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RESUMO

Partindo de uma analogia dos conceitos de “transito” e “transe”, o artigo pretende apresentar o estado
da questao no debate publico brasileiro a respeito do papel atual da filosofia na escola, em uma época
de fragmenta¢do do conhecimento.
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ABSTRACT

Starting from an analogy of the concepts of “traffic” and “trance”, the article intends to present the
State of the issue in the Brazilian public debate about the current role of philosophy in school, in an
age of fragmentation of knowledge.
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Introduciao

Transe e transito? Que relagdo ha entre essas palavras, a escola e as disciplinas escolares?
Propde-se aqui comecar pelo uso de uma analogia e pelo exame de alguns significados atribuidos ao
transe e ao transito. Nao se trata de um exame etimologico, mas de um exercicio linguistico do qual se
espera obter algumas observagdes pertinentes para pensar a pratica nas escolas.

A analogia se refere a um problema que esta presente de modo cada vez mais evidente na vida
cotidiana nas cidades: o problema da mobilidade, no qual um dos temas centrais ¢ o do transito. O
transito impedido nas ruas parece ser consequéncia de um modelo de transporte que atinge seus limites
e entra em colapso. Na escola, ha tempos se detectam sinais de esgotamento de um outro modelo — de
transmissdo. Nos dois casos, envolvemo-nos em uma situagdo de transe, primeiro pela adesdo a um
modelo e ao compasso que ele estabelece em nossas rotinas; depois, pelos impasses que ele produz. A
presenga da particula “trans” nesses vocabulos serd o elemento de aproximacado entre esses contextos
distintos em que nos movimentamos com nossos corpos € com nossas mentes. Esse mote também nos

servira para abordarmos o tema da interdisciplinaridade e da transdisciplinaridade.

1 O artigo foi originalmente apresentado como texto de uma conferéncia proferida junto ao | Férum Seridoense de
Licenciaturas, realizado entre os dias 05 a 07 de maio de 2014 promovido pela UERN/Campus Caico.

2 Doutor em educacdo pela UERJ, professor da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UNIRIO) e do Colégio Pedro 11
(E-mail: klynamen@gmail.com).
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Formulemos algumas perguntas experimentando essa aproximagdo: Como esta o transito do
conhecimento e da cultura na escola? Como esta o transito das disciplinas e das indisciplinas na escola?
Est4 fluindo? Ha retengdes? Esta engarrafado? Qual a extensdo do engarrafamento? Quais sdao os
pontos de obstrucao? Ha vias de escape? Ha rotas de fuga? Existe uma saida? Ou deveriamos dizer,
como na cang¢ao de Itamar Assumpgao e Paulo Leminski: “nao ha saidas: s6 ruas, viadutos, avenidas™?

Os conhecimentos na escola parecem estar em um grande engarrafamento: ha um excesso de
contetidos que ndo se comunicam entre si. Veiculos enfileirados levam cada um apenas uma pessoa —
o motorista e nenhum passageiro, nenhum carona — e se mantém isolados, sem comunicagdo com 0s
demais, em seu proprio transe: de vidros fechados, com a temperatura e o ressecamento do ar
condicionado, ouvindo suas musicas e seus programas de radio, cultivando sentimentos, entre a
indiferenca e a agressividade, em relagdo aos outros veiculos fechados que lhe obstruem o caminho. A
hora do rush se parece com a quase inevitavel semana de provas, na qual os estudantes tém que fazer
exames de todas as disciplinas concentrados em poucos dias, exames que definirdo sua aprovagao ou
reprovacao, sua passagem para outros niveis de ensino ou sua retencdo. Dado o nivel de ansiedade que
envolve muitas vezes essas semanas de provas, dada a auséncia de sentido que muitas vezes caracteriza
a pratica diaria da escola, ndo é de surpreender que muitos estudantes optem pela evasdo — por fugir
desse engarrafamento, por sair desse fluxo interrompido que ndo lhes parece oferecer nenhum
caminho, nenhuma aprendizagem.

Na civilizagdo moderna, o automoével atropelou a autonomia? O ideal de autonomia, formulado
pelo Iluminismo, foi deixado de lado e substituido pela marcha do progresso industrial, que construiu
esses veiculos que promovem a ilusdo de autonomia e autarquia ao nos colocarem sentados diante de
um motor sobre rodas? O motorista, aquele que liga e dirige um motor, substituiu o individuo
autobnomo, aquele capaz de dirigir a si mesmo. Uma certa concep¢ao de conhecimento, demasiado
ligada a técnica, parece ter ocultado e substituido a ideia de cultura, cuja auséncia também ¢ marcante
nas escolas. Esse estado paradoxal, em que tudo se move, menos o transito, pode nos levar a pensar
que a escola vive um transe.

E certo que essa analogia e essas aproximagdes, assim como as que se seguem, poderiam ser
formuladas em outro tom. Nao se trata aqui de estabelecer uma visdo Unica, mas de oferecer uma
perspectiva possivel. Continuamos com esse procedimento, perguntando: essas aproximacdes nos
permitem falar de algum tipo de transe que se estabelece em virtude de nossas praticas rotineiras? Sera
que a escola estd em transe, uma espécie de transe hipnético, uma espécie de sono dogmatico, do qual
precisa despertar? Vejamos alguns sentidos da palavra “transe” no diciondrio Aurélio, reproduzindo

alguns verbetes e acrescentando a eles observagdes referentes a escola e ao conhecimento:
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1. Momento aflitivo; 3. Crise de angustia;

A escola, suas aflicoes e angustias — ndo vamos cumprir o programa, os alunos ndo estudam nem
aprendem, a rotina é cansativa e entediante, por vezes tensa... O conhecimento esta desconectado da
realidade e so se reproduz em provas repetitivas, sem imagina¢do,; ndo ha algo mais a provar na escola
do que apenas a fingir que se sabe?

2. Ato ou feito arriscado; ocasiio perigosa, lance; 5. Combate, luta;

Todo ambiente institucional é um campo de luta agonica entre posturas e modos de proceder; nos
ambientes escolares plurais, os campos estdo configurados algo diversamente, mas em todos cabe o
ato ou feito de arriscar para tornar a escola uma experiéncia viva; o combate da interdisciplinaridade
¢ antigo, a insisténcia antiga de uma tarefa atribuida a escola, a educagdo: a relagdo com a vida, a
relacdo entre os conhecimentos, a relacdo entre as culturas.

4. falecimento, passamento, morte;

Em caso contrdrio, sera a morte da escola? Sera preciso morrer o professor e o estudante que sempre
se foi para poder ser outro, diferente do que ja fomos, do que temos sido?

6. estado de médium ao manifestar-se nele o espirito.

A incorporagdo do conhecimento e da cultura nas praticas e nos corpos escolares, a realiza¢do de
eventos e canais de comunicagdo que corporifiquem o transito das interdisciplinas nas escolas, a
filosofia e a cultura como prdaticas da cultura popular, aprendendo e propondo.

A todo o transe. A todo custo, a viva forca.

E preciso buscar caminhos, caminhar como pedestre pelas possibilidades de interdisciplinaridades e
transculturas, transdisciplinaridades e interculturas, caminhar os passos possiveis com as pessoas
presentes.

Transe hipnotico. Estado de profunda sonoléncia, provocado por hipnose.

Que a escola acorde de seu transe hipnotico, de seu sono dogmatico, de sua auto referéncia exclusiva
em relagcdo ao conhecimento, de sua obsessiva cegueira de si mesma.

Transe histérico. Estado que acompanha certas crises de histeria.

(...) Podemos evitar que a escola atinja esse tipo de transe?

Usando imagens e termos proprios as questdes do transito e da mobilidade, tentamos até aqui
indicar condigdes que se podem encontrar na escola e, quem sabe, comecamos a apontar alguns
caminhos para se lidar com essas condigdes. Acrescentemos agora alguns pressupostos para falarmos

da escola, da discussdo sobre o curriculo e sobre a formacdo de professores:

Trilhas Filosoficas — Revista Académica de Filosofia, Caic6-RN, ano VII, n. 1, p. 103 - 128, jan.-jun. 2014. ISSN 1984-5561.



106

- Escola, substantivo plural — mesmo que tentemos pensar em termos gerais, a realidade de cada
escola ¢ sempre Unica e deve ser pensada em func¢do de seu contexto. O desafio ¢ articular proposi¢des
gerais com contextos singulares, e aceitar que desses contextos venham informacdes relevantes para

as nossas teorizagoes € para as nossas decisoes relativas as praticas de ensino;

- Existéncia de um campo de pesquisa sobre o ensino de filosofia — incipiente, exploratdrio, ndo
canOnico, mas existente e ativo, com produ¢des académicas, escolares e oficiais, que cumpre conhecer,
articular, relacionar, para podermos posicionar, em nossas praticas e teorias, sobre as questdes

principais do campo. Entre elas: o curriculo de filosofia e o desafio da interdisciplinaridade;

- A pesquisa do professor de filosofia — o professor da escola também pesquisa, mas de um modo
distinto dos professores universitarios. Tem outro objetivo, que € o de promover a educagdo dos jovens
e adultos que frequentam a escola, e sua pesquisa deve se direcionar em fungao desse objetivo; aborda
a filosofia de modo diferente das pesquisas eruditas e especializadas da universidade, tem uma
interface fundante com a educacdo, age sempre no contexto do didlogo e da interagdo da filosofia com
a nao filosofia (incluindo ai as outras disciplinas, o discurso do senso comum, a cultura popular, o
espaco movel e sem limites da midia e da industria cultural); Essas caracteristicas do trabalho do
professor devem ser consideradas ao pensar sua formacao (a formacdo do professor, inicial e

continuada).

