ao apelo, 0 homem
tem de estar disposto, aberto para a correspondéncia da voz do apelo. Filosofia € um caminho
da correspondéncia ao 16gos, no qual devemos construir uma experiéncia da escuta para acessa-
lo. O fil6sofo é aquele que escuta o apelo da propria filosofia, para adentrar, meditar, dialogar
naquilo que o apelo convida a pensar, por isso, corresponder deve estar em harmonia com ouvir
o apelo. Portanto, o que designamos como Filosofia da Escuta é o caminho pelo qual nos
dirigimos a propria filosofia, ouvindo, meditando e dialogando com o que dizem os fildsofos,

em busca de escutar o apelo que fez com que os fildsofos trilhassem o caminho da filosofia.

O ouvir correspondente também ndo poderd consistir primordialmente em se
apreender 0 som, que entra pelos ouvidos, nem em transmitir os tons, que estimulam
a audicdo. Se ouvir fosse, sempre e primordialmente, apreender e transmitir sons, ao
que se viriam juntar outros processos, 0s sons entrariam por um ouvido e sairiam pelo
outro, e ficar-se-ia nisto. E o que de fato acontece se néo nos recolhermos ao apelo da
fala. Ora, o apelo, que nos chega na fala, é, em si mesmo, o que dispbe e propbe
recolhido numa reunido. Ouvir é propriamente este recolher-se, que se concentra num
apelo e numa provocagdo (HEIDEGGER, [1951] 2008c, p. 188- 189).

Nota-se que ouvir ndo é simplesmente apreender um som gue adentra 0s nossos ouvidos,
ou simplesmente ouvir os fildsofos sobre determinada tematica/ assunto, pois, caso assim fosse,
ficariamos nisso. Mas Heidegger aponta para um outro sentido de ouvir, no qual o ato se trata
de uma atitude de acolher aquilo que chega até nos, para que possamos de fato escutar o apelo
que nos convoca a nos dirigirmos e a nos envolver, entrar em correspondéncia com tal apelo. E

um recolher, no sentido de reunir novamente, pois ouvimos ao apelo que entra em nossos
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ouvidos e que, por sua vez, pode sair pelo outro, se ndo o re-colhermos (colher novamente), nos
demorarmos, dialogarmos e meditarmos naquilo que o apelo nos convoca a pensar.

Filosofia da Escuta, portanto, é esse recolher-se ao apelo que nos convida e nos provoca
a adentrar e a experimentar aquilo que a filosofia €, e ndo simplesmente coletar informacGes
sobre o que disseram os fil6sofos. E um ouvir atento e meditativo daquilo que foi dito na atitude
de abertura para a compreensao do ser.

Entretanto, Heidegger reconhece que outros caminhos também podem ser possiveis e
que, por causa disso, a via apresentada por ele se mostra como abertura — um caminho pelo qual
se faz possivel escutar aquilo que € a filosofia. Para ele, a filosofia é a escuta do apelo que o ser
faz, convocando o individuo a trilhar o caminho da filosofia. Ousemos, ent&o, trilhar o caminho

do pensamento.

3.4.1 Escuta e Ensino

Pensar a relagdo entre escuta e ensino, no sentido heideggeriano, requer uma mudanca
de atitude na relacdo do ensinar e aprender, uma vez que nao se oferece o ensinavel, mas sim
indicam-se caminhos para que 0 estudante possa vivenciar o seu tomar conhecimento, e isso
requer do docente abertura para a escuta de tudo o que diz respeito ao ato de ensinar. Assim, 0
ensinar passa por esse ato de despertar um sentido para aprendizagem, e ndo simplesmente pela
transferéncia de um determinado assunto. A abertura para a escuta pde-nos na postura para
apreender sobre o que faz sentido para quem aprende.

Na medida em que temos disponibilidade para tal ato, assim como para aquele que
deseja aprender algo, a proximidade se refere a uma relacdo com quem esta préximo de algo
ou de alguém. No caso aqui, o ensinar deve estar perto da escuta, ser um ato de escuta, no
sentido de que, para existir o processo de ensino-aprendizagem, deve existir o ato de escutar,
tanto para o docente, quanto para o discente. Pois 0 saber escutar € um aprendizado, uma
abertura para um outro horizonte de pensamento. Todo aprendizado pressupfe um ato de
disposicdo para o questionar.

Com base na leitura dos textos heideggerianos, encontramos a referéncia que aponta
para dois tipos de escuta: um, que diz respeito a um ouvir que é simplesmente o ouvir de um
enunciado, ou 0s sons da voz do pensador; e um outro, que trata de um ouvir que ndo consiste
meramente em ouvir algo, mas de escutar, ou seja, de auscultar, ndo o pensador, mas sim o
logos. Na relacdo de ensinar e aprender, nos deparamos com escutas: hd uma que se volta para

relagdo docente-discente, na qual o docente, ao transmitir determinado conhecimento, o faz por
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meio de sua préatica educativa, adotada para desempenhar um ato de ensinar que tem, na
linguagem falada, a forma de comunicag&o dos conteidos ensinados. Esse o ato de ensinar, para
ser compreensivel, necessita que aqueles que ouvem as palavras da docéncia consigam alcancar
o0 nivel da escuta, e ndo simplesmente ouvir, ou seja, que alcancem o nivel do auscultar, que
tem uma relacdo com pertencer, pois a verdadeira escuta requer uma relagéo de pertencer — que
implica o ouvir auténtico.

Mas ha uma outra escuta, que passa para uma relacdo direta, sem intermediarios, com
0s proprios textos filosoficos, na qual os discentes devem se dirigir aos textos com uma postura
atenta, meditativa, de escutar e entrar em correspondéncia com aquilo que fez determinado
filésofo pensar daquela maneira, auscultando a multiplicidade do que é dito e pertencendo ao
que esta sendo dito. E um ato de recolhimento e concentracao no dito, pois so a partir da escuta
pode haver saber auténtico.

Heidegger (2008c) demonstra que hd uma certa distingdo na categoria do ouvir, uma
vez que, primeiramente, podemos ouvir quaisquer sons que nos chegam ao nosso aparelho
auditivo, mas esses simplesmente passam, como bem referiu o pensador: “entraram por um
ouvido e saem por outro”. Contudo, por outro lado, a questdo do ouvir perpassa pelo convite a
recolher o apelo ou a convocagéo da fala e, esse sim, seria 0 ouvir propriamente.

Nesse sentido, vale ressaltar, em Heidegger, o ouvir possui dois significados: o
primeiro se refere ao ouvir sons em nosso aparelho auditivo; o segundo da-se no sentido de
escutar, pois a preferéncia pela palavra “escuta” diz respeito a compreensdo daquilo que
escutamos por meio do discurso ou da fala. No discurso, ha certa compreensdo e
compreensibilidade, para que seja claro o que se pretende transmitir, e essa compreensibilidade
se faz por meio da escuta, pois “ndo € por acaso que dizemos que nao compreendemos quando
ndo escutamos bem” (HEIDEGGER, 2005, p. 222).

Esse fenbmeno da escuta, sobretudo no contexto da pratica educativa, na perspectiva
do pensamento heideggeriano, se relaciona e configura como “[...] aquilo em que sustenta a
compreensibilidade de alguma coisa. Chamamos de sentido aquilo que pode articular-se na
abertura da compreensao” (HEIDEGGER, 2005, p. 2008). A escuta é um constitutivo do ser
gue se da na compreensdo. Segundo a Otica desse pensador, a compreensdo € um modo
fundamental do ser, que possibilita o seu existir no mundo, ou seja, possibilita-o perceber estar
junto as coisas e na relacdo com os outros homens (ser-com). Sendo assim, a compreensdo nao
é exclusivamente fruto do entendimento racional, mas doacéo de sentido na vida.

Escutar faz parte do discurso. Em outras palavras, o discurso s6 é compreensivo, se de

fato o escutamos, isto €, o compreendemos. O pensador ainda revela que:

110



Escutar é o estar aberto existencial da pre-senca enquanto ser-com os outros. Enquanto
escuta a voz do amigo que toda pre-senca traz consigo, 0 escutar constitui até mesmo
a abertura primordial e prépria da pre-senca para o seu poder-ser mais proprio. A pre-
senca escuta porque compreende (HEIDEGGER, 2005, p. 222).

Aproximando essas ideias do contexto do ensino de filosofia, em relacdo a escuta,
indagamos se, nas aulas de filosofia, os discentes compreendem os conteddos trabalhados na
disciplina, ou se simplesmente “entram no ouvido e saem no outro”. Quando Heidegger coloca
a questdo da pre-senca ou do ser-ai enquanto presentes no mundo de possibilidades, em se
tratando de ensinar filosofia, o docente ndo deveria ficar preso a certa padronizagdo do
conhecimento, tendo em vista que o conhecimento que o discente adquire pode ir além daquele
esperado pelo docente e que, na maioria das vezes, ndo se leva em conta esse ir além no

conhecimento.

O docente deve dar voz ao discente e escutar o que de fato ele compreendeu daquilo
que foi transmitido e lido por meio do exercicio de leitura dos textos filoséficos, e ndo deixar

passar a oportunidade de perceber o préprio conhecimento que esta adquirindo.

Portanto, é preciso dar abertura para a postura acolhedora do escutar, ndo com
instrucdes, mas pelo exemplo, sabendo escuta-los autenticamente. Aprender a escutar, ou
talvez, resgatar a escuta, € um processo que possibilita a abertura para o campo do pensamento.
O pensar proprio, para Heidegger ([1959] 2003, p. 139), “é escuta do consentimento”. A escuta
libera os caminhos do pensar — seria essa a tarefa que a educacdo nunca pode perder de vista,
que trata da garantia de uma formacéo da verdadeira escuta, ou seja, pensamento auténtico, ser
auténtico. A liberdade que todos almejam é a liberdade do pensamento, e ela esta no cerne do
ensino de filosofia.

Além disso, vale ressaltar que o ensinar e escutar sao de suma importancia, em se
tratando de uma formac&o na qual perpassam relagdes entre pessoas humanas. Temos que focar
o ser-discente® como responsavel pela sua formagio, que ndo acontece de forma isolada,
devido a abertura pela qual ele mesmo (o discente) é o responsavel, como um ser aberto a
possibilidade de percorrer o caminho de sua propria disposicao, que se encaminha para sua real

situacdo de estar-lancado na facticidade de ser entregue a responsabilidade. Sendo assim,

%0 Devemos pensar o ser-discente como um ser vérias possibilidades, e ndo fechado em uma Gnica, no sentido de
que esta sempre a caminho da construcéo de suas proprias possibilidades e ndo daquelas que o professor quer e
deseja no processo de ensino-aprendizagem.
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Educar € se deixar lancar a esta tarefa, melhor dizendo, a esta aventura de acolher, em
sua abertura, modos proprios, maravilhosos e simultaneamente estranhos daqueles
que, em sua ingenuidade, sdo o contato puro e essencial com tudo o que é
(DICHTCHEKENIAN, 2015).

O ensinar, entdo, corresponde a esse langar-se na prépria tarefa de educar-se, em busca
de aventura pelo conhecimento da realidade. Por sua vez, esse lancar-se requer uma abertura
para 0 novo, isto é, para aquilo que, de certa maneira, parece desconhecido, mas que nos
possibilita acolhimento para obter conhecimento. Nesse sentido, o ensinar ndo é inculcar na
cabeca dos discentes conhecimentos prontos e acabados. E, acima de tudo, deixar que eles
explorem os conhecimentos ao maximo, ou seja, tomem o conhecimento. Nessa relacdo, a
escuta, no ambito do ensino, diz respeito a perceber o amadurecimento do ser do discente, que
se abre em inumeras possibilidades de descobrimentos que ele mesmo vai fazendo ao longo do

processo da aprendizagem.

O docente jamais deve fechar a possibilidade de aprendizagem do discente, ao focar
em uma Unica proposta que o direciona na sua aula. Diante dos objetivos tracados e praticas,
ele deve estar sempre aberto para outras possibilidades que os discentes constroem no percurso
da aula, pois o0 ensinar ndo deve sentar-se em possibilidades fechadas e definitivas, em que haja
um Unico caminho. O ensinar deve ser uma aventura, um caminhar, na qual se encontram
sempre novas possibilidade no ato de aprender. Deve-se lembrar que o discente é um ser que
estd no mundo e que possui suas peculiaridades, distintas dos demais seres, pois cada ser €

Unico no mundo.

A peculiaridade do educar como modo de ser e estar no mundo, o cuidar de, 0 se
preocupar por, que é o educar, se empenha como dedicacdo interminavel em oferecer
aos outros homens, aqueles que por meio de viverem no processo educacional
oferecem, ndo s6 habilidades, conhecimentos disso ou daquilo, prontiddo para
corresponder as demandas que vem ao seu encontro, mas através disso tudo, da
prontiddo, das habilidades, dos conhecimentos, um caminho, um meio de florescerem
como eles mesmos, na originalidade de serem, de estarem ai, e de sentirem seguros
de ser o que sdo Unicos - belos, diferentes, estranhos, provocativos, e por isso mesmo
prontos para fazerem parte da humanidade (DICHTCHEKENIAN, 2015).

A tarefa de ensinar ndo deve se restringir ao ato de oferecer conteudos, habilidades,
conhecimentos que orientam a pratica escolar, mas abrir-se ao pensar, a escutar o logos,
experenciar e exercitar o pensamento, bem como abrir o caminho no qual se pode escutar os
que estdo envolvidos nesse ato de aprendizagem, de ensinar/aprender. O ato do ensino deve dar
abertura para criar caminhos, para que os discentes tenham sua originalidade respeitada e

percebam que sdo seres em um mundo de possibilidade.
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Educar, ndo ¢ equalizar possibilidades de ser, ndo € uniformizar condutas; é o esforco,
fenomenologicamente conduzido, de oferecer a oportunidade de cada um de nds
amadurecermos no seu modo préprio de ser, por isso, e s6 entdo, poder estabelecer
relacGes reais, verdadeiras com os outros (DICHTCHEKENIAN, 2015).

Assim, o ensinar ndo é uniformizar condutas e, muito menos, reproduzir
conhecimentos uniformes, sem nenhum espaco para reflexdo e criticidade. Tanto a escola,

quanto o docente, através de sua pratica, deveriam ter isso em mente.

O ensinar é um espaco onde se estabelecem relagdes entre pessoas em torno de uma
questdo especifica. Mas que seja, de fato, um ambiente de meditacao, reflexdo, de ir aos textos
dos filésofos para compreender o que os levou a escutar o apelo do préprio pensamento, o que
os levou a experimentar o préprio pensar. Nesse sentido, a escuta é um elo importante para a
tomada do conhecimento, pois a escuta € uma das possibilidades para o exercicio de construcao
de sentido e significado, pois, como afirmou Heidegger (2005 [1927]), o ser é capaz de escutar,
porque primeiramente compreende, caso contrario, ndo seria possivel a compreensao.

Sobre a escuta e 0 ensino, uma outra questdo importante a considerar, nessa reflex&o
sobre a escuta na relacdo do fazer docente, é a questdo da disposicao: a fala que escuta requer
uma disposi¢ao para “extrair a co-respondéncia”. Para Abbagnano (2007, p. 290), a palavra
“disposicdo” tem dois significados, a saber: “a disponibilidade como distribui¢do das partes em
um todo, devido & ordem do todo” e como “tendéncia, inclinagao ou atitude”. Considerando
esse segundo sentido, aproximando a escuta dessa atitude de inclinacéo, na relagdo do aprender
e ensinar é fundamental assegurar ao ser-discente, como também ao ser-docente, essa abertura

para estarem dispostos a essa escuta heideggeriana da co-respondéncia.

Heidegger (2005, p. 190) nos diz que “a disposi¢do abre a pre-senga em seu estar-
lancado justamente porque o mesmo se abre para uma atitude acolhedora na qual pode escutar
e compreender o discurso de quem fala”. Assim, 0 discente deve abrir-se a essa atitude, para
que de fato possa existir uma relacao entre o ensino e a propria escuta. Compreender o conteido
a ser ensinado é abrir-se para uma relacdo de disposi¢éo e apelo para o qual o contetdo (texto

filoséfico) nos convida a refletir.

Outro elemento que deve estar presente na relagdo ensino e escuta € o discurso, pois a
escuta e o discurso se fundam na compreensdo (HEIDEGGER, 2005). N&o ha escuta se nao
existir a compreensédo. Quando o docente faz sua prelecdo, os discentes devem estar dispostos

a escuta-lo para que se faca ser entendido; caso contrario, ndo havera compreensao do contetdo.
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Numa relacdo com o discurso de Heidegger, ele aponta o siléncio como constitutivo do

discurso.

O siléncio, possui 0 mesmo fundamento existencial. Quem silencia no discurso da
convivéncia pode “dar a entender” com maior propriedade, isto significa, pode
elaborar a compreenséo por ocasido aquele que ndo perde a palavra. Falar muito sobre
alguma coisa ndo assegura em nada uma compreensdao maior. Ao contrario, 0s
discursos prolixos encobrem e emprestam ao que se compreendeu uma clareza
aparente, ou seja, a incompreensdo da trivialidade. Silenciar, no entanto, ndo significa
ficar mudo (HEIDEGGER, 2005, p.223-224).

Essas caracteristicas sdo essenciais para o contexto do ensinar, pois para escutar esse
silenciar & preciso nao negligenciar o siléncio do falar. O siléncio proporciona maior
compreensdo, justamente quando se esta numa atitude de escuta — sendo assim, em uma aula,
na qual sé o docente fala, a compreensao esta comprometida, pois deve haver sempre espago
para uma convivéncia dialdgica entre docente e discente. A escuta, bem como o siléncio, s&o

momentos do ato significativo.

No contexto do ensinar, a escuta e o siléncio como modalidades constitutivas da fala
ndo devem ser ignorados na relacdo do aprender e ensinar, pelo contrario, sdo intrinsecos a esse
ato. Ha que considerar que a escuta ¢ a abertura para o ser-com®! os outros, para a convivéncia.
Cotidianamente, somos sempre convivéncia, seja comunicando, perguntando, discutindo,
dando ordem, fazendo discursos, ensinando ou até mesmo calados. Pois a fala, sendo
estruturada pela escuta e pelo siléncio, € o fundamento da convivéncia e da compreensao dos

outros.

Tomando a compreensdo da escuta como uma possibilidade existencial, conforme ja
referido, e como constitutiva da fala, ela ndo esta restrita ao ouvir de uma percepc¢ao acustica.
Para além disso, ela € uma abertura primordial para o poder ser préprio da pre-senca, que escuta
porque primeiramente compreende ser. Apenas apreendendo, previamente, a escuta como
compreensibilidade de ser é que se pode conceber o ouvir. Assim, na medida em que esteja

estruturada pela escuta, a pre-sen¢a pode compreender a si e aos outros em sua existencialidade.

Portanto, a escuta € uma disposicao intrinseca no préprio sujeito humano, que precisa
ser estimulada no ambiente de sala de aula. N&o € uma situacdo mecanica e, menos ainda, ndo

h& uma receita pronta a lancar mao e ser utilizada, pois tem que haver abertura para despertar a

31 Essa expressdo heideggeriana — “ser-com” — se refere & propria existéncia do ser, que se da sempre com relagéo
ao préprio mundo e com os outros. Nao ha um ser-ai (Dasein) isolado do mundo e dos demais seres. O ser do
Dasein se constitui sempre numa relagdo com os outros (no sentido mais geral, e ndo com o proprio ser humano).
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disposicdo dos sujeitos, ja que, como bem afirma Heidegger (2003, p. 203): “quaisquer que
sejam 0s modos de escuta, sempre que escutamos alguma coisa, escutamos o deixar-se dizer,

que abarca toda escuta e representac¢ao”.

3.4.2 Aproximacao de préatica docente em Heidegger

Diante dos conceitos abordados acima, podem-se inferir algumas aproximacoes sobre
0 que seria uma préatica docente em Heidegger, a partir de elementos depreendidos dos textos
desse pensador, escritos para a sala de aula e classificados como “prelecdes”. A principio,
gostaria de enfatizar, a partir das ideias de Maurice Tardif (2014), que a prética educativa esta
envolvida em tipos de acdo, que geram certos modelos pelos quais o professor orienta sua
pratica. Assim, uma possivel pratica docente ligada ao pensamento do filésofo alemao esta
envolta em uma tomada de consciéncia livre, em busca de compreender o mundo a nossa volta,
por meio dos sentidos que sdo a ele atribuidos e, por isso, centra-se em um agir questionador e
critico. Isso pode ser observado na leitura de obras e escritos, nos quais Heidegger se coloca
nessa postura sobre determinados assuntos, como podemos perceber, por exemplo, em Que é
isto, a Filosofia? e Que € metafisica? (textos reunidos em Os Pensadores [1979]); em O que
quer dizer pensar? (que se encontra na obra Ensaios e conferéncias [2008]), e em tantos outros
escritos e conferéncias, nos quais se faz presente essa atitude da interrogacéo, com a qual, alias,
o filésofo inicia seus escritos.

A perspectiva de Tardif (2014), na sua obra intitulada Saberes Docentes e Formagéao
Profissional, demonstra que a pratica docente provém de inimeras fontes de saberes que 0s
docentes utilizam para se construir e, assim, desempenhar sua funcéo, o seu fazer docente. Esses
saberes, segundo Tardif, implicam um conjunto de saberes, agrupados por ele em quatro tipos:
os saberes da formacgdo profissional; os saberes disciplinares; os saberes curriculares e 0s
saberes experienciais. Do conjunto desses saberes é que o docente constroi sua pratica.

Ao voltarmos a atengdo para os saberes que sdo constituidos da experiéncia vivida
pelos docentes, no exercicio de sua profissdo, almejamos, a partir deles, estabelecer o elo com
0 pensamento de Martin Heidegger. Levando em consideracdo o pensamento desse fildsofo, a
pratica docente estd em constante possibilidade de construcéo e, por isso, jamais podemos
afirmar que se trata de possibilidade unica. Por outro lado, essa pratica € sempre uma relagéo
com o outro, uma vez que ela se destina a desempenhar uma fungéo para outrem. Nesse sentido,

Heidegger nos adverte que, ao pensar a pratica docente, devemos lembrar que:
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O bom pedagogo esta mais avancado que os seus alunos somente naquilo que tem
ainda mais a aprender do que eles, a saber, fazer aprender. Aprender é colocar a nossa
conduta em correspondéncia com aquilo que nos exorta em cada ocasido para o
essencial (HEIDEGGER, [1962] 1995, p. 05).

Como ja refletimos em sec¢do anterior, vale lembrar que, para Heidegger, desempenhar
a funcgdo de docente é deixar estabelecer com o discente uma abertura para o proprio aprender,
um orientar e dar direcionamento, para que 0 mesmo possa ir amadurecendo na sua
aprendizagem, como ser de responsabilidade. Além do mais, o filésofo nos lembra que aprender
é colocar-se na correspondéncia daquilo que é essencial, de modo que a pratica docente de
filosofia deve se configurar ndo como uma apresentacdo de informacoes sobre a filosofia, mas
fazer com que o discente experimente aquela convocacdo de corresponder aquilo que a filosofia
é: uma atitude provocadora, reflexiva, e ndo um emaranhado de informacBes que o aluno
simplesmente repete.

Além disso, esta pratica deve estar ligada a um pensar que se distancia de uma atitude
imediata, do irrefletido. Com isso, cabe-nos entender por que Heidegger tem uma postura de
distanciamento em relacdo a atitude imediatista, que é exaltada, por exemplo, na
contemporaneidade do mundo tecnologico, que impde uma busca por ‘“conhecimento”
(informag&o) que traga retorno o mais rapido, sem uma postura reflexiva frente ao buscado. Ha
que considerar também que a sociedade nos séculos XX e XXI é voltada para a técnica, para a
coisificacdo e a manipulacéo, levando o ser humano a um utilitarismo que tem consequéncias
na prépria existéncia humana.

Mediante esse contexto, a pratica docente deve ser um ato de conduzir, mediar uma
relacdo para aquilo que é a esséncia da pratica do ensinar e do aprender, e 0 essencial dessa
abertura é assegurar um fazer docente que leve para uma atitude do pensar, que deixe o discente
aprender por si, na experiéncia de suas potencialidades e, em se tratando de filosofia,
exercitando o proprio modo de ser da filosofia, que convocou os primeiros fil6sofos a adentrar
nessa experiencia do pensamento.

Uma prética docente deve se relacionar com o modo de pensar da filosofia, que, por
sua vez, se relaciona com a escuta, com o aprender a tomar a filosofia na sua esséncia e, por
fim, distancia-se do pensar da técnica e da ciéncia, que perduram em um modo de educagéo que
corrobora para uma formacéo rapida do homem, levando a educacao apenas a responder as
necessidades desse mundo contemporaneo, afastando o homem dos seus anseios mais

fundamentais.
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Deste modo, pensar a questdo da préatica docente em Heidegger requer um apropriar-
se da maneira de pensar da prépria filosofia, escutando o prdprio convite que ela faz quando
adentramos na leitura dos textos filosoficos, assim meditando, demorando e dialogando com o
que pensaram os filésofos, em uma abertura para um pensar que direciona a pensar, uma vez
que, para Heidegger (2008b), € o proprio pensar que direciona e aponta para 0 a-se-pensar, isto
é, para o que se deve pensar.

