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O QUE E SER PROFESSORA DE FILOSOFIA NO
ENSINO MEDIO DA ESCOLA PUBLICA BRASILEIRA?

WHAT IS BEING A PHILOSOPHER TEACHER OF BRAZILIAN PUBLIC HIGH SCHOOL?

Rafaela Antunes Nunes'

RESUMO

O objetivo deste trabalho é relatar a experiéncia vivida como estudante de licenciatura em Filosofia do Programa
de Residéncia Pedagogica da UFRGS durante o ano de 2019 no Colégio Estadual Coronel Afonso Emilio Massot
em Porto Alegre, RS. O relato em questao € voltado para principalmente uma pergunta que tem marcado pro-
fundamente minha experiéncia: o que é ser professora de filosofia no ensino médio da escola publica brasileira?
Desde o inicio do ano letivo na turma 106 do Colégio Massot, houve forte predisposicao dos alunos com a disci-
plina e com 0 modo como as aulas e discussdes eram conduzidas, bem como a percepcao de que muitas vezes o
espaco da nossa aula era um espaco motivador, desafiador e até esperado. Porém, por diversas vezes, foi notado
que essa predisposicao ndo era suficiente para a obtencao de resultados mais objetivos e profundos em relacao
ao aprendizado. Esses resultados comecaram a ser alcancados a partir do momento em que eu consegui aplicar
em sala de aula a nocao de didlogo, uma nocao pouco tradicional, pois é vista como elemento fundamental para
a possibilidade do aprendizado - uma vez que é apenas através dessa que se alcanca o elemento mais impor-
tante do aprendizado, aquilo que chamo de residuo. Entender como todos esses processos e praticas didaticas
se deram, apontando seus resultados e podendo explicar de que maneira tal experiéncia caracteriza, ou pode
caracterizar, a experiéncia de ser professora de filosofia de adolescentes no Brasil atual é o que pretendo contar.

Palavras-chave: Filosofia; Didlogo; Aprendizado; Programa de Residéncia Pedagogica.
ABSTRACT

The objective of this paper is to report the experience lived as a teaching graduate student in Philosophy of the
Program of Pedagogical Residency, during 2019 at the Colégio Estadual Coronel Afonso Emilio Massot in Porto
Alegre, RS. This report is mainly concerned with a question that has been marking profoundly my experience:
what is being a philosopher teacher of Brazilian Public High School? Since the beginning of school year in class
106 from Massot School, there was a strong disposition of the students with the discipline and how classes
and discussions were conducted, as well as a perception that the space of our class often was a motivating,
challenging and even intended space. However, on several occasions, it was observed that this disposition
was not enough to obtain more objective and profound results in relation to learning. These results started
to be achieved from the moment in which | managed to apply in the classroom the notion of “dialogue”’, an
unconventional notion, because it is seen as a fundamental element for the possibility of learning - since it is
only through this that the most important element of learning is reached, what I call “residual”. Understanding

1 Rafaela Antunes Nunes ¢é Licenciada em Letras (UFRGS) e licencianda em Filosofia (UFRGS). E-mail: rafaelaantunesnunes@
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how all these didactic processes and practices occurred, pointing out their results and being able to explain
how this experience characterizes, or can characterize, the experience of being a philosophy teacher for
teenagers in Brazil today is what I intend to tell.

Keywords: Philosophy; Dialogue; Learning; Program of Pedagogical Residency.
INTRODUCAO

No decorrer de uma trajetoria enquanto estudante da rede publica de ensino e da universidade
federal, ocorreu o estagio da minha graduacao de Licenciatura em Filosofia no Colégio Emilio Massot?.
Nao foi a primeira experiéncia como professora - leciono ha sete anos -, tampouco a primeira vez que en-
carava uma turma grande de adolescentes de uma escola publica e estadual, mas era a primeira vez que
daria aulas regulares de Filosofia durante o periodo de quase um ano inteiro. Tal contexto me causava
uma série de expectativas e medos, mas o principal deles era: ser professora dessa forma - de Filosofia
no ensino médio da escola publica brasileira - daria certo?

Essa pergunta atravessou e continua atravessando grande parte da minha experiéncia la no Massot
e todos os desdobramentos que vém acontecendo a partir disso. E aqui entram todas as contradicoes
que a pergunta pode carregar: as representacoes politicas e sociais do que é ser professor hoje no Brasil
e no estado do Rio Grande do Sul, as condicdes obijetivas e praticas do que é dar aula no ensino publico,
as dificuldades passadas, presentes e futuras de ser estudante e professora de Filosofia e, ndo menos
presentes, as contradicoes da minha trajetoria pessoal ao apostar em lecionar.

O curso regular de Filosofia da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) conta com
trés disciplinas de estagio nos trés ultimos semestres da graduacao. Nessas disciplinas é esperado que
o aluno ou aluna cumpra uma sequéncia de poucas aulas planejadas e ministradas no ensino médio
- ndo mais que oito aulas por semestre. No ano de 2018, surge o Programa de Residéncia Pedagdgica,
um novo programa financiado pela Capes, e que faz parte de acdes que integram a Politica Nacional
de Formacao de Professores®. A Residéncia Pedagogica tem como objetivo principal a imersao maior na
escola de educacao basica e, por isso, a oportunidade de uma carga maior de horas aulas regidas. O que
vi na oportunidade de ser residente foi a possibilidade de ser professora integralmente de uma turma,
0 que o estagio normal nao me garantiria. E, a parte o segundo semestre de 2018 - que foi dedicado as
orientacdes com os coordenadores, observacoes da escola e turmas, planejamento didatico, reunioes e
organizacoes gerais -, foi exatamente o que pude vivenciar no Colégio Emilio Massot. No ano de 2019,
assumi entdo durante o ano inteiro uma turma de primeiro ano*: a turma 106.

