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RESUMO

Este estudo tem como objeto de pesquisa 0 uso do cinema, especificamente o género filmico,
nas aulas de Filosofia no Ensino Médio. Seu objetivo central é produzir, a partir de cinco
filmes selecionados, um manual de unidades didaticas que contemple cinco eixos tematicos da
filosofia, intervindo como contribuicdo no espaco escolar e como acervo critico e cultural da
disciplina. O ensino de filosofia pode ocorrer de forma dialdgica e expositiva sem, no entanto,
desprezar as possibilidades de aprendizagem quando se alia o cinema ao uso de livros
didaticos baseados na historia da filosofia ou no recorte tematico. A avaliacdo sobre a
temética do ensino de filosofia encontrada nos autores referenciados e em muitos outros
textos que exploram esse tema por diversas perspectivas nos mostra que ainda € muito
habitual a apresentacdo dos conteudos disciplinares pelos professores de filosofia de forma
expositiva, estatica e abstrata. No projeto rortyano de uma “utopia liberal”, géneros como
romance, filme e televisdo, ocupam o lugar dos vocabularios mais tradicionais por se
mostrarem mais eficazes ao provocarem o desenvolvimento da capacidade imaginativa, mais
poderosa, que a capacidade investigativa. Essa substituicdo ainda ndo ocorre de forma mais
acelerada porque, por um lado “a grande parte dos ndo intelectuais continuam ligados a
alguma forma de f¢é religiosa ou a alguma forma de racionalismo iluminista” (RORTY, 1992,
p. 18) e, por outro lado, o nimero de “ironistas liberais” que ndo acreditam na existéncia de
uma tal ordem é minima e insuficiente. Para Rorty (1992), o cinema, como outras formas
narrativas, € uma ferramenta mais eficaz para lidarmos com o fato da impossibilidade de
encontrarmos um metavocabulario capaz de dar conta de todas as maneiras possiveis de julgar
e de sentir, e que tornaria dispensaveis os diversos vocabularios usados por nés. O
reconhecimento dessa “contingéncia da linguagem”, em funcdo da impossibilidade deste
metavocabulario, justifica a inconsequéncia de apreendermos de maneira monoperspectivista,
em um anico vocabuldrio, um mundo que se apresenta diante de nds de forma
pluriperspectivista, por diversos vocabularios. Para Cabrera (2006), a partir do surgimento do
cinema e da nocdo de “logopatia”, é possivel classificar os filésofos como pensadores
“apaticos” ou “paticos”, sendo que esses ultimos seriam os filésofos cinematograficos.
Goodenough (2005) afirma que o filme é feito para a filosofia, pois ele muda ou coloca luz
diferente sobre qualquer filosofia que tenha especulado acerca de aparéncia e realidade, atores
e personagens, ceticismo e dogmatismo, presenca e auséncia, e a partir do possivel efeito
frozen (congelamento), ainda pode ser caracterizado como filosofia propriamente dita. Assim,
este estudo propde a utilizacdo de filmes como recurso didatico-metodoldgico para um ensino
de filosofia menos discursivo-tedrico e mais narrativo. Compreendemos que a partir da
diversidade dos temas, géneros e perspectivas abordados pelo cinema, como alternativa a
forma expositiva e conceitual que predomina atualmente no cenario escolar, poderemos
aproximar os alunos do Ensino Médio a filosofia, tornando-a mais proxima, mais significativa
e atribuindo-lhe sentido. Inicialmente, a dissertagdo apresenta um breve historico da presenca
e influéncia da filosofia no Brasil, do pragmatismo, do Movimento Escola Nova e do
neopragmatismo rortyano, da arte e linguagem cinematogréafica e posteriormente o manual de
unidades didéticas.

Palavras-chave: Ensino de Filosofia. Neopragmatismo. Cinema. Linguagem.



ABSTRACT

This study has as its research object the use of cinema, specifically the film genre, in
Philosophy classes in High School. Its main objective is to produce, from five selected films,
a manual of didactic units that contemplates five thematic axes of philosophy, intervening as a
contribution in the school space and as a critical and cultural collection of the discipline.
Philosophy teaching can take place in a dialogical and expository way, without, however,
disregarding the possibilities of learning when cinema is combined with the use of textbooks
base don’t he history of philosophy or the thematic framework. The evaluation on the theme
of teaching philosophy found in the referenced authors and in many other texts that explore
this theme from different perspectives shows us that it is still very usual to present the
disciplinary contents per philosophy teachers in an expositive, static and abstract way. In the
Rortyan Project of a liberal utopia, genres such as romance, film and television, take the place
of more traditional vocabularies because they prove to be more effective in provoking the
development of the imaginative capacity, more powerful, than the investigative capacity.
This substitution still does not occur more rapidly because, on the one hand, “the great part of
non-intellectuals continue to be linked to some form of religious faith or to some form of
enligh tenment rationalism” (RORTY, 1992, p. 18) and, on the other hand the number of
liberal ironists who do not believe in the existence of such an order is minimal and
insufficient. For Rorty (1992), cinema, like other narrative forms, is a more effective tool to
deal with the fact that it is impossible to find a metavocabulary capable of handling all
possible ways of judging and feeling, and which would render the various vocabularies used
by us unnecessar. The recognition of this contingency of language, due to the impossibility of
this metavocabulary, justifies the inconsequence of apprehending in a monoperspectivist way,
in a single vocabulary, a world that presents itself to us in a pluriperspectivist way, through
several vocabularies. For Cabrera (2006), from the emergence of cinema and the notion of
logopathy, it is possible to classify philosophers as “apathetic” or “pathetic” thinkers, the
latter being cinematographic philosophers. Goodenough (2005) states that the film is made for
philosophy, as it changes or sheds different light on any philosophy that has been speculated
about appearance and reality, actors and characters, skepticism and dogmatism, presence and
absence, and considering the possible frozen effect, it can still be characterized as philosophy
itself. Thus, this study proposes the use of films as a didactic-methodological resource for
teaching philosophy so that is less discursive-theoretical and more narrative. We understand
that from the diversity of themes, genres and perspectives approached by cinema, as an
alternative to the expository and conceptual form that currently prevails in the school
scenario, we can bring high school students closer to philosophy, making it closer, more
meaningful and attributing you sense. Initially, the dissertation presents a brief history of the
presence and influence of philosophy in Brazil, of pragmatism, of the Escola Nova Movement
and of the Rorty's neopragmatism, of cinematographic art and language and later on the
didactic units manual.

Keywords: Philosophy teaching. Neopragmatism. Movietheater. Language.
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1. Introducéo

Filosofia e cinema: o uso de filmes nas aulas de filosofia no Ensino Médio analisa a
relacdo entre filosofia e cinema, e oferece como recurso metodoldgico para o ensino de
filosofia no Ensino Médio, um Manual de Unidades Didaticas correlacionando filmes
cinematogréficos a temas filosoficos, embasado teoricamente na nogdo de “contingéncia da
linguagem” da filosofia neopragmatista de Richard Rorty (1931-2007).

Sobre o tema em questdo, Rorty (1992) aduz que o “[...] romance, o filme e programa
de televisdo vieram a substituir de forma gradual mas constante, 0 sermdo e o tratado,
enquanto veiculos principais de mudanga e progresso no plano da moral” (RORTY, 1992, p.
19), pois as teorias nao sensibilizam a ponto de nos fazer observar os outros como sendo “um
de nos”.

O Movimento Escola Nova, foi a primeira experiéncia de educacdo no Brasil,
fundamentada no pensamento pragmatista e teve como seu expoente maximo o educador
Anisio Teixeira (1900-1971), cujas ideias tinham por base as filosofias dos norte-americanos
John Dewey (1859-1952) e Willian Killpatrick (1871-1965).

Os projetos educacionais desenvolvidos por Anisio Teixeira, que além de Ministro da
Educacdo, assumiu importantes cargos e funcdes no ambito educacional, estiverem
fundamentados, sobretudo, no pensamento de Dewey, cujas ideias “marcaram fortemente sua
formacédo e Ihe deram as bases tedrico-filosoficas para a construcdo de um projeto de reforma
para educacéo brasileira.” (CAVALIERE, 2010, p. 250).

O movimento pelo uso de um cinema de cunho educativo teve inicio na Europa apés a
Primeira Guerra Mundial em paises como a Franca, a Alemanha, a Itdlia e a antiga Uniédo
Soviética. No Brasil, essa pratica comecou por volta dos anos vinte e deu origem, em 1930, a
um vasto debate entre professores, intelectuais e governo, ocasionando, em 1936, a criagéo do
Instituto Nacional de Cinema Educativo — INCE, pelo governo de Getulio Vargas, com a
finalidade de produzir filmes dessa natureza (CAPARROS-LERA; ROSA, 2013).

Assim, o interesse do Movimento Escola Nova pelo cinema educativo decorreu dos
aspectos inovadores da pedagogia de Dewey e da importancia da produgdo audiovisual do
INCE. Na época, essa metodologia parecia inquestionavel no sentido de oposic¢do a escola
tradicional, entretanto, a proposta de uma inddstria cinematografica direcionada a abordagem
de contetdos escolares parece comprometer o cinema como arte, se distancia das

consideracdes rortyanas e também da proposta dessa dissertacao.



Sendo assim, a segunda sec¢éo apresenta na primeira parte um breve resumo do ensino
de filosofia no Brasil, do seu inicio como catequese por padres jesuitas até a ascensdo das
influéncias positivistas na educacéo, ja no periodo republicano. Na segunda parte, aborda-se o
Movimento Escola Nova como primeira tentativa de vincular ideias do pensamento
pragmatista a um projeto de educagéo nacional. Na terceira parte, apresenta-se um resumo do
periodo atual, época em que o ensino de filosofia no Brasil passou e vem passando por muitas
mudancas.

A terceira secdo trata do referencial tedrico da pesquisa. A primeira parte apresenta
uma visdo geral sobre o pragmatismo, bem como o pensamento dos principais filésofos do
pragmatismo classico. A segunda parte retrata, de forma simplificada, a filosofia
neopragmatista de Rorty e consideracfes de conceituados pesquisadores acerca da relacdo
entre o pragmatismo e o neopragmatismo. A terceira parte aborda as consideracdes de Rorty
acerca da “contingéncia da linguagem”, as quais referenciam nossa proposta de abordagem de
temas filosoficos a partir de narrativas cinematograficas. A “contingéncia da linguagem” é,
para Rorty (1992), o reconhecimento da impossibilidade de encontrarmos um
“metavocabulario” que, dando conta de todas as maneiras possiveis de julgar e de sentir,
tornaria dispensaveis os diversos vocabularios usados por nds. O filésofo neopragmatista
mantém em sua filosofia o carater anti-representacionista do pragmatismo classico, mas
propOe a ideia da linguagem como ferramenta e a compreensdo dos objetos, das teses, das
crencas, dos principios morais, em seu carater provisorio.

