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RESUMO

Entendendo a formacdo enquanto um processo de amadurecimento e desenvolvimento da pessoa
humana, temos diante de n6s uma tarefa que permeia toda a existéncia do individuo. Mesmo em se
tratando de um aspecto dessa formagdo, a do fildsofo educador, percebemos que a mesma, embora
enfatizada na graduacdo, ndo se reduz ao tempo passado na faculdade. Dizemos isso porque embora
a qualificacdo técnica seja imprescindivel em toda area de conhecimento ela ndo garante sozinha
uma boa pratica profissional. Sendo assim, trata-se de uma tentativa de langarmos um olhar nesse
processo de formagdo do fildsofo educador, sobretudo de fazermos um recorte em um ponto que
consideramos medular que ¢ a importancia de formarmos um educador reflexivo. O objetivo de tal
intento seria preparar o aluno da graduacdo para desde ja considerar a importancia de refletir sobre a
sua propria pratica, adotando esse processo enquanto uma atitude ética. Em se tratando da formagao
de um futuro professor de filosofia refletir sobre o préprio universo pedagoégico devera ser
considerado como um imperativo ético que ird acompanha-lo por toda a sua pratica educativa, seja
como discente ou docente.
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REFLEXIVE PRACTICE IN FORMING A PHILOSOPHER IN EDUCATION

ABSTRACT

By regarding education as a process of human maturity and development, we are faced with a task
involving all the existence of the individual. Although it concerns and singles out an aspect of this
education, forming a Philosopher in Education, we realize that it does not only apply to the time
period spent in college, despite focusing on college graduation. We say so because in spite of the
fact that technical qualification is indispensable in every field of knowledge, this qualification alone
does not ensure good professional practice. Thus, it is all about an attempt to look further into this
process of forming a Philosopher in Education, with an emphasis on highlighting an issue we
consider substantial, which is the importance of forming a reflexive educator. We are intent on
preparing the undergraduate student to take into consideration the importance of reflecting on his
own practice, adopting this process as an ethical attitude. When it comes to forming a future
Philosophy teacher, pondering the pedagogical universe itself ought to be considered ethically
imperative and should accompany all of the educational practices of both the teachers and the
students.

Keywords: reflection, ethics, education and educational practice.

Introducao

Entendendo a formagio enquanto um processo de amadurecimento e desenvolvimento da
pessoa humana, temos diante de n6s uma tarefa que permeia toda a existéncia do individuo. Mesmo
em se tratando de um aspecto dessa formagdo, a do filésofo educador, percebemos que essa
formacdo, embora enfatizada na graduacdo, ndo se reduz ao tempo passado na faculdade. Porém,
levando-se em consideragdo a vantagem do ambiente universitario, sobretudo no que diz respeito a

sistematizacdo e a intencionalidade das praticas educativas, ndo podemos deixar escapar a
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possibilidade de ressignificagdo da experiéncia existencial daqueles que vao passar pela academia.

A importancia disso reside, de acordo com o nosso entendimento e a nossa experiéncia, na
possibilidade de semear ideias que possam acompanhar o aluno durante toda a sua futura docéncia.
Dizemos isso porque embora a qualificagio técnica seja imprescindivel em toda area de
conhecimento ela ndo garante sozinha uma boa pratica profissional. Sem a devida formacdo,
qualquer qualificag@o se perde em um amontoado de técnicas despolitizadas e sem significado.

Mesmo em se tratando de um curso de Filosofia corremos o risco de estar formando bons
colecionadores de citagdes filosoficas ¢ nada mais. Sendo assim, trata-se de uma tentativa de
lancarmos um olhar a esse processo de formagdo do filésofo educador, sobretudo fazendo um
recorte em um ponto que consideramos medular, isto ¢, a importancia de formarmos um educador
reflexivo. O objetivo de tal intento seria preparar o aluno da graduac@o para desde ja considerar a
importancia de refletir sobre a sua propria pratica, adotando esse processo enquanto uma atitude
ética.

Tomando como referéncia a propria maxima de colocar tudo a prova, reconhecidamente por
todos como uma das principais caracteristicas da atitude filosofica, a pratica reflexiva se revestiria
da atitude socratica de analisar a propria vida para buscar um sentido para ela. Em se tratando da
formacdo de um futuro professor de Filosofia refletir sobre o proprio universo pedagdgico devera
ser considerado como um imperativo ético que ird acompanhd-lo por toda a sua pratica educativa,

seja como discente ou docente.

A reflexdo como politica cultural nos estabelecimentos educacionais: o papel do professor'

Vendo a educag@o como parte integrante do desenvolvimento cultural da sociedade, temos a
figura importantissima do professor como sujeito comprometido com os processos educacionais que
visam a um melhor aprimoramento possivel da sociedade. Dentro dessa mesma linha de raciocinio,
no ambito da Filosofia da Educacdo, Cescon (2009) entende que a Historia da Filosofia esta
impregnada de uma preocupacdo pedagdgica, ou seja, o problema de como ensinar da melhor
maneira possivel ¢ uma preocupagdo que permeia a Filosofia desde os seus primordios. Nesse
sentido, a propria Pedagogia parte de um pressuposto filosofico a medida que busca analisar as

ideias que fundamentam a Educagéo dentro de uma visdo de mundo compartilhada. Sendo assim:

Pode-se afirmar que todo sistema filosofico leva, implicita ou explicitamente, a
uma doutrina pedagdgica e, inversamente toda pedagogia é sempre um empenho
para realizar tal ideia ou tais valores que caracterizam uma determinada concepg¢ao
de mundo e de vida (CESCON, 2009, p. 13).

