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Apresentacao

René José Trentin Silveira”

“Morreu Giorgio Baratta”! Assim inicia a nota da International Gramsci
Society que veiculou a triste noticia em 20 de janeiro dltimo. Por uma dessas
estranhas coincidéncias que a vida nos reserva, recebi-a exatamente nos dias em
que me debrugava sobre seu artigo, com o objetivo de apresentd-lo neste dossié.
Encontrava-me em Roma, cidade onde ele vivia, dedicando-me, na Fondazione
Istitute Gramsci, a execugdo de um projeto de pdés-doutoramento, que envolvia
o estudo de textos gramscianos, incluindo justamente os que constituem o
referencial teérico de suas consideragoes. E possivel que este tenha sido o ulti-
mo texto escrito por ele, o que, a despeito da tristeza que 0 momento enseja,
dignifica e honra a Pro-Posi¢oes ¢ a Faculdade de Educagiao da Unicamp e, de
um modo especial, a mim, que tenho o privilégio de apresentd-lo. Escrevo,
portanto, movido pelo impacto emocional desses acontecimentos.

Giorgio Baratta foi um dos fundadores da /nternational Gramsci Sociery' e da
1GS-Italia, da qual era presidente. Foi professor de Filosofia na Universidade de
Urbino, especializando-se na filosofia do Renascimento e do Iluminismo, em
Husserl, em Sartre, e no marxismo, até sua descoberta de Gramsci, autor do qual
se tornou um dos pesquisadores mais respeitados e conhecidos no mundo. Nao
lhe faltava também a veia artistica, que o levou a dedicar-se ao estudo de temas
culturais, especialmente na drea musical, produzindo diversos trabalhos, entre
eles: Leonardo e la musica; Verdi nella cultura italiana; Poesia e musica nella
bossa nova; Il pensiero musicale di Adorno. Possuia fortes vinculos com o Bra-
sil. Além da relagio orginica que mantinha com a /GS-Brasil, presidida por
Carlos Nelson Coutinho que, em sua mensagem de adeus, publicada na pégi-
na da /GS-Irdlia, a ele se refere como “meu carissimo amigo”, intermediou a
parceria entre a Universidade Federal da Bahia e a Universidade de Ndpoles, da

*  Professor do Departamento de Filosofia e Histéria da Educacdo e membro do Grupo de Estudos
e Pesquisas em Filosofia e Educacdo (Paideia) da Faculdade de Educacdo da Unicamp. Campinas,
SP Brasil. rene@unicamp.br

I. As informacdes biogréficas aqui reproduzidas foram colhidas na referida nota de falecimento,
disponivel em: <http:/fwww.gramscitdlia.it/news.htm>, acessado em 2%jan. 2010 e em nota da
UFBA, disponivel em: <http://www.portal.ufba.br/ufbaempauta/2010/Janeiro/sabado23/
badeusBaratta>; acessado em 29 jan 2010.
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qual resultaram diversos projetos culturais. Tinha, ainda, especial interesse pela
musica brasileira que, nas palavras de Coutinho, “ele amava e conhecia muito
bem”. No campo propriamente filoséfico, dentre suas obras mais importantes
destacam-se: As rosas e os cadernos: o pensamento dialdgico de Antonio Gramsci
(DP&A Editora, 2004) e Antonio Gramsci in contrappunto (Carocci editore,
2007). A ele dedico o presente dossié. Como um tributo a sua memdria, tomo
a liberdade de trazé-lo comigo neste breve didlogo com os demais articulistas
sobre aspectos particulares de suas reflexdes, a fim de fazé-lo presente ao longo
de minha exposicao.

Por que um “dossié€” sobre ensino de Filosofia e cidadania?

O ano de 2008 trouxe uma novidade para a educagdo brasileira: a volta da
Filosofia* ao Ensino Médio como disciplina obrigatéria, por forga da Lei N°
11.684, que altera o artigo 36 de LDB (Lei n® 9.394/1996). Novidade sim,
mas nem tanto. Na realidade, o ensino de Filosofia no nivel médio ¢ tao antigo
quanto a prépria educagio formal no Brasil, figurando jd no curriculo das esco-
las jesuiticas. De 14 para cd, ele oscilou entre estar presente e ausente, guiado
por uma e outra tendéncia pedagégica ou filoséfica, ao sabor das indmeras
reformas empreendidas no sistema de ensino, visando adequéd-lo as transforma-
¢oes econdmicas e politicas da sociedade brasileira’.

No contexto da ditadura civil-militar pds-1964, com a decretagao da Lei
5692/1971, a disciplina foi efetivamente eliminada. De fato, em uma educa-
¢ao amarrada aos principios da Doutrina de Seguranga Nacional e Desenvolvi-
mento* e pautada pelo tecnicismo pedagégico, nio havia lugar para as huma-
nidades. Em contrapartida, irromperam no curriculo, em cardter obrigatdrio,
Educag¢ao Moral e Civica e Organizagio Social e Politica do Brasil, mais afina-
das com aqueles principios.

Todavia, a eliminagdo da disciplina nao tardou a gerar a reagio de professo-
res e estudantes de Filosofia que almejavam seu retorno, dando inicio a um mo-
vimento reivindicatdrio que, aos poucos, foi ganhando propor¢oes nacionais,
atuando em vdrias frentes e envolvendo diferentes setores da sociedade civil. No

2. Otermo “filosofia” sera grafado com inicial mailiscula sempre que se referir a disciplina curricular.

3. Uma boa sintese da histéria do ensino de Filosofia no Brasil pode ser encontrada em M. T.
Cartolano, Filosofia no ensino de 2° Grau. Sao Paulo, Cortez, 1985. A esse respeito, ver também:
R. J. T. Silveira, Ensino de Filosofia no Segundo Grau: em busca de um sentido. Campinas: FE-
Unicamp, 1991 (Dissertacao de Mestrado).