A quarta secdo da pesquisa foi dedicada ao estudo do cinema enquanto arte e na sua
relagdo com a educacdo. O cinema, forma narrativa citada como exemplo por Rorty no
projeto de “utopia liberal”, trata-se de uma forma da arte bastante utilizada como recurso na
educacéo e quase sempre, como meio para exemplificar, visando uma melhor compreensao da
teoria. A primeira parte aborda o cinema sob diversas perspectivas com base na obra
Compreender o cinema (2003), de Antonio Costa. A segunda parte apresenta a utilizacdo do
cinema como recurso didatico a partir da visdo de conceituados educadores. Na terceira parte,
denominada O filme como filosofia sdo apresentadas as compreensdes sobre a relagdo entre o
cinema e a filosofia, a partir das perspectivas de Cabrera e Goodenough.

Excluida durante o periodo da Ditadura Militar no Brasil, a filosofia retornou ao
Ensino Médio por meio da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB — Lei n°
9.394/96 (BRASIL, 1996) e tornou-se disciplina obrigatoria nesse nivel de ensino a partir da
Lei n° 11.684/08 (BRASIL, 2008), que alterou o Art. 36 da referida LDB, incluindo-a



juntamente a Sociologia, como disciplinas obrigatérias nos curriculos do Ensino Médio.
Contudo, vinte e trés anos depois, entre idas e vindas, ainda existem muitas dividas nesse
nivel de ensino, sobre o qué, como e para qué ensinar filosofia.

Duas pesquisas realizadas por Rocha (2010), quatorze anos apos a referida questéo,
mostraram que independentemente dos diferentes estagios pelos quais o ensino de filosofia
passou no Brasil e dos esforcos daqueles que lecionaram a disciplina, verificou-se que as
praticas pedagdgicas, 0s objetivos de ensino, as areas, 0s assuntos mais ensinados, as formas
de abordagem da disciplina e as dificuldades dos alunos permaneceram praticamente 0s
mesmos. A metodologia utilizada para o ensino da disciplina foi quase por unanimidade a
aula expositiva e a reacdo dos alunos frente as aulas de filosofia foi geralmente a de “[...]
preconceito, apatia, ma-vontade ou incompreensido.” (ROCHA, 2010, p. 41).

Ainda nesse cenario de muitas duvidas, a Lei n°® 13.415/17 (BRASIL, 2017) instituiu a
Politica de Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral e
alterou o Art.36 da LDB — Lei n°® 9.394/96 (BRASIL, 1996), determinando que o curriculo do
Ensino Médio passasse a ser composto pela Base Nacional Comum Curricular — BNCC
(anexo 2) e por itinerarios formativos, organizados por meio da oferta de diferentes arranjos
curriculares, conforme a relevancia para o contexto local e a possibilidade dos sistemas de
ensino. Sao eles: linguagens e suas tecnologias; matematica e suas tecnologias; ciéncias da
natureza e suas tecnologias; ciéncias humanas e sociais aplicadas; formacdo técnica e

profissional. A BNCC determina como necessario,

[...] que a Area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas favoreca o
protagonismo juvenil investindo para que os estudantes sejam capazes de
mobilizar diferentes linguagens (textuais, imagéticas, artisticas, gestuais,
digitais, tecnol6gicas, graficas, cartogréficas etc.), valorizar os trabalhos de
campo (entrevistas, observacGes, consultas a acervos historicos etc.),
recorrer a diferentes formas de registros e engajar-se em praticas
cooperativas, para a formulacéo e resolugédo de problemas (BNCC, p. 562).

Assim, na quinta se¢éo, apresentamos como produto interventivo previsto pelo PROF-
FILO, um Manual de Unidades Didaticas com cinco unidades, relacionando filmes
cinematogréaficos a eixos tematicos da filosofia. O produto fundamentado teoricamente no
conceito de “contingéncia da linguagem” de Rorty, por um lado, da seguimento ao projeto
rortyano de “utopia liberal”, como mais um instrumento a servico da liberdade, em lugar da
verdade; por outro lado, atende as Matrizes Disciplinares do Ensino Médio (2013) para a
disciplina de Filosofia da Secretaria de Estado da Educacdo e Cultura — Piaui (anexo 1),
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correspondendo ao previsto pela nova BNCC, tanto no sentido de que a forma e o meio
escolhidos mobilizam as diversas linguagens, quanto no sentido das atividades propostas
valorizarem os trabalhos de campo.

Como sugere Horn (2010), o primeiro passo no sentido de um filosofar é a escolha por
parte do professor de uma linguagem mais semelhante possivel a linguagem do aluno. A
proximidade entre essas linguagens “[...] permite pensar critérios para interpretacdo, escolha e
decisdo a luz de um pensar universalizante proprio da filosofia.” (HORN, 2010, p. 27). Tal
aproximacdo é possivel a partir da utilizacdo de jornais, revistas, poesias, entre tantas outras
formas de expresséo e ndo significaria abandonar o texto filosofico, mas atribuir a ele, sentido
e significacdo em cada tempo e lugar. O ponto de partida na aula de filosofia ndo é
necessariamente o texto filos6fico, mesmo que seja imprescindivel por algum meio chegar a
ele (HORN, 2010).

10



2. A influéncia da filosofia pragmatista na educacao brasileira

O liberalismo deweyano forneceu a Anisio Teixeira um guia tedrico que
combateu a improvisagdo e o autodidatismo, abriu a possibilidade de
operacionalizar uma politica e criar a pesquisa educacional no pais. Anisio
Teixeira ndo assimilou Dewey incondicionalmente. Ao contrario dele, que
acreditava no pleno éxito das reformas educativas em paises pouco
desenvolvidos pela auséncia de tradi¢cGes culturais ai arraigadas, Anisio
Teixeira conhecia e denunciou criticamente a forca dessas tradi¢des na
sociedade brasileira. Ao contrdrio de Dewey, que em nenhum momento
indicou, na sua vasta obra, quaisquer medidas de afericdo de inteligéncia ou
de escolaridade, Anisio Teixeira aplicou-as nas escolas da rede publica, na
década de 1930. Se Dewey permaneceu como pensador independente, ndo se
filiando a qualquer partido, para defender a reforma do governo municipal
carioca, Anisio Teixeira chegou até a redigir um programa partidario. Se
Dewey nunca entrou na polémica entre escola confessional e escola pablica,
Anisio Teixeira mergulhou, em cheio, nela. Anisio Teixeira assumiu também
a critica deweyana dirigida tanto a escola tradicional quanto a escola nova, o
respeito ao pluralismo e um pragmatismo temperado pela sua formacédo em
colégios jesuitas e sua experiéncia na politica regional (NUNES, 2000, p.
14).

O pensamento pragmatista tradicional, bem como o de outras correntes filosoficas,
produziu e ainda produz forte influéncia sobre a educacdo brasileira. Entre a filosofia e a
politica existe, contudo, uma significativa diferenca que pode ser avaliada com base na no¢do
de poder. A filosofia, mesmo quando estuda a politica, tem pretensdo de conhecimento
universal e desinteressado. A politica, pelo contrario, estd relacionada a uma préaxis e

envolvida pelos mais diversos interesses.

2.1 Antecedentes filoséficos no Brasil

A Filosofia que veio para o Brasil com os jesuitas trazia em seu bojo, sobretudo, um
carater messianico. Combinada com instrucdo e catequese, tinha como principal finalidade
fortalecer a Igreja Catdlica contra os heréticos e infiéis (HORN, 2009). Vejamos 0s
ensinamentos de Moraes Filho (1959) sobre o tema em questéo:

O ensino de filosofia no Brasil € quase contemporaneo de sua descoberta.
[...] Logo no ano seguinte doava o Governador Geral um terreno a Manuel
da Nobrega, em Agua de Meninos, para a constru¢do do primeiro colégio. E
ai se funda em 1556 este centro inicial de aprendizado e educacdo. Claro que
a principal preocupacéo era a de catequese e a de ensinar a ler e escrever
(MORAES FILHO, 1959, p. 3).
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No século XVI, quando os portugueses chegaram ao Brasil, a Igreja Catdlica
enfrentava uma profunda crise decorrente da divulgacdo entre seus fiéis das teses sobre o
valor das indulgéncias eclesiasticas, de Martinho Lutero (1483-1546). Portugal, um dos
paises europeus que defendeu o catolicismo, tornou-se berco de uma ambiguidade: por um
lado, a partir das grandes navegacoes, refletiu uma tradigdo pragmatista, cujo ensino e cultura
se aproximaram tanto do movimento cientifico europeu do século XVI como dos sistemas
filoséficos desenvolvidos por pensadores como Descartes (1596-1650), Bacon (1561-1626) e
Galileu (1564-1642); por outro lado, foi potencialmente reduzido em consequéncia do
teocracismo instalado na educacéo pelos jesuitas inacianos (HORN, 2009).

O primeiro curso de Filosofia no Brasil ocorreu em 1572, no Colégio da Bahia,
atribuindo grau de bacharel em Artes (Filosofia) em 1575 e de licenciado em 1576. Segundo
Moraes Filho (1959), a filosofia era ensinada com base no Ratio Estudiorum e o periodo
letivo do curso era de trés anos. O primeiro ano era dedicado aos estudos das filosofias de
Aristoteles e Tomas de Aquino, o segundo, “a fisica e ciéncias naturais, em seus aspectos
empiricos ou racionais; e, finalmente, o terceiro era dedicado a fisica especial ou aplicada.”
(MORAES FILHO, 1959, p. 4). Conforme esse autor (1959),

[...] coube ao padre Antonio Vieira escrever o primeiro Curso de Filosofia no
Brasil, como livro de texto para as licGes que proferiu no Curso de Artes nos
anos de 1629 e 1632. Tem-se noticia desse fato pela sua correspondéncia e
através de referéncias de terceiros, mas a obra nunca foi vista posteriormente
(MORAES FILHO, 1959, p. 5).

Esse quadro mudou radicalmente, conforme Villalta (2002), ap6s a primeira invasao
holandesa, ocorrida em 1624. Varios jesuitas foram presos e deportados, outros morreram em
conflito. A expulsdo foi um dos passos das Reformas llustradas promovidas pela Coroa
Portuguesa, a partir de 1750, e constituiu 0 marco inicial das reformas educacionais
patrocinadas pelo Marqués de Pombal (1699-1782), através das Aulas Régias (VILLALTA,
2002).

O metodo pombalino, que continuou apos a queda do seu mentor, ndo produziu as
mudancas esperadas: do ponto de vista pedagogico, os professores continuaram sendo 0s
filhos de proprietarios rurais formados em colégios jesuitas; do ponto de vista do ensino em
geral, continuou com 0s mesmos objetivos religiosos e livrescos, e com o ensino de filosofia
de tendéncia escolastica (HORN, 2009). Assim,
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[...] durante o periodo pombalino, excecédo feita ao Seminéario de Olinda, o
ensino secundario no Brasil se deu basicamente pelo sistema de aulas régias
de disciplinas avulsas e isoladas. [...] pouco conhecimento se tem a respeito
das caracteristicas assumidas pelo ensino da Filosofia no curso secundario
brasileiro durante o referido periodo (HORN, 2009, p. 25).