! Uma primeira versio do texto a seguir, sofrendo algumas reformulagdes, encontra-se em Aires (2010).



Admitirmos isso equivale a pensar a Filosofia enquanto atividade que constantemente se
volta para os problemas pedagdgicos da educagdo. Quando faz isso, a Filosofia se torna Filosofia da
Educacdo, melhor dizendo, passa a compartilhar com outros saberes a preocupagdo com o0s
processos educacionais. Dentro dessa perspectiva, toda Filosofia que se queira comprometida com o
desenvolvimento da sociedade deve ter a intengdo clara de servir como base de reflexdo para um
fazer educativo legitimo.

Partindo-se desse principio, a caracteristica estrutural da Filosofia enquanto atividade que se
da, sobretudo através da reflexdo em torno de determinados problemas que ora lhes sdo colocados,
deve ser uma tarefa constante de todo ato pedagogico situado dentro do ambito escolar.

Nesses termos, o professor precisa estar ciente de que a reflexdo deve ser parte integrante do
seu fazer pedagogico, ndo s6 na maneira de veicular os conteudos, mas também na sua propria
maneira de encarar o seu trabalho no &mbito do seu estabelecimento de ensino. Isso ¢ assim, pois
pensamos ser dificil que um professor suscite os alunos a serem reflexivos se ele proprio ndo ¢
reflexivo. “Refletir sobre a pratica é consubstancial aos seres humanos” (SACRISTAN, 1999, p.
99). Podemos perceber com isso que o caminhar pedagogico ¢ feito, ao mesmo tempo, ensinando a
aprender e aprendendo ensinando. Tudo isso sem perder de vista o olhar reflexivo durante todo o
processo. Pensando dessa forma, o professor dificilmente se furtard ao exercicio da reflexdo;
buscara intensificar e munir de maior rigor a natural caracteristica do ser humano em pensar sobre
0s seus proprios pensamentos, pois: “Sem duvida, cada pessoa reflete de modo espontaneo sobre
sua pratica; porém, se esse questionamento ndo for metédico nem regular, ndo vai conduzir
necessariamente a tomadas de consciéncia nem a mudangas” (PERRENOUD, 2002, p. 43).

Podemos ver assim que a pratica reflexiva sistematica faz um bem enorme, ndo s6 para os
alunos, mas também ¢ de extrema utilidade para os professores que estdo coordenando e mediando

os processos educacionais. Perrenoud (2002, p. 44) sintetiza:

Ele reexamina constantemente seus objetivos, seus procedimentos, suas evidéncias
e seus saberes. Ele ingressa em um ciclo permanente de aperfeicoamento, ja que
teoriza sua propria pratica, seja consigo mesmo, seja com uma equipe pedagdgica.
O professor faz perguntas, tenta compreender seus fracassos, projeta-se no futuro;
[...]- A pratica reflexiva ¢ um trabalho que, para se tornar regular, exige uma
postura e uma identidade particulares.

Com efeito, podemos vislumbrar a pratica reflexiva como um dos principais ganhos que
alguém pode obter vivenciando a Filosofia. Memorizar contetidos, embora seja algo importante, é
uma atividade completamente destituida de um maior sentido caso esses conteudos estejam

destituidos de reflexdo, pois, de que adianta alguém se apropriar de um determinado conhecimento
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sem ter uma compreensao mais ampla das consequéncias que aquele conhecimento podera produzir
dentro da sociedade? De que adianta sabermos alguma informag¢@o se ndo sabemos contextualiza-
1a*?

E dentro dessa perspectiva que dizemos pouco adiantar o acumulo exacerbado de
conhecimentos sem que saibamos para que eles se destinam, pois, atualmente, as maquinas, por
exemplo, os computadores, sio muito mais capazes do que o homem para tais tarefas. E preciso
saber para onde ¢ destinado o conhecimento, quais sfo as suas finalidades, para ndo sermos
ingénuos e facilmente manipulaveis pelos outros e pelas institui¢des.

Se o conhecimento produzido pela sociedade cresce a uma velocidade nunca antes vista,
cada vez se torna mais dificil, até mesmo impossivel, que alguém saiba tudo; porém, importante se
faz buscarmos uma visdo da totalidade para que ndo sejamos alienados da realidade por um
torvelinho de informacdes desencontradas e desarticuladas. Nesse caso, o pensamento singular deve
mesmo ser estimulado, pois o conhecimento também repousa na subjetividade daquele que o

percebe.

Para a filosofia, hoje, a consciéncia subjetiva com seu efetivo poder de
intervencdo na atividade produtiva e na atividade social dos homens ¢ um fato
antropologico. E como tal ndo precisa ser provado, tanto mais que ele acompanha
a espécie humana desde suas origens. Ademais, nds o exercitamos cotidianamente
(SEVERINO, 1993, p. 175).