Minha turma tinha alguns diferenciais em relacdo as outras turmas da escola, no inicio do ano eles
eram muito agitados, saiam e voltavam com frequéncia da sala de aula e ndo sabiam escutar o professor e/ou
os colegas durante as aulas. No principio, tentei me adequar mais aos métodos tradicionais de ensino:

2 Colégio Estadual Coronel Afonso Emilio Massot situado no bairro Cidade Baixa, na cidade de Porto Alegre/RS.

3 A Politica Nacional de Formacao de Professores é uma politica publica implementada pelo Governo Federal no ano de 2017,
que além de investimentos econdmicos na drea da educagdo, abrange também a criacdo de uma Base Nacional Docente até
a ampliagdo da qualidade e do acesso a formacao inicial e continuada de professores da educacao basica.

4 As idades da turma variavam entre 15 e 18 anos.
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priorizar apenas as matérias que nos eram exigidas para passar em aula, dar mais exercicios e cobrar pro-
vas. Houve momentos que essas praticas funcionaram, outros em que eu ou eles poderiamos ter nos saido
melhor. Porém, os problemas apresentados no inicio do ano continuavam. O que fazer para alterar aquilo?

Aqui é importante frisar, ainda que seja algo dito com bastante frequéncia acerca da adolescéncia,
que existem diversos elementos sobre a mesma que passam despercebidos pelos regentes de classes.
A adolescéncia, ainda, por diversas vezes, € impenetravel. Sem querer desvendar as indmeras causas
para tanto, acredito que aquilo que em muitas circunstancias cobramos deles, n6s nao fazemos. Verbos
basicos: prestar atencao, olhar, ver, tentar entender, parar, querer mudar. Tirando a romantizacao ou
banalizacao que pode haver em torno de atitudes como essas, nds nao as praticamos. Sao atitudes que
dificilmente chegam a pratica cotidiana. Eu, como que levada por esse estado de animo, também demo-
rei a conseguir olhar para eles. E quando o fiz - mais uma vez tentando ndo cair em romantizagoes ou
banalizacoes - o que encontrei nao foi tao diferente da minha propria experiéncia escolar na educacao
basica, que pode ser colocada a luz da experiéncia dos meus alunos e vice-versa.

A verdade é que quando confrontada pelos problemas apresentados pela minha turma no Massot
foi inevitavel nao perceber as inumeras semelhancas entre a experiéncia deles e a minha, apesar
dos 11 anos que, hoje, separam as duas. Assim, talvez tenha sido facil admitir que a minha experiéncia
enquanto professora, de modo auténomo pelos seis anos antes, e quem sabe, regular, a partir da turma
106, seja de bem antes de cumprir a funcao de professora e, sim, comecou quando era aluna. Ser aluna
do ensino médio da escola publica - ao contrario do que fui no ensino fundamental - foi algo desastroso
e uma experiéncia de bastante opressao, uma experiéncia que quase denota um desejo pelo esqueci-
mento. Sou e sempre fui filha e sobrinha de professora e a primeira escola da qual fui parte é a escola
que elas construiram num bairro quase rural de Viamao, regido metropolitana de Porto Alegre. Por mui-
tas vezes me perguntei se a boa primeira experiéncia de escola teria se dado pelo fato de elas estarem
ali, sempre presente. Demorei até tempo demais para concluir que nao, elas existirem nesse espaco era
s6 um detalhe dentre tantos outros bem-sucedidos daquele ambiente escolar.

A experiéncia que veio em seguida marcou tanto a minha maneira de enxergar a escola publica
que me fez jamais cogitar ser professora. Eu queria de fato esquecer a escola. Se havia concluido esse
ciclo, por que voltar a ele? Apesar de sempre ouvir de colegas na escola e de pessoas proximas de fora
dela que eu tinha o dom de ensinar e de democratizar o conhecimento, ndo parecia haver qualquer mo-
tivo para repensar a experiéncia em si ou o possivel retorno a ela, ainda que em uma posicao diferente.
Quando mais tarde prestei vestibular, decidi entdao que faria Letras Bacharelado, muito para fugir da
licenciatura, o que fiz até quase concluir o curso de tradutora e revisora. Dois elementos me fizeram
repensar a trajetdria até ali, o fato de que a traducao nao me trazia prazer algum, apesar também de ser
uma atividade que aprendi a executar bem, e aquilo que identifiquei como meu desejo primeiro: o gosto
por estudar. O que me dava prazer era estudar, a pesquisa, a leitura, o desenvolvimento e crescimento
humano que acontecia a partir disso. Entao, arrisquei, comecando com aulas particulares de inglés e de
reforco escolar. Sempre trabalhei desde os 16 anos de idade e pela primeira vez na vida ganhar dinheiro
nunca pareceu tao simples, facil e divertido.

O restante se deu de maneira fluida, decidi tentar mais e fazer licenciatura. Me graduei em Letras,
e tentei ingresso diplomado. Naquele ano ndo havia vagas para Letras. Mas havia para Filosofia.
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Aquele curso estranho, pouco promissor levando em conta o pouco valor comercial e de reconhecimento
que ele trazia, mas do qual eu tinha varias leituras na minha bagagem intelectual. Entrei para Filosofia
em 2015. E ca estou: apaixonada por ela.

Minha primeira experiéncia com a licenciatura em Filosofia foi com uma atuacao na escola Padre
Reus, na Zona Sul de Porto Alegre, através do PIBID UFRGS (Programa Institucional de Bolsas de Iniciacao
a Docéncia). Quando entrei na escola, no primeiro dia, me senti extremamente desconfortavel: o que eu
fazia ali? Os questionamentos do final da adolescéncia voltaram: que grande professora eu seria uma vez
que como aluna tinha tido péssimas experiéncias dentro da escola? Esse sentimento foi aos poucos se
dissipando. A vivéncia do Padre Reus - e aquela de um grupo de estudos sobre feminismo que eu e outra
colega criamos I3 - me fez enxergar a escola de outra forma. A escola de ensino médio podia ser diferente -
diferente daquela que conheci quando era aluna - e a Filosofia parecia que podia ajudar muito nisso.