4. Sobre a relagdo entre a exclusdo da Filosofia do Ensino Médio e a DSND, ver: R. J. T. Silveira.
Filosofia e seguranga nacional: o afastamento da Filosofia do curriculo do Ensino Médio no contexto
do regime civil-militar pds-1964. In: R. ]. T. Silveira e R. Goto (Org.), A filosofia e seu ensino:
caminhos e sentidos. Sao Paulo, Loyola, 2009. p. 53-78.
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conjunto dessas frentes, destaca-se o Poder Legislativo, com a apresentagio de
diversos projetos de lei propondo a reinser¢ao da disciplina.” Mais recentemente,
uma dessas iniciativas foi o Projeto de Lei 3178/1997, do deputado federal Padre
Roque (PT-PR), que propunha justamente a alteracao na LDB ora concretiza-
da. Aprovado no Congresso Nacional em 2001 foi vetado pelo entdo presiden-
te Fernando Henrique Cardoso. Pouco tempo mais tarde, alterada a conjuntu-
ra politica do pafs, a iniciativa foi repetida pelo deputado Ribamar Alves
(PSDB-MA) com o PL N° 1.641/2003, que logrou parecer favordvel do Con-
selho Nacional de Educagao e, em 2008, a sangao presidencial.

A obrigatoriedade que ora se confirma, portanto, resulta, a0 menos em par-
te, de mais de trés décadas de luta, repleta de idas e vindas, avancos e recuos,
vitdrias e derrotas. Foi, sem ddvida, uma conquista da maior importincia para
a constru¢io de uma educagio mais comprometida com a formagao humanistica
e critica dos jovens brasileiros, mas que também traz enormes desafios para os
educadores que, atuando em condi¢oes frequentemente adversas, precisam en-
contrar formas eficazes de garantir a qualidade do ensino desta disciplina, sua
especificidade e a consecugio de seus objetivos. Desafios que podem ser retra-
tados por questdes tais como: Que cidadania ¢ essa propugnada pela lei e con-
fiada a Filosofia? O que significa formar para a cidadania numa sociedade como
a brasileira, ainda tao marcada pela desigualdade e pela exclusao? Que contet-
dos ensinar? Por meio de quais estratégias metodoldgicas? Que lugar ocupa a
histéria da filosofia? O que significa oferecer aos jovens e adolescentes uma
formagao filoséfica que concorra para sua autonomia e criticidade? Enfim, qual
¢ o sentido da presenga da Filosofia no Ensino Médio?

O presente dossié nao visa a dar respostas prontas para essas e tantas outras
indagacoes suscitadas por seu tema gerador, nem tampouco harmonizar dife-
rentes perspectivas em torno de qualquer consenso. Antes, pretende fomentar
o debate, incitar ao pensar, convidar a a¢do, dirigindo-se de modo particular
aqueles que cotidianamente fazem acontecer o ensino de Filosofia nas escolas:
os seus professores.

Os autores

Giorgio Baratta, jé apresentado, abre a série de artigos que compdem o
presente dossié, explorando o tema proposto a partir de Gramsci, autor em
cuja obra a preocupagio com o ensino da filosofia é recorrente ¢ destacada.
Leandro Konder é Professor Titular da Pontificia Universidade Catélica do Rio

5. Avrespeito desse movimento e desses projetos, bem como dos embates por eles desencadeados,
ver: R.]. T. Silveira, Ensino de Filosofia no Segundo Grau: em busca de um sentido. Campinas: FE-
Unicamp, 1991 (Dissertacdo de Mestrado).
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de Janeiro, onde atua, sobretudo, nas dreas de filosofia politica e filosofia da
educagdo. Notério especialista em autores da tradigao dialética, como Lukdcs,
Adorno, Horkheimer, Marcuse, Benjamin, entre outros, além do préprio Marx,
¢, deste ponto de vista, temperado por sua prépria experiéncia como professor
universitdrio, que traz sua contribui¢do para o debate que o dossié pretende
ensejar. Antonio Joaquim Severino é Professor Titular de Filosofia da Educagao
na Faculdade de Educacao da USP. Historicamente engajado nas lutas pelo
retorno da Filosofia ao Ensino Médio, tem indmeras publicagbes sobre temas
afins, particularmente sobre a relagio entre educagio, filosofia e cidadania,
além de obras diretamente voltadas para professores e estudantes de Filosofia.
Newton Duarte é Professor Titular da Universidade Estadual Paulista — Campus
de Araraquara, na drea de Psicologia da Educagdo, onde tem se notabilizado
pela critica ao que ele denomina de “pedagogias do aprender a aprender”, em
especial, o construtivismo e a “pedagogia das competéncias”. E nessa linha de
reflexdo que contribui para o dossié. Silvio Gallo é Professor Livre-Docente de
Filosofia da Educagao da FE-Unicamp, integrante da linha de pesquisa Ensino
de Filosofia, vinculada ao grupo de pesquisa Paideia. Estudioso da filosofia fran-
cesa contemporanea, com énfase em autores como Foucault, Deleuze ¢ Guatari,
tem destacada atuagdo nos debates sobre a questao do ensino de Filosofia e
ampla publicagdo sobre essa temdtica. Renata Lima Aspis é Professora de Filo-
sofia do Colégio Santa Cruz, em Sao Paulo. Doutoranda em educagio pela FE-
Unicamp, onde participa do Grupo de Pesquisa DIS, investiga a questio do
ensino de filosofia, inclusive para criangas, valendo-se também da filosofia fran-
cesa contemporanea e, ainda, dos pressupostos do Programa de Filosofia para
Criangas, de Mathew Lipman. Roberto Goto também ¢é Professor de Filosofia da
Educagao da FE-Unicamp. Conhecido por sua veia literdria e pelo trato de
autores cldssicos, participa, assim como Gallo, da linha de pesquisa Ensino de
Filosofia, na qual tem assumido a coordenagdo executiva dos Simphilo —
Simpésio sobre Ensino de Filosofia — evento tri-anual da FE que tem gerado
livros em forma de coletinea, dos quais ele participa como autor e coorganizador.