Por isso o professor reflexivo, que queira formar alunos também reflexivos, ndo pode ter
receio de que o aluno adquira um pensamento proprio; deve mesmo fomentar isso, pois o
pensamento diferente ajuda a enriquecer o proprio pensamento. Se todos pensassem de maneira
igual, ndo haveria progresso algum no conhecimento, uma vez que ndo surgiria nada de novo. O
novo surge a partir do momento em que hd uma abertura para o diferente. Por isso o confronto de

ideias deve mesmo ser fomentado dentro de uma perspectiva de educacao reflexiva.

Socrates e o dialogo na pratica reflexiva: o compromisso ético

Sécrates pode ser considerado como um dos primeiros filosofos a estabelecer um método de
ensino da Filosofia, baseado no questionamento e na problematizacdo, aspectos tdo caros a uma
postura reflexiva diante da realidade.

A Filosofia no modelo socratico, a ser ensinada, pode ser vista como um compromisso de

? Esses questionamentos se inserem dentro da perspectiva de uma razdo critica versus uma instrumental. Somente com a primeira é
que se pode aliar o saber fazer com o porqué de se fazer algo. Se ndo for assim, podemos ser eximios técnicos em determinada area,
porém, ingénuos quanto ao alcance e consequéncia do seu fazer. Para uma critica mais contundente 4 razdo instrumental, cf. Adorno
e Horkheimer (1985), na sua monumental obra a Dialética do esclarecimento
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pensar os aspectos da vida cotidiana de maneira critica, criativa e comprometida. Nesse sentido, o
caminho a ser percorrido se pauta no perguntar € no perguntar-se.

Sécrates, que havia tomado como norte a maxima de que “[...] a vida sem exame nfo ¢ vida
digna de um ser humano (1996, p. 46)”, tinha como caminho a busca do saber por meio do processo
reflexivo. Somente se interrogando e interrogando as coisas ¢ aos outros ¢ que alguém poderia se
distanciar de meras opinides sem fundamento seguro, pautadas tdo somente numa espécie de
comodidade que o pensamento cotidiano mostra por ja estar pensado.

Sécrates, que gostava de frequentar as pragas publicas de Athenas, preocupava-se com esse
pensamento cotidiano pelo fato de ele estar impregnado de preconceitos e carente, justamente, de
uma analise mais criteriosa que tornasse o homem mais digno da denominacdo de ser racional.
Dessa maneira, podemos dizer que: “Seu papel ndo era promover uma teoria, ainda menos destruir,
mas estimular. Fazia o seu dever de cidaddo, opunha-se as ordens iniquas, mas nido procurava
impor-se no campo politico. Estava ali para instigar” (JEANNIERE, 1995, p. 14).

Nesse sentido, Socrates pensava no questionamento como um proficuo método para fazer o
individuo refletir sobre o cotidiano e o conjunto de crengas que se formam ao seu redor. Nesse caso,

trata-se mesmo de levar a davida as suas ultimas consequéncias.

Colocar tudo a prova ¢ uma das caracteristicas fundamentais do conhecimento
filosdfico. Tal exigéncia nos parece ser um dos problemas estruturais de ensino de
filosofia. Como ensinar, colocando tudo a prova? E justamente neste ponto que
reside uma das grandes contribuigdes de Soécrates a docéncia de filosofia
(SOFISTE, 2007, p. 62).

Para Sdcrates, as crengas deveriam estar comprometidas com o pensamento rigoroso e
critico, sendo que a duvida é que abriria a porta de acesso a esse conhecimento mais seguro.
Duvidar de tudo, ndo por leviandade, mas para avaliarmos, com seguranga, as bases nas quais as
crencgas estdo assentadas. Todos tém o proprio conjunto basico de crengas. Seria até mesmo
impossivel alguém viver, na pratica, sem abragar um conjunto de crengas com as quais pudesse
orientar a sua vida. As crengas sdo como uma espécie de bussola, ou para se colocar as coisas em
um contexto mais moderno um tipo de GPS, pois fornecem coordenadas para que ndo ajamos na
mais completa desorientacdo e incerteza. Pensamos ser oportuno o método de Sécrates® de colocar
em davida as principais crencas correntes, uma vez que permite maior depuracdo das mesmas,

permitindo uma maior confianga nas que resistirem ao bombardeio da investigagao.

3 Nio se trata aqui de julgar Socrates como herdi ou anti-her6i, mas de langarmos luz ao método socrético dialético como forma de
mediagdo para uma postura reflexiva que aqui nos interessa.
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E muito importante, nesse momento, dizermos que incentivar a reflexdo nos alunos, bem ao
gosto de Sdcrates junto aos seus discipulos, significa que ¢ preciso que criemos um clima propicio a
essa atitude. Nenhuma pessoa sensata se expora através da mencdo de seus pensamentos, a menos
que sinta uma minima seguranga em fazé-lo. E que, enquanto estamos calados, torna-se impossivel
sabermos se aquela pessoa esta pensando uma tolice ou n3o. O que queremos pontuar com isso €
que precisa existir uma atmosfera que deixe 4 vontade quem quer que esteja com vontade de falar. E
necessario que essa pessoa nio se sinta inibida, ou constrangida a ndo se pronunciar a respeito do
que lhe vem a cabeca.