Refletir sobre a pratica docente por meio das ideias de Heidegger € pensar também a
respeito da técnica, que invadiu toda a constituicdo do ser e se encontra presente no mundo da
existéncia, em que, a partir do seu desvelamento feito — ndo que seja o correto, mas é uma das
possibilidades na qual foi desvelada —, impde um modo de ser que se caracteriza como
exploracdo do préprio meio ambiente e do homem. Tanto 0 homem, quanto a natureza estdo
disponiveis a técnica devido o préprio desvelar, que conduz para essa ideia de que as coisas e
0 homem estdo a disposi¢ao, nesse sentido, o “comportamento dispositivo do homem mostra-
se, inicialmente, no aparecimento das ciéncias modernas da natureza. O seu modo de
representacdo encara a natureza, como um sistema operativo e calculavel de forgas”
(HEIDEGGER, 20083, p.24).

Esse comportamento do homem, de que a natureza esta sempre a sua disposicao, tem
seu surgimento com as ciéncias da natureza, pois 0 seu modo de compreender a natureza se
volta para uma representacdo de um sistema operativo e calculavel de forgas, no qual a natureza
é vista como um sistema de forgas que se pode operar de maneira prévia e ser testada por meio
de experimento.

Nesse entendimento da técnica, deve-se levar em consideracdo que esse fendmeno é
uma manifestacdo epocal a partir do desvelamento que foi feito da técnica. Por isso, vale
ressaltar que a préatica docente deve atentar para essa problematizacdo, uma vez que afeta toda
a estrutura da vida humana e, de modo particular, do préprio ensino, que se vé diante das novas
tecnologias e de concepcbes que se voltam para uma perspectiva imediatista e de
profissionalizacdo, que desprezam uma concepcao de formacao integral do ser humano.

O intuito de entender a técnica segundo Heidegger ndo se resume simplesmente a
técnica pela técnica, nem a producéo da ferramenta, mas abarca a esséncia da técnica, o que
possibilita compreender como ela esta sendo pensada e como ela impacta na concepgédo e
organizacdo de uma pratica docente. A partir dessas reflexdes do filosofo sobre a técnica, ele
nos auxilia no entendimento de como o0s recursos tecnoldgicos vém sendo utilizados na

educacdo, tendo como consequéncia a massificacdo do ser humano, ndo possibilitando uma
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existéncia auténtica. Alem do mais, encontramos nessas reflexdes um indicativo de em quais
matrizes estdo inseridas as praticas docentes: em reflexivas ou em técnicas.

Ha que ressaltar que é perceptivel o carater técnico na formacdo dos docentes
especialistas da educacdo, confirmando o aspecto tecnicista da pratica educativa — uma prética
centrada na énfase da acdo puramente instrumental, provocando uma lacuna no processo
educativo, privando o ser-discente de fazer sua descoberta para o conhecimento.

A luz do pensamento de Heidegger possibilita refletir sobre os dilemas que dominam
grande parte de uma pratica educativa que se centra em um docente técnico, que assume a
funcdo da aplicacdo dos métodos com vistas a conquista de objetivos, e na qual a
profissionalidade deste docente se identifica com a eficiéncia desta aplicacdo, ndo havendo
espaco nessa profissionalidade para a escuta, para o0 questionamento. Essa postura puramente
técnica no ato da docéncia precisa ser rompida. A partir da filosofia heideggeriana, pode-se
fazer a passagem do saber pratico para o saber filosofico da educacdo, ou seja, uma pratica
docente inserida na busca por uma educagdo que chegue a esséncia do ser humano.

Heidegger contribui para compreendermos o que é e quem é o ser humano. Sendo
assim, a pratica docente deve assumir seu papel de propiciar uma educacdo que promova uma
atitude nova nessa relagdo do ensinar e aprender, nos seres-discentes com relacdo ao
conhecimento, ao mundo vivido e a vida presente. Uma nova forma de pensar é necesséria e,
para alcanca-la, é fundamental uma educacdo fundada no didlogo de ser humano para ser
humano.

Heidegger escreve também que a concepcdo corrente de técnica, segundo a qual ela é
um meio e um fazer humano, pode, por isso, ser chamada de determinacdo instrumental e
antropoldgica da técnica (HEIDEGGER, 2008a). Mas acentua o fato de que essa dupla
determinacdo ndo nos ajuda a irmos a sua esséncia. O significado essencial que Heidegger
atribui ao termo refere-se a técnica como um tipo de producdo humana, que se vincula ao
conhecimento como aletheia, ou seja, um desocultamento do ser.

Abrindo um leque para se pensar uma pratica docente no ambito da educacédo
integrada, nos cursos de formacdo profissional dos Institutos Federais, a filosofia de Heidegger
(2008a) nos alerta para pensar e compreender a esséncia da técnica, a maneira como ela imp&e
seu modo de pensar no mundo e sobre 0 mundo, com implicacdes também na constituicao de
uma concepcao e pratica de educacéo.

Essa aproximagdo com as reflexdes desse pensador sobre a técnica nos leva a pensar
gue a pratica docente deve-se direcionar a uma perspectiva que vai além do imediatismo, que

pensa as coisas do mundo por meio de sua utilidade (e ndo so as coisas do mundo, mas também
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o0 préprio ser humano que nele vive). Heidegger nos leva a postura da davida sobre a formagéo
que acontece na era da técnica, a qual, certamente, privilegia uma formacdo profissional
tecnicista, que se distancia de uma formacéo que visa o desenvolvimento ser humano no seu
sentido amplo, integral.

A partir das leituras do filésofo alemdo, podemos aferir que o mesmo é contra uma
formacdo que privilegie somente um aspecto, o do saber imediato ou voltado para uma
determinada profissdo, em detrimento de uma formacéo total e também questionadora: “num
mundo para o qual ndo vale sendo o imediatamente Util e que ndo procura mais que O
crescimento das necessidades e do consumo, uma referéncia ao inatil fala, sem davida, num
primeiro momento, no vazio” (HEIDEGGER, 1995, p. 9). Quanto mais o mundo e, também, a
educacdo voltam-se para o que é Util e imediato, perdemos o que de fato é essencial na vida do
ser humano, que € estar no mundo da existéncia e encontrar seu proprio sentido existencial.

A prética docente deve voltar-se para auxiliar na compreensdo do mundo a nossa volta,
por meio dos sentidos que sdo atribuidos a ele; assim, a pratica requer que o docente faca
mediacdo dos contetudos com as questdes existenciais dos discentes, para que faca sentido para
sua formacdo. Desse modo, os contetidos devem ser problematizados, relacionados com a vida
dos discentes e da sociedade.

A préatica docente deve estar ligada a uma atitude questionadora, a qual deve ser
exercida pelo docente, mas também dar abertura a fala e a escuta do discente, como caminho
primordial na formac&o do ser humano, pois 0 homem aprende a questionar na medida em que
traz seus afazeres e desfazeres para junto de si. A realidade deve ser o caminho no qual devemos
nos colocar a disposicdo para 0 pensar auténtico do ser, que nos convoca a essa disposi¢ao.

Assim, pensar sobre o direcionamento da questdo da pratica docente requer que ela
seja refletida como uma agdo em construgdo, nunca como um instrumento pronto e acabado
para desempenhar uma acao direcionada para educacdo, ou seja, para o ato de ensinar. Antes,
apreendé-la no seu sentido de abertura para o ser-discente, para que também ele possa
responsabilizar-se por sua aprendizagem.

Dai a importancia do entendimento dos saberes docentes da experiéncia, como pontua
Tardif (2014): a préatica docente ndo passa exclusivamente pelo dominio de conhecimentos da
disciplina na qual o docente € habilitado por meio de um curso de graduacao (licenciatura), mas
requer um conjunto de outros conhecimentos, ou saberes docentes, que vao além dos
conhecimentos disciplinares.

Esses saberes docentes, por sua vez, sdo compostos por varios saberes, como, por

exemplo, “saberes da formacao profissional e de saberes disciplinares, saberes curriculares e
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experiencias” (TARDIF, 2014, p.36), os quais se exigem no desempenho da fungdo. Ademais,
na visdo de Heidegger, € necessario um esclarecimento do ser-no-mundo, que nos mostra, de
inicio, que um mero sujeito ndo é e nunca é dado sem mundo, como também, de inicio, ndo é
dado um eu isolado sem os outros (HEIDEGGER, 2005).

Além dos conhecimentos necessarios, o saber disciplinar e de suas vivéncias da
atuacdo prética, a acdo docente demanda o entendimento de que o ser-discente deve ser levado
em conta para a construcao do experenciar da docéncia e da prépria aprendizagem discente. A
pratica docente em que se leva em conta o entendimento do Dasein®® (ser-no-mundo),
apresentada por Heidegger, deve ser sempre um encontro com 0s outros. Segundo ele, esse

encontro

ndo se da numa apreensdo previa em que o sujeito, de inicio ja simplesmente dado, se
distingue dos demais sujeitos, nem numa visdo primeira de si onde entéo se estabelece
o referencial da diferenca. Eles vém ao encontro a partir do mundo em que a pre-senca
se mantém, de modo essencial, empenhada em ocupagdes guiadas por uma
circunvisdo (HEIDEGGER, 2005, p. 170).

Ou seja, 0 ser humano nao é um ser simplesmente dado e, a partir disso, se diferencia
dos demais seres humanos e objetos. Ele tem seu sentido a partir do estar no mundo e da relagédo
com 0s outros e as coisas. Nesse sentido, os discentes carregam na sua experiéncia de vida um
mundo de significado, que deve ser levando em conta. Esse mundo de significado n&o deve ser
desconsiderado na relacdo aprender e ensinar, para que, assim, possa fazer sentido na
construcdo de existéncia desse ser-discente no mundo.

Portanto, uma perspectiva de pratica docente do professor de filosofia, a partir de
Heidegger, deve se caracterizar pela postura questionadora e critica, que leva em consideracéo,
também, que no aprender deve-se escutar o que a filosofia é na sua esséncia, dialogando com
os filésofos o que disseram e pensando, de maneira filosofica, as questdes essenciais do ser

humano e do préprio ato de ensinar.

4. AFILOSOFIA DA ESCUTA E A CONTRIBUICAO PARA A PRATICA DOCENTE:
UMA EXPERIENCIA DE ESCUTA NO IFPA/BRAGANCA

32 Dasein é um sentido de nos indica que o ser tende a sua propria compreensédo de si mesmo e do mundo a sua
volta. Nesse sentido, o dasein é um ser langado no mundo da existéncia (ser-no-mundo), no qual constrdi o seu
sentido na existéncia com o mundo.
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Escutar o outro é o primeiro passo para respeita-lo. Necessitamos de uma escola do
olhar, da escuta e da atencao.

Margly Octavia Genofre de Carvalho®

Este quarto capitulo tem como objetivo apresentar a experiéncia de escuta dos discentes
do curso técnico integrado de Edificac6es, sobre a pratica docente do ensino de filosofia e sobre
uma proposta de sequéncia didatica para o ensino de filosofia, que visou potencializar uma
relacdo do aprender, pensar e escutar, numa perspectiva heideggeriana.

Voltar-se para a percep¢do da escuta sobre o fazer da docéncia significa apreender a
formacéo do ser humano, ndo apenas como uma atividade intelectual, mas também como um
processo, global e complexo, no qual se aprende participando, vivenciando sentimentos,
tomando atitudes, diante dos fatos e escolhendo procedimentos para atingir determinados
objetivos.

Nesse sentido, faz-se a ressalva que se ensina ndo sO pelas respostas dadas, mas,
principalmente, pelas experiéncias propiciadas, pelos problemas criados e agdo desencadeada,
principalmente, pela escuta, na qual se pode compartilhar ideias, experiéncias e questdes sobre
a vida, bem como sobre a percepc¢do do modo de ensinar. Considerar essa escuta pode favorecer
o desenvolvimento emocional, cultural e social de quem aprende, assim como aperfeicoar as
relacdes de aprendizagens.

O processo de escuta que resultou na experiéncia aqui apresentada deu-se com o
componente curricular de Filosofia do curso Técnico Integrado em Edificacdes ao ensino médio
do IFPA campus Braganca, no qual, a partir dos procedimentos metodolégicos adotados para
realizacdo desta pesquisa, apreendemos a percepcdo dos discentes sobre a pratica docente de
ensino de filosofia, bem como a percepcao sobre a experiéncia de ensino, a partir da proposta
de sequéncia didatica (SD) aplicada no ensino de filosofia desse curso.

A intencdo foi propiciar uma vivéncia de ensino no curso de Edificacdes, na qual a acdo
educativa, a pratica docente, fosse 0 mote para a abertura de uma escuta discente sobre 0 modo
de ensinar, com vistas ao aprimoramento dessa agéo, trazendo para a reflexdo do docente sobre
a sua préatica o escutar do sujeito-aprendiz, na relagdo de ensino-aprendizagem. A escuta da
discéncia, como acolhida ao apelo do ser-discente, também precisa ser percebida, “enxergada”,
resgatada do encobrimento por uma tradicdo de ensinar centrada nos procedimentos do ensino,

e ndo no aprendente.

33 Carvalho, Margly Octavia Genofre de. Escuta sensivel: protagonismo na educagdo. Sorocaba, SP, 2017
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Essa experiéncia da escuta discente sobre o ensino de filosofia, de como é praticado esse
ensino, deu-se no contexto do ensino integrado, em um curso técnico em Edificacfes, do IFPA
campus Braganca. Este € um dos campi consolidados pela politica de expansdo dos Institutos
Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Pard, e estd localizado no municipio de

Bragancga, na regido Nordeste do estado.

Figura 1: Mapa do Estado do Para

FONTE: Google. Localiza¢io de Braganca

O estado do Para localiza-se na regido Norte do Brasil. No Gltimo censo do IBGE, de
2010, a sua populagdo era de 7.581.051 habitantes, com uma densidade demogréfica de 6,07
hab./km2. J& o municipio de Braganca tem uma populacéo de 113.227 habitantes, ocupando a
9° posicdo entre 0s municipios com maior nimero de habitantes no estado paraense. Quanto
aos dados referentes a matriculas, em especifico no ensino médio, o estado vem se destacando
na sua expansdo, em relacdo aos demais estados, pois, segundo os dados disponiveis do IBGE,
entre os anos de 2012 a 2015, o Para ocupou a 9° posicdo em nameros de matriculas. Ja entre
o0s anos de 2016 a 2018, permaneceu na 7° posicao, ficando atras, por exemplo, do Ceara e na
frente de Pernambuco. Vale ressaltar que, no ano de 2016, o estado atingiu 364.418 em nimeros
de matriculas no ensino meédio, porém decaiu em 2017 e 2018, com 359.331 matriculados.
Em se tratando do municipio de Braganca, o Instituto Federal iniciou em 2012 a oferta

do ensino médio. No panorama geral, segundo os dados do IBGE, o nimero de matriculas foi
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de 5.271, ocupando a 11° posicdo, ficando atrds de municipios como Marituba e a frente de
Paragominas. Nos dois anos seguintes, 2013 e 2014, Braganca caiu de posi¢ao, ocupando a 13°,
ficando atrés de Paragominas e a frente de Itaituba. Vale ressaltar que, entre os anos de 2015 e
2017, houve um aumento nessas matriculas, que fez com que, em 2015, ocupasse a 10? posicao
e, em 2017, a 9% entre os municipios do estado, chegando a cair uma posi¢do em 2018. Esses
dados néo trazem a distin¢do entre matriculados no ensino médio na rede publica estadual e na

federal, nem sobre se 0 ensino médio esta integrado ou ndo ao ensino profissionalizante.

4.1 Consideracédo sobre o IFPA campus Braganca e a Escuta Discente sobre o Ensino de

Filosofia

A criagdo e a instalacdo do IFPA campus Braganca, iniciando suas atividades
administrativas e educacionais, deu-se em 20 de outubro de 2008, com sede provisdria em uma
escola da rede municipal, a “Escola Municipal de Ensino Fundamental Jorge Daniel Ramos,
enquanto o prédio definitivo estava sendo construido” (IFPA, 2017, p. 29). Na criagao, a oferta
de cursos do ensino profissional aconteceu por meio de cursos subsequentes®, para 0s
concluintes do ensino médio, sendo eles, Aquicultura, EdificacBes, Eventos, Informética e
Pesca, sendo ofertada uma turma por curso, com excecao dos cursos de Edificacdes e Eventos,
que ofertaram duas turmas cada um. Apenas no ano de 2012 € que o campus Braganca passou
a ofertar os cursos na modalidade ensino médio integrado, sendo 0s primeiros cursos:
Agropecuaria, Aquicultura, Edificacbes, Hospedagem, Informatica, Pesca e Petroleo e Gés. Foi
aberta uma turma por semestre.

Quanto a sua abrangéncia, a area de atuacdo do campus retne dezenove cidades que
estdo situadas na regido do Caeté, atendendo os municipios de Augusto Corréa, Bonito,
Braganca, Cachoeira do Piria, Capanema, Capitdo Poco, Garrafdo do Norte, Nova Esperanca
do Piria, Ourém, Nova Timboteua, Peixe Boi, Primavera, Quatipuru, Salindpolis, Santa Luzia

do Para, Santarém Novo, Sdo Jodo de Pirabas, Tracuateua e Viseu (IFPA, 2015, p. 02).

Figura 2: Mapa da Regido do Caeté

34 Modalidade de cursos técnicos para alunos que ja concluiram o ensino médio, com cursos variando de um ano
e meio a dois anos de duracéo.
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FONTE: Governo do Estado do Para -FAPESPA.

Tendo como &rea de atuacao todos esses municipios, o IFPA campus Braganca atende
um publico de adolescentes e jovens muito diverso, em busca do acesso ao ensino médio
integrado. Esses cursos profissionalizantes buscam atender as demandas do desenvolvimento
regional, fazendo, assim, do IFPA campus Braganca, uma instituicdo de ensino que tem cada
vez mais solidificado sua importancia no processo de escolarizacdo e desenvolvimento da
regiao.

O campus oferta quatro tipos de modalidade: o integrado, que sdo cursos técnicos
integrados ao ensino médio; cursos subsequentes, que sdo cursos técnicos profissionalizantes
voltados para os que ja concluiram o ensino médio; cursos de graduacao, para os que concluiram
0 ensino médio; e cursos de pds-graduacdo, para os candidatos com diploma em curso de
graduacdo. Os cursos de poés-graduagdo compreendem os “programas de mestrado e doutorado,
cursos de especializagao, aperfeicoamento e outros” (BRASIL, 1996). Em relacdo aos cursos
ofertados — ensino médio integrado, cursos subsequentes, graduacdo e pos-graduacdo — no

campus Braganca, podemos visualizar o quadro a seguir:

Quadro 04: Cursos Ofertados pelo IFPA campus Braganca atualmente (2021)

124



ENSINO MEDIO SUBSEQUENTE GRADUACAO POS-GRADUAGCAO
INTEGRADO

Aquicultura Agropecuaria Licenciatura em Especializacio em Ciéncias
Ciéncias Biologicas | Ambientais e Desenvolvimento
Sustentavel da Amazonia

Desenvolvimento de | Aquicultura Licenciatura em
Sistema Educacéo do
Campo
Edifica¢Oes EdificacOes Licenciatura em
Fisica
Informética Eventos Licenciatura em
Geografia
Pesca Pesca Tecndlogo em

Agroecologia

Evento- Proeja Tecndlogo em
Gestdo Ambiental

FONTE: Elaborado pelo autor, 2021.

Com relacdo ao numero de matriculas nos cursos integrados do campus Braganca,
encontram-se 297 estudantes matriculados, sendo que a maior concentracao esta nos cursos de
Aquicultura, Desenvolvimento de Sistemas e Edifica¢cdes. Esse nimero refere-se a todas as
matriculas do semestre atual, 2020.1. Esse semestre se deu no cenério da pandemia, teve seu
reinicio em outubro de 2020 e término em marco de 2021. Veja-se a distribuicdo dessas

matriculas por curso/ano:

Quadro 05: Quantitativo de alunos matriculados por Curso

Curso Técnico Integrado ao 1° ANO 2° ANO 3° ANO Total
Ensino Médio

Aquicultura 41 30 25 96
Desenvolvimento de Sistema | 39 37 35 111
Edificagdes 39 31 20 90

FONTE: Quadro elaborado pelo autor com base nas informagdes do SIGAA/IFPA (2020)

Sobre a oferta desses cursos, ha que ponderar que os de Aquicultura, Desenvolvimento
de Sistemas e Edificagdes tém sido ofertados anualmente. Ja os cursos de Informatica e Pesca
tiveram a oferta retomada a partir do semestre 2021.1, com 40 vagas cada. Destaca-se também

que o curso de Edificagbes funciona em tempo integral, sendo este um dos motivos que nos
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levou a escolher o curso para realizacdo da pesquisa, envolvendo os estudantes da turma de 2°
ano, que, nesse contexto da pandemia, conta com 18 discentes do sexo feminino e 13 do sexo
masculino.

Considerando a gama de diversidade dos municipios que estdo na area de atuacdo do

IFPA campus Braganga, vale ressaltar, também, que 0 mesmo,

[...] estd comprometido com as exigéncias socioecondémicas, culturais e tecnoldgicas
dos seus alunos, num processo de integracdo com o sistema de producdo e no
desenvolvimento regional, assumindo um papel de referéncia educacional, cientifica
e tecnoldgica (IFPA, 2013, p. 13).

Atentando-nos para 0s cursos técnicos integrados supracitados, podemos perceber que
as ofertas desses cursos, pelo campus Braganca, estdo, de certa maneira, voltadas para os
desenvolvimentos de alguns dos arranjos produtivos locais, com vistas ao fortalecimento desses
nacleos produtivos. Nesse intuito, apresentamos abaixo o0s respectivos Arranjos Produtivos
Locais (APL)*®, com base na tabela disponibilizada pela Rede Observatorio do Mundo do
Trabalho, do Instituto Federal do Para, que foi construida a partir dos Arranjos Produtivos ja
mapeados pelo Ministério do Desenvolvimento, Industria e Comércio Exterior, com apoio do
Grupo de Trabalho permanente local, tendo sido mapeados 31 APLs no estado do Para. Esses
dados referem-se aos anos 2016 e 2017. Destacamos, aqui, 0s APLs que tém relagdo com o0s

cursos ofertados pelo campus Braganca, bem como a sua area de abrangéncia.

Quadro 06: Arranjos Produtivos Locais da area de atuagdo do campus
ARRANJOS PRODUTIVOS LOCAIS MUNICIPIOS

MUNICIPIO SEDE

Capitdo Poco/ Nova Esperanca do

Apicultura do nordeste paraense Piria/ Garrafdio do Norte/ Nova CAPITAO POCO
Timboteua/ Ourém/  Primavera/
Quatipuru

Augusto  Corréa/  Salindpolis/
Santarém Novo/ Sdo Jodo de
Pirabas/ Tracuateua
Braganga/ Capanema

Construcéo Naval Sdo Jodo de Pirabas
Salinopolis/ BELEM

% Segundo o Ministério da Industria, Comércio Exterior e Servigos (MDIC), Arranjos Produtivos Locais (APLS)
sdo aglomeracdes de empresas e empreendimentos localizadas em um mesmo territorio, que apresentam
especializagdo produtiva, algum tipo de governanca e mantém vinculos de articulacdo, interacdo, cooperagéo e
aprendizagem entre si e com outros atores locais, tais como: governo, associacdes empresariais, instituicbes de
crédito, ensino e pesquisa. Disponivel em: http://www.mdic.gov.br/index.php/competitividade-industrial/arranjos-
produtivos-locais. Acesso em julho de 2019.
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Santarém Novo/ Capanema/Nova
Esperanca do Piria/ CASTANHAL
Ovino e Caprino Nova Timboteua/ Ourém
Tracuateua/ Peixe-Boi/

Garrafdo do Norte/ Viseu/ Augusto
Corréa/ Braganga/ Capitdo Poco
Primavera/ S&o Jodo de Pirabas/
Quatipuru/ Salindpolis

Braganga/ Quatipuru/ Tracuateua/

Pesca e Aquicultura de Braganca Augusto Corréa BRAGANCA
Braganca/ Sdo Jodo de Pirabas/
Nova Timboteua BELEM
Ourém/ Tracuateua/ Santa Luzia do

Produtos Florestais Ndo Madeireiros Pard/ Augusto Corréa/ Santarém
Novo/

Cachoeira do Piri&/ Capanema/
Nova Esperanca do Piria/ Capitdo
Poco/ Peixe-Boi

Garrafdio do Norte/ Primavera/
Viseu/ Quatipuru/ Salinépolis

FONTE: Quadro elaborado pelo autor, com base com base nas informagdes da Rede OMT do IFPA (2021)

Observando esses Arranjos Produtivos Locais, podemos perceber dois que se
relacionam aos cursos ofertados pelo campus: aos cursos de Aquicultura e Pesca, liga-se o
arranjo produtivo do cultivo de peixes, mariscos etc., e, ao curso de Edificacoes, liga-se o
arranjo produtivo de construcéo naval. Assim, dos cinco arranjos produtivos locais que incidem
na area de abrangéncia do campus, para somente dois deles ha cursos ofertados, ficando de fora
a oferta de algum curso que poderia direcionar os arranjos da Apicultura, de Ovinos e Caprinos
e de Produtos Florestais ndo madeireiros. Em breve tessitura, apresentamos o contexto em que
se deu a pesquisa empirica no curso técnico integrado de Edificacbes, em uma turma
matriculada na disciplina de filosofia, componente esse que passamos a situar no contexto do

curso no IFPA campus Braganca.