Além desses pressupostos, ¢ importante atentar para o contexto politico e educacional. A
discussao sobre o curriculo do ensino médio chegou até o debate entre as candidaturas a presidéncia
da republica neste ano de 2014. Isso parece mostrar a importancia e a urgéncia de se tratar desse tema
de modo mais acurado. Mas esse debate ndo ¢ novo e inclui, por exemplo, o processo de mobilizagao
em favor da presenca da filosofia e da sociologia no ensino médio. Uma modalidade dessa presenca
foi aprovada na lei 11.684/2008: filosofia e sociologia tornaram-se disciplinas obrigatorias nas trés
séries desse nivel de ensino. Antes disso, apesar de ser determinado pela LDB que conhecimentos de
sociologia e de filosofia deviam estar presentes no curriculo, a presenca das disciplinas e dos conteudos
era incerta e precaria, com grande parte das redes estaduais instituindo as disciplinas em apenas um
ano, com um tempo semanal, e quase sem realizar concursos para contratar professores com formagao
especifica. Agora o debate se encaminha para a discussao sobre a quantidade e numero de disciplinas,

para a determinag@o de uma base curricular unificada nacionalmente e para a integracao entre as areas
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de conhecimento, tais como definidas em lei: Matematica, Ciéncias Naturais, Linguagens e Ciéncias
Humanas. Um projeto de lei (PL 6840/2013) em tramitagdo no Congresso Nacional, resultante de uma
comissao constituida para discutir o tema, propde, entre outras coisas, que o curriculo do ensino médio
e a formacdo de professores nas licenciaturas seja estruturada pelas areas de conhecimento. Diante
desse quadro, a investigacao do tema da interdisciplinaridade e das relagdes da filosofia com as outras
disciplinas revela-se como uma tarefa urgente.

Levando em conta esse contexto e esses pressupostos, voltamos nosso olhar para alguns
documentos oficiais e para a contribuicao de alguns autores sobre o tema da interdisciplinaridade. Essa
nocgao recebe diversos sentidos € usos na escola e na academia. Na escola, em particular, as vezes
carrega o peso de uma obrigagdo, de um imperativo, ainda que seu conteudo nao esteja bem
esclarecido. Faremos aqui um percurso pelas formulagdes de alguns autores que trataram desse tema
ao discutir questdes relativas ao ensino de filosofia. Pretendemos assim nos mover no campo da
pesquisa em torno do ensino de filosofia, anteriormente indicado.

Partimos de uma demarcagdo do sentido das palavras. Como os termos sdo multiplos e de
sentido variavel, para evitar a imprecisdo consideremos uma proposta de entendimento que pode nos
servir como referéncia. Ela se origina no “Manifesto da Transdisciplinaridade” (1994), do filésofo

romeno Basarab Nicolescu e ¢ apresentada por Charles Feitosa:

Disciplinar: trata-se do saber especifico (“disciplina” diz tanto saber como ordem); é
uma maneira de organizar e delimitar um territério de trabalho, de concentrar a
pesquisa e as experiéncias dentro de um tinico dngulo de visao...

Multi- ou pluridisciplinar: estudo de um mesmo objeto por varias disciplinas, ndo ha
conexao entre elas a ndo ser o objeto em comum...

Interdisciplinar: interagdo entre duas ou mais disciplinas, transferéncias de métodos
de uma para outra (ex. associacdo da fisica com a medicina, geografia com a
sociologia, arte ¢ informatica). Tendéncia a ansiar pela totalidade. Muitas vezes essas
associacdes acabam por resultar em uma nova disciplina, que sintetiza as
caracteristicas de areas distintas, como por exemplo, a medicina nuclear ou a
geografia cultural. A préatica interdisciplinar tende a reafirmar o poder da disciplina.
Transdisciplinar: Entre, através e além de qualquer disciplina, a pratica
transdisciplinar supde nao a totalidade, mas a complexidade, a diversidade e a
pluralidade intrinseca a realidade... Trata-se muito mais de uma atitude do que uma
disciplina especifica. (FEITOSA 2004, p. 95-96)

Podemos acrescentar aqui a no¢do de tramsversalidade, segundo a qual alguns temas,

problemas ou conceitos podem ser abordados por diferentes disciplinas, sem que elas concordem ou
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compartilhem os modos de abordd-los. Nesse sentido, ela se aproxima da nogdo de
multidisciplinaridade apresentada anteriormente.

Os diversos modos de interacdo entre disciplinas, abrigam diferentes suposicdes e
consequéncias: supdem que as disciplinas permanecam intactas, existindo como campo de saber, base
de nosso conhecimento e agdo; ou que se transformem nessa interagdo, abrigando novos métodos,
procedimentos, concepcoes. Ou, por outro lado, supdem que a interacao entre as disciplinas remeta a
uma totalidade do saber que deve ser alcancada, compreendendo a organizagdo das teorias de modo
hierarquico e sistematico; que as disciplinas ndo sdo areas bem delimitadas, mas fazem parte de um
ambiente complexo em que os conhecimentos se entrecruzam e se atravessam e vao além das
demarcagdes preestabelecidas; nesse caso, os resultados das interagdes sao imprevisiveis.

Charles Feitosa defende uma estratégia transdisciplinar, que supde a possibilidade de
transformacao das disciplinas e tem como horizonte uma visao contraria a possibilidade de integracao
dos diversos conhecimentos em uma totalidade. Essa perspectiva sera desenvolvida mais a frente. Os
autores que tratam do ensino de filosofia formulam posi¢des que se situam diferentemente com relagao
a esses pressupostos e consequéncias. Antes de nos definirmos por uma postura frente as outras,
examinemos algumas das ideias apresentadas.

Entre as posi¢cdoes que se formularam sobre o modo de atuar da filosofia nas escolas,
encontramos diferentes ideias quanto ao papel e as possibilidades dessa disciplina. Em particular com
relag@o ao sentido e as possibilidades do trabalho interdisciplinar.

Em 06 de margo de 2005, por exemplo, o filésofo Renato Janine Ribeiro, professor de Etica e
Filosofia Politica da USP, manifestou-se em artigo publicado no jornal O Estado de Sdao Paulo
(RIBEIRO 2005). Ele constata a degradagdo da qualidade da escola de nivel médio que ocorreu junto
com a democratizagdo do acesso a escola publica, em particular na década de 1970. Um dos sintomas
dessa degradacdo foi a disseminagdo das provas de multipla escolha em substitui¢do as provas
discursivas. Diante dessa perda de qualidade e das caréncias gerais de formacao, inclusive no dominio
da lingua, o aprendizado de filosofia também se vé comprometido. A presenga da reflexdo no curriculo
escolar ndo ¢ suficiente, se essa reflexdo se faz sem uma formacao concreta, sem acesso aos textos
classicos e ao corpus de 2500 anos da historia da filosofia. Nao basta discutir qualquer coisa, refletir
sobre qualquer assunto, para fazer e ensinar filosofia.

Hoje em dia, no contexto de uma cultura mais visual e da convivéncia de varias midias, que
colocam em xeque as praticas tradicionais das escolas, o autor afirma que a filosofia ndo pode ser, no

ensino médio, uma “andorinha solitaria”. Ela deve se articular com as outras disciplinas, encontrar
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aliados nas diversas areas, para que 0s seus poucos tempos semanais possam ressoar no ambiente mais
geral da formagdo promovida nesse nivel de ensino.

A avaliacdo de Janine Ribeiro, mesmo que sumdria e indicativa (ndo se poderia exigir muito
mais de um artigo curto em um jornal didrio), sugere que a filosofia precisa se aliar a outras disciplinas
para que seu ensino possa fazer sentido na escola. Esta implicita a questdao da quantidade de disciplinas
que os alunos tém de cursar e a distribui¢ao dos tempos entre elas. Para isso, afirma a possibilidade de
se elaborar programas de filosofia a partir de parcerias com outras disciplinas. Junto com isso, o
tratamento de temas da vida atual também poderia ajudar a potencializar o papel da filosofia nas
escolas.

O artigo de Renato Janine Ribeiro gerou uma resposta de dois pesquisadores do ensino de
filosofia sediados em universidades do Rio de Janeiro, os professores Filipe Ceppas e Walter Kohan.
Essa resposta foi publicada no Jornal da Ciéncia, da SBPC, em 14 de margo de 2005 (CEPPAS &
KOHAN 2005). Ela consiste numa analise dos ditos e das entrelinhas do artigo de Janine Ribeiro, e
levanta alguns pontos importantes para nds. Em primeiro lugar, mostra que a defesa de uma filosofia
interdisciplinar ou transdisciplinar ndo significa “uma recusa especifica do ensino disciplinar”. Desse
modo, o que estaria sendo colocado em questdo ndo ¢ o ensino de filosofia, nem sua transformagao
numa disciplina escolar, mas uma “defesa 'genérica' do ensino de filosofia”, segundo a qual, por
exemplo, esse ensino seria condigdo necessaria e suficiente para a formagao de cidadaos criticos. Esse
objetivo do ensino de filosofia é problematico por ser vago, impreciso € niao levar em questdo a
formacao critica que se realiza em outras disciplinas.