Em seguida, a Residéncia Pedagdgica, ou o estagio no Massot, veio para me mostrar - e € com
tristeza e com certo pudor que verbalizo - que em alguns aspectos a escola continua a mesma: ainda
existem métodos ultrapassados de ensino, existem professores nao dispostos a ouvir seus alunos, uma
caréncia enorme dos alunos e ainda, na maior parte dos casos, falta o desejo de aprender. E sobre
este Ultimo ponto, ndo falo s6 dos alunos, falo também de seus professores. E entao uma questao a
ser colocada - e, que talvez, infelizmente, ndo seja central aqui é: como vocé ensina sem ter prazer com
0 que ensina? E possivel? E em segundo, duas questoes que pretendo responder minimamente através
do relato das minhas experiéncias enquanto professora da 106: se 0 espaco de aula deve ser desejado
por aluno e professor para que haja aprendizado, como esse espaco deveria ser? E se se trata de desejo,
como o despertamos nesse contexto?

JUSTIFICATIVAS E METODOLOGIAS GERAIS

As dificuldades relembradas e revividas da minha época escolar comecaram aos poucos a se en-
trelacar com as da sala de aula enquanto professora. Percebi que tudo o que eu ainda abominava sobre
a escola era o que meus alunos também nao suportavam sobre a mesma e percebi que aquilo que eu
conseguia criar em pouquissimos espacos da minha existéncia também faltava ali: o tempo e o didlogo.
Parece uma forma simples e muitos dirdo que a escola publica ja criou o espaco do tempo e do didlogo.
Minha tese baseada nessas experiéncias é de que nao ou ndo na sua grande maioria. N6s abominamos
nao ter tempo, sermos adultos cheios de compromissos, sermos a “sociedade do cansaco e do desem-
penho” como Byung-Chul Han descreve no livro de sua autoria, Sociedade do Cansaco, e a medida que
o tempo nos escapa, ha pouco espaco para o livre pensar, para o se dar conta de que é preciso prestar
atencao as coisas enquanto elas acontecem para buscar solucdes.

O tempo ¢, sim, um privilégio, desde as sociedades mais primitivas, desde o surgimento da
filosofia e da escola na Grécia Antiga. O termo escola, afinal, para quem ainda nao sabe, vem do
grego scholé significando “tempo livre” e como Jorge Larrosa descreve no livro Esperando ndo se
sabe o qué - Sobre o oficio de professor, a funcao ultima da escola deveria ser criar esse tempo
livre em que ela existiria Unica e exclusivamente para o aprendizado e o mestre nesse sentido teria
a funcao de manejar o tempo:
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O que o mestre maneja (...) sao as artes do tempo, as artes de fazer tempo, de dar tempo, de
organizar e orientar o tempo. Nao um tempo que ja seja seu, mas um que nasce da propria aula
(...). “Um tempo vibrante e calmo; um despertar sem sobressaltos. E é o mestre, sem duvida, o
que o permite surgir, fazendo com que o aluno sinta que tem todo o tempo para descobrir e
para ir descobrindo a si mesmo”. (LARROSA, p. 334, 2018)

O que almejei e fiz com meus alunos foi criar o tempo do didlogo. Aparentemente ali pouco se
ouvia, independente da fala ser minha ou de algum outro aluno, isso somado as inumeras interrupcoes
que as vezes ocorrem na comunidade escolar - o tempo aparentemente escasso dos periodos de aulas
e, mais escasso ainda aquele disponivel para as aulas de Filosofia (uma média de um a dois periodos
na grade escolar atual no Brasil), problemas de infraestrutura publica, problemas pontuais e gerais da
convivéncia coletiva, entre outros - tornou a nossa aula e torna o ambiente da sala de aula de um modo
geral uma luta para entender e driblar os constantes estimulos para o nao-didlogo.

Eu poderia ser questionada: e o tempo do aprendizado, onde fica, onde encontramos, como o en-
contramos? O que conclui ao olhar e observar a cultura escolar do Emilio Massot é que havia um enorme
potencial na escola e na equipe diretiva, e principalmente nos seus alunos. Os olhos deles ainda brilhavam
de curiosidade sobre alguma nova informacdao nunca ouvida, se mantinham atentos acerca da nova pro-
fessora de Filosofia que estava a frente deles, moviam-se rapidamente ao ouvirem uma pergunta filoséfica
bem feita e bem colocada. Mas, ndo era suficiente, ndo estava havendo, ainda, o aprendizado. Havia algo
para além das condices racionais e reflexivas dos alunos que me impedia de dar uma boa aula. E claro
que a conexao emocional com eles era importante, e ja estava acontecendo, porém, também, se fazia ne-
cessario buscar algo que estimulasse o tal aprendizado com resultados objetivos. E, nesse sentido, a mim
parecia que a condicdo bdsica para isso se formar seria apostar na ideia de didlogo, ou seja, uma conversa
concreta em que houvesse interlocutores e locutores, o que nao havia naquela sala. Os alunos reagiam
com atencdo e interesse ao que estava sendo dito, porém a relacao que eles mantinham nao era com um
individuo falante, mas, sim, com uma figura que transmitia ideias excitantes e curiosas, e com as quais
eles simplesmente mantinham uma relacdo ideal ou abstrata. Ao final desse jogo de informacdes (e nao
de mensagens), o resultado era de alunos entretidos com ideias que ndo eram exatamente associadas com
eles proprios: faltava concretude, que se materializa apenas através da experiéncia de pessoas com essas
ideias. Assim, como o fundamento do didlogo € a nocao pratica da pessoalidade, o aprendizado ainda pre-
cisava dessas categorias dirigindo e organizando a vivéncia escolar.