Observa-se, assim, o cardter saudavelmente “poliédrico”, para usar um ter-
mo de Giorgio Baratta, da participagao dos autores no dossié. Cada qual, a seu
modo, aponta dire¢oes, sugere alternativas, faz recomendagdes, fornece subsi-
dios para a reflexao; mas também problematiza, perturba, incomoda, desinstala,
como, alids, convém 2 filosofia.

Os artigos

Em seu texto “Escola, filosofia e cidadania no pensamento de Gramsci:
;. . » . . ~ ) . , .
exercicios de leitura”, Giorgio Baratta propde-nos, como o préprio titulo evi-
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dencia, uma reflexdo a partir de dois exercicios de leitura de excertos da obra
Cadernos do cdrcere.

Antes, porém, de iniciar a exposi¢do desses exercicios, esclarece que, do
ponto de vista gramsciano, hd uma necessdria relagio de reciprocidade entre os
conceitos de escola, filosofia e cidadania. Para explicitd-la, retoma as teses
gramscianas de que “todos os homens sao intelectuais” (Gramsci, 2006, C12,
§1, p. 18) e de que “todos os homens sio filésofos” (Gramsci, 2001, C11,
§12, p. 93), ainda que se trate de uma filosofia espontinea, prépria do senso
comum. Dessa forma, explica Baratta, Gramsci registra a “‘morte da filosofia’
separada”, isto ¢, da filosofia concebida como privilégio dos filésofos especialis-
tas, a fim de analisar como uma concep¢ao mais ampla do “fazer filosofia” pode
contribuir com a luta hegemoénica por um “progresso intelectual de massa”.
Essa “filosofia ampliada” encontra na escola um “resultado orginico e privilegi-
ado”, o que traz imediatamente 4 tona a conexao entre filosofia e cidadania: na
perspectiva de Gramsci, segundo Baratta, a educagao deve formar o cidadao
para que este se transforme de “governado” em “governante”. Para tanto, a
Filosofia, como disciplina escolar, tem uma contribuigio significativa que con-
siste em proporcionar uma formagao filoséfica a pessoas que dificilmente terdo
outra oportunidade de contato com ela.

Mas a tese de que “todos os homens sio ‘filésofos™”, diz o autor, precisa ser
compreendida a luz da pergunta: “o que ¢ que o homem pode se tornar?”, visto
que, para a filosofia da prdxis, o homem ¢ um devir e constitui-se historica-
mente por meio de multiplas mediagdes. Esse é o fundamento tedrico que
sustenta a perspectiva pedagdgica e politica de que esta filosofia espontinea
pode e deve ser superada, elevada e educada, a fim de liberar os “subalternos”,
os “simples”, dos “preconceitos e ancoramentos tradicionais” que dificultam o
desenvolvimento de sua “‘autonomia’ de julgamento e de a¢ao”. Em termos
préticos, isso significa “‘ajudar’ os nao filésofos a ‘crescer’”, isto ¢, a “passar da
espontaneidade (com seus elementos e nao organicidade e incoeréncia) a uma
consciéncia critica e intelectualmente organizada”.

Essa atitude de Gramsci, diz Baratta, distancia-se daquela visao, bastante
difundida entre os intelectuais, inclusive na escola, segundo a qual a conscién-
cia do homem urbano adulto “médio” é tomada como paradigma e critério de
cidadania. A sua abordagem, na verdade, representa uma “novidade” derivada
do seu “stile de pensamento”: um pensamento que vive uma tensio dialética
entre a sua ‘qualidade de intelectual-educador” e a sua capacidade de situar-se
“com uma orgénica profundidade — ao lado, do ponto de vista e do horizonte
cultural dos subalternos”, dos “simples”. E um “pensamento em movimento”
que oscila, num “continuo vai e vem entre esses dois polos: o intelectual e o nao
intelectual”. Mas ele é também um intelectual de tipo diferente, “que se deixa
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investir pela energia intelectual dos nao intelectuais” e que, sendo educador,
sabe-se também educado pelos educandos. Portanto, para Gramsci, segundo o
autor, no trabalho de elevagio da filosofia espontinea das massas, o ponto de
chegada almejado nio ¢ a imitagio de um modelo previamente estabelecido,
mas a superacdo da contradigdo entre “intelectuais e nao intelectuais”, “educa-
dores e educandos”, “governantes e governados”, “dirigentes e dirigidos”. Im-
possivel essas consideracbes nio remeterem, quase que naturalmente, as posi-
¢oes de Paulo Freire®.

Entrando nos exercicios de leitura, o primeiro proposto por Baratta ¢
intitulado “O ‘filésofo democrdtico’, ou seja, pensar juntos” e refere-se ao Pard-
grafo 44 do Caderno 10. O autor subdivide a estrutura temdtica desse pardgra-
fo em duas fases. A primeira é aquela na qual se esboga a “concep¢ao ampliada
de filosofia”, expressa no tridngulo “filosofia-linguagem-cultura”, segundo a
qual esses trés elementos constituem uma tnica concep¢ao do mundo. Numa
das passagens por ele reproduzidas, 1é-se: “Linguagem significa também cultu-
ra e filosofia (ainda que no nivel do senso comum)” (Gramsci, 2001, C 10,
§44, p. 398). E nesse sentido que, segundo Baratta, Gramsci afirma que “to-
dos os homens sio ‘filésofos” (Gramsci, 2001, C 11, §12, p. 93).