As reformas educacionais empreendidas pelo Marques de Pombal enquadravam-se no
contexto histdrico do despotismo esclarecido e seu maior objetivo era o de recuperar 0 atraso
de Portugal em relacdo ao avanco do capitalismo. Destinadas ao ensino das primeiras letras,
de Gramatica Latina, de Filosofia e de Grego, as Aulas Régias ndo corresponderam ao
desejado, “queixando-se os professores dos alunos e os alunos dos professores.” (NISKIER,
1989, p. 61).

Somente, a partir do estabelecimento da sede da monarquia portuguesa no Brasil, que
o0 elevou a categoria de Reino Unido, ocorreu uma consideravel mudanca no setor cultural e
também na filosofia ensinada no pais. O fildsofo e politico Silvestre Pinheiro Ferreira (1769—
1846), que acompanhou D. Jodo VI na vinda para o Brasil, patrocinou conferéncias filosoficas
no Real Colégio de Sao Joaquim e iniciou um curso de filosofia, em 1813, “publicado sobre o
titulo de Prelecbes Filosoficas sobre a tedrica do discurso e da linguagem, a Estética, a
Diceobsina e a Cosmologia.” (MORAES FILHO, 1959, p. 5).

Em 1822, depois de proclamada a independéncia e fundado o Império no Brasil,
surgiram propostas para criacdo de cursos superiores de filosofia. Com esse acontecimento,
conforme Vilhena (1967),

[...] a educagédo nacional torna-se um dos temas centrais da Constituinte.
Sente-se, nos debates que se travam, onde é nitida a influéncia dos ideais da
Revolucdo Francesa, que o objetivo do ensino ja ndo é apenas de carater
pragmatico e imediatista, como na fase anterior. N&o se cogita somente de
formar profissionais (VILHENA, 1967, p. 416).

Inspirado pelos ideais da Revolugdo Francesa e pelo espirito liberal da Filosofia da
Educacdo de Rousseau (1712-1778), Carlos Ledncio de Carvalho (1847-1912), por meio de
Decreto, reformou a instrucdo publica tornando completamente livre o ensino primario e
secundario no municipio da corte, e o superior em todo o Império. (HORN, 2009). Todavia,
as Vérias instituicdes criadas no pais continuaram a seguir a linha da tradi¢do histérica que
vinha desde o periodo colonial, oferecendo, “cultura e educagdo apenas para a elite
aristocratica, [e] revelando total desprezo pela formacdo educacional do povo.” (COTRIM,

1991, p. 269). Para Vilhena (1967), um balanco do ensino no Brasil, neste periodo, mesmo
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considerando as escolas superiores e instituicdes culturais criadas, revela que ndo houve um
real progresso em matéria de educacao popular.

Os dltimos anos do Império, periodo em que importantes personagens de nossa elite
intelectual abracaram os ideais do liberalismo burgués, tiveram como principal caracteristica a
atribuicdo para a educacdo da tarefa herdica de promover a reconstrucdo da sociedade e
transformacdo do homem sudito em cidaddo (COTRIM, 1991).

No periodo republicano que sucedeu o periodo imperial foi ostensiva a influéncia dos
principios da doutrina positivista no Brasil, sobretudo, nas Reformas Benjamim Constant, de
1890, e Rivadavia Correia, de 1911. Era notdrio o vicio de copiar o que se fazia na Europa e
nos Estados Unidos (NISKIER, 1989).

Contudo, para Vilhena (1967), que atribuiu a ascenséo das influéncias positivistas na
educacdo, as contradi¢es do criticismo kantiano e aos excessos do idealismo hegeliano, o
positivismo é um movimento de reacdo contra a metafisica, que fundou outra metafisica e se
fortaleceu em fungéo dos sistemas de Kant (1724-1804) e Hegel (1770-1831) que negaram
“ao espirito a possibilidade de conhecer a realidade, fazendo do mundo exterior simples
representacdo.” (VILHENA, 1967, p. 300).

Dessa forma, pode-se verificar que da chegada dos portugueses ao Brasil até o periodo
anterior a Primeira Guerra Mundial, ou seja, por cerca de quatrocentos anos, a filosofia
ensinada seguiu o percurso da Filosofia Medieval a Filosofia Positivista. J4, a educacédo, de
forma geral, sempre esteve voltada para os interesses da elite, seja na transformacéo do nativo

em catdlico, do vassalo em cidad&o, ou ainda, do religioso em positivista.

2.2 Movimento Escola Nova e pragmatismo

Somente, apds o término da Primeira Guerra Mundial, as influéncias estrangeiras no
Brasil e, sobretudo, o tradicional “francesismo”, sofreram profundas alteracfes. A experiéncia
educacional até entdo realizada, revelava um fracasso do sistema e ocasionava um grande
descontentamento com a pedagogia tradicional vigente no pais. Os EUA, diferentemente da
Inglaterra que saiu fragilizada da Primeira Guerra Mundial (1914-1918), emergiu como
Vvitorioso e assim, “o Brasil dos anos 20 passou a sentir uma razoavel influéncia americana,
que ndo se limitava a area econbmica, mas evoluiu rapidamente para o campo cultural e
educacional.” (GHIRALDELLI JR., 1987, p. 30).
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Nesse contexto, surgiu em 1932, o Movimento Escola Nova que encontrou no Brasil
um cenério favoravel para que educadores de indole liberal apresentassem suas concepcoes
acerca das necessarias mudancas da organizacdo e dos métodos de toda a educacéo nacional
(COTRIM, 1991). Aparentemente muito conciso contra a escola tradicional o movimento ja
teria surgido, contudo, dividido com base em trés correntes do pensamento: a de caréater
liberal elitista, liderada por Fernando de Azevedo (1894-1974); a dos simpatizantes do
socialismo, representada por Paschoal Lemme (1904-1997) e Hermes Lima (1902-1978); e a
de carater liberal igualitarista, cujo expoente maximo foi Anisio Teixeira (1900-1971)
(GHIRALDELLI JUNIOR, 1987).

Fernando de Azevedo, educador e socidlogo brasileiro, foi o redator e o primeiro
signatario do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, lancando, em 1932, as bases e
diretrizes de uma politica educacional. O documento visava, além da formacdo do
trabalhador, a formagdo de um homem, cujos interesses também estivessem voltados, entre
outros, para o desenvolvimento, “da criatividade artistica e estética, da curiosidade cientifica,
do interesse coletivo, dos principios de liberdade, de igualdade e de cooperacdo.”
(REZENDE, 2003, p. 75).

Em A cultura brasileira: introducéo ao estudo da cultura no Brasil (1944), Fernando
de Azevedo faz referéncia ao movimento de renovagédo educacional no Brasil ocorrido a partir
da reforma de 1928 no Distrito Federal e atribui seu referencial conceitual aos principios
pragmatistas da filosofia de Dewey (1859-1952). O educador afirma que nenhuma outra
reforma até 1930 imprimiu ao nosso sistema educacional uma “diregdo social, tanto quanto
nacionalista, mais vigorosa, nem levou mais em conta, no conjunto como nos seus detalhes, a
funcdo social da escola.” (AZEVEDO, 1944, p. 390). A base e o objetivo da reforma sao
detalhados por Azevedo (1944).

O que, por essa reforma, baseada numa concepgao democratica da existéncia
e no respeito da pessoa humana, se pretendeu alcancar, na capital do pais,
era aquela ‘educacdo universal’ a que se refere J. DEWEY e que pde ao
alcance de todos as suas vantagens e satisfaz a imensa variedade das
exigéncias sociais e das necessidades e aptiddes individuais, ou, para
empregar as suas palavras, ‘0 panorama de uma vida mais ampla e rica para
0 homem, em geral, uma vida de maior liberdade e de iguais oportunidades
para todos, a fim de que cada um possa desenvolver-se e alcangar tudo o que
possa chegar a ser’ (AZEVEDO, 1944, p. 390).

Fernando de Azevedo acreditava na educacdo como meio para criacdo do “homem

nacional” que constituiria a base fundamental do Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova
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(1932) e de quem se poderia esperar prioridade de interesses coletivos frente a interesses
individuais (REZENDE, 2003). O educador se mostrava inteiramente confiante na educagéo
como meio para o progresso social e, conforme os moldes pragmaticos defendidos por
Dewey, a ciéncia como uma “garantia de que a humanidade nao estaria mais suscetivel a
decadéncias irreversiveis, uma vez que o homem tinha em suas maos um instrumento
essencial de progresso.” (REZENDE, 2003, p. 74-75).

A corrente de idealizadores do Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova (1932) que
reunia simpatizantes do socialismo, liderada por Paschoal Lemme e Hermes Filho, via as
correntes ideoldgicas da pedagogia norte americana voltadas para os interesses do seu proprio
pais. Conforme Centeno (2017), Lemme mantinha aproximacgdo com o PCB e visitou a URSS
e a China, na década de 1950, e suas criticas incorporavam um nacionalismo caracteristico da
época que se aproximavam do contexto politico da denominada Guerra Fria.

Anisio Teixeira foi um dos grandes educadores nascidos no Brasil. Comegou seus
estudos no colégio de jesuitas em Caetité-BA, onde nasceu, no ano de 1900. Mais tarde se
transferiu para o Rio de Janeiro onde cursou a Faculdade de Ciéncias Juridicas e Sociais. O
educador era 0 expoente maximo da corrente de carater liberal igualitarista e tornou-se
referéncia para a concepcao de educacdo escolar ampliada, a qual buscou adequar a realidade
educacional brasileira, sobretudo, pela rejeicdo as ideias dos integralistas do mesmo periodo

[...] que assumiram, de forma mais convicta, o papel moralizador da
educacdo. Os valores da educacdo Integralista eram sacrificio, sofrimento,
disciplina e obediéncia. Cumprir os compromissos, obedecer aos superiores,
propagar sua doutrina e morrer pelos ideais eram as bases da atitude
Integralista a ser inculcada. Tal modelo de educacéo, ainda que apregoasse a
formacdo do homem integral, submetia as diversas dimensfes do processo
educativo ao Estado, este sim o principal norteador da educagédo, a qual
deveria estar a servico de seus projetos e necessidades (Cavalari, 1995). O
individuo seria moldado para servir aos interesses do Estado Integral. Ao
mesmo tempo, a pretendida identificagdo entre os interesses do Estado, da
familia e da religido abria espagos para o privatismo (CAVALIERE, 2010, -
p. 250).

Para Cavaliere (2010), a divergéncia entre os educadores na terceira década do século
XX girava em torno da diferente compreensdo da nogéao de educagéo integral “entre catolicos
e defensores do ensino laico e publico.” (CAVALIERE, 2010, p. 250). Essa diferenca nao era
desprovida de sentido e estava fundamentada em orientacdes ideologicas distintas. O projeto

de educacdo integral de Anisio Teixeira “aprofundou-se com base no pragmatismo, na
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compreensdo de que o homem se forma e desenvolve na ac¢do, no fazer-se, e ndo por algum
movimento exogeno de aprendizagem formal.” (CAVALIERE, 2010, p. 258).