Em vista desse objetivo maior, estimular o didlogo, para posteriormente se obter aprendizado,
busquei a revisao atenta de algumas leituras base do movimento feminista, assim como textos mais
atuais que defendem uma visao especifica do que podemos entender por didlogo. Foi revisitada a obra
de Simone de Beauvoir, O Segundo Sexo, apenas como uma forma de mais uma vez reconstruir algu-
mas correlacdes dessa obra com os argumentos presentes nas duas outras principais obras feministas
utilizadas para embasar essa sequéncia de aulas: Feminismo em comum: Para todas, todes e todos, da
Marcia Tiburi, e Lugar de Fala, da Djamila Ribeiro®.

5 O contetdo dessas obras e os conceitos de Lugar de Fala e Lugar de Escuta presentes nas mesmas nao foram utilizados
através do viés antropologico e historico, que é a marca mais distintiva nesses dois textos. O uso desses conceitos tinha
como fim construir a capacidade e sensibilidade dos alunos de analisar a praticabilidade de suas vidas e dos conhecimentos
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Essas obras e esse objetivo principal, a aposta no didlogo, foram também pensados em vista de
uma adequacao as principais competéncias voltadas para o Ensino Médio presentes na Base Nacional
Comum Curricular (BNCC). As competéncias filosoficas que se esperava que fossem desenvolvidas pelos
alunos e alunas através das atividades presentes aqui sao aquelas que encontramos mais precisamente
na secdo Area de Ciéncias Humanas Sociais Aplicadas, que defendem o didlogo e a argumentacao efeti-
va como fontes necessarias para estabelecer as condicdes do conhecimento:

[...] Jovens constroem hipdteses e elaboram argumentos com base na selecao e na sistema-
tizacao de dados, obtidos em fontes confidveis e sélidas. A elaboracao de uma hipétese é o
primeiro passo para o dialogo, que pressupde sempre o direito ao contraditorio. E por meio do
didlogo que os estudantes ampliam sua percepcao critica tanto em relacao a producao cientifi-
ca quanto as informacdes que circulam nas midias, colocando em pratica a dudvida sistematica,
elemento essencial para o aprimoramento da conduta humana. (...) Todavia, a identificacao
de uma questao, a realizacdo de recortes e a interpretacdo de fendmenos demandam uma
organizacdo logica, coerente e critica para a elaboracdo das hipdteses e para a construcao da
argumentacao em torno das categorias selecionadas. Nas Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas,
analisar, relacionar, comparar e compreender contextos e identidades sao condicdes para co-
nhecer, problematizar, criticar e tomar posicoes. (BRASIL, p. 548 e 549, 2018)

Tais competéncias sao essenciais ao ensino de Filosofia, mas também podem e devem ganhar o
espaco das demais disciplinas escolares e, mesmo que nao sejam tratadas diretamente por essas, as
aulas de Filosofia podem ser Uteis na medida em que conjuntamente com o didlogo e argumentacao,
exercem competéncias que também aparecem nas demais disciplinas, como: leitura, andlise, interpreta-
cao, escrita, correlacdes de informacdes ou premissas, etc. Além disso, é crucial salientar que ainda que
esta sequéncia tenha mobilizado conceitos elaborados e tratados por textos filosoficos, o que estava em
jogo ndo era apenas a apreensao de conceitos filoséficos, mas, sim, principalmente, a competéncia base
para adquirir qualquer tipo de conhecimento, quer dizer, o didlogo. Aspecto esse que as feministas con-
temporaneas, tendo em vista uma preocupacao pratica, frequentemente reivindicam como importante.

SEQUENCIA DE DUAS AULAS E RESULTADOS PARCIAIS

A pratica didatica que carregou todos esses pressupostos foi uma sequéncia de duas aulas de
dois periodos cada (50 minutos por periodo) para tematizar Lugar de Fala e Lugar de Escuta - para pos-
teriormente também correlacionar com os conceitos de dialogo, argumentacao e principio de caridade.
Na primeira aula foi pedido que os alunos circulassem em uma lista de nomes de sentimentos positivos
aquele ou aqueles que sentiram mais recentemente e com maior intensidade e depois justificassem a
escolha. O mesmo foi pedido num segundo exercicio, mas desta vez com sentimentos negativos. A Ultima
pergunta consistia em responder “Voceé acha que o que vocé acabou de escrever na pergunta 1e 2 pode
ser considerado um tipo de conhecimento? Se sim, para que ele serviria?”. Depois, fomos até o patio da

com que entravam em contato. Ou seja, o foco foi oferecer conceitos mais voltados a andlise cotidiana que apenas aqueles

voltados a andlise histérica e politica das sociedades.
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escola, e pedi a alguns deles que contassem para o grupo suas respostas. Varios deles quiseram falar e
foram realmente sinceros na sua fala e/ou escrita, inclusive contando sentimentos que talvez nao fossem
tao bem-recebidos ou bem-vistos por algum outro colega ou pelas figuras de autoridade que estavam
ali - eu, a colega do estagio, Marcia Laux, e o professor da disciplina, Jodo Paulo Silveira. Como forma
de retribuir a coragem deles e mostrar que também podiamos ter sentimentos semelhantes, li a minha
resposta e pedi que Marcia e Jodo fizessem o mesmo.