Na segunda fase do Pardgrafo 44, encontra-se a articulagao entre a necessi-
dade de conquista de um mesmo clima cultural e a educagio. Sempre citando
seus excertos, Baratta esclarece que, para Gramsci, a relagao pedagégica deve
pautar-se pelo principio de que “todo professor é sempre aluno e todo aluno,
professor” (Gramsci, 2001, C 10, §44, p. 399). Esse mesmo principio deve
ser observado pelo filésofo individual em sua “luta cultural para transformar a
mentalidade popular” (idem, p. 398). Para tanto, ¢ preciso que ele estabeleca
com o ambiente cultural que deseja modificar uma relago do tipo “professor
aluno”, entendida como uma “relagdo ativa, de vinculagoes reciprocas” (idem,
p- 399), ou seja, uma “relagao dialética” pela qual o ambiente cultural “funci-
ona como professor” (idem, p. 400) do filésofo e o obriga a uma “permanente
autocritica” (idem, p. 400). Constitui-se, assim, o “filésofo democrdtico” (idem,
p- 400) que d4 titulo a esse primeiro exercicio de leitura: aquele que ¢ “consci-
ente de que a sua personalidade ndo se limita a sua individualidade fisica, mas
¢ uma relacio social ativa de modificagao do ambiente cultural” (idem, p.
400). E por isso que ele pode “pensar junto” com aqueles cuja mentalidade
quer modificar. E essa possibilidade nio decorre apenas de sua vontade indivi-

6. Sobre possiveis aproximagdes entre Gramsci e Freire, ver: Diana Conben, Radical heroes.
Gramsci, Freire and the politics of adult education, New York / London, Garland Publishing, 1998;
T. Ireland, Antonio Gramsci and adult education: reflections on the Brazilian experience. Manchester,
Manchester University Press, |987; Peter Mayo. Gramsci, Freire and adult education: possibilities
for transformative action. London/New York, Zed Books, 1999.
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dual, mas também e, sobretudo, de sua condigao ontoldgica. O requisito para
a existéncia desse novo tipo de fildsofo é a “liberdade de pensamento e de
expressao do pensamento” (idem, p. 400).

O segundo exercicio de leitura aplica-se aos Pardgrafos 1, 2 ¢ 3 do Caderno
12 e intitula-se “Especialista + politico ou o novo tipo de intelectual”. Baratta
lembra que, para Gramsci (2006, C 12, §3, p. 52), “ndo existem nao intelec-
tuais”, j4 que toda e qualquer atividade humana, mesmo as mais mecanicas e
degradantes, tem sempre um minimo de elaboragao intelectual. Por outro lado,
reconhece a existéncia de uma distingao (mas nao separagio) entre aqueles que
exercem na sociedade a fungio especifica de intelectuais (o intelectual no sen-
tido estrito) e os demais, isto ¢, “os simples”.

H4, porém, um local, uma instncia da sociedade civil, em que “o encontro
entre intelectuais e ““simples’™ (a comegar pelas criangas) ¢ a realidade cotidia-
na: a escola’. Nela fincam-se as raizes do “americanismo” e seu componente
mais significativo, o taylorismo. Mas, sendo local privilegiado de encontro en-
tre os intelectuais e os “simples”, também pode proporcionar “um progresso
intelectual de massa” (Gramsci, 2001, C 11, §12, p. 103).

Este ¢ o desafio que, segundo o autor, Gramsci propde a classe operdria e
que talvez pudéssemos estender aos professores de Filosofia. Nas palavras de
Baratta: “nao presentear a burguesia industrial com a centralidade do conheci-
mento e da intelectualidade”, isto ¢, nao abrir mao de socializar o desenvolvi-
mento intelectual, e, sim, travar uma “batalha politica”, uma “verdadeira luta
hegemoénica” para “aprofundar e ampliar ‘a intelectualidade’ de cada indivi-
duo”. Para tanto, ¢ preciso reivindicar uma educa¢iao capaz de conciliar o
“especialismo” (visto que ele também ¢é necessdrio aos trabalhadores) com uma
“consequente renovagao dos conteddos e dos métodos da instrug¢io”; que, como
se 1& numa das passagens de Gramsci (2006, C12, §2, p. 49) recolhidas pelo
autor, forme o jovem das camadas populares “como pessoa capaz de pensar, de
estudar, de dirigir ou de controlar quem dirige”; que concilie a nova ciéncia
com o velho humanismo; em suma, uma educa¢io pela qual “cada ‘cidadao’
possa tornar-se ‘governante’” (idem, p. 50). Transparece, assim, a concepg¢io
gramsciana da cidadania e a forma como ela se articula com a educagio. Cum-
pre formar o “especialista” que também seja “politico”, isto ¢, um novo tipo de
cidadao, mais bem preparado para participar da sociedade civil e da luta
hegemonica.

Esses sao alguns dos “aspectos mais diretamente intelectuais e escolares”
que, segundo Baratta, compdem “a grande tarefa politica e cultural, ou seja, a
vasta ‘luta hegeménica’ para a qual é chamado o ‘filésofo democritico™ e, por
que ndo, o professor de Filosofia.
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Leandro Konder inicia seu artigo, intitulado “Filosofia e educagio: as medi-
agoes da politica cultural”, relembrando sua experiéncia como professor uni-
versitdrio de Filosofia e a resisténcia de seus alunos ao estudo de conceitos
abstratos: conseguiu interessar quatro deles pela leitura de Hegel, “num per-
curso de mais de quarenta turmas”.