4.2 Filosofia e IFPA campus Braganca

Nesse capitulo, pontuaremos de maneira breve o lugar do componente de filosofia nos
cursos de formacdo do IFPA campus Braganca, trazendo para essa visualizagdo como esta
organizada a matriz curricular do ensino médio integrado desde 2012, com vistas a apreensdo
do contexto da pratica em sala de aula, principalmente nesses tempos de ensino em pandemia.

Temos em vista, também, a percepcdo, nesse dispositivo pedagdgico — a matriz curricular —,
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das influéncias do pensar tecnicista®® na organizagdo do desenho curricular e na composicéo e
espaco dos componentes curriculares, em particular no de filosofia.

O IFPA campus Braganca, sendo uma instituicdo publica de ensino, segue as diretrizes,
normas e leis que regem a educacao brasileira. Nesse sentido, pode-se afirmar que o ensino de
filosofia se faz presente como componente curricular dos cursos integrados devido a Lei 11.684,
que altera o art. 36 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e
bases da educacdo nacional, para incluir a Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatdrias
nos curriculos do ensino médio. E, também, preciso considerar o contexto da reforma do ensino
médio, advinda com a MP 746/2016, aprovada como Lei 13.415/2017: dentre o conjunto das
alteragBes impostas, esta a retirada do ensino de filosofia como disciplina obrigatdria no ensino
médio. Essa Lei alterou outras disciplinas do curriculo da educacdo béasica, como aconteceu
com a disciplina de filosofia, que passou de disciplina obrigatdria a contetddos e praticas da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC)*". Assim, passaremos a verificar como o ensino de
filosofia foi e estd sendo organizado desde do inicio das atividades com o ensino médio
integrado.

A presenca da filosofia na matriz curricular dos cursos de ensino médio integrado do
campus Braganca esta indicada em documentos como as Resolucdes®® n° 099/2012, n°
187/2014, n°® 130/2015 e a de n° 004/2016, que tratam das matrizes curriculares dos cursos de
Hospedagem, Aquicultura, Edificacbes e Agropecuaria, e que garantiram a presenca da filosofia
nesses cursos, devido ao momento historico em que havia legislacdo especifica para o ensino
de filosofia no curriculo da educacdo bésica brasileira, em funcdo da vigéncia da Lei n°
11.684/2008. Nas matrizes desses cursos, 0 componente estd presente nos trés anos do ensino
médio com uma (01) hora-aula semanal, totalizando uma carga horaria que sofreu variacdo
entre os anos de 2012 a 2016, oscilando de 160h/a para 192h/a. No caso especifico da matriz
curricular do curso técnico em Agropecuaria, por exemplo, o ensino de filosofia, no ano de sua
oferta, estava nos trés anos do ensino medio, com diferenca de carga horéria (no primeiro ano,

teve duas horas-aulas semanais e, nos demais, somente uma).

3 O pensar tecnicista se refere a uma visdo que se pauta no imediato e que, no caso da educacdo, deve privilegiar
mao de obra qualificada para o mercado de trabalho, em detrimento de um pensar problematizador, critico e até
mesmo holistico da realidade e de uma formagdo integral do ser humano.

37 A BNCC do ensino médio recebeu sua homologacéo pelo Ministro da Educacgio do governo Michel Temer, no
dia 14 de dezembro de 2018. Conforme informagdes no site do Ministério da Educagdo, “a BNCC estd completa,
com a definicdo dos contetdos que todos os alunos tém o direito de aprender no decorrer do percurso escolar”
(BRASIL, 2018).

3 As resolugBes citadas (n°099/2012; n° 187/2014; n° 130/2015 e a de n° 004/2016) se referem aos Projetos
Pedagbgicos dos cursos técnico, a saber Hospedagem, Aquicultura, Edificacbes e Agropecuaria na qual
apresentam na sua integra a matriz curricular dos seus respectivos cursos.
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Outro dado importante sobre a carga horéria do componente curricular do ensino de
filosofia € que, a partir de 2017, as matrizes curriculares dos cursos integrados (Aquicultura,
Desenvolvimentos de Sistemas, Edificacdes e Pesca) passaram a contemplar uma carga horaria
de duas 02 horas semanais, diante da anterior, que era apenas de 01 hora. Atualmente, totaliza
240 horas aulas, distribuidas em 06 semestres. Nessa nova matriz, houve, também, mudanca na
oferta do componente curricular, que deixou de ser ofertada anualmente, para ser semestral.

Ja sobre o contexto da reforma do ensino médio, tem-se um movimento da Pro-Reitoria
de Ensino (PROEN) do IFPA na elaboracdo de um documento normativo intitulado Documento
Base: Estratégias para Fortalecimento da Educacédo Profissional Integrada ao Ensino Médio
no Contexto da Lei 13.415/2017, apontando para a flexibilizagdo da presenca do componente
de filosofia, tirando seu carater obrigatorio, com possibilidade de ndo comparecer na matriz

curricular do curso que entender ndo ser necessario esse ensino. Consta no Documento Base:

A Lei 13.415/2017, ao fazer esta proposicdo, torna sem efeito a Lei 11.684, de 2 de
junho de 2008, que incluiu a Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatérias
em todos os anos do Ensino Médio, e a Instrugdo Normativa N° 01/2014, que,
internamente, normatizou a inclusdo destas duas disciplinas em todos 0s anos dos
cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio, pois tinhamos cursos com duracéo de 4
(quatro anos). Diante desta mudanca, para os curriculos dos cursos Técnicos
Integrados ao Ensino Médio que forem atualizados ou criados a partir de 2018, temos
as seguintes recomendacfes: Os componentes curriculares Sociologia e Filosofia
continuardo sendo ofertados nos curriculos dos cursos Técnicos Integrados ao Ensino
Médio como disciplinas, porém ndo sera obrigatoria a oferta em todos os anos do
Ensino Médio. Estes dois componentes curriculares poderdo ser agrupados e ofertados
como uma Unica disciplina, disciplinas distintas, todas no mesmo ano ou em anos
distintos, de acordo com o desenho de integracdo planejado para o curso Técnico
Integrado ao Ensino Médio (IFPA, 2018, p. 10).

Com base na proposta da PROEN/IFPA, percebe-se a influéncia dos grandes
retrocessos que a MP 746/16 (posterior Lei 13.415/2017) representou, na questao de proibicao
e retirada de componentes do curriculo. O retrocesso no processo formativo do IFPA, bem como
na trajetdria da disciplinarizacdo do ensino de filosofia no campo da formacéo da educagdo
profissional, representa bem como essa medida vai ao encontro das diretrizes advindas das
politicas de reforma de ensino médio que entraram em vigor a partir da aprovacao da Lei da
reforma, bem como da propria instituicdo de ensino do IFPA.

Um fato que chama atencdo, também, é a abertura que se deu para uma possivel
tentativa de agrupar os dois componentes curriculares (Filosofia e Sociologia) em uma Unica
disciplina. Essa situacao recoloca, no cenario da préatica docente, um docente atuando na acéo

do ensino com conhecimentos de outra &rea diferente da de sua formacgéo inicial. Uma docéncia
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nessa perspectiva confronta a ideia de formacé&o integral, podendo criar impasses até mesmo na
politica de contratacdo de docentes.

Ao normatizar sobre a desobrigatoriedade do componente curricular de filosofia,
atribuiu-se ao Nucleo Docente Estruturante (NDE) a responsabilidade, dentre outras coisas, de
conduzir a elaboracéo e atualizacdo do Projeto Pedagdgico do Curso (PPC), incluindo ou ndo
0 ensino de filosofia. Nessas modificagdes, expressas nos documentos oficiais do IFPA, que
estdo sendo colocadas em pratica de forma aligeirada, encontramos, mais uma vez, a questdo
da disputa curricular em torno da garantia de espaco das disciplinas basicas que deverdo compor
o curriculo nos trés anos dos cursos integrados. Com a entrada em vigor da Resolucdo n°
005/2019 do CONSUP/IFPA, veio a limitagdo de componentes curriculares, definindo-se um
total de 16 componente anuais e 08 semestrais. Na visualizacdo da consequéncia dessa
limitacdo, podemos destacar o caso do curso técnico em Informatica que, a partir do ano 2021,
passou a ofertar o ensino de filosofia somente no 1°. ano, com 3 aulas semanais, totalizando,

assim, uma carga horaria de 120 horas-aulas, como bem explicitamos no Quadro 07:

Quadro 07: Matriz*® do Curso Técnico em Informatica- Disciplinas Basicas

Areas do g::;'p"":::t:: 1 | 22 | 3 | Nota
Conhecimento po ANO [ ANO | ANO | Conceito
Curriculares
Artes 2 - - M
Educagao Fisica 2 2 - N
Lingua Portuguesa 2 2 2 M
Linguagens Redacao - 1 2 N
e Codigos LII'IQEIE Estrangeira 2 2 2 N
(Inglés)
Lingua Estrangeira
(Espanhol)** 2 2 N
Libras™ 2 2 2 N
Geografia 2 - 2 M
Ciéncias IHjstoria 2 2 - N
Humanas e Sociais : .
Aplicadas Sociologia - 3 - M
Filosofia 3 - - M
Biologia - 2 2 N
Ciéncias da .
Nalureza Fisica 2 3 3 M
Quimica 2 2 - N
Matematicae |y, 10 matica 3 3 3 N
suas Tecnologias

FONTE: Projeto Pedagogico do Curso Técnico em Informatica Integrado ao Ensino Médio.

39 Na matriz do curso técnico em Informatica, como se pode perceber, ha duas disciplinas ou componentes
curriculares que estdo com dois asteriscos: tratam-se disciplinas optativas, como se refere o proprio PPC.
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Entretanto, no curso técnico de Pesca, o componente curricular de filosofia sera
ofertado em dois anos: no 2° ano, com duas aulas semanais, e no 3° ano, com trés aulas
semanais, chegando a uma carga horaria total de 200 horas-aula. Vejamos o Quadro a seguir,

sobre a distribuicdo carga horéaria/ano:

Quadro 08: Matriz Curricular Técnico em Pesca Integrado/ Disciplinas Bésicas

Areas do Disciplinas ou Componentes | 1°Ano | 2°Ano | 3Ano| CHTOTAL |NIC
Conhecimento Curriculares CHR | CHR | CHR | CHR | CHA | N
Lingua Portuguesa 67.00 | 10000 | 10000 | 267,00 | 320 | N
Lingua Estrangeira (obrigatorio Inglés) | 100,00 10000 | 120 | N
linguagens e Artes 100,00 10000 120 | N
suas Tecnologias E_ducagﬁo Eisu:a 6700 | 6700 | 6700 | 20100 | 240 | N
Libras (opcional) 67 00 6700 | 80 | N
Lingua Estrangeira (opcional 5700 6700 | 80 | N
Espanhol) ‘ '
L Sociologia 6700 | 10000 | 167,00 | 200 | N
Ciéncias :
Filosofia 67,00 | 10000 16700 | 200 | N
Himanase 1o 10000 | 6700 16700 | 20 | N
Sociais Aplicadas S1ona ! ! !
Geografia 100,00 | 6700 16700 | 200 | N
Ciénciasda | Biologia 67,00 | 100,00 16700 | 200 | N
Nafureza & suas | Quimica 6700 | 10000 16700 | 200 | N
Tecnologias | Fisica 6700 | 10000 | 167,00 | 200 | N
Malemalcae |\ oraica 10000 | 6700 | 10000 | 26700 | 320 | N
suas Tecnologias

FONTE: Projeto Pedagdgico do Curso de Técnico em Pesca Integrado ao Ensino Médio

Esses dois exemplos revelam bem como o componente curricular de filosofia passou
a configurar na matriz atual, apds a reforma do ensino médio: percebe-se a diminuicdo da carga
horéaria, em relacdo as matrizes curriculares de 2017, que perfaziam 240 aulas, passando, a partir
das novas orientagdes da Proen/IFPA, para uma oscilacdo de carga horaria do ensino de
filosofia entre 120 a 200 horas-aulas para a disciplina, com cursos em que a disciplina tera uma
carga horaria maior e, em outros, menor.

Quanto a organizacdo do componente curricular do ensino de filosofia no IFPA
campus Braganca, a disciplina, na matriz curricular do curso de Edificagfes, esta organizada

conforme a Resolugio 336/20174°, ofertada em regime semestral, com 40 horas-aulas, sendo 2

40 A resolucdo em questdo se refere a atualizacdo do Projeto Pedagdgico do Curso Técnico em Edificac@es, na
forma de oferta integrada, na modalidade presencial, ofertado no &mbito do Campus Braganca deste Instituto
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horas semanais. Porém, a partir do estado pandémico do Covid-19, as aulas no campus
Braganca estdo sendo desenvolvidas de maneira remota. Diante disso, houve alteragdes na
organizacdo das disciplinas, sendo que a de filosofia, passou a ter 08 aulas semanais, divididas
em dois dias na semana. Sendo assim, as aulas de filosofia, na turma de Edifica¢6es do 2° ano,
aconteceram as tercas-feiras, no periodo matutino, e as quintas-feiras, no periodo vespertino,
conforme estabelecido pela Ata N° 06/2020 da reunido extraordinaria do Colegiado do Curso
técnico de Edificacdes com professores, realizada no dia 22 de dezembro de 2020 (ver Ata no
anexo), na qual se tratou da reorganizacao do calendéario para o periodo da Pandemia do Covid-
19.

Esse cenario, de reducédo da presenca do componente de filosofia na educacéo bésica,
ndo é novo. A titulo de exemplo, recuamos aos idos dos anos de 1930, quando o ensino médio
sofreu duas reformas, a primeira em 1931 e a outra em 1942, que provocaram mudancas
significativas para a disciplina. Conforme expressa Gallina (2000), no texto A Disciplina de

Filosofia e o Ensino Médio:

O apogeu do Ensino Médio nesse periodo pode ser atribuido a trés fatores basicos, a
saber: 1) o incentivo para a formacéo técnico-profissional, 2) 0 aumento considerével
do niimero de bibliotecas e 3) a campanha desenvolvida pelos defensores da “Escola
Nova” campanha em prol do fortalecimento do ensino basico e da estruturagdo de sua
natureza. Entretanto, mesmo com a ascensdo de um pensamento que valorizava a
questdo da consciéncia social do homem, a edicdo de decretos e portarias, visando a
reformulacdo do Ensino Médio, atingiu diretamente o ensino de filosofia que,
gradativamente, perdia importancia no &mbito escolar. Com o passar dos anos e com
a edicdo de decretos e portarias, a filosofia ainda era mantida como disciplina
obrigatoria, porém com a carga horaria reduzida. Mesmo as poucas aulas que restaram
desde o inicio do processo das reformas foram marcadas por contetdos genéricos, ou
pela inclusdo de contetdos relativos a psicologia. Essa despreocupagdo com a
especificidade da disciplina de filosofia estava ancorada num processo mais geral. A
reforma do Ensino Médio privilegia mais 0s aspectos burocraticos e legalistas do que
propriamente pedagdgicos (GALLINA, 2000, p. 39).

Diante das consideracbes de Gallina (2000), pode-se perceber que o contexto da
reforma do ensino médio na década de 1930 tem semelhanga com a dos tempos atuais, no
sentido de privilegiar a insercao do estudante no desenvolvimento de uma profissionalizacéo,
em um itinerario formativo em que a presenca do ensino de filosofia parece nao ser importante.
Dai a mudanca rumo ao retrocesso formativo.

Esse novo itinerario formativo que consta na proposta da BNCC do ensino médio

(BRASIL, 2018) se refere, por exemplo, sobre a obrigatoriedade de “estudos e praticas de

Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia do Para, que foi aprovado pelo presidente do Conselho Superior do
IFPA, em 12 de julho de 2017.
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educacao fisica, arte, sociologia e filosofia”, mas ndo fala em filosofia como um componente
curricular ou disciplina. Também n&o preconiza que esses estudos e praticas estejam presentes
em todos os anos do ensino médio, como se deixa claro na Lei, por exemplo, a obrigatoriedade
da Lingua Portuguesa e da Matematica nos trés anos do ensino médio, e com grande carga
horéria nesse nivel de escolarizagéo.

Essa nova legislacéo educacional do ensino medio, no cenério da educacéo integrada,
ao romper com o modelo disciplinar e ndo fundamentar a propriedade epistemologica dos
diversos ramos do conhecimento, desenha um itinerario formativo de empobrecimento do valor
educacional do ensino médio, ao submeté-lo a uma logica de formacdo fundada em uma
epistemologia das competéncias e habilidades, que se apresenta como uma roupagem do
neotecnicismo na educacao.

Nessa logica epistémica das competéncias e habilidades, no que tange a sua
compreensdo, aproximamo-nos de Heidegger (2008a) e sua reflexdo sobre a técnica, que
possibilita enxergar esta imposicao formativa como calcada em uma concepcédo da técnica que
ordena todo um modo de pensar e que invade também o ambito educacional no modo de ensinar.
Nesse sentido, Heidegger (2008a) nos alerta que a técnica vigente aponta para um desvelar que
se caracteriza como “exploracdo que impGe a natureza” (HEIDEGGER, 2008a, p. 19) e torna 0
homem disponivel a esse modo de pensar que, além de explorar a prépria natureza, adentra no
campo da educacdo, fazendo com que a educacdo esteja disponivel para servir aquela
exploracdo. Desse modo, a educacao privilegia uma formacao que se volta para uma perspectiva
de adquirir habilidades e dominio de técnica, com vistas a exploracdo do ambiente e da
natureza.

Essa racionalidade técnica/tecnoldgica serve aos pressupostos de um modelo
societario do capitalismo e, por conseguinte, atua como um instrumento de coisificacdo da
natureza e do proprio homem, que sdo organizados e manuseados como meros materiais que
servem a todos os fins e propdsitos. Ou seja, a reproducdo da vida social e material passou a
incluir a utilizagdo técnica da natureza e do proprio homem. No cenario formativo escolar, a
possibilidade de superagdo da racionalidade técnica/tecnoldgica, em prol da emancipacdo
humana por meio de uma educacéo voltada para reabilitacdo da formacdo critica, requer que,
no desenho curricular, haja presenca solida da filosofia e do seu ensino, para de fato criar e
fomentar as condi¢des para uma transformacao qualitativa dessa formacéo.

Esse saber técnico que invade e estd fortemente presente no ambito educacional
consiste em um saber operatorio que condiciona o homem a pensar sempre no imediato. Por

iss0, a educagé@o nos tempos atuais, a partir das concepgdes vigentes nessas instituicdes, tende
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a pensar esse imediato como uma Unica via do formar, esquecendo-se da formagdo humana
integral. Composto o cenario desse “lugar” do ensino de filosofia na educagdo profissional,
passamos, a seguir, para as trilhas tedrico-metodoldgicas da pesquisa desenvolvida no curso

técnico de Edificacao.

4.3 Consideracdo sobre o Itinerario Metodoldgico da Pesquisa e a Tessitura do Resultado

O desenvolvimento tedrico-metodoldgico desse estudo circunscreve uma abordagem
qualitativa, que se relacionou com a ideia da fenomenologia hermenéutica heideggeriana no
sentido de apreender e compreender o sujeito dessa escuta, no mundo da sala de aula do ensino
de filosofia. A pesquisa qualitativa nos possibilita uma aproximacéo ao lugar de estudo, bem
como ao fendmeno estudado, levantando uma série de problemas e reflexdes sobre eles.

Apreender a escuta dos discentes do curso de EdificacBes é o objetivo principal desse
estudo, no intuito de analisar a pratica docente de ensino de filosofia na educag&o profissional
integrada do IFPA campus Braganca, a partir dessa escuta dos discentes. Nesse sentido, o
fendmeno na pesquisa qualitativa “pode ser melhor compreendido no contexto em que ocorre
e do qual ¢ parte, devendo ser analisada numa perspectiva integrada” (GODOY, 1995, p. 21).
Assim, o pesquisador deve ter a postura de abertura para compreender o fendmeno, ndo de uma
Unica maneira, mas de uma forma que vise a compreensao da totalidade, a partir das pessoas
envolvidas, levando em consideracdo todas as perspectivas apresentadas pelos sujeitos da
pesquisa como relevantes, sem excluir ou fazer escolhas dos pontos de vista emergidos no
estudo.

Segundo Godoy (1995), uma pesquisa qualitativa pode ter varios caminhos diferentes
para a construcdo do conhecimento, como, por exemplo: pesquisa documental, estudo de caso,
etnografica. Nesta pesquisa, que denominamos de qualitativa, impds-se um itinerario que
perpassou pelos caminhos das abordagens metodoldgicas da pesquisa bibliografica, documental
e do estudo de caso. Entre os procedimentos adotados, destacamos o levantamento
bibliografico, tendo em vista a obtencdo de informagdes sobre a escuta e a pratica docente no
ensino de filosofia no ensino médio integrado.

Nesse itinerario metodoldgico da pesquisa documental, Godoy (1995) salienta que a
mesma constitui “uma rica fonte de dados” (GODOY, 1995, p. 21), em que se registram
aspectos da vida de um determinado grupo ou sociedade. Quanto a sua adocéo, Godoy (1995)

apresenta trés vantagens:
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Permite o estudo de pessoas as quais ndo temos acesso fisico, porque nao estdo mais
vivas ou por problemas de distancia;

Os documentos constituem uma fonte ndo-reativa, as informacgdes neles contidas
permanecem as mesmas apds longos periodos de tempo. Podem ser considerados uma
fonte natural de informacdes a medida que, por terem origem num determinado
contexto histdrico, econdémico e social, retratam e fornecem dados sobre esse mesmo
contexto. Nao ha, portanto, o perigo de alteragdo no comportamento dos sujeitos sob
investigacao e;

A pesquisa documental é também apropriada quando queremos estudar longos
periodos de tempo, buscando identificar uma ou mais tendéncias no comportamento
de um fenémeno (GODOQY, 1995, p. 22).

Essas vantagens, apontadas por Godoy (1995), enfatizam mais ainda a pesquisa
documental como fonte de dados, que o pesquisador pode utilizar para conhecimento do
fendmeno investigado. Outro elemento importante da pesquisa documental se da na analise de
conteldo, que, por sua vez, dispde de trés aspectos, a saber: a escolha dos documentos, 0 acesso
a eles e a sua analise. No primeiro aspecto, Godoy (1995) alerta que a escolha “ndo é um
processo aleatdrio, mas se dd em funcdo de alguns propdsitos, ideias ou hipdteses™, que 0
pesquisador busca investigar.

Assim, se deve levar em consideracdo os documentos que melhor possibilitam
compreensdo do objeto pesquisado. Outro aspecto € 0 acesso aos documentos oficiais que
apresentam maior possibilidade de fornecer informacGes em relacdo aos documentos pessoais.
Por outro lado, quando o pesquisador trabalha com documentos ndo-pessoais, torna-se mais
facil adquirir uma grande amostra. Ja o pesquisador que fard uso de documentos pessoais
geralmente opta por uma pegquena amostragem ou casos, que serdo estudados em profundidade
(GODOQY, 1995, p. 23). O autor faz questdo de enfatizar que, no acesso a documentos oficiais,
é perceptivel uma maior possibilidade de amostra, do que nos pessoais. Nesse caso, quando o
pesquisador fizer uso deles, devera optar por uma pequena amostragem, quando quiser estudar
um caso em profundidade.

Quanto ao procedimento de analise do conteldo, o autor alerta que "o pesquisador
devera se preocupar com a codificagdo e a analise dos dados” (GODOY, 1995, p. 23), no sentido
de desvendar as informacdes contidas nos dados/conteudo, uma vez que, ao se elaborar um
documento, se quer transmitir uma mensagem a determinada pessoa/grupo ou mesmo a uma
sociedade.

Sobre a analise do conteudo, Godoy (1995), com base nas ideias de Bardin, contidas
na obra Analise de Conteudo, adverte que ha trés fases fundamentais: “pré-analise, exploracéo
do material e tratamento dos resultados” (BARDIN, 1977 apud GODOQY, 1995, p. 24). Na
primeira fase, o pesquisador faz uma aproximacdo prévia da documentacdo que pretende

investigar, para assim perceber quais os documentos que possibilitardo melhor compreensao
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para a questdo investigada, ou seja, trata-se de um primeiro contato com a documentacéo, leitura
e escolha do mesmo, que deve considerar a fundamentacéo tedrica escolhida. A exploracdo do
material, “nada mais é do que o cumprimento das decisdes tomadas anteriormente. [...] cabera
agora ao pesquisador ler os documentos selecionados, adotando, nesta fase, procedimentos de
codificagdo, classificagdo e categoriza¢ao” (GODOY, 1995, p. 24). Sobre a tltima fase, o autor

relata que:

Apoiados em resultados brutos, o pesquisador procurara torna-los significativos e
vélidos. Utilizando técnicas quantitativas e/ ou qualitativas, condensara tais resultados
em busca de padrdes, tendéncias ou rela¢fes implicitas. Esta interpretacéo devera ir
além do contetido manifesto dos documentos, pois, conforme indicado anteriormente,
interessa ao pesquisador o contetdo latente, o sentido que se encontra (GODOY,
1995, p. 24).