Nas Memdrias de Paschoal Lemme, segundo Centeno (2017), o educador “[...] elogia
a administracdo de Fernando de Azevedo e de Anisio Teixeira, esta ultima a ‘mais criativa,
corajosa e também controvertida administracdo de ensino como jamais se verificara no pais’”
(CENTENO, 2017, p. 50), mas, ainda que “considerasse avan¢ada a proposta de Anisio
[Teixeira], Lemme ndo aprovava a influéncia de alguns métodos norte-americanos em sua
gestdo.” (CENTENO, 2017, p. 50).

Conforme o documentario Educadores Brasileiros — Anisio Teixeira — Educagdo nao
é privilégio (2007), Anisio Teixeira sofreu forte influéncia da formacéo religiosa jesuita no
Colégio Antonio Vieira. Dessa forma, o contato com a obra Méthodes Américaines
d’Education Generale Et Technique (2012), do pedagogo Omer Buyse (1865-1945),
proporcionou o afastamento de Anisio Teixeira do pensamento de educacdo do método
jesuitico. Na obra, Buyse revela o que viu na educagdo americana, especialmente as préaticas
de trabalhos corporais e manuais associadas ao ensino formal.

Assim, em 1927, assumindo o cargo de diretor de instrucdo do governo de Goes
Calmom, Anisio Teixeira foi incumbido pela reforma do ensino publico do Rio de Janeiro que
funcionaria como vitrine ou modelo para o ensino publico brasileiro. Ele realizou duas
viagens aos EUA e na segunda iniciou o mestrado no Teachers College, na Columbia
University, em Nova York. Anisio Teixeira sera colega de Gilberto Freire e ambos serdo
alunos de Dewey, cujo pensamento sera uma segunda influéncia sobre sua visdo acerca da
educacdo. A chegada aos EUA e o encontro, também com Monteiro Lobato, foram suficientes
para o reposicionamento religioso e a proposta de uma escola publica, laica e gratuita para
todos. Esse fato resultou numa crise entre o governo e a Igreja Catdlica.

A ressonancia do Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova (1932) se fez sentir nos
projetos para criacdo das Universidades do Distrito Federal e de S&o Paulo que continha como
objetivos o cultivo das ciéncias e fornecimento para a sociedade de elementos que
garantissem a renovagdo incessante de seus quadros cientificos, técnicos e politicos.

Conforme Brzezinski (1996), para Anisio Teixeira, esses objetivos seriam atingidos
numa auténtica universidade liberal, na qual, partindo de uma unidade geradora e
desinteressada, ndo possuiria fins profissionalizantes. A Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras, entendida pelos seus fundadores como nucleo e a alma da Universidade, seria a

unidade universitaria que garantiria o0 cumprimento desses objetivos.
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A Universidade do Brasil, criada em 1937, incorporou alguns institutos pertencentes a
extinta Universidade do Distrito Federal e teve por base a Faculdade Nacional de Filosofia,

Ciéncias e Letras que tinha trés finalidades basicas.

a) preparar trabalhadores intelectuais para o exercicio das altas atividades
culturais de ordem desinteressada ou técnica; b) preparar candidatos ao
magistério do ensino secundario e normal; ¢) realizar pesquisas nos Vvarios
dominios da cultura, que constituem objeto de seu ensino (NISKIER, 1989,
p. 285-286).

A Universidade de S&o Paulo, criada em 1934, tinha como base a Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras. Entretanto, as licenciaturas dessa universidade, destinadas a
preparacdo de docentes para a escola secundaria, foram criadas posteriormente, como
complementacdo a grade curricular dos cursos de bacharelado em “ciéncias sociais, filosofia,
historia natural, geografia e historia, quimica, fisica, matemadtica, letras e pedagogia.”
(BRZEZINSKI, 1996, p. 44). O Brasil vivia um crescimento em termos de educac¢do jamais
verificado no pais, porém, tudo foi interrompido. Anisio Teixeira foi acusado de comunismo
pelo governo autoritario do Presidente Vargas e segue para uma espécie de exilio na Bahia.

Somente apods a crise do Estado Novo, Anisio Teixeira retornard ao cenario politico
como Secretario Estadual da Educacdo do governo de Otavio Mangabeira. Na capital baiana
ele conseguird realizar, nos quatro anos de sua gestdo, o projeto da sua vida: a Escola Parque,
ou Centro Educacional Carneiro Ribeiro, em tempo integral e voltada para a populacdo mais
carente. Posteriormente, ja como Ministro da Educacdo do governo de Juscelino Kubitschek,
Anisio Teixeira criard a CAPES — Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior.

Contudo, mesmo diante de grandes feitos, mais uma vez o retorno de Anisio Teixeira a
educacao seré por tempo limitado. Ele continua sofrendo forte presséo da Igreja Catolica pela
defesa do ensino laico e novamente é acusado de fomentar a criagdo de escolas socialistas.
Entretanto, convicto de seus ideais, ele se mantém no cargo e é bastante elogiado por
intelectuais, seguindo com o projeto da Universidade do Distrito Federal - UDF e se torna seu
Reitor, no governo de Jodo Goulart.

Instala-se a Ditadura Militar no Brasil em 1964 e ele segue para mais um exilio, dessa
vez, nos EUA, onde ironicamente seu prestigio nunca esteve abalado. Para o Brasil, Anisio
Teixeira era comunista. Para o FBI/EUA Anisio Teixeira ndo era comunista. L&, ele se torna

professor visitante em trés grandes importantes universidades norte-americanas.
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Anisio Teixeira teve como base para 0 Movimento Escola Nova o ideal da filosofia
pragmatista de John Dewey que propunha o respeito as caracteristicas do individuo como
proposta de integracdo e participacdo social. Foi conselheiro da Organizacdo das Nagdes
Unidas para a Educacgdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), Reitor da Universidade de Brasilia
(UNB), Secretario geral da Campanha de Aperfeicoamento do Pessoal do Ensino Superior
(CAPES), Diretor do Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP) e Consultor da
Fundacdo Getulio Vargas (FGV). Com uma historia voltada para a educacdo e mesmo,
admirado nas universidades dos EUA, Anisio Teixeira, um defensor de ideais liberais, foi
perseguido pela Ditadura Vargas (1930) e pela Ditadura Militar (1964), sendo encontrado
morto no pogo de um elevador na cidade do Rio de Janeiro, no ano de 1970 (SILVA, 1998).

2.3 A alienabilidade da filosofia na educacao brasileira contemporanea

Ainda em 1961, antes da Ditadura Militar, com a institui¢cdo da primeira LDB — Lei de
Diretrizes e Bases (Lei 4.024/61), a disciplina de Filosofia perdeu seu carater de
obrigatoriedade. Esse fato evidenciou a fragilidade do fundamento inaliendvel de integracédo
do aspecto social da filosofia de Dewey, que o educador Anisio Teixeira tentou incorporar no
Brasil, com a proposta de educacéo integral.

A partir do golpe militar no Brasil em 1964, vérios acordos foram firmados entre o
Ministério da Educacdo (MEC) e a United States Agency for International Development
(USAID), e entre eles, em 1968, o primeiro sobre o Ensino Médio: o Decreto Lei n° 869/68,
que incluiu a disciplina de Educacdo Moral e Civica no lugar da disciplina de Filosofia
(FRANZON, 2015). A nova disciplina privilegiava o nacionalismo e o civismo em detrimento
da reflexdo e da analise. Em contraposi¢do aos ideais da filosofia pragmatista dos filésofos
norte-americanos que influenciaram o educador Anisio Teixeira, para Franzon (2015), por

partir de interesses externos,

[...] a legislacdo de ensino nacional encontra limites muito estreitos na sua
capacidade de emancipacdo do individuo e conducdo do pais a (0) um
desenvolvimento independente, a plena soberania e autodeterminagdo, pois
vem carregada de influéncias estranhas j& na elaboracdo normativa, desde as
Constituicbes até as inimeras reformas das leis de ensino ao longo da
Republica. [...] os norte-americanos influem, fazem e desfazem leis ao redor
do mundo, derrubando governos e criando organiza¢des multilaterais sob o
discurso do livre comércio, da democracia, da liberdade, da paz e da
seguranca, reflexos de seu discurso ambivalente, quando na verdade a sua
pretensdo € imiscuir-se nas disposicdes internas dos outros paises visando
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derrogar suas leis, instituir outras mais amigdveis aos seus negocios,
remover as fronteiras e garantir a presenca das transnacionais nesses
territérios (FRANZON, 2015, p. 2).

Ap0s o periodo da Ditadura Militar no Brasil, j& na redemocratizacdo do pais, a nova
LDB (Lei n°9.394/96) foi propulsora da retomada de debates acerca da formacédo docente no
Brasil. Antes mesmo de aprovada, seu tramite no Congresso Nacional ja provocava uma série
de oportunas discussdes em torno do novo modelo educacional para o Brasil, especificamente,
sobre a formacdo de professores. Os artigos da referida LDB, destacados a seguir, tratam das
finalidades, do curriculo e da formacdo docente para o Ensino Médio, de questBes que
incidem sobre o ensino e a formacdo docente para Filosofia no Ensino Médio e do retorno de

Filosofia (e Sociologia) na matriz curricular.

Art. 35 — O ensino médio, etapa final da educacdo basica, com duragdo
minima de trés anos, terd como finalidades: [...] Il - a preparacdo basica para
o trabalho e a cidadania do educando, para continuar aprendendo, de modo a
ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢fes de ocupagéo ou
aperfeicoamento posteriores; Ill - o aprimoramento do educando como
pessoa humana, incluindo a formacdo ética e o desenvolvimento da
autonomia intelectual e do pensamento critico.

Art. 36 — O curriculo do ensino médio observara o disposto na Secdo | deste
Capitulo e as seguintes diretrizes: [...] Ill - dominio dos conhecimentos de
Filosofia e de Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania.

Art. 62 — A formacéo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacéo [...] (BRASIL, 1996).

A LDB (Lei n°9.394/96) ndo incluiu a Filosofia como disciplina obrigatéria no Ensino
Médio. Entre as diretrizes a serem observadas para esse nivel de ensino, a referida lei
determinou como objetivo para a sua abordagem o dominio de conhecimentos da area
necessarios ao exercicio da cidadania. Por seu carater reflexivo e critico, a filosofia seria
tomada como estratégia para alcancar fins que ja se tornaram comuns nos discursos de
educacdo para a cidadania, formacgdo para a democracia ou até mesmo a capacitacdo para o
mercado de trabalho (KOHAN, 2009).

A Filosofia no Ensino Médio, somente viria a ser regulamentada com a Lei n°
11.684/2008, que alterou o artigo 36 da atual LDB, tornando-a, juntamente com a Sociologia,
disciplinas obrigatdrias nos curriculos das escolas de Ensino Médio do Brasil. Depois dessa
regulamentacdo, foram identificadas trés tendéncias manifestas nas praticas docentes para
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abordagem e organizacgdo dos contetdos filos6ficos em sala de aula. Na primeira tendéncia, a
Historia da Filosofia é a referéncia, os eixos tematicos sdo abordados a partir dela e em
conformidade com a area de concentracdo dos filosofos. A tendéncia além de corresponder a
organizacdo e a metodologia aplicadas nos cursos de graduacdo em Filosofia, também se
“verifica em alguns livros didaticos voltados para o Ensino Médio.” (HORN, 2009, p.61). Na
segunda tendéncia, a abordagem ocorre a partir dos eixos tematicos e a Histdria da Filosofia é
seguida apenas como referéncia. Os temas ndo sdo apresentados submetidos a nenhum critério
de ordem cronoldgica, epistemologica, sistematica, de autoria ou de qualquer outra natureza.