A finalizacao desta aula consistiu em defender aquilo que fizemos ali como uma espécie de didlogo
que promovia um espaco para o autoconhecimento, ou seja, a questao de nimero 3 poderia ser respon-
dida de forma positiva. Perguntei a eles quantas vezes ou com qual frequéncia eles tinham um espaco
semelhante na vida, o que na grande maioria foi respondido de forma negativa. Foi entao que conclui
dizendo que o terceiro trimestre seria uma forma de estudarmos e desenvolvermos aquelas habilidades
por vezes esquecidas na nossa sociedade: lugar de fala, lugar de escuta e também para aprofundarmos
as habilidades da argumentacao - algo que ja vinhamos fazendo desde o inicio do ano. Na sequéncia
dessa aula, eu e o colega de estdgio, Matheus Cenachi, fizemos uma pratica do Teatro Férum com os
alunos - teatro criado pelo brasileiro Augusto Boal®, um método que retine exercicios, jogos e técnicas
teatrais elaboradas em conjunto por atores, diretor e publico.

Foi encenada uma situacao em que lugar de fala e lugar de escuta nao eram em medida alguma
respeitados, depois perguntamos se havia algo de errado com a cena e, se sim, o qué. Eles imediatamente
conseguiram identificar elementos que prejudicavam o didlogo e, a partir disso, perguntamos o que pode-
ria ser mudado. Uma das alunas que mencionou mudancas significativas foi convidada a atuar de modo a
colocar aqueles novos elementos na cena. Esse exercicio foi feito algumas vezes até que eu e Matheus nao
estivéssemos mais atuando e os alunos pudessem eles mesmos aplicar o conhecimento exposto em aula,
o conhecimento prévio de vida de cada um e também o conhecimento emocional’, que era o pretendido
ser despertado com a encenacdo. No final, foi entao de fato conceituado Lugar de Fala e Lugar de Escuta.

Os conceitos de lugar de fala e lugar de escuta que foram utilizados e discutidos com os alunos
nao foram retirados diretamente de uma passagem especifica dos livros das filésofas estudadas, mas
foram adaptacoes de ideias defendidas nesses textos. Assim, lugar de fala foi conceituado como “é um
espaco politico e social que construimos no qual um individuo se utiliza da escuta e compreensao dos
outros para expressar suas ideias, sentimentos e experiéncias” e lugar de escuta como “é um espaco
politico e social que construimos no qual um individuo se coloca a disposicao para ouvir e compreender
as ideias, sentimentos e experiéncias de outras pessoas” 8. A partir disso, foi defendido para alunos a
ideia de que somente quando tais espacos se cumpriam conjuntamente e fossem respeitados haveria um

6 Sobre Augusto Boal e sua obra: http://augustoboal.com.br/vida-e-obra/

7 O conhecimento emocional que foi pretendido ser despertado pela pratica do teatro nessas aulas pode ser compreendido
de duas formas: aquilo que a encenacao do dado momento causaria nos alunos a partir dos problemas representados e
também como os mesmos poderiam, via associacoes internas, reviver emocoes oriundas de situacdes particulares. Portan-
to, o objetivo dessa experiéncia era o de consolidar uma crenga ou conceito anteriormente trabalhado, sua justificacao, sua
praticalidade e o seu estado conativo (motivacional) correspondente.

8 A simplicidade das formulacdes dos conceitos apresentados se deve principalmente como uma forma de atender ao
publico em questao. Se fazia necessdrio através das diferentes idades e niveis de maturidade presentes na turma 106
formulacdes mais objetivas que fossem nao so de facil acesso e compreensao, mas de facil transposicao pratica-filosofica.
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didlogo, bem como, a partir dele, se poderia alcancar posteriormente o conhecimento (seja ele o pratico,
0 psicologico ou propriamente filosofico).

A sequéncia posterior a esta apresentada foi a introducao a légica. Foram apresentados e dis-
cutidos conceitos, definicoes e exemplos da légica informal, como proposicao, premissa, conclusao,
argumento, tese, inferéncia, valor de verdade, argumento valido, argumento invalido e argumento
solido. Também foram explicadas e discutidas as relagdes da logica e da argumentacdo com as no-
cOes apresentadas anteriormente de lugar de fala, lugar de escuta e didlogo. Nesse caso, o que foi
ressaltado é a ideia de que se ndao nos dispormos verdadeiramente a escutar o que outra pessoa
afirma ou defende, nao somos capazes de compreender o argumento dessa pessoa, muito menos
poder concordar ou discordar dela, uma vez que desconhecemos o conteudo dessas afirmacdes
ou teses. Além do cumprimento dos objetivos principais dessa segunda sequéncia - ensinar logica,
estimular a argumentacao -, ha nesse caso também uma série de elementos que contribuem para
as relacoes de afeto e respeito ao que outra pessoa vive ou fala, elementos esses que mantém uma
intima e implicita relacao com as teses e crencas dos individuos, sendo, portanto, epistemicamente
relevantes. Ainda que essas descricdes de aulas executadas mostrem um cendrio educacional muito
rico, falta aqui ainda a exposicao detalhada e completa daquilo que eu considero o elemento ou a
fase mais importante da aprendizagem.

Uma vez que essa forma de didlogo defendida por mim se instaurou na nossa pratica continua de
sala de aula, pode-se observar interessantes resultados tanto a nivel individual quanto a nivel coletivo das
alunas e dos alunos. A minha relacao com aqueles individuos que foi sendo construida progressivamente
desde o inicio do ano escolar de 2019 a partir dessa forma de didlogo e que teve seu fecho instrumental
dado no contexto dessas duas sequéncias de aulas modificou significativamente o modo de operacao da
convivéncia (entre eles mesmos e entre eu e eles) e também da vontade de participar de processos de
aprendizagem, bem como foi possivel notar a presenca mais significativa de resultados objetivos e profun-
dos, uma vez que também houve mais envolvimento coletivo na busca por esses resultados.