Depois de passar por todas as etapas de coleta de informac@es, o pesquisador devera,
a partir da analise e interpretacdo dos dados, construir o resultado, na busca de estabelecer
padrbes, tendéncias ou relagbes implicitas, visando compreender o sentido por tras das
informagdes coletadas. Nesse sentido, manuseamos referéncias bibliograficas sobre a educagédo
profissional, os documentos curriculares sobre o ensino de filosofia; na analise desses
documentos, recorremos ao estudo de Maurice Tardif sobre modelos de acdes que estruturam
e orientam a préatica docente e aproximamo-nos, na medida do possivel, de ideias e algumas
categorias do filésofo Martin Heidegger. Ao recorrer as ideias de Martin Heidegger, tivemos o
intuito de pensar a ideia do aprender filosofia e, consequentemente, jogar mais luz sobre o
ensinar filosofia na educacdo integrada.

No que se refere a abordagem do estudo de caso, ele é caracterizado “como um tipo
de pesquisa cujo objetivo ¢ uma unidade que se analise profundamente” (GODOY, 1995, p.
25). Desse modo, a unidade-caso, no ambito desse estudo, foram as percepg¢des dos discentes
do 2°. ano do curso técnico integrado em Edificacdes, apreendendo a escuta discente em relagédo
a pratica docente no contexto de sala de aula. Porém, devido ao estado de pandemia, decretado
desde marco de 2020, o contexto da sala de aula sofreu alteracdo, passando a ser uma sala de

aula em ambiente virtual, mediada pela plataforma do Google Meet. O estudo de caso

[...] tem se tornado a estratégia preferida quando os pesquisadores procuram responder
as questdes "como" e "por qué" certos fenbmenos ocorrem, quando ha pouca
possibilidade de controle sobre os eventos estudados e quando o foco de interesse €
sobre fendbmenos atuais, que sé poderdo ser analisados dentro de algum contexto de
vida real (GODQY, 1995, p. 25).
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Essa trilha tedrico-metodoldgica balizou-se pelas seguintes problematicas de pesquisa:
como os discentes do curso de Edificagdes percebem e se expressam sobre a pratica docente do
professor de filosofia? E como essas percepcdes podem auxiliar a pensar a pratica docente de
filosofia? O fendmeno investigado foi a escuta discente sobre a pratica docente no ensino de
filosofia, no curso técnico integrado em Edifica¢bes. Considerando que o estudo de caso se
define como uma tipologia de estudo que “¢é de caso tnico que se refere a um individuo, um
grupo, um fenémeno etc.” (GIL, 2018, p. 107), circunscrevemos aqui um grupo de discentes.

No tocante a técnicas de coleta de dados, utilizamos questionarios via Google Forms,
observacgdo sistematica para descrever os aspectos decorrentes do contexto de sala de aula
virtual e analise dos documentos oficiais referentes a politica de formacdo do IFPA campus
Braganca, buscando apreender as orientagdes que os documentos imprimem sobre 0 ensino e a
pratica docente do professor de filosofia. Por ultimo, a analise e interpretacdo dos dados e a
redacao do relatorio.

Perseguir essas trilhas metodoldgicas visava trazer para a cena do esclarecimento a
compreensdo da escuta discente, cujo intuito é contribuir com a reflexdo sobre a pratica docente
no ensino de filosofia, com vista a ampliacdo da compreensdo do modo como a filosofia esta
sendo ensinada e aprendida no ensino médio integrado.

Trazer para a reflexdo a escuta significou a abertura de um caminho valioso, tanto para
ouvir os discentes em suas percepc¢des, quanto para aproximar de uma escuta propriamente
filoséfica, além de pautar a reflexdo sobre a experiéncia docente. Ressaltou também a
importancia e a complexidade do ensino de filosofia, bem como desta area de saber no contexto
do ensino médio integrado.

Considerando que a ensinabilidade de filosofia perpassa (e ultrapassa) as relagdes
estabelecidas no processo de ensino-aprendizagem, equacionar as questfes relativas a essa
disciplina e as problematicas do cotidiano €, portanto, tarefa dificil, mas extremamente
necessaria, quando se trata da acdo de ensinabilidade e de sua apreensdo nesse exercicio de
pesquisa no ensino de filosofia. A tessitura desse exercicio do pesquisar 0 ensino é o que

passamos a apresentar.

4.4 As Etapas do Itinerario da Pesquisa e a Tessitura dos Resultados: escuta discente sobre

a pratica docente

Os primeiros passos nessa caminhada da experiéncia deram-se durante o segundo

semestre de 2020, com a aproximacao junto a turma do 2°. ano do curso técnico integrado em
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Edificacdes, inteirando-os sobre a pesquisa e convocando-0s a participar desse estudo sobre a
escuta de discentes do campus do IFPA de Braganca, do curso técnico integrado ao ensino
médio. Nesta etapa da pesquisa, procedemos a escolha dos sujeitos que fariam parte da
pesquisa, a turma do 2° ano, que tinha 31 estudantes matriculados na disciplina de filosofia. O
grupo era composto por 13 estudantes do sexo masculino e 18 do sexo feminino.

A principio, apresentamos a proposta da pesquisa e convidamos os que tinham
interesse de fazer parte dela. Esse contato-convite deu-se no dia 22 de dezembro de 2020. De
imediato, somente um discente demonstrou interesse em participar. No primeiro dia de aula
virtual, no dia 05 de janeiro de 2021, reiteramos o convite para participar da pesquisa, pois,
nesse dia, a turma contava com a participacdo de apenas 14 estudantes, dos 31 discentes
matriculados. Desse segundo convite, apresentaram-se sete discentes, que se dispuseram a
participar.

No intuito de aumentar o grupo de estudantes na pesquisa, passei a fazer contato
individualmente, via aplicativo de mensagens instantaneas (Whatsapp). Houve o
convencimento de mais cinco discentes, totalizando um grupo de 11. Esse grupo inicial de 11
discentes, com o decorrer do desenvolvimento das aulas e da pesquisa, acabou se reduzindo a
somente 5* alunos que, de fato, deram retorno aos termos de consentimento livre e esclarecido.
Depois da escolha dos participantes, deu-se inicio a caminhada de aplicagdo do questionario,
via Google Forms, com o objetivo de construir um perfil sobre os sujeitos da pesquisa, no que
tange aos aspectos socioecondémicos e sobre a percepcao dos discentes sobre a pratica docente
no contexto do ensino de filosofia no curso em questéo.

Em relacdo a aplicacdo do questionario, atentamos as ponderagdes de Oliveira (2010),

que afirma:

Pode ser definido como uma técnica para obtencéo de informacgdes sobre sentimentos,
crengas, expectativas, situacdes vivenciadas e sobre todo de qualquer dado que o
pesquisador (a) deseja registrar para atender os objetivos de seu estudo. Em regra
geral, os questionarios tm como principal objetivo descrever as caracteristicas de
uma pessoa ou de determinados grupos sociais (OLIVEIRA, 2010, p. 83).

Nesse sentido, o questiondrio foi um instrumento que auxiliou na coleta de
informagdes relevantes para essa pesquisa. Ja a terceira etapa da caminhada da pesquisa foi de
aplicacdo da sequéncia didatica (SD), para experenciar formas de ensinar e escutar os discentes

sobre essa experiéncia, seguida da avaliacdo dessas sequéncias, a partir dessa escuta. Vale

41 Vale ressaltar que, dos 5 participantes da pesquisa, um ndo respondeu o questionario de avaliacdo sobre a
sequéncia didatica que foi aplicada.
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ressaltar que a aplicacdo da SD ocorreu nos dias estabelecidos para o desenvolvimento da aula
da disciplina de filosofia, utilizando-se da plataforma Google Meet, totalizando 4 horas-aulas.
Na quarta etapa, deram-se a andlise e a interpretacdo dos dados que foram coletados por meio
do formulario do Google Forms.

Apos coligir os dados da pesquisa, passamos a tessitura das andlises. A priori, fazemos
uma ressalva sobre a fase de concepc¢éo e planejamento da pesquisa: a previsao do ldcus da sua
realizacdo era a de uma pesquisa presencial, em sala de aula de filosofia do curso do IFPA
campus Braganca, com os discentes da turma do 2° ano do curso de Edificagcdes. Entretanto,
devido ao estado de pandemia de Covid-19, tal plano néo foi possivel, forcando-nos a adaptar
a pesquisa ao formato de ensino remoto, ndo presencial. Neste caso, foi utilizada a plataforma
do Google Meet para aplicacdo da sequéncia didatica e o formulario do Google Forms para a
coleta de dados, junto aos 5 discentes que continuaram participando do estudo.

Considerando esse grupo de voluntarios que se predispuseram a participar da pesquisa,
apresentamos o perfil dos discentes, iniciando pelo género, indicando o quantitativo masculino

e feminino, como se pode verificar a partir dos graficos e quadros apresentados abaixo:

Gréfico A: Género dos entrevistados

FONTE: Elaboracéao do autor, 2021.

Percebe-se, no Grafico A, que os entrevistados sdo majoritariamente formados pelo
sexo feminino, na média de faixa etaria de 16,8 anos, tendo predominédncia de cor/raca
autodeclarada parda. Cerca de 60% desse grupo mora na cidade sede do IFPA campus
Braganca, enquanto 40% moram na area de abrangéncia do campus. 80% tém residéncia prépria

localizada na zona urbana e os demais 20% vivem de aluguel.
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Antes da pandemia, 50% dos discentes que moram nos municipios da area de
abrangéncia do campus perfazia o percurso de ir todos os dias para assistir as aulas e voltava
para casa; a outra metade residia no municipio sede do Instituto, morando com parentes.
Considerando, principalmente, os ndo residentes, os discentes que moram na area de atuacao,
indagamos sobre o meio de transporte que utilizavam para se deslocar para o Instituto Federal

e tivemos a seguinte realidade:

Gréfico B: Meio de transporte

0%

= Transporte Coletivo
= Veiculo préprio

= Qutro

FONTE: Elaboracéo do autor, 2021.

Em relacdo ao transporte utilizado pelos estudantes para se deslocar para o Instituto
Federal, pode-se perceber que, no grafico B, o0 meio mais utilizado pelo grupo € o transporte
coletivo, com 60% de usuarios, seguido de 40% que utilizam veiculos préprios. Quando se
observa o universo dos discentes residentes em Braganga, o percentual de quem utiliza o
transporte coletivo chega a 67%, em relagdo aos que usam outros meios para se locomover. Por
outro lado, para os estudantes que moram fora da sede do campus, essa realidade é bem
diferente, temos metade que usa o transporte coletivo, e outra metade usa outros meios para se
locomover para o Instituto Federal.

Sobre o perfil de escolarizagdo do grupo participante do estudo de caso, de acordo com
0 Quadro 09, 80% cursaram o ensino fundamental na escola publica e os outros 20% em escola
publica e privada.
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Quadro 09: Onde cursou 0 Ensino Fundamental

Onde cursou o ensino fundamental N° %
Todo na Escola Publica 4 80
Todo na Escola privada 0 0
Parte em Escola publica e em Escola 1 20
Privada
Total 5 100

FONTE: Elaborado pelo autor, 2021.

Outro ponto indagado na pesquisa, ja considerando o contexto do ensino remoto,
referiu-se as ferramentas tecnoldgicas e acesso a internet, ao computador, 0 acesso a internet
em casa e quais meios eram utilizados para participagdo nas aulas remotas, questdes essas que
passaram a fazer parte do cendrio educacional devido ao estado de pandemia de Covid-19, em
que as instituicbes de ensino tiveram de adequar o trabalho do ensinar a modalidade remota ou
a distancia. Assim, os graficos C, D e E representam um panorama desse cenario.

No que tange ao acesso as ferramentas tecnoldgicas, temos a seguinte realidade:

Gréfico C: Possui computador em casa?

FONTE: Elaborado pelo autor, 2021.
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Os discentes foram perguntados se tinham, em casa, um computador. O que se pode
observar, no Gréfico C, é que 80% deles ndo tém, enquanto 20%, que equivale a 1 discente,
tem computador em casa. Realidade preocupante para o desenvolvimento e acompanhamento
do ensino remoto, uma vez que os discentes, ndo dispondo da ferramenta, certamente terdo mais
dificuldade para o acompanhamento das aulas remotas, bem como para a realizagdo das

atividades. Quanto ao acesso a internet, a realidade do grupo é que:

Grafico D: Acesso a internet em casa

FONTE: Elaborado pelo autor, 2021.

Quanto a questdo sobre 0 acesso a internet em casa, o Grafico D demonstra que apenas
60% dos entrevistados, que equivale a 3 discentes, dispdem de acesso a internet em casa,
enquanto dois discentes (40%) ndo dispdem de acesso. Se analisado junto com o Gréfico C,
podemos perceber que 0 acesso a internet € maior se comparado ao que dispde de computador
em casa: certamente, esse acesso é propiciado pelo uso de dados méveis do aparelho celular.

Quanto aos que informaram que ndo tém acesso a internet, indagamos como faziam

para participar das aulas e atividade remotas. Eles responderam que:

Gréfico E: Discentes sem acesso a internet em casa

o
N



0% = \/ou para casa de um
0,
0% 0% amigo(a) para obter
acesso a internet

Vou a Lan House

Vou para escola para
acessar a internet ou
laboratédrio de
informatica

Compro créditos para o
celular e utilizo os dados
moveis

100%

FONTE: Elaborado pelo autor, 2021

Do grupo de discentes que ndo tem acesso a internet em casa, 100%, que equivale a 2
discentes, responderam que precisam comprar créditos para o celular e, assim, obter acesso a
internet e participar das aulas remotas. Todos tém disponivel o aparelho de celular para
participar do ensino remoto.

Passamos ao perfil socioecondmico do grupo pesquisado. No que tange ao perfil
socioeconémico familiar dos discentes, pode-se perceber que, conforme o Grafico F, dos 5
discentes entrevistados, 40% tém uma renda familiar de menos de um salario, enquanto 60%
tém renda que varia de 1 a 2 salarios. Uma vez questionados sobre a participa¢do dos mesmos
na renda familiar, 4 dos 5 discentes entrevistados ndo contribui com a renda da sua familia, e
apenas um discente contribuia com a renda familiar. Esse discente informou que trabalhava:

“antes da pandemia trabalha em uma lanchonete a noite” (DISCENTE 1).
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Gréfico F: Renda familiar

Qual a renda de sua familia?

0% 0%

m menos de 1 salario
minimo

= de 1 a 02 saldrios
minimos

= de 02 a 03 salarios

minimos

de 3 a 04 salarios
minimos

FONTE: Elaborado pelo autor, 2021.

Em relacdo a formacao escolar dos pais (pai e mée) ou dos responsaveis desses

discentes entrevistados, conforme os dados da pesquisa, temos a seguinte composi¢ao:

Quadro 10: Formag&o dos Pais ou responsaveis dos discentes

Escolaridade Discente 1 Discente 2 Discente 3 Discente 4 Discente 5

Ensino Superior

Completo

Ensino Superior Mée

Incompleto

Ensino Médio Mae

Completo

Ensino Médio

Incompleto

Ensino
Fundamental

Completo

Ensino Pai e Mée Mae Pai e Mée
Fundamental
Incompleto
FONTE: Elaborado pelo autor, 2021.
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De acordo com o Quadro 10, pode-se perceber que 3 dos 5 pais ou responsaveis dos

discentes tém formacdo em nivel fundamental incompleto, seguido de um dos pais ou

responsavel com ensino médio completo e outro com nivel superior incompleto.

Apdbs apresentar esse breve perfil do grupo pesquisado, passamos a tessitura das
escutas discentes, que aqui apresentaremos em duas partes: numa primeira, a escuta volta-se
para a disciplina de filosofia, a sua importancia na formacéao do discente e sobre 0 modo docente
de ensinar; ja a segunda escuta sera sobre a experiéncia da sequéncia didatica desenvolvida nas
aulas sincronas, no formato de ensino remoto. Para tessituras reflexivas dessas escutas dos
discentes entrevistados, as organizamos identificando os entrevistados como Discente 1,
Discente 2, Discente 3, Discente 4 e Discente 5, para que sejam preservadas suas identidades.

E, no que se refere a apresentacdo dos dados, as escutas foram mantidas literalmente na forma

com que disseram.

Quadro 11: Importéncia de estudar filosofia no ensino médio integrado

Discente 1

Pra mim é importante, pois temos discussfes de diversos assuntos diferentes. Um debate
saudavel, eu acho que isso ajuda bastante pra futuramente ser alguém mais evoluido, um ser

que saiba debater sem bater.

Discente 2

E inegavel a importancia de desenvolver cidaddos capazes de se autoanalisar e analisar a
realidade ao seu redor, de entender a que aspectos sociais, culturais e religiosos estéo
envolvidas as pessoas de seu convivio. Desenvolver o lado racional e compreender a historia
de autores que fizeram de seus pensamentos algo a ser adicionado a vida, para uma boa

convivéncia em todos 0s aspectos enquanto um ser vivente numa sociedade.

Discente 3

Ajuda a despertar interesse em assuntos pertinentes a nossa formagao institucional.

Discente 4

Na minha opinido, estudar filosofia nesse periodo é bem interessante, porque estamos aptos

a abrir a mente para novas ideias e etc...

Discente 5

Na minha opinido, estudar filosofia nos ajuda a ter uma visdo de mundo; sendo assim,

contribui por meio de questionamentos para a nossa autonomia no pensar e no agir.

FONTE: Elaborado pelo autor, 2021.

Percebe-se a partir dos dizeres discentes, apresentados no Quadro 11, o quanto eles
ressaltam que estudar filosofia no ensino médio integrado é importante, no sentido de
proporcionar “discussfes de assuntos”, “autoanalise e andlise da realidade”, “desenvolver o

pensamento racional”, “despertar interesse por assuntos pertinentes”, abertura para “novas
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ideias” e possibilita ter “uma visdo de mundo” através de “questionamentos que levam a
autonomia do pensar e do agir”. Esses dizeres vao ao encontro do que esta pontuado no PPP do
IFPA campus Braganca, que enfatiza uma “educacao critica, reflexiva e libertadora” (IFPA,
2013, p.19), bem como induz uma pratica docente que, a partir das aproximacdes, feitas neste
estudo, com as ideias de Maurice Tardif e Martin Heidegger, designamos como um agir
questionador e critico, no qual se propde um modo de ensinar que parta do questionamento para
entender a realidade em volta.

Quanto a pratica do ensino de filosofia frente ao desenvolvimento do pensamento
critico, ou seja, quanto ao papel desse ensino, os dizeres discentes reportam da seguinte

maneira:

Quadro 12: Se disciplina de filosofia ajuda a ter um pensamento ou uma atitude critica

Discente 1 Sim, acho que a filosofia é umas das grandes disciplinas, e muito importante para ter certos
pensamentos e atitudes mais criticas. O fato de debater varios assuntos diferentes nos faz

comecar a ter opinides mais criticas e responsaveis.

Discente 2 Sim, pois mostra a importancia da busca do conhecimento e da razao. Isso vale como forma
de fugir da ignorancia, pois com a ignorancia o povo se corrompe e fica vulneravel a aceitar
qualquer conceito estabelecido por qualquer que diga ser o "dono da razdo". Os jovens, que
estdo em fase de desenvolvimento, necessitam uma atitude e olhar critico, para néo ficarem a
mercé do mundo em que vivem, dai a importincia de comecarem a ter esse tipo de

pensamento, e na escola é uma boa alternativa.

Discente 3 Sim, visto que mostra diferentes pontos de pensamento.

Discente 4 Sim. Porque a filosofia sempre faz a gente t4 se questionando, fazendo perguntas e isso sem

davidas faz nos termos essa visao mais critica.

Discente 5 Acredito que ajuda em ambos, pois a disciplina de filosofia ajuda e instrui o aluno a ter

autonomia sobre seu pensar e no seu agir.

FONTE: Elaborado pelo autor, 2021.

Nota-se que é unénime a percepcao dos discentes, no que tange a filosofia ter ajudado
a construir um pensamento ou uma atitude critica. Porém, é importante ressaltar que essa funcao
ndo se refere a algo isolado, no sentido de ser um papel exclusivo dela, mas sim a todos 0s

componentes que compdem a matriz curricular de um curso. Contudo, a partir dessas
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colocacdes, sdo perceptiveis duas formas de agir, que sdo: o agir comunicacional e questionador

e 0 agir critico.

Quanto a relacdo de ensinabilidade, em especial ao modo de ensinar do docente, 0s
dizeres discentes destacam o quanto é importante uma atitude docente da escuta, com abertura

para a interacdo e diadlogo nessa relagdo do aprender e do ensinar. Sobre o modo de ensinar,

assim foram os dizeres discentes:

Quadro 13: Se a metodologia ou as formas de ensinar do professor contribuem para aprendizagem

Discente 1

A filosofia contribuiu bastante para minha aprendizagem, desde formar quanto a ter opiniGes
criticas e seguras, saber analisar cada fato apresentado, e a chegar em algumas opinifes ou

conclusdes mais concretas.

Discente 2

Sim, contribui, se houver qualquer tipo de divida o professor estara presente para esclarecer
melhor. Tomando o pensamento filosofico, devemos ir além do que foi dito/explicado pelo
docente e criar novas formas de entender aquilo; para caso houver outra pessoa que nao
compreenda, entender de outra maneira pode ajudar muito. Portanto, se aquilo criado for

"nada a ver" o professor dirg, para que ndo haja um entendimento errado.

Discente 3

Sim, a metodologia tem ajudado a entender.

Discente 4

Sim. Ao meu ver, quanto mais o professor interage e traz novas formas de ensinar, isso faz

com que o aluno desperte mais interesse pela disciplina.

Discente 5

Sim, a metodologia do professor ajuda a termos uma melhor compreensao.

FONTE: Elaborado pelo autor, 2021.

Pelo que se pode perceber no Quadro 13, a filosofia tem um papel, ou seja, uma fungéo
de ajudar os discentes no desenvolvimento de um pensamento ou atitude critica, e isso fica
perceptivel nas colocacBes dos discentes em relacdo a metodologia ou a forma de ensinar do
docente, que colabora para essa perspectiva. O dizer do Discente 4 aponta para a ideia que o

docente deve interagir e apresentar formas diversificadas para ensinar, possibilitando o

despertar do interesse pela disciplina.

Em relacdo a isso, as ponderacOes de Tardif (2014) sobre esses fazeres da docéncia
vém ao encontro do relato sobre o tipo de acdo docente*? destacado no dizer do Discente 4, que

seria uma “acdo dramaturgica”, voltada para uma pratica docente que valoriza a interagéo. Ja

42 Sobre os tipos de acéo, verificar o quadro 03, apresentado no primeiro capitulo, em que tratamos sobre a ideia

de tipo de acdo, referenciada em Maurice Tardif.
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nos relatos dos Discentes 1 e 2, é notavel a postura de abertura para um agir comunicativo,
estratégico, e um agir questionador e critico, que a pratica docente deve ter ou propiciar.

Quanto a ensinabilidade dos conteudos, assim se expressaram os dizeres discentes:

Quadro 14: Como deveria ensinar os contetidos de filosofia

Discente 1 Na minha opinido seu ensino esta totalmente excelente, o fato de deixar seus alunos
expressarem suas opinides de formas espontaneas, do jeito que cada um mais se sentir a
vontade. A forma de transmisséo desses conteildos vdo sempre variar com a necessidade de

cada aluno.

Discente 2 No meu caso particular, acho que fica melhor pelo Google Meet, mostrando os slides e

apresentado com interacéo da turma toda.

Discente 3 De forma clara e mais informal, pra ndo se tornar macante.

Discente 4 Bom, na minha turma eu ja acho bem interessante o0 método do professor, ele sempre faz

debates com os alunos e acho que isso é bem eficaz na aprendizagem.

Discente 5 Deveria passar por meio de debates, rodas de conversas, utilizacdo de videos, material

didatico, etc..

FONTE: Elaborado pelo autor, 2022.

Uma vez questionados sobre a forma de ensinar os contetdos de filosofia, conforme
evidencia o Quadro 14, dois dos 3 discentes expressam contentamento sobre o modo de ensinar
do docente, sendo que ndo haveria necessidade de mudanca. Enquanto que, para 0s outros, na
escuta se elencam alguns aspectos, como, por exemplo: ser mais claro na condugéo do ensino,
ter uma abertura para o informal; conduzir debates, rodas de conversa, utilizacdo de videos,
material didatico.

Chamou a atencdo, a mencgdo de positividade do ensino mediado pelo uso da
plataforma do Google Meet. O ensino remoto nos impGs repensar a nova forma do modo de
ensinar mediado por plataformas, nessa utilizacdo do Meet. Pode-se verificar, diante disso, que
a concepcdo da pratica docente que perpassa nas colocacGes esta vinculada aos agires
comunicativo, dramaturgico e estratégico.