Entretanto, ainda que,

[...] o tema ndo esteja condicionado a critérios especificos, ele é um tema —
problema extraido de algum autor ou sistema. Isso significa dizer que a
analise do mesmo requer, necessariamente, que o professor faca uma
recorréncia a Historia da Filosofia para contextualizar a tematica, sem a qual
é impossivel estabelecer uma argumentacdo fundamentada e rigorosa
(HORN, 2009, p.62-63).

Na terceira tendéncia de ensino, o professor, partindo das preocupacfes que o aluno
traz para a sala de aula, concentra-se em tematicas mais proximas do cotidiano e da realidade
que esse vive. Ndo ha necessidade de estabelecer relagbes dos temas com o0s autores ou com
os sistemas filosoficos ja consagrados: “sua preocupacdo primordial ndo ¢ com os contetdos
do estatuto da Filosofia.” (HORN, 2009, p. 64).

Os livros didaticos mais acolhidos pelos professores mostraram uma preferéncia pela
segunda tendéncia, a da abordagem tematica, que ndo prescinde da Histdria da Filosofia e ndo
deixa de citar exemplos mais préoximos a realidade do aluno, além de estabelecer conexdes
com outras areas do conhecimento.

Ainda nesse cenario de muitas duvidas, discussdes e producdes acerca do ensino de
filosofia, antes mesmo de completar onze anos como disciplina obrigatoria no curriculo do
Ensino Médio no Brasil, a Lei n® 11.684/08 foi revogada pela Lei n°® 13.415/17, e a Filosofia
novamente perdeu seu carater de disciplina obrigat6ria nesse nivel de ensino. Desde entdo o
curriculo do Ensino Medio passou a ser previsto por itinerarios formativos, através dos
seguintes arranjos curriculares: linguagens e suas tecnologias; matematica e suas tecnologias;
ciéncias da natureza e suas tecnologias; ciéncias humanas e sociais aplicadas; formacao
técnica e profissional. Esses itinerarios foram regulamentados com a publicacdo da BNCC —
Base Nacional Comum Curricular (Portaria n® 1.570, D.O.U. de 21/12/2017).
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Na sequéncia, em abril de 2019, o Ministério da Educacdo lancou o Programa de
Apoio & Implementacéo da Base Nacional Comum Curricular (ProBNCC), com a justificativa
de auxiliar Estados, Municipios e Distrito Federal na elaboracdo e implementacdo de seus
curriculos alinhados a BNCC e aos Referenciais Curriculares para Elaboracdo dos Itinerarios
Formativos (RCEIF). Conforme o Ministério da Educacgdo a previsao € de que, em 2019 os
curriculos estejam elaborados, os professores estejam formados em 2020 e as escolas
comecem a aplica-los em 2021. Entre as atribuicdes previstas, “os estados precisardo elaborar
a parte comum do contetido que sera ensinado para todos os alunos, nas areas de linguagens,
matematica, ciéncias humanas e ciéncias da natureza.” (BRASIL, 2019).

Entretanto, no dia 26 do mesmo més, o entdo Presidente da Republica, Vossa
Exceléncia Jair Messias Bolsonaro, reiterando o pensamento do entdo Ministro da Educacéo,
Sr. Abraham Weintraub, anunciou que o MEC estudava a descentralizacdo de recursos das
faculdades de Filosofia e Sociologia em todo pais como forma de respeito ao dinheiro do
contribuinte. Uma nota com criticas ao discurso do ministro foi divulgada pela ANPOF —
Associacdo Nacional de Po6s-graduacdo em Filosofia e corroborada por varias associacdes

nacionais e internacionais. Vejamos um trecho do referido pronunciamento.

As declaracbes do ministro e do presidente revelam ignorancia sobre os
estudos na area, sobre sua relevancia, seus custos, seu publico e ainda sobre
a natureza da universidade. Esta ignorancia, relevavel no publico em geral, é
inadmissivel em pessoas que ocupam por um tempo determinado funcoes
publicas tdo importantes para a formacdo escolar e universitaria, para a
pesquisa académica em geral e para o futuro de nosso pais (ANPOF, 2019.
Disponivel em: http://www.anpof.org).

Segundo a ANPOF, as ideias do Ministro e do Presidente do Brasil, embasadas por um
suposto exemplo japonés, ndo possuem qualquer fundamento, pois a solicitagdo de cortes nos
investimentos nas areas de humanidades e ciéncias sociais feitas pelo Ministro da Educagéo
do Japdo, em 2015, resultou em forte reacdo da comunidade académica japonesa, recuo da
proposta e rentncia do ministro em funcdo de corrup¢do. O Primeiro Ministro japonés
defendeu que “estudantes universitarios devem adquirir um entendimento especializado no
seu campo de conhecimento e, de forma igualmente importante, cultivar um entendimento da
diversidade social e cultural através de aprendizados e experiéncias de diversos tipos.”
(ANPOF, 2019. Disponivel em: http://www.anpof.org).

22



3. Pragmatismo e linguagem em Richard Rorty

Na secdo anterior apresentamos um breve resumo das correntes filosoficas que
embasaram a educacéo brasileira, com énfase no Movimento Escola Nova, cujos fundamentos
se estabeleceram com base no pensamento filoséfico pragmatista americano, mais
especificamente o do filésofo John Dewey.

Considerado o principal nome do pragmatismo no século XX, Dewey, tal como Peirce
e James, defendia a ideia da compreensdo do conceito no sentido pratico-teorico, ou seja: “a
atribuicdo de significado a uma idéia deve ser antecedida pela analise das conseqiiéncias da
mesma.” (SILVA, 2008, p. 108). Assim, o filésofo acreditava que a filosofia deveria ser
orientada para as “disciplinas sociais, morais e educacionais.” (SILVA, 2008, p. 108).

Para Rorty (1992), ap6s o fracasso da tentativa, por parte dos filésofos idealistas, para
substituir a imagem tradicional da diade sujeito-objeto, James e Dewey, entre outros fil6sofos,
substituiram “a «mente» ou a «consciéncia» pela «linguagem» enquanto meio a partir do qual
sdo construidas as crencas e 0s desejos, o elemento terceiro, elemento mediador, entre 0 eu e 0
mundo.” (RORTY, 1992, p. 32). Contudo, para o filésofo, a simples substituicdo do elemento
mediador, tornou-se ineficaz para o que se propunha, pois a Unica mudanca ocorrida, de fato,
foi o direcionamento para a linguagem de questdes antes direcionadas a consciéncia. Assim,
Richard Rorty mantém a ideia de anti-representacionismo caracteristico do pragmatismo
classico, rompendo com a ideia do vinculo entre experiéncia e linguagem.

Dessa forma, nessa secdo apresentaremos na primeira parte uma visao geral sobre o
pragmatismo classico, de Pierce, James e Dewey, cujo pensamento referenciou os ideais do
Movimento Escola Nova. Na segunda parte, abordaremos aspectos da filosofia
neopragmatista de Richard Rorty e sua relacdo com a corrente pragmatista. Por ultimo, de
forma mais especifica, abordaremos a nogdo rortyana de “contingéncia da linguagem?”,

fundamento tedrico da nossa proposta interventiva.

3.1 O pragmatismo

A palavra pragmatismo tem sua origem etimoldgica no termo grego pramatiké,
compreendido como “conjunto de regras ou formulas que regulam as cerimdnias oficiais ou
religiosas.” (WEISZFLOG, 1998, p. 1679. In: KINOUCHI, 2005, p. 215). Essa concepg¢ao

ocasionou inicialmente uma viséo da filosofia pragmatista de forma mais normativa, que foi
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modificada no decorrer da sua histdria e passou a ser compreendida como corrente filosofica
que pondera por uma perspectiva pratica. Nesse sentido, para Kinouchi (2005), “um individuo
pragmatico é aquele que ndo se prende de antemdo a principios ideoldgicos ou
fundamentacbes metafisicas, mas sim, lida com as questbes tendo em vista suas

conseqiiéncias praticas.” (KINOUCHLI, 2005, p. 215). Segundo esse autor,

[...] o pragmatismo pode ser sucintamente entendido como sendo, de certo
modo, um expediente — que por sua vez significa um “meio de sair de um
embaraco, de vencer uma dificuldade, de lograr bom éxito em alguma
coisa.” (Weiszflog, 1998, p. 922). Por um lado, o expediente certamente tem
sua utilidade pratica; e, por outro, trata-se de uma regra ou de uma férmula
para lidar com questdes que demandam uma solugdo. No final das contas,
um expediente transmite a idéia de um método para abordar os problemas.
Desse modo, para apreendermos o sentido completo da palavra
pragmatismo, temos sim que considerar o papel da utilidade préatica, mas nao
podemos esquecer que 0 pragmatismo se coloca, antes de tudo, como uma
guestdo de método (KINOUCHI, 2005, p. 215).

Validando e complementando a visdo da esséncia do pragmatismo relacionada a
questdo de método por Kinouchi (2005), Nascimento (2018) considera que o pragmatismo
“implica na utilizagdo exitosa do método das ciéncias as questoes filosoficas.”
(NASCIMENTO, 2018, p. 61). Para a filosofa, o pragmatismo “defende que as teorias devem
estar unidas a experiéncia e permite solucionar as confusdes conceituais relacionadas ao
significado de conceitos e consequéncias praticas.” (NASCIMENTO, 2018, p. 61). Silva
(2008) destaca que a concepgdo da corrente filoséfica pelo seu fundador, o filésofo americano
Charles Sanders Peirce (1839-1914), se deu como tentativa de desenvolver

[...] um método capaz de elucidar o significado de conceitos obscuros a
partir do exame de seus efeitos na conduta humana. Desta forma, o objetivo
do pragmatismo seria o de ‘estabelecer um método de determinagdo dos
significados’ para acabar com as controvérsias filosoficas, nas quais 0s
contendores sustentam suas idéias através do uso de palavras idénticas com
sentidos distintos ou indefinidos (SILVA, 2008, p. 102).

Peirce, William James (1842-1910) e John Dewey (1859-1952) séo considerados 0s
primeiros filosofos do pragmatismo e apesar de diferencas significativas entre suas doutrinas,
ha fundamentos que sdo partilhados entre eles. Para Nascimento (2010), temas como: “o
combate as filosofias especulativas, a revisdo do empirismo, a superacdo da filosofia

contemplativa pela racionalidade cientifica e a formulacdo de uma nova concepcdo de
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verdade” (NASCIMENTO, 2010, p. 3) sdo abordados pelos trés filésofos, porém cada um de
modo bastante caracterizado.