Nesse sentido, existem alguns cuidados que todo professor ou qualquer pessoa que se
disponha a coordenar um didlogo tenha de observar. Nem todos se sentem estimulados a emitir a
sua opinido, mesmo que convidados a isso; € preciso que se sintam bem a vontade para tanto. O
professor precisa estar atento a esse fato e buscar elementos metodoldgicos que favorecam o
dialogo.

Colocar em agdo o método do didlogo socratico exige um professor sensivel a esses
pormenores, uma vez que, a principio, podem ser faceis de serem observados, mas, no cotidiano,
exigem um esfor¢o concentrado, tanto por parte do professor, como por parte dos alunos, para que
essas aprendizagens se deem de forma efetiva. Ndo podemos esquecer que em todo didlogo existe
uma tensdo. Quem fala gosta de estar certo do que estd falando. Rarissimas vezes (e isso também
exige um aprendizado) ndo ficamos com certo aborrecimento (embora alguns consigam disfargar
muito bem) quando somos contestados em nossos argumentos. O proprio Socrates deixou muita
gente com uma ma disposi¢cdo para com ele por causa de, por meio do seu método, contestar os
argumentos de seu interlocutor. Portanto precisamos estar conscios de que, pela propria natureza do
didlogo, normalmente surgirdo momentos de tensdo que precisam ser contornados para que o mais
importante seja a busca pela verdade e ndo o ato de ganhar a discussdo em si mesma. Sem falar de
que ¢ preciso ter o cuidado para que essa fonte de constru¢do de conhecimento, o didlogo, ndo sirva
para criar desafetos entre as pessoas. Precisamos aceitar a natureza intrinseca de um debate e nos

prepararmos da melhor maneira para ele acontecer.

Considerando que o prefixo dia indica divisdo e separacdo (através de) e logoi
(discurso, fala), o didlogo supde a presenga de um entre coisificador e
diversificador. Do ponto de vista epistemoldgico ¢ a pergunta que ira possibilitar a
abertura deste espago do entre. Portanto, considerar o didlogo como principio
pedagogico significa superar a logica da afirmag@o, visto que a pergunta rompe as
medidas da validade. Um fazer educativo que se fundamenta em tais principios
pressupde a investigagdo como condi¢do fundamental, uma vez que, nesta ldgica
da pergunta, em cada afirmacdo subjaz um momento de questionabilidade
(SOFISTE, 2007, p. 96-97).

Assim, vendo no didlogo uma possibilidade impar para educarmos, o professor deve se
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preparar e preparar a sua turma para esse espagco do entre. Queremos dizer que o proprio didlogo
ajudard nessa tarefa. SO aprenderemos a dialogar com outras pessoas exercitando a pratica do
didlogo. E preciso que esse legitimo método de se fazer filosofia seja mais bem trabalhado nas aulas
para que o aluno vé aprendendo a lidar com o espago do entre (entre dois discursos), da diversidade
de opinides. Ele precisa compreender que é justamente esse espaco do entre que possibilita o
avanco no conhecimento, pois é o fator que permite que a investigagdo siga o seu curso, coisa que
ndo aconteceria se ndo existisse mais nenhuma duvida sobre o que quer que fosse. Pontos pacificos
ndo exigem mais que se lhes questione, que se lhes interroguem mais, uma vez que ja foram
“clucidados”. E de suma importincia que aprendamos a conviver com o espago do entre, que
fatalmente se abrira em um didlogo, pois € da sua ocorréncia que se alimentara toda a investigagao.

Respeitar o espaco do entre pode ser entendido como uma construgdo pautada em um saber
ouvir o outro, desenvolver a tolerancia, entendendo que ninguém ¢ o fiducidrio da verdade. Ela ¢
mesmo um processo que ndo se deixa capturar tdo facilmente (se é que se deixa capturar).

Sobre a importancia de saber ouvir para poder participar ativamente de um didlogo,
trazemos agora uma importante contribui¢do. Nesse sentido, importante se torna agora transcrever

essa passagem, em que cremos ter Kohan (2000, p. 108) sido bastante feliz em sua reflexdo:

Consideramos, por exemplo, a pratica de escutar atentamente aos outros membros
da comunidade. Isto é condicdo do didlogo filosofico: ndo ha didlogo se os
participantes nfo se escutam com atengdo. Ao mesmo tempo, ela cultiva a
autoestima naqueles que se sentem reconhecidos pelos seus pares como portadores
de uma linguagem significativa, e promove a reciprocidade e a cooperacdo quando
quem escuta atentamente tem a sua vez de falar. Por ultimo, isto leva a pessoa a
reconhecer-se nas palavras dos demais e a estes na proxima vez. Esta pratica — e
todas as outras promovidas numa comunidade de questionamento e investigagdo —
tentam criar um contexto social de modo que as pessoas a ele expostas internalizem
essas praticas e possam depois recria-los em todos os ambitos da sua experiéncia.