Para ele, essa situagio reflete o problema do distanciamento entre intelectu-
ais (os “de cima”) e povo (os “de baixo”, os “pobres”) e a dificuldade que enfren-
tam para se compreender reciprocamente; dificuldade que nao estd apenas no
dominio da linguagem, mas também no da filosofia, dado que possuem expe-
riéncias diversas dos conceitos filoséficos, como por exemplo, do conceito de
“tempo”. O autor ilustra essa diversidade com a histéria do senhor Keuner (a
qual me abstenho de reproduzir para nao furtar ao leitor o prazer de encontré-
la no texto de Konder), extraida do livro Estérias de calenddrio, de Brecht. Aos
olhos de um intelectual, a forma de o senhor Keuner conceber o tempo e lidar
com ele tende a parecer resignagao e capitulagao; para o préprio senhor Keuner,
porém, era o jeito possivel de resistir, combinando “rebeldia” e “prudéncia”.
Nas condigdes e no tempo de que dispunha e com a competéncia que lhe era
peculiar — a de gastronomo — conseguiu construir as media¢des que o leva-
ram a vencer seu Opressor.

O poema de Brecht, segundo Konder, causou entusiasmo em seus alunos,
gerando boas discussoes, talvez por reunir “qualidade artistica” e “densidade
tedrica’, além de conter “uma opgao ética de revolta contra a covardia” que, no
contexto da luta contra a ditadura civil-militar, ia ao encontro das aspiragoes
libertdrias dos estudantes. Qualidade artistica, densidade tedrica e adequagao
ao contexto histdrico: sao indica¢des metodoldgicas que talvez devessem ser
consideradas pelos professores de Filosofia.

Assim, conclui o autor, “¢ preciso incentivar desde cedo (o que no nosso
caso significa desde o Ensino Médio) a especulagdo filoséfica’, como um dos
possiveis caminhos para a supera¢ao do distanciamento entre os intelectuais e
o povo. A escola e a cultura tornam-se, assim, “campos de batalha” de uma luta
mais ampla que, em dltima instincia, envolve “o destino coletivo do pais”.

De uma outra perspectiva, como vimos, Baratta também discute a questao
do distanciamento entre o intelectual e as massas, apontando numa dire¢ao
que, assim como a indicada por Konder, propicia interessantes desdobramen-
tos para a prética pedagdgica. Se “todos os homens sio intelectuais” e “filéso-
fos”, ainda que nem todos exercam na sociedade a fungio especifica de intelec-
tuais e o “ser filésofo” da maioria se restrinja 2 posse de uma concep¢io do
mundo espontinea, desagregada, tipica do senso comum, o professor (intelec-
tual por profissio) precisa reconhecer que o seu aluno (inclusive aquele do
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periodo noturno, jd absorvido pelo processo produtivo) também é um intelec-
tual, um “filésofo”, uma vez que é capaz de pensar, criar, criticar, exprimir uma
concepgao do mundo. Cabe a escola, justamente, pela mediagio do professor,
elevar esse aluno a um patamar superior de elaboragao intelectual, ajudando-o
a ultrapassar os limites dessa “filosofia espontinea” e a adquirir um filosofar
mais sistemdtico e critico, mais préximo daquele dos filésofos especialistas, que
lhe proporcione os instrumentos intelectuais necessdrios ao exercicio critico e
auténomo da cidadania.

Antonio Joaquim Severino discute a “Formagdo politica do adolescente no
Ensino Médio: a contribui¢ao da Filosofia’. J4 na introdugio, explicita sua
concepgao do vinculo entre ensino de Filosofia e cidadania. Salienta que, em-
bora se trate de uma atribui¢ao de todas as disciplinas do Ensino Médio, a
Filosofia tem uma contribuigdo especifica e significativa a oferecer para a for-
magao integral dos adolescentes, a qual ele sintetiza na expressao: “subsidiar o
jovem aprendiz a ler o seu mundo para se ler nele”. Trata-se, em suma, de
auxiliar os jovens no exercicio de uma reflexao autdnoma, consistente e histori-
camente situada sobre os sentidos “conceituais e valorativos” que norteiam sua
existéncia e sua condi¢do humana, a fim de que possa dar novo significado &
sua experiéncia como cidadao.

A tarefa da Filosofia ¢, portanto, eminentemente antropoldgica, e desdo-
bra-se simultaneamente em trés dire¢oes: uma propriamente antropoldgica
(andlise hermenéutica do sentido da existéncia humana), uma epistemoldgica
(critica dos processos de conhecimento e das ideologias) e uma axioldgica
(explicitagao dos valores que norteiam o agir humano). Para cumpri-la, Severino
afirma que se impdem algumas condiges, dentre as quais, a meu ver, merece
destaque o papel que atribui a histéria da filosofia, entendida nao como expo-
sicio mecanica e abstrata do pensamento dos fildsofos, ou como escavagio de
“residuos fdsseis”, mas como manancial de “media¢des conceituais para pensar
as temdticas do existir humano” e para superar o senso comum.

O autor poe em relevo o aspecto epistemolégico para mostrar que, a despei-
to do enorme poder ideoldégico exercido pela escola, ela ¢ também lugar de
elaboragio de um “discurso contraideoldgico” e de uma “nova consciéncia soci-
al”; ou seja, mesmo nessa instituigdo que af estd, com seus vieses ideoldgicos e
com suas limitagbes estruturais, é possivel educar “contraideologicamente”.
Para tanto, cumpre “utilizar, com a devida competéncia e criticidade, as ferra-
mentas do conhecimento”, media¢io fundamental pela qual a escola realiza a
formagio politica dos jovens. No caso da Filosofia, o conhecimento por ela
trabalhado deve referir-se a temas relacionados as trés media¢es apontadas por
Severino como constitutivas da condi¢io humana: o trabalho, a sociedade (e a
politica) e a cultura. O autor chama a atengao, porém, para alguns “descaminhos”
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que podem levar a “perda de dire¢ao”, como, por exemplo, imprimir 2 filosofia
um “enviesamento ideoldégico” e converté-la em mecanismo de doutrinagio.