Joaquim® era meu aluno mais dificil. Talvez o que tinha a vida mais humilde, bastante disperso,
procurando se encontrar em uma turma majoritariamente mais avancada que ele e majoritariamente de
pessoas brancas - na turma no inicio do ano havia contando com ele apenas dois ou trés alunos negros,
faltava ali um pouco de representatividade® para ele. As vezes se calava em meio a tantas vozes mais
potentes ou raciocinios mais rapidos que o dele. Joaquim no seu primeiro trabalho escreveu duas linhas
de resposta a uma pergunta relativamente simples e seguiu-se assim por um bom tempo. Demorei a per-
ceber que ndo era falta de interesse, havia ali dificuldades reais, como: um raciocinio pouco estimulado
e compreendido, que se mostrava através de dificuldades de interpretacao e escrita, auséncia completa

9 Os nomes utilizados para referenciar alunos da turma 106 sao ficticios, um modo de preservar as identidades e histdrias
individuais.

10 Dentro de alguns estudos contemporaneos, principalmente relacionados a Etica e a Politica, tem se estudado a repre-
sentatividade, que de acordo com a grande maioria dessas teorias, é considerado o elemento crucial para que um individuo
se sinta parte de uma sociedade enquanto um agente politico e social. Ou seja, que ele tenha espaco politico e social para
utilizar a propria voz e corpo, bem como servir de modelo a ser seguido para outros individuos que partilham das mesmas

caracteristicas que ele.
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de encadeamento de ideias, oracdes extremamente simples que nao davam conta da descricao minima
de um problema ou ideia. Joaquim era meu aluno analfabeto funcional.

Paulo era um aluno “do fundao”. Era aquela pessoa que facilmente irritava os alunos que sentavam
a frente da classe, causando perturbacao as aulas, por meio de piadas grosseiras. Tinha uma frequéncia
mediana e, quando presente, se recusava a fazer qualquer tipo de tarefa; quando fazia, eram cdpias
integrais de textos de outros colegas. A sua voz, como a de Joaquim, de certa forma, ndo aparecia, mas
de um jeito diferente. Joaquim ainda era bastante interessado no espaco da sala de aula e tinha o que
talvez possa se chamar de curiosidade filosofica. O que faltava para ele era, claro, sair dessa condicao
de analfabetismo funcional, ser ouvido pela professora num movimento de entendimento de suas dificul-
dades e pensamentos, mas também pela turma. Ele precisava existir para a sua turma.

Esse ndo era o caso de Paulo. Paulo estava desacreditado completamente pelos seus colegas e
talvez pela maioria dos professores da escola. O que faltava era uma mudanca de atitude dele em re-
lacdo a si préprio e a turma precisava o ver também de outra forma. Os demais precisavam saber que
Paulo poderia voltar a ser membro do grupo, que ele sabia arquitetar mais do que piadas grosseiras
e bem formuladas.

Martha e Luis eram alunos medianos. Martha tinha pouca organizacao argumentativa, confusao
na hora de falar e escrever e um grau de dispersao muito alto. Também pouca autoestima no inicio do
ano: quando pedido que explicasse um conhecimento que tinha - pratico, filosofico, cientifico, qualquer
um - ela dizia que nao sabia ou conhecia qualquer coisa que fosse e, mais, que eu estava ali para fazé-la
conhecer. Luis prestava bastante atencao as aulas, se envolvia facilmente com as discussoes filosoficas
apresentadas, fornecia oralmente respostas perspicazes aos problemas, era bastante presente. Isso
quando se encontrava realmente presente: tinha bem mais de 25% de falta no primeiro trimestre e eu
nao tinha absolutamente nenhum trabalho ou prova dele feito para poder avaliar ou conceder qualquer
nota que fosse. Luis foi uma incognita por alguns meses: estava com problemas em casa? Fugia das
avaliacdes? Sabia ele que tinha um dom para a filosofia?

Marcelo e Emma eram casos meio complicados. Eram namorados - ainda o sao - sentavam um ao
lado do outro e no primeiro més a vi continuamente dormir no colo dele em aula. No inicio, ela parecia
apenas uma menina com muito sono que precisava estar na escola desde as 7h40min; ele, o namorado
carinhoso que cumpria o protocolo de ser o estudante do ensino médio que precisava se formar. A prin-
cipio a estratégia foi comecar por ela, pedindo apenas que tentasse nao dormir, participar mais, fazer o
minimo. Se houvesse resultado, assim, quem sabe, se observaria se 0 namorado mudaria também um
pouco de atitude ou permaneceria impassivel. Emma, aos poucos, bem lentamente, comecou a tentar
mudar de atitude. Mas... Nao era suficiente. Um dia, perguntei: por que tanto sono? A resposta veio di-
reta e simples, com aquela lucidez que as vezes se tem nessa idade: “sora, eu trabalho das 14h as 23h”.
Emma, acho que jamais vai saber ou entender verdadeiramente, mas ela talvez tenha completado o meu
processo de ser professora. Ali eu percebi que quase nada do que eu faria em termos de pesquisa ou
didatica que ja dominava os ajudaria a aprender qualquer uma dessas tantas manobras e questoes filo-
soficas. Eu nao poderia fazer com que Emma parasse de trabalhar, mas eu poderia estender ao maximo
o tempo em que estivesse com ela e com todos os outros.
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E com certa tristeza que precisei selecionar alguns poucos exemplos, uma vez que o espaco da es-
crita ndo comporta o relato de uma turma de mais de 30 pessoas. O critério utilizado para essa selecao
foi a simples progressao maior dos alunos mencionados e, por isso, uma clareza maior dos resultados
que foram se apresentando. Porém, antes de expor os mesmos, é preciso finalmente discorrer sobre o
que considero o elemento ou a fase mais importante da aprendizagem.