Charles S. Peirce (1839-1914) parte de uma abordagem semidtica para
caracterizar que a verdade é uma questdo de correspondéncia e coeréncia
entre os fatos e as nossas crencgas; William James (1842-1910) afirma que a
verdade é atil em termos praticos e deve ser compreendida em um contexto
de interacOes e interesses da sociedade; John Dewey (1859-1952), com base
na teoria da experiéncia, mostra que cabe a inteligéncia humana direcionar a
investigacdo, que é fundamentalmente resolucdo de problemas
(NASCIMENTO, 2010, p. 3-4).

A doutrina de Pierce esta fundamentada, conforme Silva (2008), na tese de que “para
determinar o significado de uma concepcdo, conceito ou palavra, é necessario considerar
quais os efeitos praticos que poderiam advir das mesmas sobre a conduta da vida humana.”
(SILVA, 2008, p. 100). Assim, a partir da analise posterior a efetivacdo pratica de um
conceito obscuro pela acdo humana, o pragmatismo seria um método filosofico apto a dizer

sobre o seu significado. Para Silva (2008),

Esta relacdo entre o pensamento e a acéo € formulada, de modo exemplar na
maxima pragmatica, segundo a qual, para se ‘determinar o significado de
uma concepcdo intelectual’ é preciso ‘considerar quais conseqiiéncias
praticas poderiam concebivelmente resultar, necessariamente, da verdade
dessa concepcdo’, de modo que ‘a soma destas conseqliéncias constituira
todo o significado da concepgao’ (SILVA, 2008, p. 102).

Conforme Pogrebinschi (2006), no pragmatismo de Peirce, a teoria da significacéo
visa a compreenséo de ideias obscuras ou dificeis de serem entendidas. O método consiste em
estabelecer o significado do conceito a partir da sua conduta préatica. Para Peirce, conforme
Pogrebinschi (2006), “a mente consiste num mecanismo pratico, j& que ¢ instrumental para a
sobrevivéncia do homem [...] [e] Ihe serve como um mecanismo adaptativo para enfrentar o
ambiente externo.” (POGREBINSCHI, 2006, p. 127).

Pierce adquiriu o habito do estudo cientifico, segundo Silveira (1982), associado ao
estudo filoséfico com seu pai Benjamim Peirce (1809-1880), reconhecido professor da
Universidade de Harvard, onde ele tambeém estudou e lecionou. Assim, a sua formacéo
filosofica esteve, “indissoluvelmente ligada a atividade cientifica.” (SILVEIRA, 1982, p. 79).
Peirce, por um lado, rejeitou a filosofia tradicional e, por outro lado, confrontou-se “com os

metafisicos e com o0s positivistas, reprovando em ambos um nominalismo de base que joga
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com as palavras e [que] esvazia o conceito de seu estatuto essencial [...].” (SILVEIRA, 1982,
p. 80).

Em relacdo a ciéncia, a perspectiva filosofica de Peirce é de carater mais realista e essa
sera a principal diferenca de sua filosofia em relacdo a de William James, de carater mais
nominalista, conforme entendimento de Kinouchi (2012). Assim, duas coisas sdo importantes

para compreender a diferenca entre as filosofias de Peirce e de James:

Primeiro, que é manifesto que a palavra pragmatismo, denominando
estritamente uma doutrina filosofica, foi uma invengdo de Peirce. Em
segundo lugar, nota-se que James, quando chama essa doutrina de
praticalismo, ja agrega ao debate um pouco de sua propria interpretacéo.
Nesse interim, aparece um certo acento anti-intelectualista, que anuncia a
tendéncia de expandir o pragmatismo em direcdo as chamadas questdes
vitais da existéncia humana. [...] O que se nota é que o pragmatismo de
James as vezes parece soar como uma espécie de existencialismo utilitarista
(KINOUCHI, 2012, p. 220).

Para Kinouchi (2012), a nocdo de ciéncia como uma categoria de dispositivo
linguistico que organiza as informacBes dos sentidos € comum ao pensamento de James e
Peirce. Os fildsofos compreendem as impressdes testadas pelos cientistas como individuais e
como promogdo de “um acordo intersubjetivo, por meio da expressdo de leis que organizam
as inimeras sensagoes individuais.” (KINOUCHI, 2012, p. 219).

Entretanto, apesar de James fazer referéncia a satisfacdo ocasionada pela teoria
cientifica, segundo Kinouchi (2012), ja é possivel perceber como o seu pragmatismo esta
associado ao praticalismo e o efeito dessa associag@o a sua visdo de ciéncia: o filésofo “pensa
as teorias cientificas do ponto de vista de sua utilidade préatica, como guias de nossas a¢des no
mundo.” (KINOUCHI, 2012, p. 219).

Peirce, como muitos cientistas e filésofos da sua época, foi atraido pela concepcao
evolucionista de Charles Darwin (1809-1882). Sua filosofia foi de encontro a ortodoxia

vigente na Universidade de Harvard e conforme Silveira (1982) é com pesar, que o filésofo

Acusa-a, assim como a toda Universidade americana, do que a seus olhos é a
maior deformacdo que uma escola pode sofrer: ndo se constituir numa casa
de aprendizado mas numa casa de ensino. Pois as duas atitudes - a de
aprender e a de ensinar - sdo, ao seu dizer, ... ‘quase irreconciliaveis’. [...]
[Peirce] opunha-se a qualquer utilitarismo, entrando em conflito com um
ensino e uma pesquisa pretensamente cientificos mas, de fato, submissos a
interesses de outra ordem. Peirce nunca aceitou a reducao do racional a um
estatuto de mero instrumento tecnoldgico ou apologético (SILVEIRA, 1982,
p. 82).
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Para Silva (2008), as doutrinas de Peirce e de James concebem o pragmatismo como
um método. Contudo, a de James o inclui também como uma teoria da verdade. Para James,
conforme Silva (2008), o temperamento humano influencia no assentimento ou rejeicdo por
uma dada perspectiva filosofica e consequentemente pelas discordancias que seguem as
diferentes escolhas. Dessa forma, os temperamentos humanos estariam “divididos em duas
areas antagonicas, representadas pelo racionalista, ‘que segue principios’ e pelo empirico,
‘que segue fatos’.” (SILVA, 2008, p. 103). A importancia desta classificacdo, segundo Silva
(2008),

[...] reside na possibilidade de introduzir o pragmatismo como alternativa ao
dilema racionalismo versus empirismo numa época em que havia a
reivindicacdo por uma filosofia que fosse capaz de harmonizar aspectos
contrastantes como, por exemplo, o pendor cientifico e a devogao religiosa
(JAMES, 1979, p. 13. In: SILVA, 2008, p. 103-104).

Para Kinouchi (2012), a arte, a religido e a ciéncia, como questdes vitais da existéncia
humana sdo compreendidas pelo pragmatismo de James a partir da nogcdo pramatiké entendida
como consideracao das coisas pela perspectiva pratica e por isso teriam a mesma importancia.
Para James, conforme Kinouchi (2012), a Unica diferenca entre as trés, era que a ciéncia se
difere das duas primeiras, por sua “relagdo de correspondéncia com o mundo.” (KINOUCHI,
2012, p. 219).

Na compreensdo de Silva (2008), o método jamesiano, “a fim de atender aos
propositos humanos” (SILVA, 2008, p. 105), além de prever a desocupagdo da mente com
principios metafisicos, cujo “desempenho enquanto crencga contrasta com o de outras crengas
mais eficazes” (SILVA, 2008, p. 105), propde “‘atitude de orientacdo’ para ‘olhar além das
primeiras coisas’, dos principios, das ‘categorias’, das supostas necessidades; e de procurar
pelas Ultimas coisas, frutos, consequiéncias, fatos.” (SILVA, 2008, p. 105).

O pensamento de que William James compreendia o pragmatismo de forma diferente
de Pierce é factual entre os estudiosos desse segmento filosofico. As teses jamesianas eram
recebidas com bastante insatisfacdo por Peirce e conforme Kinouchi (2012), “as reflexdes
posteriores de Peirce sdo, em larga medida, uma reacdo as idéias do psicdlogo [James], [...]
[que] para circunscrever sua definicdo original, [...] a rebatizou de pragmaticismo.”
(KINOUCHI, 2012, p. 217). Na concepcdo de verdade engendrada por James, conforme
Pogrebinschi (2006),
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[...] uma idéia é verdadeira na medida em que acreditar nela é proveitoso
para a vida de uma pessoa. Nessa concep¢do instrumental, a verdade é uma
espécie de bem em si e ndo meramente uma categoria correlata ou mesmo
distinta dele: ‘a verdade ¢ o nome de tudo o que prove ser bom em matéria
de crenga’ (POGREBINSCHI, 2006, p. 127).

Dessa maneira, para James, segundo Pogrebinschi (2006), o melhor e o verdadeiro séo
inseparaveis, ocorrendo uma relativizagdo da verdade que se define de forma diferente e
“consiste em encontrar aquilo que melhor nos direciona a vida, no sentido de adaptar
continuamente nossa experiéncia.” (POGREBINSCHI, 2006, p. 127).

John Dewey compreendia bem a diferenca entre os pensamentos de Peirce e de James
e, pela sua compreensdo, enquanto o primeiro era um logico, o segundo era um educador e

humanista que nutria o desejo de

[...] forcar o grande publico a reconhecer que certos problemas, certos
debates filoséficos, tinham uma importancia real para a humanidade, porque
as crencas que eles colocam em jogo levam a modos de conduta bastante
diferentes (DEWEY, 1981 [1931], p. 46. In: KINOUCHI, 2012, p. 222).

Conforme Kinouchi (2012), as teorias evolucionérias influenciaram bastante as ideias
de Dewey. O filésofo cria nas habilidades humanas como sequéncia da histdria natural das
espécies, incluindo a propria logica, que diferente de “ser considerada uma disciplina
normativa, [...] deve ser abordada levando em consideragdo contornos biologicos.”
(KINOUCHI, 2012, p. 223). Todavia, deve-se compreender que apesar da imanéncia da

I6gica deweyniana, ela ndo é a Unica condicao que lhe circunscreve.

Uma ambiguidade da palavra “naturalista” ¢ que ela pode ser entendida
como envolvendo uma reducdo do comportamento humano ao
comportamento de primatas, amebas, ou elétrons e protons. Mas o homem é
naturalmente um ser que vive em associagdo com outros, em comunidades
possuidoras de linguagens e, portanto, usufruindo uma cultura transmitida. A
investigacdo € um modo de atividade que é socialmente condicionado e que
possui consequiéncias culturais [...]. Portanto, a concepg¢do naturalista da
I6gica, que subjaz a posi¢do aqui assumida, € um naturalismo cultural. Nem
a investigacdo, nem sequer o mais abstrato conjunto formal de simbolos
podem escapar da matriz cultural na qual eles vivem, movem-se e tém sua
existéncia (DEWEY, 1938, p. 19. In: KINOUCHI, 2012, p. 223).