A imagem do “filésofo democritico”, trazida por Baratta, talvez seja um
possivel “caminho” para o enfrentamento deste risco. Desse ponto de vista, se o
trabalho do filésofo (e também do professor de filosofia) pode ser concebido
como “luta cultural” para a eleva¢ao da “mentalidade popular”, cumpre trans-
formar o ambiente cultural em que vive e atua (incluindo o ambiente escolar),
o que signiﬁca, entre outras coisas, criticar as diferentes concep¢des do mundo
que povoam o senso comum dos estudantes. A filosofia, certamente, tem exce-
lentes recursos para isso. Mas essa sua relagio com o ambiente cultural, sendo
ativa, dialética, afeta também a personalidade do filésofo e do professor, “obri-
gando-o a uma permanente autocritica’ em relagao as suas posigoes e estratégi-
as de agdo. Consciente desse fato, o professor/fildsofo democrdtico, sem abrir
maio do compromisso maior de elevagao cultural de seus alunos, nao se conten-
ta com o proprio pensamento, nao faz dele uma verdade irretocdvel, pois o sabe
historicamente situado, transitdrio, limitado. Esta talvez seja uma imagem
inspiradora para ajudar o professor de Filosofia a afugentar o fantasma da dou-
trinagao.

Newton Duarte, em “Limites e contradicoes da cidadania na sociedade
capitalista”, procura “questionar a compatibilidade entre a cidadania e a légica
social do capitalismo”, pondo em xeque o estabelecimento da primeira como
“eixo curricular do ensino de Filosofia”.

Ancorando sua argumentagio em pressupostos marxianos, o autor parte da
observacio de que existem intersecoes entre cidadania e moral, pois a definigao
da primeira supde parimetros dados pela segunda. Ocorre que, segundo o
autor, a sociedade capitalista, para a qual o essencial é o “valor de troca” que
permite a extragdao da mais-valia e a acumulagio de capital, é, “por sua prépria
esséncia, oposta ao desenvolvimento moral das pessoas”. Assim, indiferente-
mente as sangdes morais, “‘tudo no capitalismo se transforma em mercadoria,
até o trabalho humano”, o que, na opiniao do autor, constitui um fator impeditivo
para o desenvolvimento moral.

Nio se trata, porém, esclarece, de negar toda e qualquer possibilidade desse
desenvolvimento, uma vez que as contradigbes inerentes a relagao entre capital
e trabalho manifestam-se também em outras instincias da sociedade e da vida
humana, inclusive na moral, de modo que hd também “valores morais positi-
vos na ética do trabalho”.

Algo semelhante ocorre com a cidadania que, na perspectiva do autor, tam-
bém estaria “em conflito” com a légica capitalista, podendo realizar-se apenas
idealisticamente, abstratamente, na forma de um “cidadio idealizado” e em
permanente oposigao ao “individuo real”.
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A partir dessas consideragdes iniciais, Duarte analisa a Proposta Curricular
do Estado de Sao Paulo para o ensino de Filosofia no nivel médio, procurando
explicitar o seu alinhamento com as chamadas “pedagogias do aprender a apren-
der” e, particularmente, com a “pedagogia das competéncias”. Tal pedagogia, a
seu ver, tem um “forte acento pragmdtico’, em fun¢io do qual a conjugagao
entre ela e a formagdo para a cidadania pode conduzir 2 “rarefagiao do conheci-
mento nos curriculos escolares”, comprometendo ainda mais a qualidade do
ensino.

Talvez pudéssemos reivindicar do autor que, a partir do seu préprio
referencial tedrico (e justamente por causa dele), salientasse também em rela-
¢ao a cidadania (como o fez em relagdo a ética) o reflexo que ela sofre das
contradigdes sociais, permitindo visualizar mais nitidamente as possibilidades
de luta hegemoénica no interior da escola. Em apoio a essa reivindicagao, pode-
riamos agregar as posigoes de Konder, relembrando a “rebeldia” com “prudén-
cia” do senhor Keuner como estratégia de resisténcia e de constru¢io de medi-
agoes; de Severino, para quem, mesmo na escola que temos hoje, com seus
vieses ideoldgicos e suas limitagdes estruturais, ¢ possivel “educar
contraideologicamente”; e de Baratta, que vé na escola o local onde se dd coti-
dianamente “o encontro entre intelectuais e simples”. Esta cotidianidade &,
sem duvida, uma condigo privilegiada que, a despeito de todas as reais limita-
¢oes levantadas por Duarte, faz irromper também indmeras possibilidades de
intervengdo por parte do professor, inclusive no sentido gramsciano da cidada-
nia, apontado por Baratta, de formar pessoas capazes de “pensar, de estudar, de
dirigir ou de controlar quem dirige”, isto é, de transformar “cada cidaddo” em
“governante”.

De todo modo, a reflexdo trazida por Duarte faz uma forte interpelagio aos
professores sobre uma questao precedente a da relagdo entre ensino de Filosofia
e cidadania: afinal, ¢ possivel formar para a cidadania numa sociedade de clas-
ses? Enfrentd-la com filoséfico rigor ¢ pré-requisito para evitar a adesio fdcil ao
discurso hegemonico que proclama a formagio para a cidadania (com todos os
adjetivos que o termo pode carregar) como panacéia para os problemas sociais.
E isso ¢ particularmente importante para os professores de Filosofia, que tém a
existéncia de sua disciplina justificada legalmente por esse discurso.

Assim como Duarte, mas arrimados em pressupostos tedricos distintos,
colhidos em autores como Lipovetsky, Deleuze e Foucault, Silvio Gallo e Re-
nata Lima Aspis, em “Ensino de filosofia e cidadania nas ‘sociedades de contro-
le’: resisténcia e linhas de fuga”, procedem a critica da sociedade contempora-
nea, na qual “tudo é mercadoria, tudo estd 4 venda e pode ser comprado” e a
cidadania ¢ definida essencialmente pelo consumo. Sio os “tempos
hipermodernos”, de Lipovetsky, em que os axiomas do “mercado”, da “eficién-
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cia técnica” e do “individuo” sdo elevados a enésima poténcia, operando sem os
“freios da modernidade”.