Outro ponto interessante referente as formas de ensinar (Quadro 14), deduzidas dessas
escutas dos discentes, é quando insinuam sobre um ensinar por transmissao de conteido, modo
muito presente nas relagdes de aprendizagem. Heidegger (1987) traz importantes contribuicdes,

através de um “enfoque filosofico”, para a compreensao de que essa forma ndo seria adequada
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para o ensino de filosofia, uma vez que o aprender e ensinar filosofia ndo estaria na
transposicdo, de maneira unilateral, de conteudos que o docente previamente possui, ao
estudante que ainda ndo os tem e deles supostamente necessita. Antes, seria um “tomar aquilo
que se tem”, ou seja, “tomar conhecimento”, em uma relagdo em que o aprender e o ensinar ¢
um dar, um oferecer, ndo o ensindvel, mas um indicar, para que o estudante possa tomar aquilo

que ja tem (HEIDEGGER, 1987). Para esse fildsofo, vale lembrar que:

Quando o aluno recebe apenas qualquer coisa oferecida, ndo aprende. Aprende pela
primeira vez, quando experimenta aquilo que toma como sendo o0 que,
verdadeiramente, ja tem. O verdadeiro aprender esta, pela primeira vez, onde o tomar
aquilo que j& se tem € um dar a si mesmo e é experimentado enquanto tal [sentido].
Por isso, ensinar ndo significa sendo deixar os outros aprender, quer dizer, um
conduzir matuo até a aprendizagem. Aprender é mais dificil do que ensinar; assim,
somente quem pode aprender verdadeiramente — e somente na medida em que tal
consegue — pode verdadeiramente ensinar (HEIDEGGER, 1987, p. 79-80)

Para isso, faz-se necessario que o sujeito-aprendiz se dirija a tarefa de descobrir um
sentido proprio a si e que a pratica desse modo de ensinar cologue o ensino da filosofia naquilo
que ela é: um processo de filosofar com os préprios filosofos, escutando, meditando o que eles
pensaram para (re)pensar o que ainda néo foi pensado e que necessita ser pensado.

Os discentes, uma vez questionados sobre como aprendem nas aulas de filosofia,

responderam da seguinte forma:

Gréfico G: Aprendizagem nas aulas de filosofia

= Professor explica o
conteudo fazendo
esquemas no quadro

= Leva texto para leitura e

discussdao em sala
0%

0,
0% = Por meio de leitura

individual

Fazendo atividade

= Qutros

FONTE: Elaborado pelo autor, 2021.
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Sobre a questdo do como aprendem, com base nos dizeres representados no Gréfico
G, percebe-se que 60%, ou seja, que 3 dos 5 discentes apontam que aprendem quando o docente
trabalha com leitura de texto, seguido das discussfes em sala de aula; seguido de 20%, que
equivale a 1 discente, que diz que aprende mais quando o docente apresenta aulas expositivas,
explicando o conteudo, com apresentacdo de esquemas no quadro, enquanto os outros 20%, 1
discente, preferiu apontar para outros meios (quando perguntado quais seriam, disse que
aprende melhor por meio de “rodas de conversa sobre o assunto”). Diante disso, nota-se que as
formas do aprender discente estdo muito ligadas a acdo docente.

Trazendo Heidegger a essa escuta sobre o aprender, os dizeres discentes remetem a
uma nocgao de aprender que ndo se coaduna com o aprender definido pelo fildsofo, que é como
um “modo do apreender e do apropriar-se”. Cabe aqui, considerando a questdo do aprender, a
ponderacdo de Heidegger (1987), na obra O que é uma coisa?, quando se refere ao “tomar com
um aprender” como significado de “entrar na posse de alguma coisa”, que nem todo tomar leva
ao aprender, pois o que implica em um aprender é aquele imbuido de um exercicio, de um modo
de exercitar, com a ressalva, também, de que “nem todo o aprender ¢ um exercitar-se”. Uma
pratica docente deve passar por essa atitude de levar a exercitar.

Em se tratando de uma préatica docente que se pauta na aproximagdo com o texto
filosofico em nome de levantar uma discussao tematica, ha que se atentar para as reflexdes de
Heidegger sobre como se deve direcionar o contato com os textos (escritos filosoficos): sob a
luz de um caminhar da escuta, ou das escutas, do aprendente e dos filésofos, para pensar sobre
determinado tema em questdo. Aprender deve ser entrar em sintonia, na correspondéncia do a-
se-pensar.

Tomando “docéncia” com um ato de constru¢do de caminhos, que propicia a vivéncia
de experiéncias concretas de ensino e aprendizagem, no sentido de tomar conhecimento, de
exercitar essa pratica, em se tratando do ensino de filosofia, ela pode ser compreendida como
exercicio do pensamento, no sentido de uma pratica na qual cada aprendente estabelece uma
relacdo na correspondéncia com o ser da filosofia, por meio do processo, e ndo da repeticao de
frase e ditos dos filésofos (HEIDEGGER, 1979).

Consideradas as contribuigdes teodricas sobre a estilistica da agdo docente, que se presta
a sustentar a pratica docente no &mbito do ensino de filosofia, a escuta discente sobre o modo
de ensinabilidade amplia a compreensao, bem como levanta o alerta de que o filosofar, como
pratica de uma estilistica atitudinal, vai para além da atencéo ao estilo, ao tratamento didatico-
pedagdgico ou bibliografico reservado aos textos, as obras introdutdrias, tematicas,

especializadas, que sdo tomadas como eixo pedagogico no desenvolvimento do processo de
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ensino e aprendizagem em filosofia. No modo de ensinar filosofia, na maioria das vezes, o
tratamento estilistico do ensinar é entendido como um caminho proficuo para a proposicao da
experiéncia do exercicio do pensamento, na busca da autoria por parte dos discentes e dos
docentes da area da filosofia.

Parece consenso que a docéncia exige dominio tedrico, metodologico e ético, mas néo
basta apenas saber teorias e procedimentos didaticos na relacdo do ensinar e aprender, pois
pouco adianta um agir docente com vistas ao que 0 ensinante considera ético, uma vez que
varios sdo as informacdes, conhecimentos e saberes, que podem e devem ser mobilizados pelo
docente para compor o préprio perfil do ensinar filosofia, como bem afirma Tardif (2014).
Conforme esse autor, o docente, na sua acao, age e utiliza-se de representacfes que orientam

sua pratica, ndo sendo exclusividade um unico tipo de acdo. Em outras palavras,

[...] ensinar filosofia é um exercicio de apelo a diversidade, ao perspectivismo; é um
exercicio de acesso a questdes fundamentais para a existéncia humana; é um exercicio
de abertura ao risco, de busca de criatividade, de um pensamento sempre fresco; é um
exercicio da pergunta pela desconfianca da resposta facil. Quem néo estiver disposto
a tais exercicios, dificilmente encontrard prazer e éxito nesta aventura que é ensinar
filosofia, aprender filosofia (GALLO, 2004, p. 199).

O ensinar requerer correr riscos. E, na verdade, uma aventura no adentrar no proprio
exercicio do que € a filosofia, um questionar no qual nos colocamos diante daquilo que o pensar
nos provoca e nos dirige a (re)pensar o que foi dito. Exercitar o pensamento ndo é aceitar as
coisas que sdo ditas de modo imediato, € colocar-se numa postura de indagacao e penetrar na
esséncia do questionado. Ensinar é exercitar o pensamento.

Voltando a escuta discente sobre a relagdo com os contetidos do ensino de filosofia, 0s
dizeres expressados sobre a indagacdo vao na direcdo de considerar um contetudo de
aprendizagem dificil.

Quadro 15: Se os contetdos de filosofia sdo dificeis de aprender

Discente 1 | Nao. Acho filosofia bem de boa, séo contetidos bem explicados.

Discente 2 Sim, mas explicados de uma forma simples e dindmica, colocar um texto nu e
profundo pode exigir mais do aluno, e no contexto remoto em que estamos se houver

qualquer interferéncia externa ha também a interrupcao do aprendizado.

Discente 3 Sim, alguns conceitos sao bem complexos.
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Discente 4 Nao.

Discente 5 Na minha opinido depende de cada um e de cada assunto, para mim alguns assuntos

sao mais complexos e outros no.

FONTE: Elaborado pelo autor, 2021.

Essas escutas, em relacao a dificuldade de aprender os contetdos de filosofia, dois dos
cinco discentes apontam que ndo tém dificuldade na apreensdo dos contedos ensinados e sdo
enfaticos quanto ao modo de ensinar, pois “os contetidos sdo bem explicados”. Uma vez que
todos deixam transparecer, que o modo de ensinar com aulas explicativas facilita a compreensédo
dos assuntos, a apreensao dos conteddos, quanto a questdo de ser facil ou ndo, tem uma relagéo
com a forma com que séo apresentados e trabalhados na sala de aula.

Diante disso, os entrevistados, mais uma vez, destacam que o contetdo bem explicado
(transmitido) facilita a aprendizagem, ou seja, na concepg¢do dos discentes, o ensinar deve se
constituir em uma exposicao do conteudo de forma acessivel. Nesse sentido, Heidegger (1987)
nos diria que essa forma de pensar estaria para um apropriar no qual os estudantes tomam,
simplesmente, as explica¢fes do professor e as repetem, e isso ndo seria um exercitar proprio
da filosofia.

A escuta do Discente 2, referindo sobre aprofundar o texto, demonstra uma
aproximagdo com o escutar proprio da filosofia, quando diz “colocar um texto nu e profundo
pode exigir mais do aluno”, ou seja, exige que o discente penetre, demore, medite, levando-o a
entrar na correspondéncia que fez com que o fildsofo penetrasse naquela forma de pensar
filoséfica. Por isso, a escuta requer a meditacdo e a ida no proprio texto, de forma “nua e
profunda”.

Chama atenc¢do, também, os dizeres do Discente 5, quando expressa que a dificuldade
da aprendizagem dos contetidos de filosofia vai depender de cada um e do assunto, que pode
ser complexo ou ndo. Isso também tem implicagdo na prética docente, no que tange a mediacao
nessa relacdo de aprendizagem dos conteudos de filosofia.

Essas escutas discentes, sobre a relacdo na apreensao dos contetdos, implicam uma
reflex@o sobre a acdo do fazer do docente, do entendimento sobre a atividade de submeter 0s
conhecimentos originariamente produzidos no campo da investigacédo filosofica, assim como
aos tratamentos apropriados, para que se tornem ensinaveis em contextos reais de ensino e

aprendizagem, principalmente, em contexto de ensino remoto.
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Significa que o docente tem que se atentar aos saberes curriculares, que devem ser
recodificados para habitarem a sala de aula, de maneira que os discentes possam lidar com eles,
visando o proprio aprendizado, bem como potencializando-os para o exercicio do pensar, da
reflexdo filoséfica. No ensino de filosofia, o docente tem que evitar a transposicdo didatica
linear, sem problematizacdo dos contetidos. Tem que se atentar para propor sua acdo didatica
com vistas a criacdo filosofico-conceitual, por meio da escuta dos filésofos.

Sobre a relacdo entre contetdos filoséficos e vivéncias e experiéncias cotidianas, as

escutas afirmam:

Quadro 16: Conteldos de filosofia e significado para vida escolar e formacao para cidadania.

Discente 1 A filosofia tem sim um significado, e bem importante. A arte de filosofar
esta em quase todos 0s momentos de nossas vidas, se questionar de algo
e procurar uma razao para tal ato, pra mim significa muito, bastante ao

ponto de me fazer ter opinides e decisdes mais firmes.

Discente 2 Sim, tomando ele como base para analisar criticamente a vivéncia de
nos seres humanos com as pessoas na sociedade, buscando entender,
compreender e desenvolver caracteristicas que ajudardo exercer na
pratica nossa cidadania. Ndo se contentar com o que ja é pré
estabelecido e buscar novas formas de alcangar o desenvolvimento

pessoal, espiritual e social de forma responsével, honrosa e inovadora.

Discente 3 Sim, enquanto criatura politica a filosofia tem papel fundamental da

minha formac&o escolar e enquanto cidada

Discente 4 Acho que sim, consigo me impor em determinadas situacdes, colocar

minhas opinides em pauta, coisa que eu ndo fazia antes.

Discente 5 Sim, antes de ter a disciplina de filosofia na escola tomava algumas
coisas como verdades absolutas e faziam-me ser uma pessoa
preconceituosa, porém com a filosofia tive acesso a pensamentos e

formas de ver o mundo que ajudaram-me a ser um cidaddo melhor.

FONTE: Elaborado pelo autor, 2021.

Essas escutas referem sobre o sentido do ensino de filosofia para a vida e para
formacéo do cidad&o, destacando a importancia dos conteudos de filosofia para essa formacao.
Conforme destacam os discentes, esse ensino tem dado base para construcéo e exercicio de um

pensamento critico e autbnomo frente as questdes de si e do mundo. De uma certa maneira, as
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escutas discentes revelam que a pratica docente do ensino de filosofia na educacéo profissional
integrada ao ensino médio do curso de Edificacbes tem propiciado a¢es docentes que estdo
voltadas para uma atitude questionadora, critica (TARDIF, 2014; HEIDEGGER, 1979), tanto
para formacdo académica, quanto para a formacéo do cidad&o.

Essas escutas discentes tém possibilitado refletir sobre o fazer docente, sobre o
trabalho de ensinabilidade, jogando luz sobre o entendimento do sentido da docéncia no ensino
de filosofia, bem como sobre o sentido do filosofar em sala de aula, na formacao profissional.
Esclarecem, também, que a abertura para diversas possibilidades do trabalho docente pode tanto
facilitar quanto dificultar a acdo de aprendizagem, em um campo que apresenta mdultiplas
possibilidades de interpretacdo e pratica do ensino de filosofia. Diante dessas possibilidades,
cabe ao docente do ensino médio integrado ter a clareza dos possiveis caminhos que possam
ser percorridos em sua atuacdo docente.

Para essa reflexdo sobre a préatica docente na disciplina de filosofia, foi experenciado
um modo de ensinar, junto aos discentes do curso de Edificacdes, baseado na apresentacdo e
desenvolvimento de sequéncias didaticas, o que motivou também a escuta discente sobre a acdo
docente. H& que ressaltar, que um trabalho docente com sequéncias didaticas permite a
elaboracdo de contextos de produgdo de forma precisa, por meio de atividades e exercicios
maltiplos e variados, com a finalidade de oferecer, aos discentes, nocOes, técnicas e
instrumentos, que desenvolvam suas capacidades de expressdo oral e escrita em diversas
situacOes de comunicacdo (DOLZ, 2004).

Para promover um ensino referenciado no didlogo filosofico, com vistas a propiciar
aos discentes do nivel médio o filosofar, langcou-se médo da sequéncia didatica como estratégia
de ensino de filosofia, bem como da realizacéo de atividades significativas e contextualizadas,
visando possibilitar maior compreenséo dos contetidos filos6ficos. E sobre essa experiéncia que
passamos a apresentar a escuta discente.

Partindo do entendimento de que a sala de aula se constitui como espaco de construgédo
de conhecimento e envolve o desenvolvimento da autonomia dos discente, para essa relagédo de
ensinar e aprender € imprescindivel reconhecer que o docente, a sua acdo, pode configurar,
potencialmente, como um grande mediador ou complicador do processo de ensino, na
constituicdo da relacdo do ensinar e aprender, pois relagbes significativas requerem a
apropriacédo dos saberes da docéncia, e isso inclui saberes sobre formas de ensinar.

Em contexto de ensino ndo presencial, ou seja, 0 ensino remoto, o desafio na promogéo
de relagdo de ensinabilidade dos contetdos filoséficos, de forma a promover a aprendizagem

contemplando a articulacdo dos conteudos com as competéncias do didlogo e a troca de
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impressoes e reflexdes filosoficas, torna-se muito maior, diante da especificidade de que se trata
ser 0 ensino de filosofia. Conforme escreveu Cerletti (2003):

Vou afirmar que um professor de filosofia é aquele que, acima de tudo, consegue
construir um espaco de problematizacdo compartilhado com seus alunos. [...] Ensinar
filosofia é antes de mais nada ensinar uma atitude em face da realidade, diante das
coisas, e o professor de filosofia tem que ser, a todo momento, consequente com esta
maneira de orientar o pensamento (CERLETTI, 2003, p. 62).

Construir esse “espago de problematizacdo” em um modelo de sala de aula na qual,
em razdo do surgimento da Pandemia da Covid-19 e das varias medidas que foram tomadas no
cenario educacional e do trabalho, as atividades sdo realizadas de forma remota, no ambiente
da residéncia, por meio de tecnologias digitais, ndo me parece ser adequado, propicio. O ensino
remoto colocou em cena 0 modelo de sala de aula denominado Flipped Classroom, ou seja, a
“Sala de Aula Invertida”, pois, nesse modelo, tudo o que antes era realizado em sala de aula
com a mediagdo do docente passa a ser realizado, principalmente, pelo discente, na grande
maioria das vezes com atividades assincronas.

Enquanto no modelo tradicional de sala de aula havia a predominancia do
desenvolvimento da acdo docente na exposicdo do contetdo teorico, jA no modelo da “Sala de
Aula Invertida” requer-se, a priori, que 0 que sera ensinado seja, ou deva ser, disponibilizado
anteriormente, para que o momento em sala de aula seja utilizado para elucidar as duvidas, a
realizacdo de debates, jogos, quiz, estudos de casos, momentos de interacdo entre docente-
discentes e discentes-discentes. Mas, em muitas situacdes, 0 que acabou acontecendo foi uma
transposicdo do modelo de ensinar presencial para 0 modelo de ensinar remoto.

O modelo de ensino remoto, no que tange a definicdo do termo, que ainda estad em
processo de categorizacdo, pode ser entendido como conjunto de praticas pedagdgicas
mediadas por plataformas digitais ou aplicativos, através dos quais acontece a explicacdo de
contetdo, bem como a disponibilizacdo e a execucdo das atividades educacionais e das
atividades de avaliacdes, desempenhadas de forma remota. Configura-se como a virtualizagédo
dessas préticas de ensino. No modelo remoto, cada um dos envolvidos, na relagdo de
aprendizagem, estara em seu ambiente, mas interagindo por meio de alguma plataforma digital
ou aplicativo (ALVES, 2020; MOREIRA; HENRIQUES; BARROS, 2020; SOUZA et al.,
2020).

Conforme Alves (2020), no modelo remoto, as praticas pedagogicas podem ser
sincronas ou assincronas, sendo que as sincronas se dao quando essas interacdes do docente-

discentes e discente-discente, acontecem em tempo real em uma plataforma ou aplicativo, isto
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é, com data e horario estabelecidos para que todos possam estar conectados e interagindo. Ja a
denominacgdo de assincrona volta-se para as interagdes flexiveis, em que o docente deve
disponibilizar o material e as atividades para os discentes acessarem e realizarem essas
atividades em momentos que desejarem, dentro de um prazo estabelecido.

Foi nesse contexto de ensino remoto que recorremos a aplicacdo da sequéncia didatica
no desenvolvimento de uma prética educativa, utilizando esse recurso didatico diferenciado,
para que, mesmo nesse modelo de sala de aula do ensino remoto, propiciassemos o
desenvolvimento do pensamento critico e da capacidade de ler e interpretar, abstrair,
argumentar e redigir. Habilidades essas simbolizadoras do verdadeiro aprendizado do filosofar.

Tomamos o entendimento de sequéncia didatica tal como apresentado por Zabala, no
livro A prética educativa: como ensinar (1998), que a define como “uma série ordenada e
articulada de atividades que formam as unidades didaticas”, ou seja, “[...] um conjunto de
atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizagdo de certos objetivos
educacionais, que tém um principio e um fim conhecidos, tanto pelos professores como pelos
alunos” (ZABALA, 1998, p.18). E um procedimento metodoldgico no qual o docente, através
dos objetivos que pretende alcancar com sua acao docente, organiza sistematicamente uma série
de atividades, para atingir a aprendizagem daqueles conteddos selecionados para uma
determinada unidade didatica, no que tange as dimensbes conceituais, procedimentais e
atitudinais.

Em uma acdo docente a partir do uso de sequéncia didatica, é importante também
considerar, com muita relevancia, as inten¢bes educacionais e o papel das tarefas propostas
quanto a definicdo dos contetdos de aprendizagem. Ha que pontuar que alguns critérios, para
analise das sequéncias, reportam aos contetdos de aprendizagem, que agem explicitando as
intencBes educativas, no que se refere aquelas dimensbes mencionadas: “[...] dimensdo
conceitual — o que se deve saber?; dimensao procedimental — o que se deve saber fazer?;
dimensao atitudinal — como se deve ser?” (ZABALA, 1998, p.31).

Ap0s essas breves consideracdes, passamos a experiéncia da aplicacdo da sequéncia
didatica. A experiéncia foi realizada no dia 28 de janeiro de 2021 e teve a duracdo de uma hora
e quarenta minutos, tendo sido realizada por meio da plataforma do Google Meet, iniciando-se
as 14h30 e terminando as 16h10, abarcando exposicao da tematica, discussdo e 0 momento em
que os discentes foram para 0 momento assincrono, desenvolver a atividade.

A unidade didatica prevista no plano de ensino tinha como tema o Existencialismo é
um Humanismo, de Jean-Paul Sartre. O objetivo tragado para essa unidade era o de refletir sobre

o tema “liberdade”, a partir da mobilizacdo de saberes docentes balizada pelo deixar aprender,
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no intuito de que os discentes pudessem expressar seus entendimentos sobre liberdade através
de diversos meios, a critério de escolha do discente. Dentre as possibilidades sugeridas,
elencavam-se, por exemplo: escrever um texto, fazer uma poesia, desenhar, ou outra forma que
o discente achasse melhor para expressar seu entendimento. Nessa atividade, ndo se perdeu de
vista a relacdo entre a opinido, a expressdo do discente e o didlogo com o pensamento do
filosofo contemplado pela unidade didatica a ser trabalhada. VVamos a sequéncia didatica.

Quadro 17: Estrutura da sequéncia didatica para o ensino de filosofia
AULA 01 e 02 — Concepcao de Liberdade
a) PROBLEMA — Definigdo de liberdade.

b) OBJETIVO PRINCIPAL
— Refletir sobre a compreenséo de liberdade, a partir do proprio entendimento e mediada pela
ideia de Sartre.

¢) OBJETIVOS ESPECIFICOS
— Discutir, a partir do entendimento dos alunos, a ideia de liberdade;

— Relacionar a ideia de liberdade de Sartre com a concepcao elaborada pelos discentes.

d) UNIDADE DIDATICA DE FILOSOFIA (TOPICOS)

— ETICAS CONTEMPORANEAS: ética da existéncia e da liberdade; Peter Singer: A ética
pratica; Hans Jonas e a ética para a sociedade tecnoldgica. No caso, o topico a ser abordado
nessa estrutura foi a ética da existéncia e da liberdade, direcionado para o entendimento sobre
a liberdade.

e) CONHECIMENTOS PREVIOS
— Os alunos precisardo expor seu entendimento sobre o tema da aula, para que se possa

construir um ambiente de discussdo e reflexdo sobre a temética.

f) PROCEDIMENTOS DE ENSINO (ESTRATEGIA)
— No primeiro momento, sera apresentado o passo a passo da sequéncia didatica (mencionada
acima), para que os discentes fiqguem cientes de como a aula esta organizada e, assim, possa-

se dar inicio & mesma.
g) TEORIA FILOSOFICA
— Compreenséo e reflexdo sobre o que é liberdade, mediadas pelo fragmento do texto de Jean-

Paul Sartre.

h) METODOLOGICA A SER APLICADA
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— Exposicéo do entendimento dos alunos sobre o tema abordado, passando por uma reflexdo
a partir das exposicdes dos discentes, chegando a formular uma concepcdo que represente a
ideia de turma sobre a tematica da aula. Posteriormente, o professor apresenta um fragmento
de um texto filosofico para aprofundar a tematica e algumas ideias norteadoras, para

relacionar a ideia do fragmento com a da turma.

i) APLICACAO DA AVALIACAO
— Avaliacdo sera realizada por meio de entrega de atividade que expresse o entendimento

sobre a aula, tendo como sugestdo, por exemplo: poesia, resumo, podcast, parddia, video,

desenhos,

dentre outros.

Essa sequéncia didatica, na sua organizacdo e no seu roteiro, contemplou sete passos,

ou seja, previa uma aplicacdo organizada em sete momentos, a saber:

1. Momento: os discentes devem expressar seu entendimento sobre o que é Liberdade;

2. Momento: perceber as ideias comuns e diferentes sobre o tema;

3. Momento: formular uma concepcao que represente as ideias da turma sobre o que é
liberdade;

4. Momento: leitura do fragmento do texto Existencialismo é um humanismo;

5. Momento: perguntas direcionadas, como “Qual a ideia do filésofo sobre a liberdade?”,
“O que o texto nos faz pensar?”, “Qual a relacdo da concepcéo (ideia) do filésofo com a
concepgao da turma”?