Antes de existir concretamente a real nocao do didlogo nas aulas, faltava o que eu pretendo cha-
mar de residuo. Denomino residuo o término de um complexo processo associativo do aluno, no qual
diversas relacdes conceituais e semanticas sao estabelecidas; relacoes estritamente linguisticas, rela-
cOes emocionais, imagéticas, pessoais e interpessoais, etc. Utilizando termos mais tradicionais, a mim o
aprendizado é composto por dois elementos fundamentais: a ostensividade' e o residuo. De modo mais
simplificado possivel, a fase ostensiva do aprendizado é aquela onde é estabelecida uma primeira, basi-
ca e superficial associacao entre signo ou conjunto de signos e seus significados. Um exemplo disso, que
acontecia no inicio do ano, era quando um aluno compreendia um conceito geral e sua definicao, como
o de ideologia. Se esse aluno compreendesse a definicdo apresentada, conseguindo também formular
um exemplo da mesma, isso nao era suficiente para que houvesse aprendizado, porque o ramo de apli-
cacao conceitual dessas nocoes apresentadas era absolutamente ou radicalmente restrito, restrito a tal
ponto que as justificativas para a sustentacdao dessas nocoes eram inexistentes ou extremamente vagas
e incompletas. Agora, uma vez que esse mesmo aluno formasse uma complexa rede de associacdes com
a definicao de ideologia, ele conseguiria compreender também as diversas conexoes que esse conceito
cumpre na nossa vivencia filosdfica e prdtica, bem como seu papel na nossa vivéncia em sociedade.
Entdo, dado que o ramo conceitual nesse caso é bem mais amplo, normalmente o entendimento desse
conceito implica em sua justificacao completa ou melhor estruturada. Assim, poderia ser dito que houve
residuo e, portanto, aprendizado.

A concepcao conservadora de ensino, por exemplo, toma a fase da ostensividade como fim, isto
é, como aprendizado; trata-se de uma perspectiva meramente conteudista, segundo a qual uma série
pronta de “conhecimentos” é apenas entregue a um aluno. Embora esse sistema seja um tanto obsoleto,
nao é essa fase da aprendizagem dispensavel: pois € ela base necessaria para o passo posterior, 0 passo
onde ocorre o residuo. Em termos analiticos, o segundo passo € a continuacao dessa primeira associa-
cao: trata-se de ampliar o campo relacional do conceito em questao, fazendo a compreensao dele, do
sentido dele, ser, em verdade, determinado pela compreensao das muitas relacdes que esse conceito
sustenta com as mais variadas coisas. Recorrendo a um jargao definitivamente filosofico, o aprendizado,
aqui, esta sendo compreendido e definido enquanto um holismo semdntico-emocional®.

11 Existe como fundo de inspiragao para esta nomeacao a ideia de “ensino ostensivo” de Wittgenstein, vide as Investigacdes
Filosoficas.

12 A expressao acima utilizada ndo tem a pretensao de sustentar tal posicao filoséfica da maneira mais robusta possivel,
pois essa concepcao nao estd sendo verdadeira e profundamente endossada aqui. O uso do conceito holismo semantico
possui funcao figurativa na medida em que meu fim é apenas ilustrar as intensas semelhancas entre o que compreendo
sobre as fases da aprendizagem e essa postura filosofica como um todo. Além disso, o que estou realmente ressaltando
aqui é que as relagdes estabelecidas pelo aluno ndo sao meramente ou se reduzem a conexdes racionais, uma vez que a
rede associativa depende e é constituida por associacdes ora inteiramente emocionais e pessoais ora por quaisquer outros

elementos subjetivos.
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Assim, considero o residuo o final desse processo associativo, que s é possivel através da
ideia aqui defendida de didlogo. A razdo para isso é que: as primeiras complexas redes associativas
de ideias sao estabelecidas através de exemplos ou aplicacdes conceituais que partem e sao dire-
cionadas a pessoas (e a nocao de pessoa so € vivida no e a partir do didlogo). Trata-se do simples
movimento de associar um conhecimento ou tema abordado as vidas particulares de cada um, as
vivéncias, memorias e aparto psicolédgico de cada individuo, processo esse que se da apenas quando
ha didlogo®.

CONCLUSAO E RESULTADOS FINAIS

A turma 106 ao final do ano letivo de 2019 passou a saber dialogar, bem como argumentar oral-
mente de forma organizada, ler e interpretar de forma razodvel e passaram a escrever significativamente
melhor. O didlogo interpessoal ndo se deu apenas de forma oral, mas também a partir de comentarios
em cada um dos textos ou provas que produziram. Eles escreviam e eu respondia a eles, alargando as
possibilidades de interacao conceitual, filosofica e pessoal. Todos obtiveram esse tipo de atencao em
alguma medida e no nivel individual foram pensadas e executadas estratégias que visavam a atender as
dificuldades especificas de cada caso.

Joaquim comecou a falar em aula, passou a conseguir levantar questdes relevantes nos momentos
argumentativos mais fundamentais e também a demonstrar o minimo de esforco ao tentar responder a
perguntas estritamente filosoficas. Joaquim, que escrevia duas linhas como resposta a qualquer pergunta
em provas e trabalhos, ao final do ano, conseguia escrever um paragrafo bem concatenado, contendo
as ideias principais de um problema, ainda que nem sempre argumentando perfeitamente. Ele passou a
ter gosto por ouvir e ler a propria voz.

Paulo, que precisava ser visto de outra maneira pela turma, passou lentamente a demonstrar um
novo comportamento, quando eu comecei a pedir a ele que contasse ou explicasse a turma um conhe-
cimento que ele tinha - muitas dessas informacdes obtive por meio da simples observacao do aluno ou
em conversas com ele nos intervalos ou inicio das aulas. Paulo ainda continuava a fazer piadas, mas ja
nao eram tao recorrentes, nem tinham o mesmo papel que outrora. Sobre as ideias que reproduzia e que
nao eram suas: durante todo o ano, incessantemente, foi s6 o que obtive dele. Nos ultimos dois meses
de aula, a surpresa: cinco linhas meio atrapalhadas e timidas, mas suas.