No ambito politico, a hipermodernidade tem como consequéncia as “soci-
edades de controle”, na perspectiva deleuzeana, nas quais atua o que, segundo
os autores, Foucault denomina de “biopoder”, isto ¢, um poder nao mais diri-
gido aos individuos pelos “meios de sequestro” e de confinamento, caracteristi-
cos das “sociedades disciplinares”, mas sim a grandes grupos populacionais. E
um poder que escapa as instituigdes, tornando-se “mais ténue, mais fluido” e,
por isso mesmo, “mais poderoso”, e que tem como alvo preferencial “os ele-
mentos imateriais da sociedade”, a saber: a “informagao”, o “conhecimento” e a
“comunica¢io”.

Recorrendo a Ranciere, os autores consideram que nesse tipo de sociedade
hd uma oposi¢ao entre “politica” e “policia”. A policia é “o exercicio do controle
como administragio do tecido social”, um “mecanismo de administragao do
instituido” voltado para a produgao de consensos. A politica, por sua vez, pres-
supde o dissenso e s6 se realiza quando tomam a palavra aqueles a quem ela ¢
negada. Assim, o cidaddo na “sociedade de controle” é “aquele que ¢ adminis-
trado, controlado, policiado”; um “‘cidadao hipermoderno’™ convertido em
consumidor desenfreado e movido por um “hedonismo apressado”.

Em face desse contexto, os autores langam a pergunta: “é a servigo dessa
cidadania que estard o ensino de Filosofia?”. Sua resposta ¢ peremptoriamente
negativa, pois consideram que, assim como mudam os instrumentos de domi-
nagdo, podem-se mudar também as formas de combaté-la. Citando Deleuze,
complementam: “nao cabe temer ou esperar, mas buscar novas armas”. Na
visao dos autores, “passeatas”, “greves”, “movimentos sindicais’, “peito contra
tanque pela paz” sio formas de luta que nao funcionam mais, “porque o pré-
prio capitalismo nio funciona mais assim”. Daf a necessidade de se criar novas
armas.

Em suma, na perspectiva de Gallo e Aspis, o ensino de Filosofia deve estar
comprometido com a “politica” e ndo com a “policia”, favorecendo a tomada da
palavra pelos silenciados. Para tanto, cumpre desenvolver “prdticas de resistén-
cias” e “linhas de fuga”, atuando como um “menor” (no sentido proposto por
Deleuze e Guattari) dentro do maior, provocando uma “sub-versao” dentro da
versao oficial. O caminho para isso ¢, na perspectiva dos autores, o “desenvolvi-
mento de uma disciplina filoséfica no pensamento”, isto é, o aprendizado do
pensar filoséfico, por meio, por exemplo, da leitura de textos filoséficos, da
andlise dos discursos e da criagao de conceitos: “A saida dd-se a partir de um
conceito que se cria’. Assim, concluem os autores, o ensino de Filosofia pode
constituir-se como “um ato de jogar sementes ao vento’, cujo objeto da seme-
adura ¢ o préprio “pensar filoséfico”.
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Duarte talvez identificasse um viés idealista na concepgio de Gallo e Aspis,
que parecem confiar em demasia no poder do pensamento e do conceito para a
supera¢ao da “sociedade de controle”. Mas o ponto que me parece mais interes-
sante da reflexdo proposta pelos autores é a concepgao do ensino de Filosofia
como instrumento para a tomada da palavra, a qual, a meu ver, remete 2 impor-
tincia da linguagem. Numa perspectiva radicalmente diversa, Baratta também
chama a atengdo para esse aspecto, salientando a importincia crucial que assu-
me a questdo da linguagem quando se concebe o trabalho filoséfico como “luta
cultural para transformar a ‘mentalidade’ popular e difundir as inovagoes filo-
séficas que se revelem ‘historicamente verdadeiras”™ (Gramsci, 2001, C10, §44,
p- 398). Ora, também a filosofia possui uma linguagem prépria, constituida
pelos termos e conceitos criados e recriados pelos fildsofos ao longo de sua his-
téria, cujo dominio precisa ser socializado para que ocorra a referida transforma-
¢do. A apropriagao desses conceitos — talvez anterior ou simultinea a cria¢ao de
outros — ¢ que propicia aos alunos compreender mais rigorosa e criticamente
as diversas visdes de mundo (incluindo a dos “tempos hipermodernos” e da “so-
ciedade de controle”) que, de forma espontinea e desagregada, norteiam suas
préticas cotidianas, ajudando-os a superar o senso comum.

Finalmente, em “O cidadao Sécrates e o filosofar numa democracia”, Roberto
Goto faz emergir toda a complexidade das relagdes entre filosofia e politica,
através da discussao que empreende sobre as razdes e os significados da conde-
nagio do filésofo ateniense.

Amparando-se em autores do porte de Mossé, Finley, Didgenes Laércio,
Tucidides, Aristéfanes, Aristételes, Platao, Xenofonte e Nietzsche, recorda a
imagem de Sécrates (ou pelo menos uma das muitas que se construiram dele)
como um “cidaddo modelar”, tanto pelo “senso” quanto pela “prdtica” da justi-
¢a, entendida esta como observancia da lei, & qual permanece fiel, mesmo dian-
te da ameaga de morte. Sua “resisténcia ao arbitrio” exortava indiretamente
seus concidadios a viver a “areré” e “os educava politicamente pela agdo, pelo
exemplo — mais por atos do que por palavras”.