Os autores posicionam-se sobre esse ponto afirmando que, “em uma escola fortemente
disciplinar, somente uma disciplina de filosofia fortalecida, com professores bem formados, dedicados
e bem pagos, pode fazer com que a reflexdo filoséfica tenha sentidos que ndo sejam supérfluos ou
inalcangaveis”, e somente com essas condi¢des gerais estabelecidas € que a alianca com outras
disciplinas poderia produzir “um ensinar e um aprender significativos e transformadores”.

Porém, os autores ressaltam que o artigo de Janine Ribeiro ndo tocaria no cerne da questdo.
Nao se trata apenas de perceber a oposicao entre a necessidade de dominar a cultura filosofica e a
figura do animador cultural, que o professor tenderia a assumir na escola; e nem de perceber que os
estudantes ndo dominam a cultura, a lingua, a leitura e a escrita. Pode-se mesmo duvidar de que estes
sejam pré-condi¢des exclusivas para o aprendizado de filosofia. O cerne da questdo estaria em
problematizar as oposic¢oes rigidas e em afirmar a filosofia na sala de aula como “uma experiéncia de
pensamento que incomoda, que nao deixa pensar da forma que se pensava, que ajuda na criagcdo de

novos conceitos, ideias e valores”. Uma experiéncia por meio da qual se possa reconstruir
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continuamente a forma dos professores entenderem e praticarem a filosofia na escola. O que a filosofia
teria de mais valioso a oferecer para a escola “¢ o que ela sempre fez: um exercicio vivo de, através do
pensamento, ndo deixar que as coisas fiquem como estdo”. Experiéncia, pensamento vivo, trabalho
sobre si de subjetividades individuais e coletivas, relagdo com a nao-filosofia na forma de uma abertura
as contribuigdes que vém dos outros: essas sao as caracteristicas que merecem ser exploradas e
desenvolvidas na escola. Infere-se que delas podem resultar trabalhos interdisciplinares ou
transdisciplinares significativos. Mas ndo basta defender que a filosofia se articule com outras
disciplinas, € preciso pensar o que significa fazer filosofia. Esta ndo se reduz a um dominio formal dos
conteudos e da historia da disciplina, mas deve se realizar na forma de um pensamento vivo e situado.

Essas duas posigdes, expressas de forma sumaria em artigos de jornal, podem ser aproximadas
de perspectivas de outros estudiosos que foram elaboradas em artigos e livros. Examinaremos a seguir
textos de quatro autores brasileiros contemporaneos que também tratam do tema: Franklin Leopoldo e

Silva, Ronai Rocha, Charles Feitosa e Silvio Gallo.

Franklin Leopoldo e Silva: Filosofia e fragmentacio da Cultura

Professor da USP, Franklin Leopoldo e Silva publicou textos relativos ao ensino de filosofia
desde os anos 70. Um de seus textos, bastante conhecido e comentado, versa sobre a relagdo entre
historia e filosofia no contexto do ensino: o titulo desse texto ¢ “Historia da filosofia: centro ou
referencial?” (LEOPOLDO E SILVA, 1986a). Em outro texto do mesmo periodo, intitulado “Filosofia
e educagdao” (LEOPOLDO E SILVA, 1986b), avalia as condi¢des para a volta da filosofia ao curriculo
escolar no inicio dos anos 1980 e sua relacdo com o ensino técnico-profissionalizante, com a estrutura
da escola (ou com a filosofia do ensino subjacente a organizagdo escolar) e com a propria historia da
filosofia, uma “histéria sem progresso”. Ndo espera que a filosofia seja a panaceia para a escola, nem
que esta disciplina promova sozinha uma revolugdo pedagogica, mas entende sua vocagdo critica como
“mais compativel com um amadurecimento reflexivo”, tendo a “fun¢do de despertar nos estudantes
(...) acuriosidade que os leve a um aprofundamento das condi¢des do conhecimento, dos fundamentos
da politica e da sociedade, a uma interrogagdo sobre a arte € a um questionamento equilibrado da
ciéncia e da técnica” (LEOPOLDO E SILVA, 1986b, p. 112-113).

Nao obstante a moderagdo pratica da filosofia, por ser ela “um estrato cultural em que o

pensamento vive mais de sua propria producdo do que dos seus produtos avaliados em termos de

resultados efetivos”, a descoberta e a tentativa de “colocar-se a altura” — do sentido e dos
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procedimentos dessa dimensao do pensamento e da cultura — terdo repercussoes no relacionamento do
individuo com os varios aspectos do conhecimento da agdo. Se até aqui temos a consideragao da
filosofia como uma atividade de pensamento capaz de ter efeitos no individuo, a conclusdo do texto
parece apontar para uma pretensdo maior: “...0 proprio processo educativo se vera acrescido de algo
que, sem interpelagdes bruscas ou critica dissolvente, podera mostrar o que falta para complementa-lo
até a integralidade” (LEOPOLDO E SILVA, 1986b, p 113-114). A presenga da filosofia na escola
aparece como necessaria para constituir a integralidade da educag@o. Em outros termos, sem filosofia
a educagdo ndo se realiza plenamente, ndo se constitui como verdadeira educac¢do. Essa vinculagdo
intima entre filosofia e educacao ¢ desenvolvida em outros textos, ja da década de 1990.

Filosofia e formacgao: este ¢ um dos pontos nodais do texto de Franklin Leopoldo e Silva (1983)
sobre curriculo, formacdo e ensino de filosofia. Remete-se ali a uma ideia de formag¢do na qual a
Filosofia (com maiutscula) situa-se no centro. O autor faz uma ampla discussdo sobre filosofia e
formacao, envolvendo a relagdo entre a filosofia e sua historia, a questao da irredutibilidade das varias
filosofias e do carater inconcluso do debate entre as diferentes escolas filosoficas. Diante dessa
impossibilidade de fixar-se em uma doutrina unica, a “for¢a interrogante” do questionamento ¢
afirmada como a especificidade da filosofia, que deve ser preservada em seu ensino. Essa forca
interrogante e seu carater inacabado e historico situam-se no ntcleo do processo de formacao. Esse
processo nao se resume a producao de conhecimento cientifico, e a diferenga entre as historias das
ciéncias e a historia da filosofia revela os diferentes processos formativos que ai se instauram.
Enquanto as ciéncias tendem a eleger uma teoria como paradigma e trabalhar a partir dela, na filosofia
o debate entre as diferentes proposi¢des tedricas € interminavel. “A diferenga entre a historia das
ciéncias e a historia da filosofia € que esta ¢ totalmente aberta em termos de escolha [do] ponto de
partida e dos pontos de apoio. Nao existe o refutado nem o superado: ¢ uma historia sem progresso”
(LEOPOLDO E SILVA, 1993, p. 802-803). Como consequéncia para o ensino de Filosofia, da-se que
esta, “com seu recomego constante, ndo produz um saber adquirido, de modo que nela s6 pode
prevalecer como marca de sua atividade a for¢a interrogante” (LEOPOLDO E SILVA, 1993, p. 799).
Além disso, a ela cabe a consideracdo da fragmentagdo da cultura em sua insercdo historica como
objeto de investigacdo e a estratégia do tensionamento quanto ao carater de treinamento atribuido a
educacao.

A andlise historica do autor mostra que entre as filosofias da Antiguidade e do Medievo
predomina o padrdo do referencial transcendente que encontra, para além da aparéncia, um porto
seguro onde ancorar a nave que busca a unidade, a verdade e o ser. As transformacdes ocorridas na

Modernidade, porém, produzem o fendémeno da fragmentagdo da cultura. Esse fenomeno se traduz
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também na fragmentacdo da relacdo da Filosofia com a Cultura. A transformacdo filosofica da
Modernidade postula a mediacao da subjetividade entre o pensamento e o absoluto: ¢ a experiéncia do
cogito, do penso. A revolucdo cientifica moderna e o desenvolvimento progressivo das distintas
ciéncias e de suas especializagdes acentuam a fragmentacdo. O predominio da objetividade tende a
fazer perder a experiéncia, como campo dindmico de autoconstituicdo do sujeito pela autorreflexao,
dinamica que realizada com autonomia, constitui o campo da emancipacgao.