Martha, com sua baixa autoestima, recebeu uma tarefa especial no primeiro més de aula: escrever
uma lista dos conhecimentos que possuia. Nao aqueles que eu estava ensinando a ela, nao os que as
amigas possuiam. Ela, para a minha surpresa, fez a lista, me apresentou e durante um bom tempo, viu a
filosofia como uma forma de investigacdo sobre o conhecimento ele mesmo e que fornecia instrumentos
para a compreensao da sua vida ou da vida como um todo - 0 que, sabemos, ndo é tao distante do que
ela é. Martha também foi a aluna, de certa forma corajosa, que contra-argumentou de forma bastante
satisfatéria uma tese sobre ideologia em uma das nossas provas, enquanto a maioria da turma, ainda
que se saindo muito bem, nao arriscou discordar do argumento contido no exercicio.

13 As teses defendidas nessa secdo acerca dos processos de aprendizagem foram construidas ao longo de bastante tempo

conjuntamente com Matheus Cenachi.
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Com Luis, o jogo foi diferente. Muita conversa e incentivo para que estivesse mais presente e nao
largasse a escola, tentando mostrar que era um dos alunos mais ativos filosoficamente em aula. Levou
meses para que escrevesse algo para mim, quando o fez, me deparei com uma interpretagdao argumen-
tativa do movimento feminista tao lucida, que me fez questionar como ainda era possivel que mulheres
depois de séculos lutassem para serem ouvidas. Luis certamente entendia o que homens muito mais
cultos jamais irao entender.

Emma e Marcelo mudarao tanto. Ele passou, como que maravilhado e incentivado pela relacao de
Emma comigo, a prestar atencao em tudo a sua volta. Houve muito mais comprometimento, tentativas
mais legitimas de compreensao dos problemas e producdes escritas mais organizadas. Um dia, veio até
mim tentando explicar uma ideia que teve sobre as teses de Platao e queria saber se fazia algum sentido,
0 que me disse tinha correlacao direta com a Teoria da Reminiscéncia. Expliquei a ele um pouco da teoria
e disse que se tivesse oportunidade tinha que dar continuidade a alguma leitura sobre o tema no futuro.
Emma, ndo deixou de trabalhar, nem de na maior parte do tempo sentir-se cansada, mas os problemas
interpretativos e a visao parcial e limitada que tinha acerca das verdadeiras questoes filosoficas deram
lugar a uma visao muito mais ampla e uma evolucao na organizacao mental pouco comum para o tempo
que tivemos de aula. Ela terminou o ano letivo tendo a melhor escrita filoséfica da turma - sendo o seu
apice uma redacao extremamente detalhada e com uma visao imparcial sobre a banalidade do mal de
Hanna Arendt ao analisar o caso de Eichmann.

O que fiz com meus alunos foi criar o tempo do didlogo. Trazer as experiéncias deles para a sala de aula
e dividir as minhas também. Foi tematizado e ensinado varios contetdos filoséficos (conhecimento, crenca
justificada, ideologia, logica, argumentacdo, realidade e aparéncia, etc), porém sempre despertando a discus-
sdo e o desejo antes do conteudo em si e respeitando o tempo. Tudo o que fiz foi exigir deles, ou, melhor, dar
a eles, o que eu esperava que tivessem dado a mim quando estava na escola de ensino médio e que tive par-
cialmente na escola de ensino fundamental: o respeito a minha fala e ao meu tempo. Houve espacos de auto-
conhecimento, didlogo sobre as experiéncias pessoais e durante a aula tentativas de entender as dificuldades,
eu dei a eles, o que talvez alguns ali nunca tiveram em lugar algum: a escuta. E assim foi o suficiente para
despertar o desejo de atencao em mim e no espaco da nossa sala de aula, todos evoluiram, todos cresceram,
ainda que respeitando as particularidades de cada individuo da turma 106. Por fim, eu talvez tenha criado o
que Julio Groppa Aquino chama de amizade intelectual, quando mestre e aluno se permitem aprender juntos
e quando a intensidade do didlogo ultrapassa os limites da sala de aula.

E importante ressaltar que tais habilidades e esse lugar conquistado com os alunos ndo ¢ um
processo que uma vez feito esteja garantido. Nao estamos falando de um lugar seguro, o que fica de
aprendizado para mim é que a sala de aula e as relacdes estabelecidas ali devem estar em constante
manutencdo, como qualquer outra relacao que estabelecemos fora dela, para que haja crescimento ou
o residuo do aprendizado. Também, ndo menos importante, é necessario verbalizar que nem sempre a
escola publica tem dado espaco e condicdes para que seus professores e professoras consigam estabe-
lecer métodos mais avancados de ensino, uma vez que as condicoes de trabalho, sejam elas quais forem,
ainda permanecem profundamente precarias.

14 Conceito presente no livro do autor Da autoridade pedagdgica a amizade intelectual: uma plataforma para o éthos

docente.
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Acredito que tenha ousado aprender verdadeiramente com meus alunos e nao ensinei de modo a
transmitir o conhecimento de forma tradicional. Foi um longo caminho até aqui, desde os meus primei-
ros anos escolares e desde as reflexdes que pude também fazer a partir daquelas experiéncias. E enfim,
nds, eu e a turma 106, escrevemos, dialogamos, construimos o nosso conhecimento juntos. HA quem
diga que esse talvez seja o espaco privilegiado da Filosofia - e talvez de ser professor de filosofia - criar
0s espacos de didlogo, escuta, fala e argumentacdo. Mas se estamos de acordo que o desejo e o tempo
sao processos que atravessam todo aprendizado, arrisco dizer que o movimento pedagogico executado
por mim nessa experiéncia poderia em algum grau ser executado por todas as demais disciplinas do
curriculo escolar.
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