6.  Momento: ouvir as respostas dos alunos e discutir;

7. Momento da atividade. Entregar uma atividade que expresse seu entendimento sobre o
tema da aula, como exemplo de sugestdo: poesia, resumo, podcast, parédia, video, desenhos

e dentre outros.

A sequéncia foi aplicada na aula de filosofia, por meio da plataforma Google Meet, e

se desenvolveu seguindo o roteiro definido no planejamento da sequéncia. De modo inicial, 0s

discentes foram

instigados a apresentar os seus entendimentos sobre o tema liberdade,

expressando-se através do chat. Essas mensagens postadas foram sendo acompanhadas pelo

docente, que as lia. As mensagens expressavam o entendimento sobre a ideia de liberdade.

Temos as seguintes mensagens sobre ideias iniciais de liberdade, postadas pelos discentes:

Quadro 18: Mensagens das ideias dos discentes sobre a concepcao de liberdade

DISCENTE 1 Para mim a liberdade é realmente poder fazer o que quiser, mas sem precisar
prejudicar o proximo
DISCENTE 2 Pra mim a liberdade é o direito que a pessoa tem de fazer suas escolhas
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DISCENTE 3 Liberdade para mim é uma sensacéo de plenitude, auto-aceitacao, poder fazer
0 que se quer e o que achar melhor para si, viver de forma mais adequada, ou
seja, seguir “o seu coragdo”.

DISCENTE 4 Pra eu liberdade vai além de ter certa autonomia ou independéncia, ela e a
total condicdo de fazer suas escolhas sem ter algum tipo de carcere
impedindo.

DISCENTE 5 N&o se manifestou

FONTE: Elaborado pelo autor, 2021.

Nesse primeiro momento da aplicacdo da sequéncia didatica, foi solicitado que os
discentes apresentassem seus entendimentos sobre o que é liberdade (ressalto que a SD foi
aplicada para toda a turma, apenas as escutas sdo dos discentes participantes da pesquisa).
Posteriormente, a apresentacdo e leitura dessas mensagens demandou um momento da aula
sincrona para dialogar sobre essa escuta e, em seguida, discutimos e encaminhamos a atividade
da etapa de elaboracdo coletiva de um conceito de liberdade, representativo das escutas
apresentadas pelo discentes, pois s6 a partir da escuta pode haver um saber auténtico.

Vale ressaltar que os discentes tomaram para si 0s conhecimentos e suas vivéncias
sobre o tema, possibilitando um certo exercicio do pensar no qual buscaram expressar 0 que
concebiam como liberdade. Segundo Heidegger (1987), o exercicio é uma forma de aprender,
mas deve ir além de exercitar o pensamento: deve buscar aquilo que a prépria liberdade é.

Essa atividade, de elaboracdo de uma concepcéo coletiva de liberdade, mobilizou o
desenvolvimento da habilidade argumentativa na construcdo de exercicio do filosofar. Essa
acdo docente, circunscrita aos trés primeiros momentos da sequéncia didética, iniciando com a
escuta discente, passando pela exposicdo da tematica da aula e finalizando com a construcao
colaborativa do conceito de liberdade, correu dentro de um tempo médio de 40 minutos. Essa
acao argumentativa resultou na formulacdo de uma ideia que foi considerada representativa,
sintese, das ideias sobre liberdade expostas pelos discentes, resultando, assim, na concep¢ao de
que “Liberdade é relativa, variando de pessoa pra pessoa, podendo ser benéfica ou maléfica”.

Em um contexto de sala de aula remota, com um ensino mediado pela tecnologia,
configura-se um espago propicio para potencializar e oportunizar o conhecimento de novas
formas de leitura e de amplia-las, em um processo de ensino e aprendizagem em que a interagédo
entre discentes e docentes oportunize novos conhecimentos. A depender da ferramenta
tecnoldgica, a escrita € ato marcante nas relacbes de comunicagdo, como, por exemplo, 0

celular.
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Sendo assim, é oportuno, nesses espagos de aprendizagem virtual, lancar mao da
escrita colaborativa, até porque a producdo da escrita colaborativa € importante no cotidiano
escolar, mesmo sendo 0s processos de aprendizagem marcados pela individualidade,
considerando que cada um tem um tempo de aprendizagem diferente. Um trabalho colaborativo
tem a poténcia de ser mais prazeroso do que um trabalho individual, na medida em que, em
funcdo do compartilhamento de ideias, ele pode agregar maior informacéo e possibilita mais
situacOes de aprendizagem. A linguagem utilizada pelo grupo acaba favorecendo os discentes
que tém mais dificuldades, podendo implicar um desempenho melhor nesse tipo de atividades.

Dando continuidade a aplicacdo da sequéncia didatica, passamos ao quarto momento,
a atividade de leitura do excerto do filésofo Sartre, disponibilizado para os discentes lerem e
dialogarem com o texto e as questdes problematizadoras — Qual a ideia do filésofo sobre a
liberdade? O que o texto nos faz pensar? Qual a relacdo da concepcdo (ideia) do filésofo com
a concepcdo da turma? — sobre a tematica da liberdade, a partir desse excerto.

Para leitura, foi disponibilizado um tempo de 10 a 20 minutos, o excerto foi
disponibilizado ao grupo via 0 Whatsapp da turma. No ensino remoto, a acdo de ensinar pode
ser atravessada por diversos imprevisto, que vao desde problemas com a conexdo, a solicitacdo
para se ausentar da aula, para resolver questdes domesticas. O ambiente de aula virtual torna-
se mais desafiador e complexo, na medida em que o espaco doméstico é tomado e atravessado
pelo espaco da sala de aula, misturando-se nessa realidade de aula remota.

Nessa atividade, apos a leitura do excerto, o docente realizou uma breve aproximacao
ao filésofo Sartre, explanado um pouco sobre o pensamento do filésofo e, em seguida, colocou
as questdes orientadoras para reflexdo filos6fica em torno da tematica liberdade. Dessas
discussbes resultaram a producdo de atividade que expressavam 0 entendimento sobre a
tematica da aula. Conforme ja referimos, a aplicacdo da sequéncia didatica envolveu todos 0s
da turma que tiveram condicdes de acesso as aulas remotas sincronas (um total de 12 estudantes
dos 31 matriculados), mas as escutas sobre essa experiéncia de acdo docente atraves da
metodologia da SD, em ambiente de sala virtual, remetem somente ao grupo de cinco discentes
que se dispuseram participar da pesquisa.

Sobre a escuta referente a metodologia da sequéncia didatica iniciamos indagando

como o grupo® avaliou a experiéncia metodologica. Foi atribuida avaliagio entre bom e 6timo,

4 Vale ressaltar que, na avaliagdo sobre a sequéncia didatica trabalhada com os alunos, houve abstencdo de um
aluno que ndo respondeu o questionario de avaliacdo da sequéncia didatica.
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sendo que dois estudantes avaliaram como boa e dois, 6timos, como bem expressa o grafico a

sequir:

Grafico H: Avaliacao da SD aplicada pelo docente

0% 0%

= Otima
= Bom
= Regular

Péssima

FONTE: Elaborado pelo autor, 2021.

A partir da categorizacao sobre a avalia¢do do trabalho com a SD, indagamos por que
estavam avaliando como bom ou tima. Assim, expressaram as seguintes motivagdes, como,

por exemplo, o caso da escuta que considerou a metodologia boa. O Discente 1 respondeu que:

Quando hé a possibilidade do aluno expressar sua ideia sobre a teméatica ha uma
valorizacdo de sua opinido e consequentemente ele se senti mais confortavel em
debater com outros colegas; na busca por um significado e formulagdo de um Unico
entendimento sobre aquilo, sem considerar o pensamento de autores historicos, mostra
0 qudo nossas ideias particulares contemporaneas estdo em harmonia com a ideia do
mesmo (caso ndo, temos 0 pensamento concreto e consciente disso). S6 ndo dei
"otimo" porque o texto sobre a ideia do autor apresentado estd em uma linguagem
muito aprofundada, de quem j& tem uma intimidade maior com aquilo, isso dificulta
a perfeita compreensdo do assunto abordado (DISCENTE 1).

O destaque que o Discente 1 fez sobre o trabalho docente, com o uso de SD, foi a
possibilidade de abertura, de iniciar escutando os discentes sobre o seu entendimento da
tematica, nesse primeiro contato com o tema da aula, fazendo-os a expressarem seus
entendimentos, antes mesmo de o docente expor a tematica em forma de aula expositiva ou
apresentar as ideias ou o conceito do filésofo a ser trabalhado. Quanto ao ponto negativo, ele
referiu o texto utilizado para aula, versando sobre a liberdade a partir do pensamento de Sartre,
que, na sua visao, tem uma linguagem muito profunda e que exigiria uma certa intimidade para

a compreensao do assunto.

=
=



Pode-se perceber que houve uma relacéo de escuta do texto filosofico, quando o aluno
admite que o texto do Sartre requer uma intimidade com o modo pelo qual o filésofo construiu
seu pensamento, remetendo-nos a Heidegger (1978) e sua afirmacéo de que precisamos meditar,
adentrar no modo do filosofar que levou os filésofos a essa atitude, bem como adentrar no
pensar como ele pensou. Ja o Discente 2, que também avaliou como boa a SD, expressou-se
simplesmente assim: “por que achei boa a sequéncia didatica”.

Os outros dois discentes que avaliaram a metodologia da SD a consideraram 06tima,
como percebe-se nas palavras do Discente 3: “Pelo fato de poder expressar nossos
entendimentos pelo assunto abordado, e discutir sobre isso de uma forma positiva” (DISCENTE
3). Essa resposta pde em relevo o quanto é importante e necessario, na relacdo de ensino
aprendizagem, a abertura para a escuta discente, para um pensar acerca de um problema da
educacdo como exercicio de uma escuta. Uma escuta verdadeira se realiza quando se esta, na
medida em que o escutar, o ouvir, tem o significado de deter-se junto aquilo de que se fala.
Outro fato importante a ser observado é o dialogo, a discussdo na interacdo do modo de pensar
do discente e do filésofo, pois no didlogo ndo deve haver imposicdo de ideias, e sim uma
abertura compreensivel das falas.

Na relagdo de ensino aprendizagem, a abertura para a escuta € também um movimento
de reconhecimento do outro, bem como, uma postura relacional e uma pratica educativa, uma
vez que possibilita a decodificacdo dos significados do dito, do estudado e do apreendido. O
exercicio da escuta, no contexto da aprendizagem, transforma os envolvidos e coloca em
questdo os saberes e perspectivas prévios, confrontando as visdes cotidianas. A abertura para
escuta possibilita, ao discente e ao docente, o que Gadamer (2011) chama de dialogo auténtico,
como o lugar onde pode acontecer a experiéncia em sentido fenomenolodgico. Esclarece

Gadamer que,

[...] um dialogo €, para nos, aquilo que deixou uma marca. O que perfaz um
verdadeiro didlogo ndo é termos experimentado algo de novo, mas termos encontrado
no outro algo que ainda ndo haviamos encontrado em nossa prépria experiéncia de
mundo (GADAMER, 2011, p. 247).

No contexto escolar, 0s processos educativos envolvem um lidar com pessoas, com
suas experiéncias, suas vivéncias, sua cultura. Sendo assim, estamos diante de um objeto
complexo, que s6 pode ser compreendido no didlogo, numa relagdo dialégica, uma vez que

somos seres histaricos e ja nos encontramos sempre em um dado horizonte de significagfes. A
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compreensdo ou a questdo sobre o exercicio do pensar no ensino de filosofia precisa estar
sempre presente nessa relacdo de aprendizagem, em que nédo se deve prescindir da escuta.

Ha que ressaltar que o processo do aprender e ensinar em Heidegger (1987; 2008b)
deve envolver um aprender para além de repeticdes de frases dos filosofos. Necessita de uma
postura para (re)pensar o que foi pensado, em uma postura de investigacdo na qual precisamos
adentrar no proprio significado ou na direcdo daquilo que a coisa &, na sua esséncia. Ja o ensinar
é dar direcionamentos para que os discentes tomem aquilo que conhecem (pré-compreensivel),
para que, assim, possam construir um auténtico saber, ao tomar o que a coisa € na sua esséncia,
e ndo naquilo que é dito sobre ela.

A educacéo precisa desse movimento continuo de escuta, no processo de reflexdo, de
abertura, de retorno a coisa mesma, de dialogo, de repensar o seu projeto e confronta-lo com a
realidade. Nesse sentido, podemos afirmar que a escuta tem uma importante contribuicéo a dar
a educacdo escolar, uma vez que ela é condigdo primordial de acesso a verdade, e, sem ela, ndo
haveria subjetivacdo nem transformacéo. Portanto, a escuta permite o exercicio e a apropriacdo
dos saberes, bem como da arte da existéncia, com vistas a transformar a propria existéncia.

O Discente 4, expressando sua avaliacdo sobre a SD, considerou-a também Otima,
justificando: “porque os assuntos ficaram bem explicados, e por meio das discussdes com os
outros alunos tive acesso a varias formas de percepcdo de cada um, assim ajudando na
compreensdo” (DISCENTE 4). A abertura para a escuta, em que os discentes tém possibilidade
de expressarem seus entendimentos sobre o tema em questdo, possibilita a ampliacdo da sua
capacidade de compreensdo, além de um certo amadurecimento e autonomia do pensar, pois,
nesse modo de ensinar, os discentes podem ndo s6 aproximarem-se das ideias do filésofo sobre
um determinado tema trabalhado na aula, mas posicionarem-se em relagdo ao mesmo. Assim,
essa escuta seria, com bem referiu Heidegger, um caminho para o 16gos*, ou seja, 0 caminho
da passagem da escuta simplesmente como afluxo de som para a “escuta obediente do 16gos™*°,

uma vez que, para esse filésofo, escutar é ouvir com compreensao.

40 caminho com o ldgos é o da correspondéncia, ou seja, adentrar naquilo a que o 16gos, o pensar, nos direciona.
4 Segundo Zeferino Rocha, Heidegger debrugou-se sobre o sentido arcaico e originario do Légos heraclitiano,
empenhando-se em fazer um comentario minucioso do Fragmento 50 de Herdclito sobre o Légos, pois, para Vaz,
hoje ndo é mais possivel discutir a questdo do Logos e o seu sentido na filosofia de Heraclito, sem levar em
consideracdo o comentario de Heidegger. “Valendo-nos dele e do que 0 mesmo Heidegger diz ainda comentando
o0 Fragmento 16 sobre a Alétheia, bem como o que acrescentou no seu livro sobre Heréclito, vamos tentar mostrar
a importancia que tem o L6gos, no seu sentido originario, para nos ajudar a pensar o enigma do govaz da govaic. O
objetivo de Heidegger, ao comentar o Fragmento 50 de Heréclito de Efeso sobre o LAgos, é resgatar o sentido mais
arcaico e originario desta palavra. Eis o fragmento na traducdo do préprio Heidegger: Se ndo ouvirem simplesmente
a mim, mas se tiverem auscultado (obedecendo-lie, na obediéncia) o Joyog [ouk emou alld tou l6gou akousdntas],
entdo é um saber (que consiste em) dizer igual o que diz o Aoyoc [homologein sophdn estin]: tudo é um [Hén
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Quanto a escuta sobre 0 momento na SD destinado a exposi¢do do didlogo sobre o
tema liberdade, tomando como ponto de partida a metodologia da acéo docente, os discentes 0

avaliaram da seguinte maneira:

Quadro 19: Avaliacdo dos discentes sobre 0 momento da escuta inicial sobre o entendimento de
Liberdade

DISCENTE 1 Excelente, incluindo a parte da interacdo da turma

DISCENTE 2 Achei uma ideia étima. Isso fez com que cada aluno tivesse sua prépria
opinido em relacdo ao assunto abordado sem antes ter algo a se "copiar™.

DISCENTE 3 Achei 6tima, pois assim podemos relacionar com a ideia do autor,
ajudando-nos a compreender e criar uma linha de raciocinio.

DISCENTE 4 Achei muito legal, foi bom esse espaco que o professor abriu pra gente
expressar nossa opiniéo.

DISCENTE 5 N&o respondeu o questionario
FONTE: Elaborado pelo autor, 2021.

Esses dizeres sobre a importancia da escuta inicial evidenciam o quanto se faz
necessario estabelecer, em situac6es de aprendizagem, uma cultura da escuta em que as a¢oes
da docéncia devem criar estratégias para exercitar o poder da escuta e da compreenséo do outro,
como formas de tomar o conhecimento.

Nas situacdes de aprendizagem, o espaco da escuta pode ser a oportunidade de os
discentes expressarem seu entendimento, suas visGes e angustias em relagdo ao mundo e ao
saber. Por outro lado, ele caracteriza que a aula ndo se torne um simples momento de imposic¢oes
de ideias que os discentes precisam aprender, mas sim uma abertura para o dialogo entre o que
eles sabem ou tém conhecimento e as ideias filosoficas sobre o assunto abordado. Para
possibilitar um dialogo nesse sentido, Heidegger (1979) nos alerta que a situacdo de
aprendizagem, em ensino de filosofia, ndo dever ser entendido como repeticdo do pensamento
dos filésofos, mas como espago de abertura para um “dialogo com os filosofos. Disto faz parte
que discutamos com eles aquilo de que falam” (HEIDEGGER, 1979, p. 19). Assim, as aulas de
filosofia devem possibilitar essa troca, o dialogo entre o docente, o(a) discente e o filésofo, para
0 que é essencial que haja o tempo para a escuta, para 0s discentes expressarem seu

entendimento.

Panta] (ROCHA, 2004, p.13). In: Heraclito de Efeso, fildsofo do LAgos, Revista Latino-Americana de
Psicopatologia Fundamental, ano VII, n. 4, dez/2004
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Passando para avaliacdo da metodologia da SD, os discentes foram questionados sobre
poténcia da SD na mediagdo da aprendizagem, bem como na compreensdo do assunto de
filosofia. Foi unanime a afirmacdo de que ela favoreceu a aprendizagem e a compreensdo do

contetdo da aula.

Gréfico I: Avaliacdo sobre Metodologia, poténcia da SD na Aprendizagem do Ensino de Filosofia.

0%

= Sim

= Nao

FONTE: Elaborado pelo autor, 2021.

A escuta do Discente 1, ao referir-se sobre a metodologia da SD e a relacdo com a sua
aprendizagem, destaca a positividade da utilizacdo dessa metodologia, “porque antes do
conteddo que é interessante para nossa aprendizagem ser apresentado a nds, nosso cérebro ja
esta ‘aquecido’ gracas ao trabalho de estimula-lo anteriormente”. O “aquecer 0 cérebro” no
espaco da escuta oportuniza, a priori, o dialogo sobre a ideia, as impressdes que cada discente
tem sobre o tema em questdo, como abertura de caminho para aproximacao das ideias do
filésofo. Para esses discentes, isto foi um estimulo que favoreceu na compreensdo aula. Nesse

mesmo sentido, os Discentes 2, 3 e 4 relatam:

Quadro 20: Escuta sobre a avaliagdo sobre Metodologia o Impacto da SD na Aprendizagem do

Ensino de Filosofia

DISCENTE 2 Com metodologia totalmente dindmica e deixar todos se expressarem de
formas diversas. Pra mim ajudou muito na compreensao

DISCENTE 3 Ajudou, pois com a interacao de todos e com a organizagdo do assunto
pude compreende-lo melhor.
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DISCENTE 4 Sim. Ajudou bastante.

DISCENTE 5 Néo respondeu o questionario
FONTE: Elaborado pelo autor, 2021.

Desses relatos, depreendemos o consenso entre os discentes em relagdo ao impacto da
SD na aprendizagem e na compreensdo dos contetdos. Considerando essa avaliacdo em uma
perspectiva heideggeriana, quando advoga que a abertura para a escuta provoca a atitude para
0 pensar, podemos refletir que, no contexto da relagéo do aprender e ensinar, ela provoca o
pensar sobre o contetido e 0 modo de ensinar. Considerando as escutas dos discentes, podemos
perceber que houve certa disponibilidade dos mesmos para com o assunto, tendo em vista que
0 discente “s6 pode pensar a medida que tem disponibilidade para tal” (HEIDEGGER, 2008b,
p. 111).

No ensino de filosofia, uma acdo docente centrada numa reflexdo critica e na criagdo
de estratégias de ensino com abertura de um espaco de fala e de escuta, que da lugar as
narrativas, saberes e experiéncias dos discente, abre rotas de aprendizagens significativas, uma
vez que a escuta envolve a construcdo de um lago singular, de abertura e disponibilidade para
0 encontro com o outro. Escutar ndo é da ordem procedimental, visando colher informagdes. O
docente deve colocar-se, nessa relagdo, numa posicdo de escuta e de didlogo, e isso requer
investimento e tempo, bem como reconhecimento da importancia dos processos de escuta no
ambiente escolar, na medida em que essa abertura oferece a possibilidade de reforcar as trocas
coletivas e plurais, de construir lugares de enunciacédo e de apostar na palavra, para promover
0 pensamento e a reflexdo critica na formacéo discente.

No que tange a avaliacdo das atividades de construcdo coletiva de uma
concepgdo/conceito sobre liberdade e a aproximacdo com o conceito do filésofo em pauta, 0s

discentes expressaram que:

Quadro 21: Experiéncia coletiva de construgdo de conceito e aproximagao com o conceito do filésofo

DISCENTE 1 E importante que todos participem, porque podemos formular uma
Unica concepcéo que tenha partes de todas as mentes presentes, assim

o entendimento fica mais diversificado e Gnico

DISCENTE 2 Como ja disse, foi uma ideia 6tima. Saber que todos podem ter uma

opinido antes de se basear em algo.
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DISCENTE 3 Gostei, pois assim podemos criar uma forma de pensar sobre o assunto

de forma coletiva, porém individual.

DISCENTE 4 Gostei desse método de poder comparar as ideias com os colegas e

com o conceito do filésofo.

DISCENTE 5 Né&o respondeu o questionario

FONTE: Elaborado pelo autor, 2021.

Essas escutas ressaltam que o trabalho docente com uso da SD possibilitou aos
discentes a autonomia do pensamento, bem como ampliou o entendimento na apreensdo da
ideia do filosofo sobre o assunto da aula, na qual os discentes puderam exercitar sua
compreensdo do assunto, numa perspectiva de aproximacdo entre as ideias do filésofo e as
ideias dos discentes. Deste modo, refletindo que “uma coisa ¢ verificar opinides dos filésofos
e descrevé-las. Outra coisa bem diferente € debater como eles aquilo que dizem, e isto quer
dizer, do que falam” (HEIDEGGER, 1979, p. 19), a SD possibilitou criar essa situacdo de
abertura para a escuta discente-docente, e os discentes se colocaram disponiveis para responder
as atividades propostas, tanto as de fala, quanto as de escrita, como pode-se observar nas
mensagens postadas pelos discentes nas atividades de uso do chat da plataforma Google Meet:

Quadro 22: As mensagens do chat sobre a ideia de Liberdade

CONCEITO DA | Aliberdade é relativa, variando de pessoa pra pessoa. Podendo ser benéfica ou

TURMA maléfica.
DISCENTE 1 Professor meu celular jé vai descarregar.
DISCENTE 2 No primeiro momento eu falei g liberdade é poder ser livre pra fazer o q quiser,

mas sem precisar prejudicar o proximo. Depois de ler o texto, pra mim
liberdade me fez pensar g o ser humano é sua prépria liberdade em si. E quando
falamos q liberdade é relativa é exatamente isso do texto, algumas pessoas sao
boas assim como existe as ruins, entdo projetamos aquilo g somos. Q pode ser

benéfico ou maléfico, dependendo da visdo do outro

DISCENTE 3 Nao se manifestou

DISCENTE 4 N&o esteve presente na aula virtual
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DISCENTE 5 Verdade, quando li o texto percebi que € isso, o homem é que se faz, é
intensificou também a ideia de que a liberdade pode ser benéfica ou maléfica,

e 0 ser humano é que decide se vai ser ruim ou bom.

O texto me fez pensar que o ser humano € um ser autbnomo, e que a vida é cheia
de escolhas, a partir do momento que existimos comecamos a fazer escolhas, e

essa seria a liberdade "fazer nossas proprias escolhas

FONTE: Elaborado pelo autor, 2021.

Vale lembrar que, nessas aulas remotas via Google Meet, houve alguns momentos de
interacdo via audio, na qual os discentes abriam o microfone no momento sincrono e escreviam
no chat, expressando-se pela fala e pela escrita, sobre o assunto liberdade, com base no excerto
de Existencialismo é um Humanismo de Jean-Paul Sartre. Na participacdo de fala, apenas os
Discentes 2 e 5 conseguiram expor suas ideias no momento sincrono; os outros trés discentes
gue ndo participaram, um alegou que o celular estava descarregado e saiu da aula, e 0s outros
dois ndo se manifestaram na aula sincrona.