O predominio exclusivo do discurso objetivo ameaca o processo de emancipacdo e de
constituicdo da autonomia. A Filosofia, como atividade do pensamento, situa-se a contrapelo do
progresso na historia, situa-se na contracorrente do desenvolvimento técnico. Com seu recomego
constante, ndao produz um saber adquirido, mas € a forca interrogante que prevalece como marca de
sua atividade. O autor se estende a respeito do carater distinto de saber adquirido que assume a forca
interrogante no ensino da filosofia, enveredando pela percep¢ao do papel da linguagem na

familiarizacdo com a ordem da inteligibilidade:

Se ndo se pode deixar de assumir o lugar de onde se pensa e de onde se fala, € preciso
também mostrar a inscrigdo deste lugar na pluralidade histdrica, que afinal é o que
lhe confere sentido. (...) O acesso a especificidade filosofica se da através da
linguagem e do repertorio. Se a Filosofia ¢ principalmente a elaboragdo de questoes,
o transito da pseudo-seguranca da linguagem cotidiana e do pensamento de senso
comum a verdadeira seguranga do discurso criticamente fundamentado se da pela
depuragido reflexiva da experi€ncia. O aprendizado desta depuracdo se faz através da
historia da filosofia, de uma adequada relagdo entre o histoérico e o vivido. A ordem
do discurso filosofico € esclarecedora em relagao a experiéncia e aos outros discursos.
Ela confere inteligibilidade a experiéncia e sentido as questdes que se encontram
difusas na realidade e no imaginario. Mas para isto € preciso apreender como 0s
discursos histéricos das diversas filosofias constituiram essa inteligibilidade. Isto ¢
muito diferente de adquirir saber. Em Filosofia ndo ha aquisi¢do propriamente dita,
mas apenas a familiaridade progressiva com certa ordem do pensar que é a ordem da
inteligibilidade. (...) (LEOPOLDO E SILVA, 1993, p. 802)

A depuracdo reflexiva da experiéncia, que se faz na relagao entre historico e vivido e por meio
da histéria da filosofia, possibilita a fundamentacao critica do discurso € o acesso a uma linguagem de
seguranca. A filosofia ordena o discurso e confere inteligibilidade e sentido as experiéncias difusas. A
frequéncia aos textos da tradi¢ao historica da filosofia se d4 no modo da familiariza¢do, e ndo no modo
da aquisicao.

E como isso se reflete na pratica do ensino de Filosofia? Para manter a “constancia da forga
interrogante, a Unica filosofia perene” a equivaléncia entre as varias filosofias ndo deve ser ensinada

como um mero “catdlogo de doutrinas”, mas pode mostrar que se deve, em qualquer recorte operado,
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“buscar naquilo que foi pensado o que nos faz pensar” (LEOPOLDO E SILVA, 1993, p. 803). A
questao que se coloca para a pratica do ensino ¢ “extrair das experiéncias historicas do pensamento os
meios para ordenar criticamente a experiéncia fragmentéria da realidade e da cultura”. Em face da
historia da filosofia, o professor deve enfrentar o fendmeno da fragmentagdo. A historia da filosofia
oferece recursos de pensamento — o pensado — cuja leitura e exame deve buscar o pensamento a pensar.
A questao colocada ao pensamento e a leitura formativa dos textos filosoéficos € o da fragmentacao da
cultura, da experiéncia, do sujeito e da formagao.

A condi¢do para realizar esse exame critico € voltar a atencdo para as relagdes: o sujeito, a
cultura, a experiéncia e a formacao nao sao pensadas como substancias ou como modelos idealizados.
As relagdes entre sujeito e cultura, entre experiéncia e formagdo, sdo agdes constantes. A forga
interrogante ¢ a acdo de interrogar. E, em nosso tempo, essa interrogacdo depara-se com a
fragmentacdo. A postura critica diante da fragmentagdo envolve essa ampla interpretacdo historica e
significa também uma insercao na historia.

Os termos “critico” e “critica”, usado varias vezes no texto, indica essa a¢do de interrogar
mediada pela histéria da filosofia. Apesar de usados em sentido amplo, ndo pretendem ser vagos:
aponta para o pensar como a¢do, como depuracao reflexiva que esclarece a experiéncia e os discursos.
Esse esclarecimento se dd ao apreender como as filosofias constituiram a inteligibilidade: por isso a
pratica da transmissao da filosofia ndo produz saber, mas familiaridade com essa ordem da
inteligibilidade, que ¢ uma ordem do pensar, uma dimensdo ordenada do pensar. A postura critica
realiza-se como acdo, como interpretacao da historia, como leitura da filosofia, como a produgdo de
uma linguagem e de um discurso fundamentado que ofereca seguranga diante da instabilidade das
opinides e do senso comum. A formagao €, desse modo, uma postura critica diante da fragmentacao.
Parece apontar para uma unidade, e em outros tempos a Filosofia foi o centro da formagao. Ensinar
filosofia, hoje, ndo pode se confundir com ensinar um saber instituido, um catalogo de doutrinas, mas
promover a constancia da forca interrogante e a familiaridade com a ordem da inteligibilidade por
meio da leitura de textos da historia da filosofia.

Nao apenas com a leitura desses textos, porém. Deve dialogar com as experiéncias dos alunos,
com a cultura comum de sua época, com as demais disciplinas. Como diz o autor, “o espaco de aula
adquire fun¢do formadora ... quando a reflexdo compromete o sujeito na busca sistematica dos
significados das aparéncias e numa arqueologia da sua situacdo individual, social, histdrica e politica”
(LEOPOLDO E SILVA, 1993, p. 803). Por isso, apenas como ‘“uma articulagdo dessas varias
instancias situacionais” ¢ que a abordagem critica da experiéncia ganha sentido filos6fico. Nessa

articulagdo a projecao transcendente se constitui enquanto singularidade humana: o sujeito se da conta
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de que as condigdes particulares de sua subjetividade ndo satisfazem “o requisito global de
humanidade”. E na relagdo entre o historico e o vivido, por meio da rearticulagdo critica e vivida de
todas essas dimensdes, onde ele encontra “verdadeiramente” a si e ao outro. (LEOPOLDO E SILVA,
1993, p. 803)

A fragmentagao da cultura se mostra na experiéncia dos sujeitos, professores e estudantes. Ela
se mostra na “vivéncia escolar” e esse ¢ um “ponto estratégico” de inser¢ao da filosofia na experiéncia
imediata, em particular na escola secundaria, no ensino médio (LEOPOLDO E SILVA, 1993, p. 803).
A dificuldade de comunicagdo entre as disciplinas ¢ outro aspecto dessa fragmentagdo. Quando a
interdisciplinaridade se torna uma relagao de exterioridade reciproca, as disciplinas ndo interagem no
sentido de transitar umas pelas outras, por vocabularios e procedimentos, mas se restringem a uma
interagdo externa. Nao cabe a Filosofia, mesmo nesse caso, “aglutinar conhecimentos ministrados de
maneira esparsa”’, mas voltar-se para a vivéncia da fragmentagcdo e torna-la motivo de reflexdo.
Diferentemente das ciéncias e de seu interesse pela objetividade, a Filosofia volta-se para a situagdo e

o0 instante.

O importante € notar que a dispersdo curricular reflete a separagdo das instancias
situacionais, e a Filosofia pode, a partir dai, questionar a separagdo interrogando as
causas, desenvolvimentos e consequéncias do processo historico, e refletindo acerca
da maneira como a fragmentagdo repercute na consciéncia historica do homem
contemporaneo. (LEOPOLDO E SILVA, 1993, p. 804)

A Filosofia preserva o interesse de ndo separar as instancias da experiéncia, € assim assume
uma tarefa de questionamento das totalizagdes constituidas, sem pretender mais do que constituir uma
totalidade no sentido de ideal regulador e ndo de juizo determinante. Preservar esse questionamento ¢é
a possibilidade de preservar a emancipacao da experiéncia formativa. Na pratica de ensino, a Filosofia
deve promover uma articulagdo “no plano do significado cultural e historico do processo civilizatorio
moderno”, uma articulagdo critica em dois sentidos: “a compreensdo do ser da cultura e a compreensao
do dever-ser em termos dos valores que se encontram em causa nas concepgoes da realidade oferecidas
pela modernidade.” (LEOPOLDO E SILVA, 1993, p. 804)

Ela ndo se torna nem metodologia abstrata, nem metalinguagem da educagao. Pretendendo algo
mais que o processamento técnico da informacgdo e o treino do raciocinio, “o carater formador da
Filosofia s6 pode ser pensado numa relagdo de tensdo com a informag¢do e com o treinamento”.

(LEOPOLDO E SILVA, 1993, p. 804) O pensamento filos6éfico ndo aceita o objetivismo como
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desarticulacao da experiéncia humana. A proliferagcdo de “filosofias de...” € vista como um aspecto da
perda de identidade que também afeta a propria filosofia. (LEOPOLDO E SILVA, 1993, p. 805)

Por isso, conclui o autor, nos varios niveis de ensino, da escola a Universidade

a atividade filosofica atualmente possui algo que se aproxima da militancia, no sentido
de um compromisso de resgate com a experiéncia consciente do estar no mundo. O
fundamento deste compromisso ¢ que a Filosofia e seu ensino tém como meta dar ao
homem contemporaneo o que lhe é devido, mesmo que este ndo o saiba nem o queira
(LEOPOLDO E SILVA, 1993, p. 805).