Concordamos com a citagdo acima, sobretudo no que tange a possibilidade de nos
reconhecermos nas palavras dos outros quando Ihes damos a oportunidade de falarem. E muito mais
interessante quando a voz de alguém encontra eco em outras pessoas do que quando ela se perde no
vazio. Por isso, além de ser de suma importancia, na constru¢do do didlogo, saber ouvir ainda
proporciona a possibilidade de sermos reconhecidos como alguém que tem algo importante a falar,
fomentando assim o espirito de pertencer a uma comunidade.

Nesse sentido, a experiéncia ndo cansa de mostrar qudo desagradavel se mostra alguém que
ndo respeita a opinido dos outros; quando ndo sabe ouvir o que os outros membros do grupo tém a
dizer, ou simplesmente aquele que, por vaidade, adora monopolizar a fala, ndo dando espago para
mais ninguém dela fazer uso. Pensamos que pessoas assim precisam experienciar mais o ouvir; ¢

uma questdo mesma de aprendizado, para que assim possam ser mais Uteis na constru¢do de uma
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comunidade investigativa. O professor precisa estar muito atento a esses pormenores quando se
quiser valer do principio pedagdgico do dialogo socratico.

Prosseguindo, faz-se necessario colocarmos um elemento novo nesse argumento. Vejamos:
levar uma vida reflexiva, de analise, pautada no didlogo, requer, na visdo de muitos pensadores,
uma vida pautada no compromisso ¢tico. Entre eles, Freire (1999, p. 37) é bastante enfatico e

irredutivel quando toca nesse ponto.

Nao ¢ possivel pensar os seres humanos longe, sequer, da ética, quanto mais fora
dela. Estar longe, ou pior, fora da ética, entre nds, mulheres ¢ homens, é uma
transgressdo. E por isso que transformar a experiéncia educativa em puro
treinamento técnico ¢ amesquinhar o que ha de fundamentalmente humano no
exercicio educativo: o seu carater formador.

Nao basta s6 que o professor diga aos seus alunos que eles precisam refletir acerca das suas
crengas; que eles precisam saber ouvir os outros, respeitar o ponto de vista do outro; que precisam
defender os seus argumentos tendo cuidado em ndo hostilizar o outro; mas torna-se imperioso que
ele mesmo tenha uma conduta condizente com o seu discurso. O dito tem de caminhar junto com o
feito. Isso é mesmo uma questio de probidade do sujeito que se utiliza de um determinado discurso.

O professor que realmente ensina, quer dizer, que trabalha os conteidos no quadro da
rigorosidade do pensar certo, nega, como falsa, a féormula farisaica do “faga o que mando e
ndo o que eu faco”. Quem pensa certo esta cansado de saber que as palavras a que falta a

corporeidade do exemplo pouco ou quase nada valem. Pensar certo ¢ fazer certo (FREIRE,
1999, p. 38).

Sempre insistimos que, mesmo na época de alunos da Graduagao, a Filosofia, seja qual for o
seu campo de atua¢do, sempre vai culminar em uma Etica. Sempre estaremos as voltas com
decisdes a serem tomadas que exigirdo uma justificativa sobre o porqué de ser assim e ndo de outra
forma. Toda justificativa para as ag¢des pode simplesmente esbarrar no muro da improbidade
daquele que prega algum discurso e ndo o pratica efetivamente. E preciso ao menos fazer um
esforgo para viver de acordo com o que pregamos como sendo a coisa certa.

Nesses termos, a ética parece coroar todo o aspecto da vida pratica. Até mesmo a questdo
socratica por exceléncia que mostra que a vida ndo analisada ndo ¢ digna de ser vivida provoca uma
reflexdo: e que tipo de vida ¢é digna de ser vivida? Obviamente, a resposta ndo nasce com a pessoa,
precisa ser buscada.

Ora o valor de uma vida, o que ¢ necessario para que ela seja digna de ser vivida,
ndo nos ¢ dado de inicio, ab ovo, com nosso nascimento: ele deve ser obtido,
construido, conquistado, ele reclama um trabalho de si sobre si mesmo, uma
elaboracdo, uma transformagdo de si. E esse cuidado de si, a cura sui dos latinos
com vistas a uma vida que valha a pena, que merece rigorosamente o nome de ética
(PRADO JR., 2008, p. 61-62).
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Retomando o fio da meada, poderiamos acrescentar que, se alguém tivesse um indicio de
qual tipo de vida deveria ser digna de ser vivida, entdo, por que nio viveria em conformidade com
ela?

Talvez fosse por isso que Socrates tanto quis pautar a sua vida em conformidade com a sua
filosofia, pois ¢ muito mais convincente um discurso que se sustenta na pratica do que no vazio,
montado apenas em palavras soltas ao vento. E como diz o ditado: a palavra convence, mas o
exemplo arrasta’.