As concepgdes/conceitos, tanto os construidos/expressados individualmente quanto os
coletivos, tém uma certa aproximacao com o conceito do filésofo. Portanto, percebe-se que, nas
escutas dos Discentes 2 e 5, hd um pensar autbnomo, no qual eles foram para além do simples
aceite da ideia do filésofo: fizeram o esforco de interligar as ideias em debate, com vistas ao
amadurecimento do seu pensamento, o0 que, por sua vez, nos lembra a ideia heideggeriana de
que “o homem aprende a medida que traz todos os seus afazeres e desfazeres para a
correspondéncia com isso que a ele é dito de modo especial. Aprendemos a pensar a medida
que voltamos nossa atengdao” (HEIDEGGER, 2008b, p.112). Nesse sentido, os discentes
voltaram sua atencdo para o assunto liberdade, que foi objeto de estudo da aula, podendo
expressar seus posicionamentos e construir um pensar autbnomo em relacdo a tematica.

Quanto ao processo de avaliagdo adotado no trabalho com a SD, a escuta dos discentes

destacou que:

Quadro 23: Avaliacao sobre método de avaliagdo da aprendizagem

DISCENTE 1 Se 0 aluno sabe ele tem que provar, é importante saber se a compreenséo dele
é exatamente a apresentada, se ele ndo pecou em algum ponto, se ele participou,
se ele vai receber os pontos porque ele se esforgou para aprender o assunto,

etc. essas questdes serdo entendidas quando ele descrever a compreensao dele.
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Fora que, é comprovado que aprendemos mais quando explicamos o assunto

para alguém.

DISCENTE 2 Achei uma metodologia 6tima, dessa forma todos ficam livres para poder se
expressar.

DISCENTE 3 Achei boa, por que assim podemos criar um pensamento autbnomo sobre o
assunto.

DISCENTE 4 Achei bom, assim ninguém seria responsavel pela reprovagéo do outro.. e a

pessoa podia se expressar da maneira que ela julgava esta correto

DISCENTE 5 Né&o respondeu o questionario

FONTE: Elaborado pelo autor, 2021.

Frente a indagacdo sobre suas opinifes referentes a metodologia de avaliagcdo da
aprendizagem, de modo geral houve uma avaliacdo positiva, destacando os adjetivos de
qualidade como: “bom”, “boa” e “étima”. Outro fato notavel foi a escuta do Discente 3, que
mencionou, além dos adjetivos citados, a possibilidade de “criar um pensamento autbnomo
sobre 0 assunto”. Quando se d& abertura para o discente usar 0 meio que se sente a vontade para
expressar seu entendimento, vem para a cena da relacéo de aprendizagem a problematizacéo da
padronizacdo de um Unico meio de expressdo no processo de ensinar e aprender. Considerando
que a orientacdo docente, quanto ao processo de avaliacdo, era de que os discentes poderiam
fazé-lo da forma que melhor expressasse a sua compreensao sobre o conceito de liberdade,
diversificaram-se as formas de expressdo do apreender: producdo de texto, poesia/poema e
desenho.

Os formatos das atividades desenvolvidas pelos discentes, na pesquisa, foram: desenho
(acompanhado de comentarios), duas atividades em forma de poema lirico e dois textos em
prosa. Na orientacdo sobre o formato da avaliacdo, ponderamos também que, em caso de texto
ou poesia, eles deveriam estar relacionados ao entendimento sobre a liberdade e a ideia/conceito
do texto de Sartre. Essa atividade de avaliacdo ndo poderia ser copia da internet ou similar, e,
guanto ao encaminhamento, poderia ser pelo e-mail designado pelo docente ou postado no
grupo do Whatsapp.

O Discente 1 apresentou a avaliagdo recorrendo ao desenho para expressar a sua

compreenséo sobre o conceito de liberdade. VVamos a avaligéo:
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Figura 03: Atividade Avaliativa do Discente 1 — Desenho
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(Atnidade sobre o entendimento de hberdade e a5 ideias do filésofo)

Somos nosso proprio universo, cada um livre para fazer suas escolhas, tais escolhas que teremos que
arcar com as consequéncias. Quando se pensa em liberd pensamas logo no fato de que somas
Iivres para fazermos o que for de nossa vontade, mas quando se olha para o “todo”, ou seja. nossa
sociedade, esse conceita é um pouco imitado. Nem tudo que eu faco pode ser bom para o outra,
entdo o conceito de liberdade & relativa, vanando da visdo de cada pessoa. Podendo entdo ser tanto
benéfica coma maléfica para o outro. Para o fildsofo somos condenados a ser livres, é a Gnica coisa
que ndo podemos denar de fazer, somos condenados a fazer nossas
consequéncias, Porém ele pensa que o ser humano por natureza devesse sempre escolher fazer o bem

pensar sempre no todo,

Ihas. que irdo vir com

(O desenho retrata os diferentes pontos de vista de cada pessoa. Algumas véem o bem, outras o mal,
Com o desenho vem a ideia do fildsofo que somos condenados a ser livres, tornando assim nossas
escolhas. nossa pnsdo. A pessoa caindo retrata a nds mesmos, cada um com suas liberdades com seu

universo, fazendo suas ::!:'p"a_!. escolhas e tendo suas consequéncias.

FONTE: Elaborado pelo autor, 2021.

O desenho apresentado pelo Discente 1 tem o0s seguintes detalhes: uma cabega com
varios olhos, com uma parte aberta, na qual ha varias maos jogando uma pessoa para cima;
borboleta, uma aranha e flores. O discente sintetizou a concepcgéo/conceito de liberdade como
“liberdade ilusoria™, o que foi sendo construido a partir das ideias surgidas durante as discussdes
e explanacdes na aula remota, bem como de seu entendimento sobre a ideia de liberdade,
referenciada no filosofo trabalhado em sala de aula virtual.

Outro dado relevante é a criatividade do discente em demonstrar o entendimento por
parte de um desenho como um modo de se expressar, ao relacionar com a ideia do filésofo, ou
seja, procurar compreender as ideias do fildsofo e construir a sua. Houve, de fato, um aprender,
no qual o discente dirigiu-se de maneira dialégica para com o filésofo (HEIDEGGER,
1987/1979), mas ndo simplesmente repetindo as informagdes do mesmo, e sim construindo a
sua forma de expressdo a partir de suas proprias ideias, relacionando-as com as de Sartre.

Passamos a atividade de avaliacdo do Discente 2:
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Figura 04: Atividade Avaliativa do Discente 2 - Versos
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Nesta avaliacdo, em forma de verso, o discente problematiza a condicao de ser livre,

FONTE: Elaborado pelo autor, 2021.

frente as ideias de liberdade do filésofo e das escutas socializadas na aula. Quando foi indagado

sobre a relagéo da atividade com o texto trabalhado o mesmo relata que:

A liberdade seria algo incondicional, nés ndo escolhemos nascer. A partir dai, estamos
condenados a ser livre. No poema eu questiono sobre. Porque o homem que esta
dentro de “matrix” ndo sabe que esta dentro, a sua liberdade é condicionada apenas
ao que V&. E assim que enxergo a ideia de Sartre sobre liberdade (DISCENTE 2).

No relato, o Discente 2 explica um pouco o seu entendimento e a relacdo que
estabeleceu com a ideia do fil6sofo Sartre. Na atividade, percebe-se que ele faz indagacGes que
possibilitam, a partir do relato, uma compreensao sobre o entendimento de liberdade — que ela
ndo estaria condicionada a nada, a ndo ser ao proprio sujeito. Contudo, ha, de certa maneira,

uma correlacdo com a ideia do filésofo e um exercitar do pensar autbnomo, e nao apenas uma
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repeticdo de ideias prontas. Ha4 uma atitude questionadora e critica (HEIDEGGER, 1979)

presente no pequeno poema elaborado pelo discente.

Ja na atividade do Discente 3, ele apresentou um poema de nome “Liberdade”.

Vejamos:

Figura 05: Atividade Avaliativa do Discente 3 — Poema “Liberdade”

Atividade da disciplina de Filosofia

Orientador Helisson Barros

Liberdade

0 homem nasce,

NJo sabendo como lidar com opgdes distintas

Porque ainda ¢ imaturo para entender,

Cresce exposto ao mundo, logo receberd influéncias;
Assim, quando crescer e ser consciente de suas atitudes
Serd total responsdvel pelas escolhas

Que estiveram sobre seu controle,

Segundo o filosofo

0 tempo passa
E ele como ser vivente, consciente e independente

Considerado livre,

Em ocasides anteriores
E evidenciarem o valor que ele dd para aquilo,

Nesse ponto, 0 que garante que ele faga bom uso de sua
liberdade de escolha?

N3o seria melhor limitar suas agdes?

Por seguranca e bem comum a todos.

Mas, e sua liberdade de escolha? ( liberdade individual )
Estaria proibida? em certo ponto

Ora, ele teria sim liberdades

Em outras coisas basicas

Como os seus direitos enquanto cidaddo, por exemplo;

Logo, ela ndo seria uma completa llusdo

Tem total liberdade de suas decisbes e tais colsas Mais sim, algo real e presente!
Porém,

Quando ndo bem instruldo

Ao longo de seu desenvolvimento como pessoa,

Sendo suas escolhas o resultado do que ele fez 3 si mesmo

FONTE: Elaborado pelo autor, 2021.

Atraveés do poema, o Discente 3 traz elementos convidativos, que possibilitam alargar
as reflexdes como: as influéncias que recebemos da realidade, as escolhas que fazemos, dentre
outros elementos que nos possibilitam a pensar a liberdade. Esses elementos, que se fazem
presentes ao longo do poema, relacionam-se com as ideias do filésofo estudado no ensino
remoto, como, por exemplo, a ligacdo entre a escolha e a consequéncia se correlaciona com a
reflexd@o do fildsofo sobre a liberdade e aproxima das apresentacdes das ideias na escuta virtual.

Esse poema explicita um entendimento sobre liberdade ja4 mesclado com o pensamento

sartreano. Ainda que, ao ser perguntado sobre a relagéo entre o seu entendimento e as ideias do
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texto trabalhado, 0 mesmo néo tenha se posicionado, percebe-se que o estudante estabelece uma
relacdo entre suas ideias com o tema trabalhado na aula virtual. H& que se destacar, a forma em
que apresentou seu entendimento, por meio de um texto poético, com caracteristica lirica,
mesmo que, em algumas passagens, nao tenha ficado claro o sentido lirico do texto.

Na atividade apresentada pelo Discente 3, é notdria uma postura questionadora e
critica em relacéo a temética da aula, bem como um didlogo com Sartre, que ndo se configura
simplesmente como uma repeticdo das informacdes do texto do filésofo, mas um didlogo com
o filésofo e suas ideias, evidenciando um aprender que se constroi por meio de um pensar
préprio e autbnomo (HEIDEGGER,1987/1979).

O Discente 4 apresenta a atividade em formato de uma breve reflexdo sobre o

entendimento de liberdade.

Figura 06: Atividade Avaliativa do Discente 4 — texto

INSTITUTO DE EDUCACAO E TECNOLOGIA DO PARA
CURSO TECNICO EM EDIFICACOES
DISCENTE:
I
DOCENTE:
HELISON BARROS
MATRICULA:
20192041112

Liberdade

Liberdade, atdo sonhada liberdade que todos querem ter . eu passe1 a
minha vida toda achando que Liberdade era poder fazer tudo que eu quena
tudo aquilo que eu sonhava fazer, mas, lendo o texto acaber percebendo
que Liberdade ndo é poder fazer tudo aquilo que eu quero e sim que eu sou
minha propna liberdade eu que fago ela e que a liberdade é relativa
simplesmente porque o que é liberdade para mum pode ndo ser para outra
pessoa

FONTE: Elaborado pelo autor, 2021.
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Nessa reflexdo, o Discente 4 demonstrou certo conflito sobre o que 0 mesmo pensava
ser liberdade, apesar da aparente confuséo no entendimento das ideias do texto, quando diz que:
“lendo o texto acabei percebendo que Liberdade ndo € poder fazer tudo aquilo que eu quero e
sim que eu sou minha liberdade eu que fago ela”, pois, uma vez que a liberdade é escolha, pode-
se escolher o que quiser. Contudo, ha uma relacdo entre o entendimento do Discente 4 com 0
texto trabalhado, quando, no geral, o discente apresenta trés concepgdes de ideias: o que o
mesmo pensava ser liberdade; a do texto; e a que liberdade é relativa. Desse modo, podemos
perceber que o discente entra em um didlogo com o filésofo, na busca de compreender o que se
denomina liberdade.

Ja na atividade do Discente 5, ele apresenta um texto dissertativo sobre o tema
Liberdade.

Figura 07: Atividade Avaliativa do Discente 5 — texto

MINISTERIO DA EDUCACAD

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAD, CIENCIA E TECNOLOGIA DO PARA
CAMPLUS BRAGANCA

CURSO:TECNICO INTEGRADO EM EDIFICACOES

DISCIPLINA: FILOSOFIA

PROFESSOR: HELISSOM BARROS

MATRICULA: 20192040471

TRABALHO AVALIATIVO

TEMA: EXISTENCIALISMO E UM HUMANISMO
Liberdade

Segundo o fildsofo lJean-Paul Sartre a liberdade tem hawver com
escolhas, sendo elas ruins ou boas, dessa forma o ser humano a partirdo
ato de existir se torna algo que foi projetado por ele mesmo, por meio de
decisdes.

Em sala os alunos chegaram a um conceito de gue a liberdade & algo
que tem que ser usada com prudéncia, pois a liberdade pode ser benéfica
ou maléfica dependendo das proprias escolhas, ou seja, a liberdade é o
ato de viver a vida como a pessoa achar melhor parém com nogdo de que
pode ocasionar em coisas boas ou ruins.

Dewvo salientar que a liberdade as veres & aparente, somos presos
porém nos achamos libertos, e cabe a nds analisar e entender se as
escolhas que fazemos 530 nossas| autdnomas) ou 530 iMmpostas por
terceiros.

FONTE: Elaborado pelo autor, 2021.
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Considerando a analise do texto apresentada pelo discente, percebe-se que 0 mesmo
demonstra a relagdo entre o seu entendimento e o contetido trabalhado na aula virtual, pois traz
para a sua escrita a ideia de liberdade apreendida do texto, aproxima-se com a ideia elaborada
pela turma, bem como expbe seu posicionamento, que, de certa maneira, representa uma
reflex&o sobre o sentido das escolhas e sua relagdo com a questdo da autonomia e da imposigao.
A partir disso, podemos perceber que houve uma abertura para o didlogo com o filésofo
apresentado, do qual se aproxima e com o qual conversa sobre o sentido de liberdade.

As experiéncias aqui apresentadas, resultados da experimentacdo do uso da SD no
ensino de filosofia, demostraram que, quando se coloca a centralidade da relagdo do ensinar e
aprender na escuta do discente, abre-se caminho para 0 mesmo tomar para si a responsabilidade
com sua aprendizagem. Demonstram também o quanto os discentes ficam mais interessados e
envolvidos na participacdo da proposicdo da acdo docente, bem como na construcdo de
caminhos de aprendizagem, de formas de se expressar e do pensar filosofico.

Quando a pratica docente é de abertura para escuta, 0s discentes expressam suas
aprendizagens, pois “educar ndo é equalizar possibilidades de ser, ndo é uniformizar condutas;
é o esforco, fenomenologicamente conduzido, de oferecer a oportunidade de cada um de nds
amadurecermos no seu modo proprio de ser” (DICHTCHEKENIAN, 2015). Quando se busca
uniformizar a aprendizagem, perde-se a possibilidade de estimular as potencialidades de cada
discente, no que se refere a forma de aprender, de tomar o conhecimento e de expressar seu
entendimento sobre determinado assunto, ou seja, perde-se a possibilidade de colocar os
discentes na cena da relacdo de aprendizagens, construindo os seus proprios caminhos de
aprender.

No que se refere a aprender, na perspectiva heideggeriana, podemos aferir que houve
um exercitar por meio do exercicio do pensamento, no qual os discentes se colocaram nessa
busca de entendimento e reflexao sobre o sentido da liberdade. Lembremos que, em Heidegger
(1987), esse exercitar por meio do exercicio € um dos modos de aprender. No que se refere ao
aprender originario, ao qual se referia o filésofo, esse caminho da escuta levou os discentes a
um envolvimento maior no esmiugar, adentrar o texto e a atmosfera que levou o filésofo a
pensar daquela maneira — o filosofar, realmente.

Ja no que se refere a escuta, houve, em parte, certa correspondéncia com o pensar do
filésofo Sartre na forma de entender o sentido que 0 mesmo apontava para liberdade. No mais,
a relacdo do escutar aponta também para entender como o filésofo construiu seu sentido de
liberdade, atitude essa nem sempre presente nas atividades dos discentes, devido ndo terem sido

provocados por uma pratica docente que encaminha para uma abertura da escuta.
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A abertura para a escuta discente na aprendizagem nédo pode continuar causando
estranhamentos — ha que se ter o entendimento dos envolvidos nessa relacdo de que ela é
essencial, pois o dialogo €, nesse sentido, escutar de forma ativa, sensivel e profunda, isto é,
esta postura faz-se necessaria para a construcdo de caminhos de aprendizagens autbnomos no
ensino de filosofia.

Ao nos voltarmos para uma reflexdo e compreensédo da escuta discente na relagcdo do
aprender e ensinar, partimos da compreensdo de que a docéncia, a acdo docente, é um ato de
experiéncia de estar com o outro, bem como de aprender a estar com esse outro. Ndo € uma
acdo natural, mas aprendida e constituida, na tensdo do encontro, do didlogo e da escuta entre
docente e discente, em que se deve zelar por essa escuta, uma vez que a pratica docente, a acdo
de educar, é sempre um intervir na vida do outro e supde responsabilidade, tanto com a
singularidade de cada discente, quanto com o espaco mundano da pluralidade e da diferenca,
que é a sala de aula.

Na convivéncia do espaco escolar, com bem destaca Larrosa (2006), educar diz
respeito ao modo como acolhemos 0s que chegam nesse espacgo. Diante desta perspectiva, €
estar aberto ao ato de interrogar e aceitar a responsabilidade de estar com o outro aprendente,
para “criar um lugar, abrir um espago em que aquele que vem possa habitar, por-se a disposi¢ao
daquele que vem, sem pretender reduzi-lo a légica que impera em nossa casa” (LARROSA,
2006, p. 188).

Mediante essa premissa, 0 ato de educar requer a compreensao da responsabilidade
como atitude pedagogica de acolher e responder, “ainda que, para recebé-lo, tenha de ser capaz
de se renovar, a vinda de algo novo ao qual tem de ser capaz de responder, ainda que, para
responder, deva ser capaz de se colocar em questdo” (LARROSA, 2006, p. 189). O que se

colocou em questdo, ao longo dessa escrita, foi a escuta discente sobre o saber docente.
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CONSIDERACOES FINAIS

Apoiando-se nas reflexdes e aproximac6es com algumas categorias de Heidegger, este
estudo propds analisar a questdo da escuta como uma existéncia, ou seja, condicdo ontoldgica
do Daisen e de sua forma de compartilhamento com o outro existente humano, reconhecendo-
a como um caminho privilegiado para o acesso ao logos, deixar-se ouvir para, a partir desse
itinerario, analisar a pratica docente no ensino de filosofia na educacédo profissional integrada
ao ensino médio, dando abertura para a escuta discente sobre a acdo docente, com vistas a
propor e experienciar um modo de ensinar com base na escuta.

Nas consideragdes finais dessa escrita dissertativa, considerando o caminho teérico-
metodoldgico que priorizou a aproximacao entre Heidegger e a educacdo e dada a centralidade
da abertura para a escuta filoséfica no cenario da sala de aula no ensino de filosofia, em especial,
no ensino médio integrado em um curso técnico, com certeza ainda se apresentam muitas
arestas que precisam ser aparadas, dados os riscos que assumimos na aproximacao do filésofo,
na articulagdo com uma ontologia da pratica docente, bem como na tessitura do percurso da
educacdo profissional a sua configuracdo como ensino medio integrado e, por entre esses
caminhos, apreender o lugar do ensino de filosofia. H& que considerar também, a mudanga
brusca do itinerario metodoldgico da pesquisa, pois, em razdo dos desafios impostos pela
pandemia de Covid-19, toda a acdo de pesquisa foi adaptada para o formato remoto. Devido a
nova realidade do ensino em tempos de pandemia, com a entrada do ensino remoto e das aulas
assincronas e sincronas, a pesquisa converteu-se em um estudo de caso.

Sob tais cenarios, seguimos na analise e aproximac6es sobre o fazer docente, tratando
especificamente da escuta sobre a praxis na relacdo do aprender e do ensinar, buscando um
ouvir, ndo como um simples recurso humano, mas como uma articulada rede de sentidos e
significados, pois compreender e ouvir como algo de significado é um escutar com
determinacdo. Escutar os sentidos e significados que os discentes percebiam sobre a pratica
docente foi a intencéo desse estudo, para posterior implica¢éo na ressignificacdo dessa pratica,
com vista a uma aprendizagem mais significativa e ao encontro do que deve ser 0 ensino de
filosofia, que é assegurar a reflexdo filosofica, o pensar autbnomo e critico.

O que se pretendeu com as possiveis contribui¢cbes do pensamento de Heidegger para
a educacao, em especial para a reflexdo da pratica docente, procurei demonstrar na presente
dissertacdo, com foco na experiéncia da proposta metodolégica da Sequéncia Didatica (SD),
gue motivou uma escuta que envolveu o discente e 0 docente, nesse universo de ensino e

aprendizagem do ensino de filosofia. A pretensdo na introducéo foi apresentar este trabalho de
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pesquisa, a elaboracdo de seu tema, seu objetivo e motivacbes, bem como o percurso tedrico-
metodologico, demarcando o cenério do ensino médio integrado.

No primeiro capitulo, tivemos como finalidade a investigacdo da relacdo entre
educacdo profissional integrada e o ensino de filosofia, com vistas a compreensdo da educacgéo
profissional integrada e do lugar da filosofia nessa dimensao formativa. Tragamos nessa escrita
uma breve consideracao historica acerca do surgimento da educacéao profissional, ao longo da
historia da educacédo do Brasil, procurando entender um pouco das raizes e do desenvolvimento
da propria educacéo profissional com o ensino médio (também conhecido como propedéutico),
e as varias perceptivas, impasses e/ou tentativas de uni-los, ora designando o ensino profissional
como voltado para a classe trabalhadora, aos menos favorecidos, e 0 ensino médio para a classe
das elites, ora superando esse dualismo, no caso do Brasil, apenas no século XXI, quando
acontece uma unificacdo sob a forma da educacéo integrada.

A partir disso, pudemos ter uma visdo panoramica da educacao profissional integrada,
bem como perceber qual é o lugar ou “ndo lugar” da filosofia nesse contexto da educacdo
profissional. Na busca pela presenca da filosofia, nessa matriz formativa do ensino médio
integrado, voltamo-nos a compilacdo e a analise de alguns documentos oficiais do IFPA campus
Braganga, para compreender qual era a intencionalidade orientadora-referenciadora que
direcionava a préatica docente de filosofia e do seu ensino.

Nesse sentido, enquanto lécus da pesquisa, priorizamos os documentos do IFPA
campus Braganca, o Projeto Politico Pedagogico (PPP) do campus e o Projeto do Pedagdgico
do Curso de Edificacdes (PPC-Curso Edificacbes), a fim de observar como aparece, neles, a
orientacdo para a pratica docente e o ensino de filosofia. Da anélise dessa documentago,
consideramos que tais documentos oficiais do campus Braganca apontam ou direcionam uma
tentativa de pratica critica, reflexiva e libertadora, na sua concepc¢éo de ensinar.

Defendemos que a filosofia tem um papel importante na educacéo, a de problematizar
a existéncia humana e construir um pensar para além do simples imediatismo que ronda a ideia
da educacéo profissional, como se o unico objetivo fosse formar méo de obra qualificada para
0 mercado de trabalho, secundarizando outras dimensdes da formacdo humana, a formagéo
holistica do discente.

No segundo capitulo, explicitamos as concepcdes de aprender, ensinar, pensar, técnica
e filosofia da escuta, na perspectiva heideggeriana e em sua relacdo com o ensino de filosofia,
bem como a reflexdo sobre o conceito de pratica docente. No tocante aos conceitos de aprender
e ensinar manuseados nessa escrita, a intencao foi aferir que aprender e ensinar sdo categorias

gue andam juntas, pois ndo se pode separa-las, e que, acima de tudo, devem ser uma atitude de

178



abertura para o deixar aprender, que deve estar presente em todo processo de ensino e
aprendizagem. Assim, ensinar ndo € somente inculcar valores que a sociedade almeja, mas
possibilitar que o discente tome para si a responsabilidade da sua aprendizagem,
problematizando, refletindo a partir do contetdo trabalhado em aula, fazendo um didlogo com
os filésofos, ndo para repetir seus pensamentos, mas para pensar a propria realidade, com eles.

Outra reflexdo que estd na escrita desse capitulo é a ponderagdo sobre 0 modo de
ensinar no qual a postura do discente restringe-se apenas a simplesmente receber o contetido
pronto. Esse modo de ensinar ndo significa modo de aprender, ndo se aprende nessa relacéo
sem escutas. Nesse sentindo, é preciso criar meios para chegar ao discente, possibilitando a
abertura dialdgica, para juntos, poder aprender e também ndo limitar a criatividade na forma de
demostrar a sua aprendizagem. Esse caminho para a abertura dial6gica se encontra na propria
escuta, quando nos docentes abrimos para as possibilidades do ensinar e aprender, pois ndo ha
um Unico meio para tal, h4 varios meios e caminhos do aprender, como foi refletido neste
segundo capitulo. A escuta é o caminho pelo qual n6s nos abrimos para uma relagdo com o
outro, compreendendo e refletindo sobre suas possibilidades.