Pela analise de Kinouchi (2012), a légica de Dewey caminha no género de uma

antropologia filosofica, que compreende a natureza do conhecimento cientifico amarrada as
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circunstancias de sua concepcao (separacao entre teoria e pratica) e propde a reconstrugdo da
filosofia (jungdo da teoria com a pratica) “para adequar nossas concepgdes tedricas ao mundo
contemporaneo.” (KINOUCHI, 2012, p. 224). Para o filésofo, a teoria pedagdgica de Dewey
¢ o cerne da sua filosofia ¢ em obras como “Teoria da vida moral (1964), Como pensamos
(1959a [1910]) e Democracia e educacdo (1959b [1916]), fica manifesto que a questdo dos
valores sociais impregna sua pedagogia.” (KINOUCHI, 2012, p. 225).

Pela compreensdo de Pogrebinschi (2006), Dewey propde dois passos para a critica
pragmatista a ideia de verdade propria do idealismo e do realismo. O primeiro deles € o da
consideragdao “de que toda proposicdo implica uma asser¢do de sua propria verdade”
(POGREBINSCHI, 2006, p. 128) e 0 segundo é o reconhecimento de que no idealismo e no
realismo “as proposi¢cdes sempre se referem a condi¢des antecedentes, enquanto no
pragmatismo ganham uma perspectiva de futuro.” (POGREBINSCHI, 2006, p. 129).
Conforme Dewey, segundo Pogrebinschi (2006),

Tanto para o realista como para o idealista a verdade é uma propriedade que
ja existe previamente nas proposicdes, tornando-se assim irrelevante
conhecer 0 que se faz com a proposi¢do, 0 que deriva do seu uso, as
diferencas que ela acarreta na experiéncia futura. J& para Dewey as
proposicdes tém carater hipotético e experimental, e por isso sdo provisorias:
apenas serdo verdadeiras se tal for o resultado do processo de investigagdo
que busca aferir a sua verdade. Em outras palavras, as proposi¢des s6 podem
ser tidas como verdadeiras se as consequéncias futuras do processo de
investigacdo de sua verdade assim indicarem (POGREBINSCHI, 2006, p.
129).

Dessa forma, consoante o pragmatismo deweyniano, as proposi¢es tém carater
hipotético e experimental, e por isso sdo provisorias. Tal como James, de acordo com
Pogrebinschi (2006), Dewey “busca encontrar um terceiro caminho entre a definicdo de
verdade como consisténcia (ou acordo) defendida pelo idealismo e a definicdo de verdade
como correspondéncia postulada pelo realismo.” (POGREBINSCHI, 2006, p. 128).

3.2 Afilosofia neopragmatista de Richard Rorty

Richard Rorty (1931-2007) foi um filésofo americano, que se autodefiniu como
neopragmatista. Suas concepgOes partiram de ideias baseadas nas filosofias de Dewey e de
James, mas com a substituicdo da ideia de experiéncia pela de linguagem, e da de verdade

pela de liberdade. Conforme Rorty (1992), para James a verdade existe nas coisas
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pronunciadas e ndo nos fatos em si, e para Dewey, o significado de um termo ou sentenca s6
adquire sentido, se for considerado em sua relagdo com uma totalidade linguistica maior.
Além disso, a filosofia de Rorty, também proporcionou acesso as contribuicdes
enriquecedoras de filésofos analiticos como Quine (1908-2000), Sellars (1912-1989) e
Davidson (1917-2003).

Dentre as obras mais importantes de Rorty, destacam-se: A Filosofia e o Espelho da
Natureza (1979), Consequéncias do  Pragmatismo (1982), Contingéncia, Ironia e
Solidariedade (1988), Objetividade, Relativismo e Verdade - Artigos Filosoficos
I (1991), Ensaios sobre Heidegger e Outros — Artigos Filosoficos 11 (1991), Verdade e
Progresso — Artigos Filosoficos 111 (1998), Filosofia e Esperanca Social (2000) (PINTO,
2007).

Consoante Silva (2018), na obra O Pragmatismo: de Peirce a Davidson (1993),
Murphy divide a histéria do pragmatismo em trés periodos: o primeiro periodo inicia em
“meados do século XIX [e se estende] até as duas primeiras décadas do século XX, com C. S.
Peirce, W. James e J. Dewey — os pragmatistas classicos, pioneiros ou fundadores.” (SILVA,
2008, p. 112); o segundo periodo de aproximadamente cinco décadas, entre 1930 e 1980,
possui como caracteristica a conexao entre o pragmatismo americano e a filosofia analitica
européia representada pelos fildsofos positivistas I6gicos do Circulo de Viena, R. Carnap
(1891-1970), H. Reichenbach (1891-1953), C. Hempel (1905-1997), O. Neurath (1882-1945)
e H. Feigl (1902-1988). Estes filosofos dominaram a pesquisa académica filoséfica americana
e determinaram influéncias significativas no pensamento dos fil6sofos pragmatistas
americanos, Willard Quine e Donald Davidson, que juntamente a Putnam (1926-2016) e
Rorty (1931-2007), compuseram o terceiro periodo do pragmatismo, entre 0s anos de 1980 e
1990.

A continuidade do legado pragmatista na contemporaneidade, ainda conforme Silva
(2008), em consonéancia com Murphy, apesar das especificidades filosoficas de Quine,

Davidson e Rorty, deve-se muito a influéncia das seguintes teses deweyanas:

(1) o “significado ¢ [..] primariamente uma propriedade do
comportamento”; (2) o “significado ¢ intengdo”; e (3) a “linguagem ¢ [...]
um modo de interacdo entre pelo menos dois seres [e] pressupde um grupo
organizado ao qual estas criaturas pertencem, e do qual adquiriram habitos
discursivos.” (SILVA, 2008, p. 112).
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Assim, para Silva (2008), uma compreensdo do pensamento pragmatista na
perspectiva de Rorty, de forma mais geral, requer o reconhecimento da influéncia das teses de
Dewey. Contudo, de forma particular, 0 neopragmatismo rortyano também foi influenciado
pelo historicismo de Hegel (1770-1831) e pelo evolucionismo de Darwin. Esse conjunto
ocasionou numa subversdo da filosofia tradicional em uma filosofia de cardter mais
transformador (SILVA, 2018).

Para Rorty, conforme Silva (2008), independentemente do carater material ou
imaterial da ferramenta utilizada, o elo entre o ser humano e a realidade é intransponivel.
Torna-se fundamental, portanto, a compreensao da “linguagem como ferramenta e [da] nogéo
de crenca como hébito de acdo.” (SILVA, 2008, p. 119).

Para o neopragmatismo rortyano, a pesquisa de qualquer cunho, requer do pesquisador
a consciéncia do carater transitério, tanto do objeto, quanto da tese defendida, e a visdo da
pluralidade e da concorréncia entre as crencas ou principios morais, como fatores que o
fortalecem. Conforme Silva (2008), “durante a competi¢do entre as mesmas, verifica-se a
obsolescéncia de uma delas a medida que a outra se revela mais eficaz para a consecucéo de
alguns de nossos objetivos.” (SILVA, 2008, p. 119). Assim, os principios e dilemas morais
também considerados, por Rorty, como héabitos de acéo, tais como

[...] genocidios, crimes de guerra, controle populacional, fome, racionamento
de agua e de assisténcia médica ndo podem esperar a formulacdo de
principios morais universais para serem resolvidos. Tais problemas requerem
medidas imediatas, ainda que sujeitas a modificagdes e reformas. Para Rorty
é um erro acreditar que a humanidade compartilha, de forma imanente em
cada um de seus membros, uma ‘aspiragdo’ comum — seja ela denominada
‘razdo, ‘natureza humana’ ou qualquer outro termo que sugira essencialismo
ou determinismo (SILVA, 2008, p. 120).

Conforme Silva (2008), a concepcdo neopragmatista de Rorty se estabeleceu a partir
das vertentes classica e contemporanea do pragmatismo. Na primeira, a base é a ideia de
experiéncia e destacam-se os filésofos Peirce, James e Dewey; na segunda, a base ¢ a ideia de
linguagem e destacam-se os filsofos Quine, Davidson e Putnam.

O anti-representacionismo € uma caracteristica comum as duas vertentes, e por sua
vez, reporta & ideia de representacdo, que consequentemente remete & nocdo de verdade
(SILVA, 2008). Para Silva (2008), a filosofia rortyana é uma “leitura original de Rorty sobre
ambas [que] resulta na elaboracdo de uma concepcdo neopragmatista de investigacdo da
verdade e na reconfiguragdo historica do pragmatismo.” (SILVA, 2008, p. 111). Nessa

perspectiva neopragmatista de Rorty, conforme Silva (2008)
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[...] a ‘investigacdo humana’ (seja ela de carater filosofico, cientifico ou
politico) deve ser ‘uma tentativa de servir a propdsitos transitorios e de
resolver problemas transitorios’. Assim, tal como os animais desenvolvem
ferramentas (garras, presas, trombas etc.) para melhor se adaptarem ao seu
meio ambiente, os seres humanos se valem também do aprimoramento de
ferramentas (principalmente a linguagem) para interagir com sua espécie e
meio social (SILVA, 2008, p. 118).

Contudo, para Pogrebinschi (2006), de forma geral, o pragmatismo se opfe ao
realismo e nas filosofias de Peirce, James e Dewey, a 0posi¢cao ocorre como rejeicdo a nogao
de verdade e, particularmente, em Peirce, o pragmatismo ja caminha no sentido de uma teoria
da significacdo e em James e Dewey, comeca a assumir uma forma de teoria da verdade.

Pogrebinschi (2006) em seu artigo Ser4 o neopragmatismo pragmatista? pde sob
suspeita a univocidade ou linearidade entre os pensamentos de Peirce, James e Dewey, com 0
pensamento de Rorty. Conforme a autora é possivel identificar duas importantes diferencas
entre os primeiros e o ultimo: a primeira ¢ que “a filosofia pragmatista pode ser compreendida
como realista, a0 passo que 0 neopragmatismo rortyano € eminentemente anti-realista.”
(POGREBINSCHI, 2006, p. 125); a segunda é que “Rorty minimiza a importancia do
conceito pragmatista de experiéncia ao conferir primazia tedrica ao conceito de linguagem.”
(POGREBINSCHI, 2006, p. 125). As duas diferencas sdo significativas e para Pogrebinschi
(2006), Rorty faz da diferenga uma semelhanga com a inten¢do de que sua filosofia seja
abrigada na mesma corrente filoséfica.

Também em A Apropriacdo do Pragmatismo Deweyano por Rorty: uma analise
critico-avaliativa (2010), Nascimento considera a filosofia neopragmatista de Rorty, como
um novo paradigma filosofico. Para a filésofa, apesar de Rorty, em sua primeira obra
Philosophy and The Mirror of Nature, (A filosofia e o espelho da natureza) (1979), apresentar
sua filosofia como continuacdo de William James e John Dewey, o fil6sofo estd, de fato, é a
dialogar com os fildsofos analiticos.