Diante de uma situacao cultural em que se efetiva a propria recusa da Filosofia, do pensamento,
da reflexdo, o compromisso com a experiéncia de estar no mundo se torna uma necessidade do homem.
Mesmo que ele ndo saiba nem queira isso! chega a afirmar o autor. Essa frase manifesta a tensdo entre
0 questionamento e os saberes instituidos. A militancia filosofica implica em nao deixar de lado a
avaliagdo da experiéncia historica e singular que se realiza em cada sala de aula e em cada institui¢ao
de ensino. Nao quer determinar o todo, mas quer regula-lo e examind-lo, ndo se deixando apenas
conduzir docilmente por uma pressuposicao inquestionada. A tarefa da interdisciplinaridade apontada
a Filosofia constitui-se, portanto, na necessidade de investigar as causas culturais e historicas da
auséncia de integracdo entre as disciplinas e de questionar os sentidos assumidos pela fragmentac¢ao
no nivel das vivéncias pessoais e das experiéncias institucionais. Aponta para que haja integragao entre
as disciplinas, sem que haja uma integralizacdo, no sentido de formar uma totalidade que restrinja as
atividades de todos. Propde uma formacao integrada, ainda que talvez ndo seja integral? O caminho
da formag¢ao permanece aberto, como a ciéncia e a arte de elaborar questdes que constituem a forga

interrogante da Filosofia.

Ronai Rocha: uma transversalidade pedestre.

Destacamos a seguir algumas das ideias de Ronai Pires da Rocha que sdo tomadas como pontos
de partida para sua reflex@o sobre a presenga da filosofia no curriculo escolar. A primeira questao
destacada se refere ao modo de construcdo do curriculo. Ele é construido como um presépio, no qual
os professores, como se fossem os reis magos, trariam suas contribui¢des ao curriculo como presentes

entregues com boa vontade, mas sem nenhuma relagdo uns com os outros? A alternativa ao isolamento
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do trabalho dos professores ¢ a articulagdo entre eles, que deveria ter condi¢des de ser promovida no
planejamento escolar e na formagao dos professores. Essa alternativa significa uma mudanga nos
habitos instalados nas escolas e nas universidades. Essa mudang¢a ndo ¢ impossivel de acontecer, mas
precisa de condi¢des adequadas para se realizar a contento.

O professor de filosofia deve ser capaz de apresentar algo mais do que um discurso genérico
sobre formagdo do pensamento critico e de cidadania, ja que o bom senso indica que essa formagao se
faz como colabora¢io entre as disciplinas e as demais atividades escolares. E preciso tratar de
habilidades e competéncias especificas da filosofia, de metodologia e de planejamento curricular,
considerando a Filosofia como uma disciplina de valor equivalente as outras. O professor devera
enfrentar, também, as prevenc¢des que os filosofos tém com relagdo a temas como didatica,
metodologia, curriculo. Contra os riscos de tecnificar ou fossilizar a filosofia, pela construgao de um
curriculo apenas por conteudos ou por determinagdes metodologicas rigidas, € preciso garantir o
espaco para uma relagdo reflexiva e aberta com o saber.

O trabalho integrado entre as disciplinas deve ser iniciativa de todas elas, mas a Filosofia parece
ter algumas condi¢des especiais para agir nesse sentido. Como caracteriza o autor, ela € “uma disciplina
da razdo, voltada para a investigagdo dos aspectos fundamentais da realidade, dos modos de acesso a
ela e da acdo humana” (ROCHA 2008, p. 22). Além disso, areas como filosofia das ciéncias naturais,
das ciéncias sociais, da arte, da historia, da linguagem, entre outras, t€ém extensa producgdo, o que
permite dizer que a Filosofia tem instrumentos conceituais para abordar esses e outros campos e
contribuir na elabora¢do de “um desenho curricular harmonico e integrado” (ROCHA 2008, p. 22).

A filosofia promoveria uma alfabetizagdo de segunda ordem. A alfabetizacdo em sentido
restrito diz respeito ao dominio de habilidades de leitura e escrita na lingua materna. A alfabetizagdo
de segunda ordem se refere ao dominio de conhecimentos e habilidades que supde a boa realizacao da
alfabetizacdo em sentido restrito e que incluem habilidades metaconceituais. Alfabetizagao cientifica,
alfabetizacdo cultural, letramento critico, pensamento critico sdo formas de designar as habilidades
metaconceituais envolvidas nessa alfabetizacdo de segunda ordem. Esse nivel de alfabetizacdo ¢
necessario para realizar a contento a educacao, tal como proposta nos documentos oficiais. Como no
caso da educacdo cientifica proposta nas Orientagoes Curriculares Nacionais, os objetivos ali

apontados parecem indicar a necessidade da interlocugdo entre as disciplinas de ciéncias e a Filosofia:

conhecer os fundamentos basicos da investigacdo cientifica; reconhecer a ciéncia
como uma atividade humana em constante transformacao, fruto da conjuncao de
fatores historicos, sociais, politicos, economicos, culturais, religiosos e tecnologicos,
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e, portanto, ndo neutra; compreender ¢ interpretar os impactos do desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico na sociedade e no ambiente. (OCN, Conhecimentos de
Biologia, p. 20 apud ROCHA 2008, p. 23)

Na discussdo curricular, trata-se de “revisar o que pensamos ser um curriculo escolar com
Filosofia”, buscando ‘“‘afinar nossos conceitos e critérios de escolha para conteudos e métodos”
(ROCHA 2008, p. 24). Nao se pode reduzi-la a uma luta pela inclusao de conteudos ¢ métodos de
ensino, nem supor que ja sabemos o que fazer no caso do ensino de Filosofia. Ao discorrer mais
detidamente sobre a questao da interdisciplinaridade (no sentido de uma “transversalidade pedestre™),
o autor afirma que, na forma como vém se constituindo as formas curriculares do ensino médio (e da
educagdo basica), a Filosofia esta inadequadamente situada entre as ciéncias humanas (ciéncias das
gentes no mundo). Sendo a filosofia uma exigéncia singular de explicagdes e curiosidades humanas,
em particular a curiosidade filos6fica sobre as outras curiosidades (ciéncias, artes, praticas, saberes,
tradigoes), a Filosofia pode atuar como exame de conceitos usados em outras disciplinas, mas que nao
sdo tratados em nenhuma delas (ROCHA 2008, p. 33-34). Além disso, ela proporciona situagdes de
transdisciplinaridade, pois conceitos fundamentais tematizados pela filosofia sdo de uso corrente em
outras disciplinas (ROCHA 2008, p. 39ss).

Apos discorrer sobre exemplos de conceitos (infinito, abstrag¢ao, causa), propde uma tarefa para
a filosofia na escola: mapear os conceitos presentes nas outras disciplinas que sdao temas da filosofia
(ROCHA 2008, p. 41). Podemos observar que esse ¢ um trabalho de pesquisa que pode caber ao
professor da educagdo basica, auxiliado por outros professores, por estagiarios € mesmo por estudantes
do ensino médio. Estes ultimos, em particular, estio em condi¢des de detectar a presenca de conceitos
e as semelhangas de linguagem entre as diversas disciplinas e os diversos professores. A
transversalidade pedestre aponta para uma caminhada a ser percorrida nas escolas, uma caminhada de
didlogo e investigagdo sobre quais pontos, temas e conceitos, aguardam da filosofia uma contribuigao
especifica e qualificada.

Além desse aspecto e desse programa de pesquisa para a filosofia na educagdo basica, ndo se
deve deixar de lado a consideracdo da propria filosofia. Ela € vista como uma soma de procedimentos
de analise e de sintese, como mescla de argumento/logica e de imaginagao/visao. Essa visao € inspirada
em Kant e na sua distingdo entre o carater sistematico ou escolastico da filosofia e sua dimensao
cosmopolita, ligada a imaginacdo (ROCHA 2008, p. 48). O ensino médio, na concepcdo aqui
elaborada, demanda uma concepg¢do ampla de filosofia, que inclua seus polos ldgico e imaginativo,

analitico e hermenéutico, argumentativo e existencial (ROCHA 2008, p. 51). Como afirma o autor, “A
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filosofia na escola, como a Dona Flor de Jorge Amado, NAO deve escolher entre dois maridos”
(ROCHA 2008, p. 52). Atuando desse modo, pode-se evitar que o curriculo seja uma espécie de
presépio (ROCHA 2008, p. 17-18), onde cada um deposita sua contribui¢do disciplinar, sem dialogar
com os outros, formando mera agregacdo de conteudos, mas promova uma integragdo real, ndo
totalizante, feita de modo pedestre: caminhando passo a passo no chdo da escola, poderiamos

acrescentar.

Charles Feitosa: a transdisciplinaridade contra a tarefa da interdisciplinaridade

A tarefa da interdisciplinaridade atribuida a escola e, em particular, a filosofia, ¢ apresentada
como uma reacdo a fragmentacdo da cultura e do conhecimento em nosso tempo. Porém, Feitosa
afirma que essa tarefa, tal como ¢ apresentada, pode ser apenas um sintoma de uma nostalgia da
totalidade, sem apontar para o enfrentamento real de uma situagdo em que ndo ha valores nem
conhecimentos absolutos. Busca-se apenas restaurar uma totalidade perdida, e ndo encarar a realidade
aberta, plural e complexa. Nos documentos oficiais, de modo geral ndo ha uma conceituagao clara da
interdisciplinaridade, mas o autor detecta uma retérica subjacente que remete a essa nostalgia da
totalidade e da organizacdo hierdrquica do conhecimento. Como pergunta o autor, “O projeto de
interdisciplinaridade tende a reavaliar o conhecimento em fun¢do de uma pluralizacdo da verdade ou do real,
ou significa apenas uma reagao tipica da nostalgia que quer restaurar algum tipo de teoria, certeza ou lei que
amarre, integre, acolha a dispersdao em uma totalidade unificante?” (FEITOSA 2004, p. 93).