No terceiro capitulo, a escrita se volta para a experiéncia de escuta discente motivada
pelo uso da metodologia da proposta de uma Sequéncia Didatica aplicada e avaliada na
percepcao dos discentes sobre essa pratica de ensinar, experiéncia que configurou um estudo
de caso. Nesta parte, também temos um breve panorama sobre o ensino de filosofia no campus
Braganca, na intencdo de demarcar o contexto do estudo e o lugar da filosofia no ensino
propiciado pelo Instituto Federal do Para (IFPA). Na anélise dos dados e informacdes coligidas,
procuramos demonstrar a realidade desse ensino e a movimentacao de restrigdo da filosofia na
matriz curricular dos cursos dessa IES. No bojo dessa movimentagédo de reforma, destacam-se
0s impactos da propria politica reformista interna da PROEN do IFPA. A presenca do ensino
de filosofia no campus Braganc¢a, como em todo o IFPA, vem sofrendo um retrocesso que se
reflete desde a carga horéria até seu espaco como componente curricular. Tudo em relacdo a
esse ensino estd ameacado.

Na reflexdo sobre a pesquisa empirica, sobre a parte préatica, ressaltamos as
dificuldades encontradas, a principio pelo préprio pesquisador, que foi desafiado a entender a
singularidade do tipo de pesquisa que se requer em um Mestrado Profissional em Filosofia, da
imersdo no campo da pesquisa, com fazer pesquisa de campo, tendo em vista que a minha
formagéo, desde a graduagédo, passando pela especializacdo, envolveu aspectos mais de

pesquisa bibliografia e estudo teorico, totalmente distantes da pratica.
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Na oportunidade dessa escrita de Consideracfes Finais, permito-me uma digressdo e
trazer também as minhas angustias e percepc¢des sobre a imersdo nesse cenério de pesquisa do
mestrado profissional. Comego a me achar no caminho desse tipo de pesquisa a partir da prépria
experiéncia de mestrando, quando, depois das primeiras aulas, conversa com o orientador e
retorno ao Instituto, depois de dois dias de aula na UFMA, as davidas pareciam s6 aumentar.
Cheguei até a mandar uma lista de temas ao orientador, para relacionar com a ideia de prética
a qual a dissertacdo deveria estar vinculada. Mas, houve um alento a partir das disciplinas de
Seminario de Pesquisa, de Projetos e de Laboratorio do Ensino de Filosofia, que foram de
grande ajuda para melhor entendimento e esclarecimento no tipo de pesquisa sobre o fenémeno
do ensino, do modo de ensinar.

Outra dificuldade encontrada na pesquisa foi convencer os discentes a participarem
dela. Muitos alegavam a sobrecarga de atividades e a falta de tempo: para se ter uma ideia, 0
curso escolhido para realizar a escuta discente foi o de Edifica¢Ges, turma do 2° ano, que
contava com 31 alunos(as) matriculados(as); de inicio, 12 aceitaram, mas, quando se aproximou
o dia de entregar os termos de livre consentimento e esclarecido, esse nimero caiu para 5, sem
falar ainda que houve uma oscilacéo na participacao de respostas dos questionarios, de maneira
que, em alguns, somente 4 discentes estiveram participando.

Além disso, h& que pontuar que toda a pesquisa foi planejada no inicio do mestrado,
em 2019, com um cronograma de realizacdo de forma presencial, quando, de repente, no final
do ano, surgiu uma epidemia na cidade de Wuhan, China, e que, em marc¢o de 2020, no Brasil,
é declarado estado de calamidade publica em razdo do novo coronavirus. Com isso, entramos
todos da educacdo em um outro cenario de ensino, surgindo mais dificuldades — somos
obrigados a nos reinventar, a mudar totalmente a pratica de ensinar, sem que sequer tivéssemos
formacdo para isso: o imperativo era mudar, reinventar-se. As aulas passaram a ser chamadas
por diversas nomenclaturas, como, por exemplo, “remota”, “sincrona”, “assincrona”, on-line,
off-line. E foi nesse ambiente remoto que se desenvolveu a pesquisa.

O percurso metodoldgico abordado foi de uma pesquisa qualitativa, que se
desmembrou nos aspectos bibliografico e fenomenoldgico, com estudo de caso, que
contribuiram de forma bem significativa para alcancarmos o nosso objetivo. No aspecto
bibliogréafico, recorremos aos documentos oficiais sobre a educacao profissional, decretos, leis
entre outros, que estavam diretamente relacionados a nossa tematica. Ja quanto ao estudo de
caso para a escuta dos discentes participantes, € notério que conseguimos fazer uma escuta

sobre 0 que os discentes pensam ou dizem sobre a pratica docente do ensino de filosofia no
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campus Braganga, bem como sobre os aspectos da metodologia da sequéncia didatica (SD)
aplicada.

O uso da metodologia da SD como foco para a escuta dos discentes deu abertura de
escuta antes mesmo de o docente apresentar o conteldo, pois 0 momento de escutar
reposicionou o0s discentes nessa relacdo de aprendizagem, quando oportunizou a eles o tomar
para si também o modo de aprender. Na avaliagdo da SD, chegou-se a algumas conclusoes,
como, por exemplo, que se precisa de disponibilidade, no sentido que tanto o docente como o
discente precisam estar dispostos, ter abertura para escuta, pois, ha maioria das vezes, em nossa
experiéncia docente, estamos mais preocupados em cumprir o conteudo, do que com o sentido
e significado da possibilidade de dialogo. Além disso, alerta que o docente precisa diversificar
suas praticas docentes, ndo ficar em um Unico modelo de praxis. Outro ponto importante é que,
no ato de avaliar os desempenhos dos discentes, deve-se pensar em deixar o discente livre para
expressar seu entendimento, com isso, pode-se requerer outras habilidades que os discentes
desenvolvam, bem como o proprio docente.

Contudo, nota-se que a SD possibilitou o desenvolvimento de uma postura critica por
parte dos discentes, quando 0s mesmos puderam se colocar na propria acdo da escuta, ou seja,
ouvir, refletir e pensar sobre o que cada colega tinha a dizer sobre seu entendimento. Destaco,
também, acerca da aplicacdo da SD a partir do atual cenario da pandemia, na qual pode-se dizer
gue a mesma possibilitou vivéncias em dois momentos, um de escuta, reflex&o e discusséo, e
outro de producéo da atividade. Com essas consideracdes, dou por encerrado esse caminho da
escuta discente sobre a pratica docente, provocado pelo contato com os textos e as conferéncias

de Martin Heidegger.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO - UFMA
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS - CCH ‘ f ’
S o PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM FILOSOFIA
N4 PROF-FILO MESTRADO PROFISSIONAL PROF-FILO
(Aprovado pela Resolugdo 1476/2009 — CONSEPE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
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A ]
& £/
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£/

Eu, concordo em

participar, como voluntario(a), da pesquisa que tem como responsavel o(a) estudante
de poés-graduacdo Helison da Costa Barros, aluno regularmente matriculado no
Mestrado Profissional em Filosofia (PROF-FILO) da Universidade Federal do
Maranhéao (UFMA), que pode ser  contatado(a) pelo e-mail
helison.barros@discente.ufma.br ou helisonbarros@hotmail.com e pelos telefones (91)
98450-3180 e (94) 99228-2993. Esta pesquisa encontra-se sob orientagdo do Prof. Dr.
Acildo Leite da Silva, que podera ser contatado pelo e- mail acildo leite@ufma.br ou
acildoleite@amail.com.

Tenho ciéncia de que a pesquisa tem como proposito realizar investigagoes
qualitativas e/ou quantitativas (do tipo enquetes, entrevistas, grupos focais,
observagdo participante etc.) com alunos(as), professores(as), dirigentes e
comunidade escolar vinculados ao |Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do Para, campus Braganga, visando, por parte do(a) referido(a) aluno(a) a
realizacao de Trabalho de Dissertagdo de Mestrado intitulado “Filosofia da Escuta no
Contexto da Educagédo Profissional Integrada do IFPA: contribuigdes para pensar a
pratica docente no curso de edificagdes”.

Minha participagéo consistira em conceder uma entrevista (por meio do google
meet) que sera gravada e transcrita € bem como responder questionario (impresso/
Google Forms) relacionado a tematica da pesquisa. Entendo que essa pesquisa
possui finalidade de investigagdo académica, que os dados obtidos poderdo ser
divulgados em meios cientificos, preservando o anonimato dos participantes e
assegurando assim minha privacidade. Além disso, sei que posso abandonar minha
participagdo na pesquisa quando quiser e que ndo receberei nenhum pagamento por
esta participagao.

Assinatura do(a) Voluntario(a)

Braganca- PA, de de 2021.

Programa de Pés-Graduagdo em Filosofia
Centro de Ciéncias Humanas = CCH, Bloco 05, 2? andar. Cidade Universitaria. Av. dos Portugueses, 1966. CEP 65080-805, Sao Luis-MA.
Telefone: 098-32728307 E-mail; pro-filo@ufma.br



/OFM4  UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO - UFMA
[ B CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS - CCH ! ’ )
' PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM FILOSOFIA
PROF-FILO MESTRADO PROFISSIONAL PROF~FILO
(Aprovado pela Resolugdo 1476/2009 — CONSEPE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Concordo que participe, como

voluntario(a), do estudo que tem como responsavel o(a) estudante de p6s-graduagao
Helison da Costa Barros, aluno regularmente matriculado no Mestrado Profissional em
Filosofia (PROF-FILO) da Universidade Federal do Maranh&o (UFMA), que pode ser
contatado pelo e-mail:helison.barros@discente.ufma.br ou helisonbarros@hotmail.com
e pelos telefones (91) 98450-3180 e (94) 99228-2993. Esta pesquisa encontra-se sob
orientag@o do Prof. Dr. Acildo Leite da Silva, que podera ser contatado(a) pelo e- mail

acildo.leite@ufma.br ou acildoleite@gmail.com.

Tenho ciéncia de que a pesquisa tem como propoésito realizar investigagoes
qualitativas elou quantitativas (do tipo enquetes, entrevistas, grupos focais,
observagdo participante etc.) com alunos(as), professores(as), dirigentes e
comunidade escolar vinculados ao Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do Para, campus Braganga, visando, por parte do(a) referido(a) aluno(a) a
realizagdo de Trabalho de Dissertagdo de Mestrado intitulado “Filosofia da Escuta no
Contexto da Educagado Profissional Integrada do IFPA: contribuicdes para pensar a

prética docente no curso de edificagdes”.

A participagdo de meu(minha) filho(a) consistira em conceder uma entrevista
(por meio do google meet) que sera gravada e transcrita e bem como responder
questionario (impresso/ Google Forms) relacionado a tematica da pesquisa. Entendo
que essa pesquisa possui finalidade de investigacdo académica, que os dados obtidos
poderdo ser divulgados em meios cientificos, preservando o anonimato dos(as)
participantes e assegurando assim sua privacidade. Além disso, sei que posso
interromper a participacdo de meu(minha) filho(a) na pesquisa quando quiser e que
ele(ela) ndo recebera nenhum pagamento por esta participagao.

Assinatura do Responsavel

Braganca- PA, de de 2021.

Programa de Pds-Graduagdo em Filosofia
Centro de Ciéncias Humanas - CCH, Bloco 05, 22 andar. Cidade Universitaria. Av. dos Portugueses, 1966. CEP 65080-805, Sao Luis-MA.
Telefone: 098-32728307 E-mail; pro-filo@ufma.br
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R PROF-FILO MESTRADO PROFISSIONAL
(Aprovado pela Resolugdo 1476/2009 — CONSEPE)
Caro (a) Discente,

PROF~FILO
QUESTIONARIO SOCIOECONOMICO E ETNICO-CULTURAL

participagdo em respondé-|o.

Este formulario constitui um instrumento importante para compor o perfil
socioecondmico e étnico-cultural dos sujeitos de nossa pesquisa. Sua resposta é
1. SEXO

extremamente importante para o éxito de nosso trabalho, por isso, lhe pedimos
() Masculino
( ) Feminino

() outro:

2. |dade:

( ) Branco

3. De acordo com a classificacdao do IBGE qual é a sua cor/raca:
() Preto
( ) Pardo

( )Amarelo

() Indigena

4. Qual a cidade/ Estado onde vocé nasceu?

assistir as aulas?

5. Se ndo mora em Braganca em tempos antes da pandemia como fazia para

( ) todos os dias da semana vou para Instituto Federal e volto
() moro com parentes

() alugo uma kitnet e divido com os colegas

Programa de Pés-Graduagdo em Filosofia

Centro de Ciéncias Humanas — CCH, Bloco 05, 22 andar. Cidade Universitaria. Av. dos Portugueses, 1966. CEP 65080-805, S3o Luis-MA.
Telefone: 098-32728307 E-mail: pro-filo@ufma.br
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO - UFMA

CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS — CCH ' ’ ,

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM FILOSOFIA ‘
PROF-FILO MESTRADO PROFISSIONAL PROF~FILO
(Aprovado pela Resolugdo 1476/2009 — CONSEPE)
6. Em relacao as condigdes de moradia de sua familia a residéncia é: *
() prépria
( ) alugada
7. Sua residéncia fica

() na zona urbana

( )azonarural

() veiculo préprio

( )transporte coletivo

8. Para deslocar para o Instituto Federal vocé utiliza qual meio de transporte?
() outro

9. Onde vocé cursou o Ensino Fundamental?
() Na Escola Publica

() Na Escola privada

( )Sim

() Parte em Escola publica e em Escola Privada

10. Tem computador em casa?

( )N&o

11. Tem acesso a internet em casa?
() Sim

( ) N&o

12. Se respondeu NAO na questéo (11) anterior como faz para ter acesso a
internet e participar das aulas remotas

() Vou para casa de um amigo(a) para obter acesso a internet

Programa de Pés-Graduagdo em Filosofia

Centro de Ciéncias Humanas — CCH, Bloco 05, 22 andar. Cidade Universitaria. Av. dos Portugueses, 1966. CEP 65080-805, S3o Luis-MA.
Telefone: 098-32728307 E-mail: pro-filo@ufma.br
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO - UFMA
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS - CCH

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM FILOSOFIA
PROF-FILO MESTRADO PROFISSIONAL
( ) Vou a Lan House

PROF~FILO
(Aprovado pela Resolugdo 1476/2009 — CONSEPE)
() Vou para escola para acessar a internet ou o laboratério
() Compro créditos para o celular e utilizo os dado méveis

aulas remotas?

13. Que aparelho vocé usa com maior frequéncia para acessar a internet e/ou as
() Computador

() Tablet
() Notebook
() lpod
() Celular

() Outro

14. Vocé participa contribuindo na renda familiar?
() Sim

( ) N&o

15. Se respondeu sim na questédo anterior. Trabalha de qué?

16. A renda de sua familia é: *

() menos de 01 salario minimo (1.100,00)

( ) de 01 a 02 salarios minimos (1.100,00 a 2.200,00)
() de 02 a 03 salarios minimos (2.200,00 a 3.300,00)

( ) de 03 a 04 salarios minimos (3.300,00 a 4.400,00)
() de 04 a 05 salarios minimos (4.400,00 a 5.500,00)

() de 05 a mais salérios minimos ( 5.500,00 a mais)

Programa de Pés-Graduagdo em Filosofia

Centro de Ciéncias Humanas — CCH, Bloco 05, 22 andar. Cidade Universitaria. Av. dos Portugueses, 1966. CEP 65080-805, S3o Luis-MA.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO - UFMA
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS - CCH
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM FILOSOFIA

PROF-FILO MESTRADO PROFISSIONAL
17. Qual a profissao do seu pai ou responsavel?

L

(Aprovado pela Resolugdo 1476/2009 — CONSEPE)

PROF~FILO
18. Qual a profissao da sua mae ou responsavel?

() ndo escolarizado

19. Qual é a formacao escolar de seu pai?

( ) Ensino Fundamental incompleto
() Ensino Fundamental completo
() Ensino Médio Incompleto

() Ensino Médio completo

() Ensino Superior incompleto

() Ensino Superior completo

20. Qual a formacao escolar de sua mae?
() ndo escolarizado

() Ensino Fundamental incompleto
( ) Ensino Fundamental completo
() Ensino Médio Incompleto

() Ensino Médio completo

() Ensino Superior incompleto

() Ensino Superior completo

Programa de Pés-Graduagdo em Filosofia

Centro de Ciéncias Humanas — CCH, Bloco 05, 22 andar. Cidade Universitaria. Av. dos Portugueses, 1966. CEP 65080-805, S3o Luis-MA.
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Questionario a ser aplicado antes da sequéncia didatica.

1. Na sua opinido, qual a importancia de estudar filosofia no ensino
médio integrado?

2. A disciplina de filosofia ajuda a ter um pensamento ou uma atitude
mais critica? Se sim ou nao, justifique sua resposta.

3. A metodologia do professor, ou seja, a forma de ensinar os
conteudos de filosofia pelo professor contribui para a sua
aprendizagem? Explique como a filosofia contribui ou ndo na sua
aprendizagem

4. Na sua opinidao, como o professor deveria ensinar ou transmitir os
contetdos da filosofia na sala de aula?

5. Nas aulas de filosofia vocé aprende mais quando:
() professor explica o contetido fazendo esquemas no quadro
( ) leva texto para leitura e discussdo em sala de aula
() por meio de leitura individual
( ) fazendo atividade

Outro

(especificar)

6. Em relacao a questao anterior se marcou OUTRO. Especifique

7. Na sua opiniao os conteudos de filosofia sao dificeis de aprender?
Se sim ou nao, justifique

8. Os conteudos de filosofia tém algum tipo de significado para sua

vida escolar e formagao enquanto cidadao? Justifique sua resposta

Programa de Pés-Graduagdo em Filosofia
Centro de Ciéncias Humanas — CCH, Bloco 05, 22 andar. Cidade Universitaria. Av. dos Portugueses, 1966. CEP 65080-805, S3o Luis-MA.
Telefone: 098-32728307 E-mail: pro-filo@ufma.br
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Questionario apés a aplicacao da sequéncia didatica.
1. O que vocé achou da sequéncia didatica aplicada pelo professor?
() étima
() bom
() regular
() péssima

2. Em relagdo a pergunta anterior. Por que expressou essa resposta
3. A maneira como o professor conduziu a aula possibilitou uma

melhor compreensao do assunto?
()sim
() Nao

4. Em relacao a pergunta anterior. Justifique sua resposta

5. O que vocé achou da ideia dos alunos apresentarem suas ideias em
relacdo ao assunto antes de estudar a ideia do filésofo?

6. A metodologia utilizada pelo professor auxiliou na sua

aprendizagem e compreensao do assunto de filosofia? *
( )sim
( )néo

7. Em relacao a pergunta anterior. Justifique sua resposta.

8. O que vocé achou da ideia da turma criar sua propria
concepcaol/conceito do assunto estudado e comparar com a
ideia/conceito do filésofo?

9. O que vocé achou sobre a metodologia de avaliagdo do conteudo

na qual cada um ficou livre para explicar sua compreensao?

Programa de Pés-Graduagdo em Filosofia
Centro de Ciéncias Humanas — CCH, Bloco 05, 22 andar. Cidade Universitaria. Av. dos Portugueses, 1966. CEP 65080-805, S3o Luis-MA.
Telefone: 098-32728307 E-mail: pro-filo@ufma.br
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SERVICO PUBLICO FEDERAL
MINISTERIO DA EDUCACAQ
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAOQ, CIENCIA E TECNOLOGIA DO PARA
CAMPUS BRAGANCA

Rua dos Braganganos, Vila Sinha+CEP: 68.600-000
E-mail: dg braganca@ifpaedu.br

1 Aos vinte e dois dias do més de outubro do ano de dois mil e vinte, reuniram-se
2 REMOTAMENTE, através do Google Meet, os servidores membros do Colegiado do Curso
3 Técnico em Edificagdes integrado e subsequente e professores, para participar da reunido para
4 tratar da seguinte pauta: reunido com os docentes para defini¢do do horario de aula para o
5 retorno das atividades remotas do semestre 2020.1. A reunido teve inicio as oito horas e trita
6 minutos com os presentes: Antonio Alison Pinheiro, Amiraldo Aviz, Marcelo Martins Farias,
7 Sérgio Rémulo Vieira, Odilson da Silva Paiva, Celestina Lima de Rezende Farias, Ryan
8 Henrique Freitas Moura, Janio di Paula Cavalleiro de Macedo dos Santos, Helison Barros.
9 Apos a convocagdo foi registrados um total de oito membros e foram iniciados os trabalhos
10 Marcelo Farias cumprimentou a todos os presentes e fez-se a leitura da pauta. Apos relato
11 dos professores, ficou decidida, a aprovacdio, por unanimidade, o afastamento do
12 professor Luiz Antonio Soares Cardoso e que as atividades EXCLUSIVAMENTE do curso
13 de edificagdes (disciplina de topografia) serdo ministradas pelo professor Odilson da Silva
14  Paiva. Que o professor Ryan Henrique Freitas Moura, apresentou sua portaria de afastamento
15 e solicitou seu desligamento deste Colegiado, aprovados por todos. Que entre os professores
16 presentes fora elaborado um NOVO HORARIO para o més de Janeiro, com inicio no dia
17 04/01/2020. Que até o dia 30/12/2020 os professores terdo como prazo para entrega dos
18  Planos de Disciplina Adaptado. Que os SABADOS letivos ficam a disposigdo para reposigao
19 de aulas que sejam necessarias. QUE os professores que terminarem suas atividades,
20 RESGUARDADO o fechamento da disciplina no SIGAA para o final do semestre
21 (aguardando algum aluno entregar atividade), devera avisar a coordenacio do Curso para
22 verificar a possibilidade de lotagdo de outras disciplinas e/ou utilizag@o por outro professor do
23 horario que ficara vago ja estabelecido nesta ATA. Nao havendo mais nada a tratar, eu,
24 Marcelo Martins Farias, agradeci a presenca de todos, e lavrei a ata da reunido que se
25 encerrouas 11 he 24 min.
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Ata N° 06/2020 da reunido extraordinaria do
Colegiado do Curso técnico de Edificagdes com
professores, realizada no dia 22 de dezembro de
2020, as 08:30 horas.
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TEMA: JEAN-PAUL SARTRE: EXISTENCIALISMO E UM HUMANISMO

REFERENCIA: SARTRE, Jean-Paul. O Existencialismo é um Humanismo. Apresentagio e notas de Arlete Elkaim-
Sartre. Tradugdo de Jodo Batista Kreuch. 4. Ed. Petrépolis, RJ: Vozes, 2014. Pdg. 19 a 23. (Vozes de bolso).

(414
[. . ] O homem €, niio apenas como € concebido, mas como ele se quer, e como se concebe a partir da existéncia,

como se quer a partir desse impulso de existir, o homem nada ¢ além do que ele se faz. Esse € o primeiro principio
do existencialismo. E isso também o que se denomina subjetivamente, ¢ esse ¢ o termo pelo qual nos criticam. Porém,
o que entendemos, na verdade, com isso, sendo o homem tem mais dignidade que a pedra ou uma mesa? Pois
queremos dizer que o homem existe antes de tudo, ou seja, que o homem ¢€, antes de tudo, aquilo que projeta vir a
ser, ¢ aquilo que tem consciéncia de projetar vir aser. [..] O homem €, inicialmente, um projeto que se vive enquanto
sujeito, e ndo como um musgo, um fungo ou uma couve-flor; nada existe anteriormente a esse projeto; nada existe
de inteligivel sob o céu e 0 homem serd, antes de mais nada, o que ele tiver projetado ser. Pois o que entendemos
ordinariamente por querer é uma decisdio consciente que, para a maior parte de nés, € posterior ao que fizemos
efetivamente de nds mesmos. Posso querer aderir a um partido, escrever um livro, casar-me, tudo isto € apenas uma
manifestagiio de uma escolha original, mais espontinea do que aquilo que se chama vontade. Mas se realmente a
existéncia precede a esséncia 0 homem é responsdvel pelo que é. Assim a primeira decorréncia do existencialismo €
colocar o homem em posse daquilo que ele é, e fazer pousar sobre ele a responsabilidade de total por sua existéncia.
E quando dizemos que o homem € responsivel por si mesmo, ndo queremos dizer que ele € responsdvel estritamente
por sua individualidade, mas que ¢ responsivel por todos os homens. [...] Fazer a escolha por isto, ou aquilo equivale
a afirmar ao mesmo tempo o valor daquilo que escolhemos, pois ndo podemos nunca escolher o mal; o que
escolhemos é sempre o bem, e nada pode ser bom para nds sem sé-lo para todos. Se a existéncia, além do mais,
precede a esséncia, e nds queremos existir a0 mesmo tempo em que moldamos nossa imagem, tal imagem ¢€ vilida

39
para todos e para nossa €poca inteira
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