A questdo da educacdo reflexiva deve justamente culminar em uma ética que exija a
justificagdo do tipo de vida que se quer adotar. N&o € por acaso que Sdcrates ¢ um divisor de aguas
na Filosofia. E por intermédio dele que ha um deslocamento do eixo da Filosofia das questdes
cosmologica as €ticas. A partir dele, tem inicio o periodo antropologico ou socratico da Filosofia.
De acordo com Chaui (2004, p. 41), o periodo antropologico ou socratico ¢ assim chamado pela
importancia que Socrates exerceu no pensamento da sua época. “Propunha que, antes de querer
conhecer a natureza e antes de querer persuadir os outros, cada um deveria, primeiro e antes de

tudo, conhecer-se a si mesmo [...]”. E mais adiante, a autora finaliza:

Por fazer do autoconhecimento ou do conhecimento que os homens tém de si
mesmos a condi¢do de todos os outros conhecimentos verdadeiros ¢ que se diz que
o periodo socratico ¢ antropologico, isto €, voltado para o conhecimento do homem
(em grego, antropos), particularmente de seu espirito e de sua capacidade para
conhecer a verdade (CHAUI, 2004, p. 41).

Sendo assim, ndo ¢ apenas o ambito do racional que deve ser vislumbrado com a pratica da
Filosofia, mas a questdo ética também ¢ de suma importdncia caso se queira contemplar “a
totalidade da alma humana”, justamente na sua dimensdo mais humana, que é a existéncia ética.
“Para Socrates, a verdadeira sabedoria é o conhecimento perfeito acerca de assuntos ¢€ticos, acerca
de como se deve viver” (GOTTLIEB, 1999, p. 19). Essas sdo questdes éticas que sempre
sensibilizaro o homem.

Assim sendo, o exercicio da filosofia ndo ¢ apenas um aprimoramento do intelecto para que
seja utilizado em discussdes acaloradas, sem nenhuma contribui¢do efetiva a vida, mas uma
experiéncia vital, algo que transforme efetivamente a vida daqueles que pratiquem a experiéncia do
filosofar, ndo s6 em bases racionalistas discursivas, mas, acima de tudo, que toque com forca as
questdes existenciais mais delicadas com as quais convivemos.

E interessante notarmos que a experiéncia vital reivindicada pelos filésofos da antiguidade

““Verba movent, exempla trahunt”.
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encontre eco em nossos dias, principalmente quando vemos educadores como Paulo Freire, para
quem tal experiéncia seria tanto mais significativa, quanto estivesse permeada de curiosidade,

enquanto inquietag@o indagadora pela busca do esclarecimento.

Como manifestacdo presente a experiéncia vital, a curiosidade humana vem sendo
histdrica e socialmente construida e reconstruida. Precisamente porque a promogéo
da ingenuidade para a criticidade nfo se da automaticamente, uma das tarefas
precipuas da pratica educativo-progressista ¢ exatamente o desenvolvimento da
curiosidade critica, insatisfeita, indocil (FREIRE, 1999, p. 35-36).

Justamente, para que essa curiosidade pudesse avangar criticamente e transformar-se em
uma curiosidade epistemoldgica, seria preciso um compromisso ético para que fossem evitadas
transgressdes de uma conduta moralmente correta e responsavel. “E no dominio da decisdo, da
avaliacdo, da liberdade, da ruptura, da op¢do, que se instaura a necessidade da ética e se impde a
responsabilidade. A ética se torna inevitavel e sua transgressdo possivel um desvalor, jamais uma
virtude” (FREIRE, 1999, p. 20).

Nunca é demais dizermos que, em se tratando de uma totalidade da alma, as questdes do
cotidiano servem, sim, de referéncia. A filosofia é um processo que enseja a analise de assuntos do
cotidiano e a forma como aborda-los. Nesse sentido, a reflexdo filosofica funciona como uma forma
de depurag@o, muitas vezes dolorosa, das teorias de mundo erigidas no dia a dia e no &mago das
relagdes sociais.

Nesse sentido, o que pode uma educagio reflexiva nos dias de hoje? Pensamos ser essa uma
boa questdo para continuarmos com a analise acerca da formagao do Filésofo Educador em moldes

reflexivos.

O imperativo de uma conduta reflexiva nos dias atuais: em busca de uma formacéio para um
futuro professor reflexivo

Hoje em dia, muito se debate acerca de uma educacdo problematizadora e critica, da
importancia de um ensino que suscite, no professor e no aluno, a reflexdo (OBIOLS, 2002; SHARP,
2000; SANTIAGO, 2000, REED, 2000; KOHAN, 2000; CERLETTI, 2005; SEVERINO, 2005;
KOHAN, 2005; GUIDO, 2005; SACRISTAN, 1999; GAUTHIER, 1998; PERRENOUD, 2002;
TARDIF, 2008; MORIN, 2004; WATANABE, 2006; GHEDIN, 2008). Gostariamos de pontuar,
nesse momento que, para estimular nos alunos uma atitude reflexiva, o professor, ele proprio,
precisa estar habituado ao exercicio da reflexdo para, na pior das hipdteses, saber mediar os
movimentos reflexivos dos seus alunos quando esses acontecerem. Consideramos uma contradi¢io

o professor querer ensinar o aluno a ser reflexivo sem que ele proprio tenha o habito de refletir
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sobre as questoes.