Os documentos apresentariam a tarefa da interdisciplinaridade dentro de uma retdrica da
totalidade. Esta ¢ criticada em sua pretensdo de abarcar o todo, na integrag@o violenta dos fragmentos

no todo, e na concep¢ao organica do todo que submete suas partes a uma ordem superior.

Penso que a ideia de totalidade ¢ atualmente injustificavel, pois como diria Adorno: o
todo ¢ o ndo-verdadeiro. A integracao dos fragmentos isolados no todo pode ser muito
violenta, como se o que ¢ “diferente” fosse enterrado, ainda vivo, na logica do
organismo. A imagem do organismo diz respeito a ideia de que cada parte do corpo
tem uma fung¢ao especifica, rigidamente predeterminada, da qual ndo se pode escapar.
Se uma parte escapa, precisa entdo ser ou curada ou extirpada, como células
cancerosas de um corpo sadio (...) (FEITOSA 2004, p. 94)

No lugar da particularizacao (e a consequente sujei¢cdo ao todo), destaca-se o lugar do multiplo

e do plural que ndo se consuma em uma totalidade.
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Penso que a critica a particularizagdo dos saberes deveria portanto ser feita em nome
de um respeito a multiplicidade e a pluralidade e ndo como uma busca de organicidade
ou de totalidade. Talvez que tenhamos que abandonar ndo apenas a retdrica da visao
em conjunto, mas também a ideia de parte, de particularizagdo, de fragmentagdo, pois
todas essas nogdes s6 tém sentido em fungdo do seu contrario, que é o todo, o
conjunto, a unidade, que teria se perdido na poés-modernidade. Talvez o todo, enquanto
sistema bem organizado das verdades e dos saberes, seja apenas um mito ¢ nunca
tenha existido de fato. (FEITOSA 2004, p. 94-95)

Esse questionamento radical do todo ndo significa abdicar do papel da filosofia. Pelo contréario,
exige que se aborde o problema da interdisciplinaridade de um modo mais amplo, pensando a crise de
paradigmas que se manifesta na fragmentagio e na especializagdo. E a propria filosofia que atua ao

questionar o pensamento da unidade e da totalidade.

A questao da interdisciplinaridade ¢ mesmo muito urgente, mas muito mais essencial
¢ pensar a crise de paradigmas pela qual estamos passando, a fragmentacdo ou
especializagdo ¢ apenas um dos aspectos dessa crise. A filosofia pode ¢ deve contribuir
para o debate desde que nao aceite muito rapidamente as regras do jogo tal qual lhe é
apresentada. Serd preciso colocar em suspeita o projeto de reconstituir a unidade
perdida do real e de suas teorias. Tenta-se com isso costurar o incosturavel... Segundo
uma anotagao famosa de Hegel: ““¢ melhor uma meia partida do que uma mal cerzida”.
(FEITOSA 2004, p. 95)

Com uma dose de humor e de ironia, Hegel ¢ citado como apoio para a critica a totalidade. As
consequéncias dessa reflexdo para o curriculo escolar sdo desenvolvidas no decorrer do artigo. A
organizacao do saber que subjaz ao curriculo ¢ destacada: o saber como uma arvore, com a raiz € o

tronco como fundamentos e os ramos e galhos como seus desdobramentos.

A palavra curriculo vem do verbo latino: currere = correr. Curso, carreira, curriculum vitae,
caminho percorrido na vida. Na pedagogia essa palavra designa o conjunto estruturado de
disciplinas e atividades, organizado com o objetivo de possibilitar certa meta, proposta e
fixada em fung¢do de um planejamento educativo. Curriculos tradicionais sdo baseados na
metafora tradicional da estrutura do conhecimento como uma grande arvore, cujas extensas
raizes devem estar fincadas em solo firme, com um tronco sélido que se ramifica em galhos
e mais galhos, estendendo-se assim pelos mais diversos aspectos da realidade... (FEITOSA
2004, p. 97)

Trilhas Filosoficas — Revista Académica de Filosofia, Caic6-RN, ano VII, n. 1, p. 103 - 128, jan.-jun. 2014. ISSN 1984-5561.



120

Como disse René Descartes, no século XVII, ao elaborar essa imagem: “...toda a Filosofia ¢
como uma arvore cujas raizes sao a Metafisica, o tronco ¢ a Fisica e os galhos que saem do tronco sao
todas as outras ciéncias, que se reduzem a trés principais, a saber, a Medicina, a Mecanica e a Moral”
(DESCARTES 2003, p. 21). A organizagdo da arvore ¢ hierdrquica e linear: os fundamentos do
conhecimento se dividem por meio do tronco em varias linhas de desenvolvimento, que sao os ramos.
As disciplinas s6 se comunicam por meio de seus fundamentos fisicos ¢ metafisicos. Como mostra
Feitosa, para Deleuze e Guattari, em Mil Platos, essa imagem constitui o conhecimento como sistemas
hierarquicos com centros de significagdo e de subjetivacdo. Os saberes sdo classificados de acordo
com sua proximidade ao centro. Os curriculos escolares também serdo afetados por essa ideia de
centralidade do saber, que aponta para a matematica e as ciéncias duras.

Ao contrario do saber como arvore, Deleuze e Guattari oferecem outra imagem para o
conhecimento: o rizoma. Essa outra concepcdo, relacionada a ideia de corpo sem 6rgdos, encontra
outros fluxos € movimentos no campo do saber. Nao se trata mais de uma hierarquia unidirecional,

mas de transitos em diversos sentidos e dire¢des, sem um centro unificador.

Como alternativas a esses sistemas arborescentes Deleuze e Guattari sugerem a
imagem dos rizomas quer dizer, raizes entrelagadas, descentralizadas, complexas, sem
ordem fixa. A idéia do “corpo sem o6rgdos” seria algo equivalente ao rizoma, pensar o
corpo como um feixe de forcas, de multiplos agenciamentos, interconexdes, sem um
centro irradiador, sem a idéia de que cada parte tenha uma fungéo Unica e especifica,
tendo que contribuir para o bom funcionamento do todo (FEITOSA 2004, p. 97).

Com relagdo ao curriculo, o caminho apontado para a filosofia ¢, em certa medida, negativo,
significando, em primeiro lugar, a desarticulagdo da disciplinaridade. Se essa estratégia ¢ compativel

com as institui¢des educativas, permanece uma questdo em aberto.

Como seria entdo um curriculo rizomatico, que tivesse como modelo um corpo sem
orgdos e ndo o organismo, que buscasse uma transversalidade ou transdisciplinaridade
e ndo uma interdisciplinaridade, ou seja, que instaurasse como uma estratégia contra
areintegragdo dos fragmentos na unidade, no centro? Uma producao de saber e ensino
sempre ¢ de cada vez diferente a partir de multiplos referenciais! Talvez isso ndo seja
possivel, pois as institui¢des e seus “curriculos” sdo por defini¢do marcados por uma
estrutura disciplinar. Como se insere o ensino da filosofia em tal contexto? Parece-me
que a tarefa da filosofia ¢ promover estratégias de desarticulagdo das agdes
disciplinares, seja nas praticas de pluri-, de multi- ou de interdisciplinaridade. Ha lugar
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para a filosofia na escola e na universidade tal como a conhecemos até agora?
(FEITOSA 2004, p. 98)

As proposicdes de Charles Feitosa, inspiradas grandemente em Deleuze e Guattari,
aproximam-se, por essa via, das formula¢des do proximo autor a ser considerado. Podemos considerar

que hé continuidade entre essas duas perspectivas.

Silvio Gallo: a transversalidade da filosofia

Silvio Gallo tem varios textos publicados sobre interdisciplinaridade, transversalidade e outros
temas relacionados com a questdo do ensino de filosofia. Tomaremos como referéncia alguns desses
textos que se ligam mais diretamente as questdes discutidas nesta apresentacdo. Em texto de 2004,
Gallo da énfase a critica do projeto interdisciplinar no qual a Filosofia ndo esta presente como uma
disciplina, mas como temas transversais. Essa condi¢cdo tornava mais dificil que a Filosofia e a
Sociologia estivessem realmente presentes no curriculo, em especial porque serviu como alegagdo para
justificar a ndo contratagcdo de professores dessas disciplinas. A tarefa da interdisciplinaridade e sua

referéncia a constru¢ao de uma totalidade também ¢ criticada por Gallo:

Nao gosto de pensar a filosofia como um empreendimento interdisciplinar, pois isso
me cheira a um positivismo démodé. Lembremos que Comte, ndo vendo a
possibilidade da filosofia produzir verdades positivas, uma vez que ndo opera pela
experimentagdo, como as ciéncias, reservou a ela a funcao interdisciplinar de reunir
os conhecimentos parciais produzidos por cada ciéncia numa visao de conjunto, numa
cosmovisdo. (GALLO, 2004, p. 4)

No mesmo texto, ¢ apresentada uma visao sobre a filosofia que sera desdobrada adiante. Como
Charles Feitosa, Deleuze e Guattari sdo as referéncias para pensar as relacdes entre filosofia, arte e

ciéncia, e a propria concepg¢ao de filosofia:

Mas, por outro lado, ndo consigo deixar de vé-la como empreendimento transversal,
que atravessa outros campos de saberes, na mesma medida em que ¢ atravessada por
eles. Penso que hoje ndo se cria conceito, ndo se produz filosofia, sem uma conexdo
direta e transversal com as diversas artes e as distintas ciéncias. Embora elas sejam
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distintas entre si, elas se retro-alimentam, se fecundam mutuamente. (GALLO, 2004,
p.4)

Essa nogao de transversalidade da filosofia ¢ desenvolvida em outros textos, por meio da leitura
dos textos de Deleuze e Guattari. Para estes autores, a ciéncia, a filosofia e a arte sdo trés poténcias de
pensamento. Como tais, sdo criativas: criam fungdes, conceitos e afectos/perceptos, respectivamente.
Essas poténcias sdo distintas e independentes, mas também “se interpenetram, se atravessam ¢ se
transversalizam”. (GALLO 2012, p. 66). Elas criam, ndo apenas voltadas para si mesmas, mas em
relagdes variadas com as outras, com o seu fora. Uma pedagogia filosofica, a pedagogia do conceito,
assim se define ao tornar a relagdo com o ndo filoséfico como constitutiva da propria filosofia.
(GALLO 2012, p. 68)

A consideracao dessa perspectiva sobre a ciéncia, a filosofia e a arte permite voltar os olhos
para a escola. No curriculo escolar predominam as disciplinas cientificas e seus principios gerais de
organizacdo. Ha pouco espaco, de modo geral, para a arte e a filosofia. Até as disciplinas artisticas
assumem, por vezes, um carater mais conteudista e informativo do que pratico e criativo. Para além da
interdisciplinaridade, portanto, a transversalidade entre as distintas poténcias do pensamento indica
um caminho que pode ser fecundo para pensar e para experimentar o curriculo escolar. Como diz o

autor,

Ora, nossos curriculos de ensino médio sdo absolutamente cientificos. Na mesma
medida em que possibilitam o exercicio dessa poténcia (quando o possibilitam, pois
na maioria das vezes temos um ensino instrumentalizado e conteudista da ciéncia),
acabam por desprezar as poténcias da arte e da filosofia. Penso que esta seja uma
justificativa pertinente para a presenca da filosofia nos curriculos da educacao basica:
a busca de um equilibrio entre as poténcias da arte, da ciéncia, da filosofia, de modo
que os jovens possam ter acesso a essas varias possibilidades de exercicio do
pensamento criativo, aprendendo a pensar por fungdes (ci€éncia), mas também por
perceptos e afectos (arte) e por conceitos (filosofia). (GALLO, 2007, p. 21)

Em particular, a filosofia comporta uma transversalidade intrinseca, afirmada com base em seu
modo especifico de tratar o conceito e “ndo no sentido diluidor apresentado nos PCNs”. (GALLO
2012, p. 68) Assim, a transversalidade ¢ entendida de tal modo, relaciona-se com a pedagogia do
conceito e aponta para um curriculo rizomatico.

Silvio Gallo, em seu texto “Conhecimento, Transversalidade e Curriculo” (GALLO 1997),

amplia a investiga¢do do curriculo, considerando o contexto epistemologico mais amplo no qual se
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insere o proprio desenvolvimento da escola moderna. Nesse sentido, as distingdes propostas por Pierre
Lévy no livro 4s tecnologias da inteligéncia, entre cultura oral, cultura escrita e cultura informatico-
mididtica, e suas respectivas tecnologias de conhecimento, sdo relevantes. Essa andlise historico-
filosofica da produg¢do do conhecimento produz uma cartografia do saber. “O saber baseado na
tecnologia da escrita — praticamente todo o saber da historia da humanidade — € marcado, assim, pelo
viés teorico da interpretacdo da realidade, fundando uma nocao de verdade que diz respeito a
adequagdo da ideia a coisa mesma que a interpreta” (GALLO 1997, p. 3). A filosofia e a ciéncia,
surgidas sob as condi¢des postas pela tecnologia da escrita, desenvolveram-se de modo a ramificar-se,
especializando-se em diversas disciplinas. A organizagdo da escola e a formagao dos professores sofre
suas consequéncias. Elas sdo feitas a partir desse processo de compartimentalizacdo que separa o
aprendizado em unidades isoladas, sem comunicagdo entre si. A interdisciplinaridade ¢ um projeto
para remediar o isolamento que € constitutivo desse modo de organizagdo. O préprio conhecimento,
organizado em forma de arvore, de modo hierarquico e linear, divide-se em uma série de disciplinas
com pouco ou nenhum contato entre si.

Curiosamente, podemos observar que apesar do papel importante que a filosofia recebe nessa
imagem, seja como raiz e fundamento, seja como significando o conjunto geral do conhecimento, no
curriculo escolar a filosofia ndo assume o mesmo valor. Ao contrario, sob influéncias de carater
positivista e tecnicista, € retirada dos curriculos. Restringe-se a ser tratada como um saber transversal,
com o sentido reduzido de saberes dispersos pelas varias disciplinas. Os projetos de
interdisciplinaridade, em suas vdarias formas, tendem a referir-se a esse paradigma arboreo de
conhecimento. O transito entre os saberes, para retomar nossa imagem inicial, se d4 em uma Unica
direcdo, do fundamento para suas aplicagdes. Se a comunicagdo entre as disciplinas poderia ser
estabelecida por uma volta as raizes e encontro nesses fundamentos comuns, os curriculos escolares
muitas vezes cortaram a raiz, reduzindo o horizonte do conhecimento aos seus fundamentos fisicos e
dando énfase ao aprendizado de carater técnico-cientifico.

A interdisciplinaridade se torna desse modo um projeto estreito, que esbarra nas condigdes de
producao do conhecimento e também da formagao dos professores. Ela mantém a separacao entre as
disciplinas, que se desenvolvem cada uma segundo sua ldgica propria. O imperativo de conecta-las no
campo do ensino se vé€ assim dificultado, sendo impossibilitado.

Como ja vimos, o pensamento de Deleuze e Guattari permite deslocar-nos do paradigma
arborescente do saber a um paradigma rizomatico, onde novos caminhos e canais de comunicacao
entre as disciplinas se estabelecem. Se a arvore do saber prevé um fluxo hierarquico entre os

fundamentos e suas aplicagdes, o rizoma permite infinitos caminhos abertos e ndo totalizantes. Regido
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por seis principios bdasicos (principios de conexdo, heterogeneidade, multiplicidade, ruptura a-
significante, cartografia, decalcomania (GALLO 2002, p. 31-32)), o paradigma rizomatico abre outras
possibilidades de abordagem do conhecimento. Rompe com a hierarquizagao, ao possibilitar multiplas
linhas de fuga e multiplas conexdes, aproximagdes, cortes, etc. Pede “uma nova forma de transito
possivel” (GALLO 2002, p. 32) por entre seus saberes: a transversalidade.

Proveniente da terapé€utica coletiva e ndo-hierarquica de Guattari, essa nogao pode ser aplicada
ao paradigma rizomatico do saber: “ela seria a matriz de mobilidade por entre os liames do rizoma,
abandonando os verticalismos e horizontalismo que vemos no paradigma da arvore, substituindo-os
por um fluxo que pode tomar qualquer direcdo, sem nenhuma hierarquia definida de antemao”
(GALLO 2002, p. 32-33). Ela aponta ndo para o Uno, o Mesmo, a totalidade integradora e
globalizadora caracteristicos do saber-arvore, mas “para o reconhecimento da puliverizacdo, da
multiplicizagdo, para o respeito as diferencas, construindo possiveis transitos pela multiplicidade dos
saberes, sem procurar integra-los artificialmente, mas estabelecendo policompreensdes infinitas”
(GALLO 2002, p. 33). No campo da educagdo, proporciona um acesso transversal as informacdes e
ao conhecimento, elevando “ao infinito as possibilidades de transito por entre os saberes” (GALLO
2002, p. 34).

Abandonando a ilusao do Todo, a educagdo poderia oferecer acessos diferenciados as areas do
saber. A consequéncia mais radical dessa perspectiva seria o desaparecimento da escola tal como
conhecemos, pois “qualquer espago social pode ser o lugar do aprendizado, de acesso aos saberes e de
sua circulagdo e partilha” (GALLO 2002, p. 35). Tal realizacdo aproximaria o processo educacional
das exigéncias da contemporaneidade.

Vamos nos deter um pouco mais na caracterizagdo que o autor faz da transversalidade. Trata-

se de uma concepgao epistemologica que destaca a complexidade e a multiplicidade do conhecimento:

(...) nas pegadas da filosofia francesa contemporanea, denomino transversalidade: o
atravessamento mutuo dos campos de saberes, que a partir de suas peculiaridades se
interpenetram, se misturam, se mestigam, sem no entanto perder sua caracteristica
propria, que s6 se amplia em meio a essa multiplicidade. Singularidade de saberes e
multiplicidade de campos. Uma vez mais aqui poderiamos falar em 'ecologia do
conceito', introduzindo a nog¢do de multiterritorialidade e atravessamento de campos
que leva a uma mestigagem. (GALLO 2007, p. 33)

Essa ideia de transversalidade tem como pressuposto as propriedades do conceito, tal como as

descrevem Deleuze e Guattari: “O conceito ndo ¢ paradigmatico, mas sintagmatico; nao ¢ projetivo,
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mas conectivo; nao € hierarquico, mas vicinal; ndo ¢ referente, mas consistente” (apud GALLO 2007,

p. 32). Ou, como diz Silvio Gallo:

(...) o conceito ndo se presta a ser modelo (paradigma), ¢ mais uma espécie de
conector, de articulador de multiplos elementos (sintagma); que ele ndo estabelece
hierarquias nos jogos de poder, mas opera sempre pelas bordas, de forma nao-
sistematica, atravessando campos e nao estabelecendo territdrios; e que ele ndo serve
como referéncia para outro saber, mas diz sempre respeito a si mesmo, apresentando
uma consisténcia propria. (GALLO 2007, p. 32)

Essas caracteristicas do conceito ndo o fecham em si mesmo, mas, pelo contrario, o voltam

para o seu fora. As relagdes produtivas entre filosofia, ciéncias e artes, se afirmam.