A forma principal de sua agdo politica e educativa era a “palavra falada”, o
“didlogo vivo”, pelo qual ele procurava influenciar seus interlocutores. Assim,
se a palavra, “isto ¢, a fala”, ¢ o que define a natureza da politica, conclui o
autor, “Sécrates foi sem duvida o mais publico, o mais politico, o mais cidadio
de todos os filésofos”. Encontra-se nessa articulagao entre a politica e o uso da
fala um ponto de contato entre as posi¢oes de Goto e Gallo & Aspis, a despeito
da diversidade de perspectivas e do fato de, no caso do primeiro, nio serem
explicitadas suas implica¢bes para o ensino da Filosofia.

A retérica socrdtica, porém, ¢, segundo o autor, uma “retdrica negativa’ ou
uma “ndo retdrica’; ou, ainda, uma “antirretdrica’, pois a agao politica que ele
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exerce pela palavra nao se d4 na forma discursiva (como na retdrica sofistica),
mas dialégica. Nela, o sujeito que fala ndo é proprietdrio do discurso que pro-
fere, visto que o didlogo socrdtico “pressupde e implica um compartilhamento
do /Jogos, que, nesse caso, a rigor, nao pertence a ninguém”, podendo circular
livremente entre os sujeitos. Emerge, aqui, uma vez mais, a0 menos como
analogia, a figura gramsciana do “filésofo democrdtico” caracterizada por Baratta.

E esse seu modo peculiar de agir, mais do que o de pensar, que, na visio de
Goto, leva a condenagao de Sécrates. Um agir, de resto, essencialmente demo-
crdtico: que “bate” (em sentido metaférico) e também apanha, inclusive lite-
ralmente; que jamais recorre a violéncia nem ao “autoritarismo”, mas a “persu-
asdo” pelo didlogo; que rejeita a demagogia e a bajulagio. Em suma, o cidadao
Sécrates incomoda porque “exerce a cidadania como uma forma de filosofar e
pratica a filosofia como um direito e um dever de cidadania”, conjugando teo-
ria e prdtica em sua prépria existéncia. Depois dele, afirma o autor, a filosofia
“refugiou-se na escrita’, “nos guetos académico-escolares”, “na teoria’, lancan-
do o filésofo no “isolamento” e na “solidao” e consolidando a dicotomia teoria
e prdtica.

E curioso que Goto, ao contrdrio dos demais autores, nio faga referéncia
explicita ao ensino de Filosofia. Curioso mas compreensivel, se visto como uma
sutil e refinada coeréncia com o estilo de filosofar do protagonista de seu texto.
Socraticamente, parece adotar uma “retérica negativa’, recusando-se a proferir
o préprio discurso e a indicar objetivamente caminhos e diretrizes. Antes, pre-
fere educar pelo exemplo, o de Sécrates, propondo uma espécie de “exercicio
de leitura” da vida e do jeito de filosofar do ilustre ateniense. Ao fazé-lo, po-
rém, acaba educando também pelo seu préprio exemplo, ao reproduzir a pri-
tica pedagdgica de seu protagonista.

A preocupagio do autor com o isolamento do filésofo talvez possa ser ate-
nuada pela nogio de “filosofia ampliada”, proposta por Baratta, fundamentada
na tese gramsciana de que “todos os homens sio ‘filésofos™ e que decreta “a
morte da filosofia’ separada”. Desse ponto de vista, a sala de aula pode ser
concebida como uma nova dgora onde, no encontro entre o filésofo especialista
(o professor de filosofia) e os “filésofos” em sentido amplo (os alunos) estabele-

cam-se didlogos & moda socrdtica, num “trabalho de ‘interrogar, examinar, con-
fundir’”.

kokok

Esses sdo, portanto, os artigos que compdem o presente dossié, em relagdo
aos quais procurei explicitar algumas poucas possibilidades de interlocugao,
confronto, problematizagao. Outras tantas sdo possiveis, como o leitor consta-
tard, dada a riqueza contida no conjunto destes textos, tanto pela reflexio mes-
ma que oferecem individualmente, quando pela diversidade de suas posicoes.
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Uma tltima palavra. A filosofia estd de volta ao Ensino Médio! E uma vité-
ria que, se ndo pode ser tomada como solugao taumatirgica para a questdo da
cidadania no Brasil, também nio pode ser subestimada. Seu retorno represen-
ta uma marca potencialmente progressista impressa na educagio brasileira por
for¢a da luta social. Isso ndo ¢ pouca coisa. A tarefa que se impde agora, princi-
palmente aos professores, ¢ dar a médxima efetividade possivel a essa conquista:
construindo, nas condigdes materiais e de tempo de que se dispoem, as media-
¢oes diddticas necessdrias para a formagio intelectual dos “de baixo” (Konder);
fazendo da histéria da filosofia um manancial de “mediagbes conceituais para
pensar as temdticas do existir humano” (Severino); permanecendo alertas para
os limites e as contradi¢oes, por vezes maquiados pelo discurso oficial, da ques-
tao da formagdo para a cidadania numa sociedade de classes (Duarte); inven-
tando “prdticas de resisténcia” e “linhas de fuga® que permitam aos jovens das
escolas publicas retomar a palavra que lhes foi subtraida (Gallo; Aspis); apren-
dendo com Sécrates a ensinar a filosofar pelo exemplo e a fazer da sala de aula
um espago dialdgico que propicie “um compartilhamento do /logos” entre todos
(Goto); atuando como um “filésofo democritico”, disposto a “pensar junto”
com o aluno, ajudando-o a “passar da espontaneidade (com seus elementos de
nio organicidade e incoeréncia) a uma consciéncia critica e intelectualmente
organizada” (Baratta); enfim, de todas as maneiras que a criatividade e o com-
promisso dos professores forem capazes de produzir. Em suma, h4 ainda muito
o que fazer. Mas também jd hd bons motivos para celebrar.
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