Sobre a questdo do significado da terminologia hdbito temos de fazer algumas
consideragdes: primeiramente, vemos certa limitagdo quanto ao seu entendimento nos dias atuais,
sendo que, muitas vezes, essa palavra acaba sendo mal compreendida por comportar apenas o seu
significado negativo, geralmente associado a um fazer totalmente destituido de reflexdo; ou seja,
agindo pelo habito se estaria apenas movido por automatismos; além disso, o habito teria a
caracteristica de inviabilizar os processos mais simbodlicos ¢ metacognitivos no homem; s para
citar alguns significados negativos atribuidos ao habito.

E possivel pensarmos por outra perspectiva, pois o seu significado permite essa abertura.
Ao longo da historia da filosofia, o tema do habito recebeu um tratamento mais digno e coerente.
Por exemplo, Aristételes (1996) vé o habito como algo possivel de ser modificado. Uma coisa que
jé tem uma natureza pré-estabelecida ndo pode se dar de uma outra forma, pois contrariaria a sua
disposi¢do natural. Somente podemos modificar uma coisa se pudermos habitua-la a uma mudanc¢a
de comportamento; jamais poderiamos mudar algo que existisse por natureza, ou necessariamente.

O proprio Aristdteles € bastante enfatico:

[...] a pedra, que por natureza se move para baixo, ndo pode ser habituada a
mover-se para cima; tampouco o fogo pode ser habituado a mover-se para
baixo, nem qualquer outra coisa que por natureza se comporta de certa
maneira pode ser habituada a comportar-se de maneira diferente (1996, p.
137).

O habito acaba sendo algo que favorece as pessoas, uma vez que, gragas ao fato de se
poderem cultivar diferentes habitos, podemos modificar o préprio comportamento, ou seja,
podemos sair de um comportamento que julgamos inadequado para um que julgamos adequado. Se
o comportamento ja fosse estabelecido por natureza, como o da pedra e do fogo, por exemplo,
jamais alguém poderia efetuar qualquer modificacdo nele. Assim, gracas ao habito as pessoas
podem mudar e transcenderem a condi¢do de apenas seres naturais para também serem culturais, a
despeito da cultura ser uma forma de hébito coletivo e socialmente partilhado.

Numa perspectiva mais contemporanea, Perrenoud (2002) afirma que a pratica reflexiva
pode se tornar um habito, assim como um jogging, caso seja transformada em um modus vivendi

integrado a vida cotidiana.

Sendo assim, de modo paradoxal, a formacédo na pratica reflexiva pode transformar
a reflex@o em rotina que, apesar de ndo ser relaxante, pode ser experimentada sem
esgotamento ¢ sem estresse. Um dos fatores, o mais facil de ser trabalhado, tem
relagdo com o dominio dos recursos intelectuais da reflex@o: habito de duvidar, de
se surpreender, de fazer perguntas, de ler, de anotar algumas reflexdes, de debater,
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de refletir em voz alta. Todas essas atividades sdo métodos para dividir os
problemas em séries, para dividir as tarefas, encontrar informagdes e obter ajuda
(PERRENOUD, 2002, p. 66).

Podemos observar na citagdo de Perrenoud que ele trata a questdo do habito enquanto algo
positivo, observando a sua sedimentagdo através de esquemas que podem ser muito uteis no auxilio
da pratica reflexiva. Para ele, a questdo do habito ¢ mesmo crucial para uma melhor fixacdo de um
comportamento reflexivo genuino. Nao conseguimos ver, nesse caso, como uma rotina de analisar
cuidadosamente os fatos do cotidiano poderia ser prejudicial a formagdo de um individuo critico.
Ademais, todos os habitos elencados por ele, se forem realmente incorporados, tornando-se uma
rotina, constituir-se-do em excelentes meios de alguém se tornar investigador por exceléncia.

Gostariamos agora de tentar imaginar um ambiente onde o habito da reflexdo pudesse ser
suscitado com frequéncia. Se conseguissemos construir uma atmosfera que estimulasse a reflexdo
constantemente nas aulas, estariamos criando um ambiente proficuo ao aprendizado
problematizador, critico e criativo. Um ambiente assim deveria ser agradavel para que as pessoas se
sentissem a vontade para exporem as suas opinides. Para tanto, elas precisariam ser estimuladas, na
forma de uma estratégia, que lhes proporcionassem prazer em irem construindo as suas ideias. O
contexto em que esse prazer pudesse ser buscado seria um clima de ludicidade na forma de se
vivenciar a aula, ou seja, o seu desenvolvimento teria que se balizar numa atmosfera que
contemplasse também o fendmeno do ludico. “A relagdo escolar com o saber, quando ¢ séria e
dependente, sem distanciamento critico e sem espirito ludico, ndo ¢ favoravel a uma pratica
reflexiva, a qual exige que se pense por si mesmo e que se utilizem os saberes de forma pragmatica
e ousada” (PERRENOUD, 2002, p. 67).