Tais propriedades do conceito, embora o circunscrevam em sua interioridade,
colocam-no em conexdo direta com as outras poténcias do pensamento, a arte e a
ciéncia. Isso implica que ndo se cria conceito hoje, ndo se produz filosofia, sem o
recurso da conexdo com as artes a as ciéncias. Embora sejam distintas e
independentes, elas se retroalimentam e se fecundam. (GALLO 2007, p. 32-33)

Os curriculos escolares deveriam levar em conta essas relagdes entre ciéncias, artes e filosofia,
de modo que essas duas ultimas, em particular, possam ampliar e diversificar seus modos e espagos de
atuacao. Nos PCN's, a transversalidade, sob inspiragdo de autores construtivistas espanhois (Cesar Coll
e outros), aparece como uma forma de realizar a interdisciplinaridade, “como um efeito meramente
pedagogico, sem a dimensdo epistemologica de um transito por entre os saberes” (GALLO 2007, p.
34). Essa nocgao estreita de transversalidade esta distante daquela para a qual aponta o pensamento de
Deleuze e Guattari. Parece que, apds 2008 e a san¢ao da obrigatoriedade como disciplina, ja superamos
o tempo da filosofia como um “tema transversal” nos curriculos. De todo modo, as observacdes de

Gallo ainda merecem ser meditadas nas escolas:

No contexto de um curriculo disciplinar, a filosofia ndo pode aparecer apenas
“transversalizada”, sem a demarca¢do daquilo que lhe ¢ especifico, ndo ha
transversalidade possivel; sem a singularidade, perde-se a propria multiplicidade. Isso
em termos conceituais. Em termos praticos, sabemos que dizer que a filosofia
transversalizada estaria presente em todos os momentos do curriculo ndo passa de
uma falécia; nossos professores das diversas disciplinas ndo sdo formados para atuar
com conhecimentos de filosofia e ndo teriam condigdes de fazé-lo. (GALLO 2007, p.
34)

Trilhas Filosoficas — Revista Académica de Filosofia, Caic6-RN, ano VII, n. 1, p. 103 - 128, jan.-jun. 2014. ISSN 1984-5561.



126

Esta ultima observagdo nos leva a formular uma pergunta: como deve ser a formagdao do
professor de filosofia para que ele possa compreender as diferentes perspectivas sobre a
interdisciplinaridade, a transdisciplinaridade e a transversalidade, e para que possa formular seus

proprios principios e planos de atuagao?

Conclusao: caminhos abertos

Observamos, nos varios autores, que, apesar de diferentes nomes e conceituacdes, se identifica
uma tarefa, que ¢ a de se colocar diante da fragmentagdo do conhecimento no mundo contemporaneo.
Estamos na condicdo em que, em grande medida, nem dentro de uma mesma disciplina os
investigadores conseguem se comunicar, dado o grau de especializagdo dos conhecimentos. Isso
acontece em filosofia, quando esta segue o padrdo de produc¢do de conhecimento cientifico. Mas a
filosofia ndo ¢ o mesmo que uma ciéncia, e tem motivos para buscar outras formas de investigag¢do e
outras formas de producao de resultados das pesquisas realizadas em seu campo. Se a filosofia tem um
polo légico-argumentativo e outro polo imaginativo-existencial, pelo primeiro aspecto pode tender a
se assemelhar as ciéncias empiricas, mas pelo segundo deveria buscar outras maneiras de atuar, de
participar da discussao publica e/ou académica das questdes em que se envolve.

A transdisciplinaridade pode indicar outra forma de relagdo: as disciplinas sdo atravessadas
umas pelas outras, encontrando conceitos que sdo abordados nas vérias disciplinas, e cujo tratamento
em conjunto pode esclarecer, ampliar e aprofundar seus sentidos dentro de cada disciplina. Pode se dar
também que o enfrentamento de um problema comum faga com que as disciplinas tenham que dialogar
entre si e, quem sabe, cheguem a diluir suas fronteiras, promovendo um espaco de saber e de agcdo que
nao pertenga exclusivamente a nenhuma das disciplinas originais, mas sO exista nessa intera¢ao capaz
de atravessar e recriar os espacos disciplinares.

Prefiro ndo tomar partido por uma dessas acepcdes contra as outras. Sendo a escola um
substantivo plural, isto ¢, sendo multiplas as realidades escolares e as condi¢des especificas em que se
trabalha em cada unidade escolar, penso que ¢ mais adequado mantermos uma atitude atenta ao
contexto em que atuamos para verificar o que € possivel e o que ¢ necessario fazer em cada situagao.
A disputa maior que temos pela frente ndo € por palavras, mas por realizagdes que contribuam para a
formacao dos estudantes e a busca de novas praticas e sentidos para a escola. Que outras possibilidades
de transito entre saberes e conhecimentos permitam realizar outros transes de educagao e aprendizado.

Que sejam caminhos abertos para nossa formagao e para nossas praticas.

Trilhas Filosoficas — Revista Académica de Filosofia, Caic6-RN, ano VII, n. 1, p. 103 - 128, jan.-jun. 2014. ISSN 1984-5561.



127

Referéncias

CEPPAS, Filipe; KOHAN, Walter. (2005) Leitores comentam artigo de Renato Janine Ribeiro sobre
o ensino da filosofia. Jornal da Ciéncia/SBPC, 14/03/2005.

DESCARTES, René. Carta-preficio dos Principios da Filosofia. Sao Paulo: Martins Fontes, 2003.

FEITOSA, Charles. O ensino de filosofia como uma estratégia contra a tarefa da
interdisciplinaridade. In: KOHAN, Walter (org.). Filosofia: caminhos para seu ensino. Rio de
Janeiro: DP&A, 2004, pp.

GALLO, Silvio (2012). Transversalidade e educagdo: pensando uma educagido nao-disciplinar. In:
ALVES, Nilda; GARCIA, Regina Leite (orgs.). O sentido da escola. Rio de Janeiro: DP&A, 2002,
pp. 17-41. [Disponivel em
http://www.lite.fe.unicamp.br/papet/2003/ep403/transversalidade_e_educacao.htm]

GALLO, Silvio (2007). A filosofia e seu ensino: conceito e transversalidade. /n: SILVEIRA, René J.
T.; GOTO, Roberto (Orgs). Filosofia no ensino médio. Temas, problemas e propostas. Sao Paulo:
Loyola, 2007, pp.15-36.

GALLO, Silvio (2012). Metodologia do ensino de filosofia: uma didatica para o ensino médio.
Campinas/SP: Papirus, 2012.

GALLO, Silvio (2004). A fun¢ao da filosofia na escola e seu carater interdisciplinar. In: Revista Sul-
Americana de Filosofia e Educacgdo, v. 02, n.--, p.--, 2004.

Disponivel em: http://periodicos.unb.br/index.php/resafe/article/view/5426/4525
GALLO, Silvio. Conhecimento, transversalidade e Educacao. In: Impulso, v. 10, n.° 21, 1997, pp.
115-33.

HOLANDA, Aurélio Buarque de. Novo diciondrio da lingua portuguesa. Rio de Janeiro: Nova
Fronteira, 1999 (2a edicao).

LEOPOLDO E SILVA, Franklin. Filosofia e educagdo. In: NIELSEN NETO, Henrique. O ensino da
filosofia no 2o grau. Sao Paulo: SOFIA Ed. SEAF, 1986a, p. 112-113.

LEOPOLDO E SILVA, Franklin. Filosofia e educacdo. In: NIELSEN NETO, Henrique. O ensino da
filosofia no 20 grau. Sao Paulo: SOFIA Ed. SEAF, 1986b, p. 113-114.

LEOPOLDO E SILVA, Franklin. Curriculo e formac¢ao: o ensino da filosofia. In: Sintese Nova Fase,
Belo Horizonte, v. 20, n. 63, 1993

RIBEIRO, Renato Janine (2005). Ultimo voo da andorinha solitaria. O Estado de Sdo Paulo,
06/03/2005.

ROCHA, Ronai. (2008) Ensino de filosofia e curriculo. Petropolis/RJ: Vozes, 2008.

Trilhas Filosoficas — Revista Académica de Filosofia, Caic6-RN, ano VII, n. 1, p. 103 - 128, jan.-jun. 2014. ISSN 1984-5561.


http://www.lite.fe.unicamp.br/papet/2003/ep403/transversalidade_e_educacao.htm
http://periodicos.unb.br/index.php/resafe/article/view/5426/4525