Ao partirmos desses principios, de que o espirito critico e reflexivo pode ser construido
numa perspectiva de habito, ou seja, de que, sem constrangimento algum, podemos e devemos
reforcar nos alunos uma postura reflexiva diante da realidade; de que essa postura seja fixada o mais
profundamente possivel, seja impregnada em todos, faga parte do cotidiano das pessoas; de que
tenhamos o habito de questionar sempre que ocorra algum incomodo com alguma coisa dita por
outrem, na sala de aula, lida em algum texto, ouvida em algum outro lugar, ou até mesmo
pronunciada pela propria pessoa sem muita reflexdo; se assim for, pensamos estar trilhando uma
senda mais propicia a busca da verdade enquanto ideal da propria Filosofia.

Perrenoud (2002) menciona que as agdes possuem uma espécie de “memoria” que permite
estruturar o vivido na forma de conhecimento. O processo funciona mais ou menos assim:

Beber um copo d’4agua ndo ¢ um gesto inserido no patriménio genético. Um recém-
nascido nfo sabe fazer isso. Ao crescer, constroi e estabiliza um esquema que lhe
permite, pouco a pouco, beber com qualquer tipo de copos. O esquema ndo ¢
especifico para um copo em particular; porém, ndo permite que se beba, sem
alguma adaptag@o notavel, de uma torneira, de uma garrafa, de uma caixa ou de
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outro recipiente de forma insoélita. Um esquema pode ser adaptado a um leque mais
amplo de situa¢des. Quando essa adaptagdo se repete, ela ¢ estabilizada e ha uma
diferenciagdo do esquema. Durante toda a vida, novos esquemas nunca deixam de
se desenvolver, de se diferenciar e de se coordenar uns aos outros (PERRENOUD,
2002, p. 81).

Utilizamo-nos dessa longa citacdo para enfatizar que o hébito tem uma importancia
primordial no processo de aprendizagem humana. Se ndo fosse pelo habito, jamais se poderiam
criar esses esquemas de aprendizagem e eles jamais se formariam nas pessoas. Tudo seria sempre
novidade. Entretanto sabemos que os acontecimentos nunca sdo totalmente iguais. Porém, colhendo
semelhancas entre os eventos diferentes, vamos, através do habito, criando associagdes entre as
varias causas que se sucedem, construindo, dessa forma, os esquemas facilitadores e, sem eles,
jamais poderiamos ampliar o cabedal de conhecimentos acerca do mundo.

Por isso, seria por demais importante se, na pratica pedagdgica da maioria dos professores,
houvesse a ocorréncia de uma metodologia que estimulasse a instalagdo desses esquemas
reflexivos; e tornasse a reflexdo uma coisa mais natural e recorrente na conduta dos alunos. “Talvez
devéssemos concluir, entdo, que a pratica reflexiva se aprende mediante um treinamento regular e
intensivo sem que ela mesma seja objeto de importantes ajustes metacognitivos” (PERRENOUD,
2002, p. 87). Sendo, entdo, o habito um conjunto de atitudes interiorizadas, a aprendizagem desse
esquema de organizacdo de condutas ¢ desenvolvida a partir dos atos e das formas de interacdo com
o mundo.

Cremos que, no dia em que se tiver contribuido mais incisivamente para a formacdo desse
habito reflexivo, deparar-nos-emos com uma questdo que causara certo incomodo: por que ndo
estimulamos, nos alunos e em ndés mesmos, esse habito de refletir sobre tudo bem antes? Mas, pelo
menos, ficaremos mais tranquilos pelo fato de que nunca mais abandonaremos esse ideal socratico
de se manter sempre vigilante diante das crengas que formam o tecido social no qual estamos
imersos, adotando a atitude de interrogar ¢ a de interrogarmo-nos diante da complexidade da

existéncia.

A reflexdo ¢ um método para alcangar niveis mais altos de racionalidade na pratica
e nas proprias crengas, um processo que a educacdo deve consolidar como
disposicdo permanente e aberta para submeter a elaboragdo e revisdo constantes
daquilo que ‘o mundo parece ser’ ¢ as contradigdes existentes entre algumas de
nossas crencas (SACRISTAN, 1999, p. 105).

Com efeito, para que o professor possa, cada vez mais, aprender com a prdpria pratica, ¢
necessario que ecle esteja sempre disposto a reorienta-la, corrigindo os erros que inevitavelmente
ocorrerdo vez ou outra, sempre com o desejo de melhoria continua. Pensamos que a postura

7

reflexiva, diante da prdpria pratica pedagogica, ¢ um caminho vidvel para a obtencdo do
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aperfeicoamento do educador.

Por isso, para finalizar, gostariamos de dizer que um ensino reflexivo de Filosofia deve ser
um dos principais componentes na formacdo de um filésofo educador; ele deve ter a pretensdo de
estimular o pensamento e, até¢ mesmo, o surgimento de pensadores, ndo enquanto intelectuais de
uma elite de pensadores (podem até surgir alguns, o que seria 6timo), mas enquanto pessoas que
buscam uma compreensio sistematica da sua realidade, da sua historia e do seu proprio modo de
ver o mundo. Nestes termos, o pensar por si mesmo deve ser a propria motivagdo para um pensar
reflexivo, para que o sujeito possa se ver como alguém apto a dar a sua contribui¢do no processo de

desenvolvimento cultural da sociedade.
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