Ainda que Rorty abrace a visdo do conhecimento como representagdo, caracteristica
dos pragmatistas, segundo Nascimento (2010), em nome de uma filosofia ndo metafisica e
ndo fundada em dualismos, o filésofo desconsidera o aspecto metafisico da filosofia de
Dewey. Segundo a autora, o proprio Rorty admite a “tentativa de incursdes metafisicas em
Experiéncia e Natureza” (NASCIMENTO, 2010, p.20), obra de Dewey, mas considera como
pretenséo do filésofo
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[...] pensar um sistema que pudesse ‘afastar os ramos secos da tradigdo
filosofica’ [que] fosse desenvolvido a partir da aplicagio do método
cientifico e empirico a filosofia, dotando-a de instrumentalidade, ou seja,
transformando-a em uma filosofia do fazer (RORTY, 1982, p. 77). O ponto
principal estaria no esfor¢o de Dewey em buscar no uso do ‘método’ a base
de superacdo dos dualismos da metafisica classica. Dessa maneira, a
novidade em Experiéncia e Natureza nio estaria na sua ‘metafisica’, mas,
como o proprio Dewey assegura, no uso do método para compreender um
grupo de problemas fundamentais que perturbaram a filosofia
(NASCIMENTO, 2010, p. 20)

Para Nascimento (2010), Rorty pode ser considerado “deweyano, mas ndo pelos
aspectos que elogia em Dewey e sim pelos aspectos que critica nesse autor.”
(NASCIMENTO, 2010, p. 29). Conforme a interpretacdo de Pogrebinschi (2006), torna-se
possivel afirmar que Rorty € um pragmatista apenas “no sentido de revitalizar o estudo do
pragmatismo e ‘pragmatizar’ suas aplicagdes.” (POGREBINSCHI, 2006, p. 137).

Em A Filosofia e o Espelho da Natureza (1988), segundo Masson (2013), Rorty
desconstroi a tese platbnica da razdo como libertagao da consciéncia mitica e rompe “com a
metafora da mente como espelho da natureza, da verdade como correspondéncia a realidade.”

(MASSON, 2013, p. 248). No neopragmatismo rortyano, conforme a autora,

[...] a nogdo de objetividade € substituida pela nocdo de intersubjetividade,
entendida como solidariedade. A ideia de solidariedade, defendida pelo
autor, esta intimamente atrelada a liberdade [...] Rorty rejeita as posicGes
realistas que buscam fundar a solidariedade na objetividade. Em
contrapartida, deseja reduzir a objetividade a solidariedade, deixando de lado
qualquer metafisica e epistemologia. Substitui a verdade pela liberdade
como meta do pensamento e do progresso social (MASSON, 2013, p. 238).

A verdade, para Rorty, destaca Masson (2013), é algo proprio da linguagem e néo do
fato. Dessa forma, para Rorty, “[...] s6 podemos comparar linguagens ou metaforas umas com
as outras, e ndo com algo além da linguagem, chamado ‘fato’.” (RORTY, 2007, p. 52. In:
MASSON, 2013, p. 238). A representacdo da realidade objetiva pelo pensamento é uma ideia
sem utilidade para o fil6sofo e, de certa forma, o neopragmatismo rortyano é uma tentativa de
superacdo da nocdo de verdade caracteristica das filosofias de Descartes, Hume e Kant
(MASSON, 2013). Conforme Masson (2013),

O objetivo de Rorty é redescrever o vocabulario do racionalismo iluminista
que, segundo ele, j& ndo serve mais a preservagdo e ao progresso das
sociedades democraticas. Sua redescri¢cdo das instituicdes e praticas da
sociedade liberal busca ser uma °[...] esperanca de que a cultura como um
todo possa ser ‘poetizada’, e ndo como a esperanca iluminista de que ela
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possa ser ‘racionalizada’ ou ‘cientizada.”” (RORTY, 2007, p. 103). Seu
discurso estetizante promove a assuncdo da ideia de revelagdo do mundo
como funcdo da linguagem, em oposi¢cdo a0 pensamento que tem como
fungdo a resolucdo de problemas, a ser realizada pela praxis (MASSON,
2013, p. 239-240).

Contudo, de acordo com Nascimento (2010), a objecdo rortyana ao racionalismo
iluminista ja estd presente na filosofia pragmatista de Dewey e esta diretamente dirigida a
dualidade entre mente e conhecimento e a possibilidade da verdade corresponder ao fato ou a
coisa representada, como se pretendeu, tanto na vertente racionalista, quanto na empirista.
Para o pragmatismo, por um lado, o pensamento ndo possui um fim em si mesmo e sempre
sera um pensamento sobre algo e, por outro lado, o pensamento ndo é uma cépia da realidade,
pois exclusivamente como clpia, seria incapaz de produzir uma acdo (NASCIMENTO,
2010).

A compreensdo da filosofia de Rorty como uma concepcao neopragmatista, todavia,
requer o abandono da ideia de vinculo entre crenca e realidade, “onde o significado e o
conhecimento da realidade s@o possibilitados pela evidéncia ou justificagdo fornecida, em
ultima instancia, por uma esséncia — o eu, a mente ou a linguagem.” (MURPHY, 1993, p.
134-135. In: SILVA, 2008, p. 114).

Para Silva (2008), a intervengdo rortyana ocorre como critica ao referido vinculo, com
considerages no &mago das teorias sobre a verdade e como proposta de um novo paradigma:
“uma abordagem holistica e contextualista da nog¢do de verdade, onde ndao hé relacdes
representacionais, mas apenas relagdes causais e lingiiisticas.” (SILVA, 2008, p. 114). O

paradigma neopragmatico da linguagem,

[...] defende uma concepgdo em que os diversos vocabulérios alternativos
existentes sdo considerados ndo pecas de um quebra-cabeca universal, mas
sim instrumentos alternativos: ndo expressam e ndo representam coisa
alguma, apenas servem para diferentes — e as vezes inéditos — propdsitos
humanos (SILVA, 2008, p. 116).

A ideia do paradigma proposto por Rorty, segundo Silva (2008), decorre inicialmente,
da mudanga ocorrida no carater da investigacgao filosofica, quando o paradigma da linguagem
adquire poder frente ao paradigma da consciéncia. Esse fato teria ocasionado inicialmente
uma consonante “diminuicdo do interesse filosofico na busca pela fundamentacdo e
legitimidade tedrica do conhecimento e, [...] numa ampliacdo gradual de pesquisas voltadas

para a analise do sentido, da referéncia e do significado” (SILVA, 2008, p. 115) e,
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posteriormente, a rejeicdo a ambos. Conforme Silva (2008), Rorty reconhece nos dois a
existéncia de “questdes ou situagdes nas quais tanto a mente quanto a linguagem sao
consideradas um meio de expressao do eu — 0 sujeito cognoscente — ou de representacdo do
mundo — o0 objeto a ser conhecido (SILVA, 2008, p. 116).

Para Rorty (2009), a persisténcia de Kant e Hegel em considerar a existéncia de uma
natureza intrinseca para a mente, para o espirito e para as profundezas do ser humano somente
acessivel por uma “superciéncia ndo empirica chamada filosofia” (RORTY, 1992, p. 25) foi
exatamente a falha desses idealistas e que eles ndo foram capazes de compreender. O que

seria imprescindivel e ndo foi feito por eles

[...] era repudiar a propria ideia de que tudo — a mente ou a matéria, 0 eu ou
o mundo — tinha uma natureza intrinseca a exprimir ou a representar. E que
os idealistas confundiam a ideia de que nada tem tal natureza com a ideia de
gue 0 espaco e 0 tempo sdo irreais, de que 0s seres humanos sdo a causa da
existéncia do mundo espécio-temporal (RORTY, 1992, p. 25).

Para o filésofo neopragmatista, as linguagens humanas sdo elos dinamicos entre a
consciéncia e 0 mundo. Néo ha verdade no mundo a ser revelada e ndo ha também mundo a
ser conhecido e compreendido através de uma linguagem. O impasse ocorrido entre
positivistas e idealistas, que sdo correntes aparentemente opostas, existiu somente com relacéo
aos meios, pois quanto aos fins, as duas correntes criam haver uma verdade no mundo a ser
revelada. Para os primeiros, a ciéncia era 0 meio e para 0s ultimos o meio era a filosofia
(RORTY, 1992). Para Rorty (1992), a verdade “ndo pode existir independentemente da mente
humana — porque as frases ndo podem existir dessa maneira ou estar diante de ndés dessa
maneira.” (RORTY, 1992, p. 25).

3.3 Discurso e narrativa em Rorty

Segundo Rorty (1992), a histdria da filosofia compreende dois grupos de autores que
escrevendo por perspectivas aparentemente opostas, justica e autonomia, se utilizaram
logicamente de linguagens diferentes. N&o haveria, para o filésofo, “maneira de os fazer
falarem uma mesma e unica linguagem” (RORTY, 1992, p. 17), pois a tentativa de unir o
publico e o privado, desde a Filosofia Antiga, provém da considera¢do de “existéncia de uma
natureza humana comum” (RORTY, 1992, p. 15) e de sua valorizagdo frente a uma natureza

particular. Somente a partir de Hegel, ocorreu uma mudanca nessa compreensdo: as
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circunstancias histéricas passaram a representar tudo e “ndo ha nada «além» da socializagéo

ou anterior a historia que defina o humano.” (RORTY, 1992, p. 15). Autores como Hegel,

[...] dizem-nos que a pergunta «O que é um ser humano?» deveria ser
substituida por perguntas tais como «O que é habitar uma sociedade
democrética e rica do século XX?» e «Como podera um habitante de uma tal
sociedade ser mais do que o actor de um papel hum argumento previamente
redigido?» (RORTY, 1992, p. 15-16).

Filésofos como Hegel, para Rorty (1992), nos ajudaram a uma “viragem historicista”,
pois promoveram uma substituicdo da Verdade pela Liberdade que teve continuidade nas
filosofias de Dewey e Habermas. Outros fildésofos, entretanto, como Heidegger e Foucault,
também foram muito importantes e a partir de uma visdo da socializacdo como antiética, que
segue a linha de compreensdo do filosofo Nietzsche, constituiram um segundo grupo que
prima pelo “desejo de autocriagdo, de autonomia privada.” (RORTY, 1992, p. 16).

Assim, para Rorty, a obra Contingéncia, Ironia e Solidariedade (1992) propde uma
justica aos dois grupos de autores historicistas. Para o filésofo, na medida em que um propde
“uma vida humana autocriada e autdnoma” (RORTY, 1992, p. 16), o outro propde “o esforco
para tornar as nossas instituicdes e praticas mais justas e menos cruéis.” (RORTY, 1992, p.
16). Eles sdo inconciliaveis e a oposi¢do entre eles s6 poderia ser pensada, para Rorty (1992),
“se houvesse uma perspectiva filosofica de maior grau de compreensdo que nos permitisse
abarcar a autocriacdo e a justica, a perfeicdo privada e solidariedade humana em uma unica
visdo.” (RORTY, 1992, p. 16).

Segundo Rorty (1992), a partir da Revolucéo Francesa a verdade passou a ser vista por
muitos intelectuais como feita e ndo como descoberta, provocando mudangas nos universos da
filosofia, da arte e da ciéncia. A filosofia ficou dividida entre fildsofos que acreditavam nas
ciéncias naturais como reveladoras de verdades e filésofos que encararam a ciéncia “como
mais uma actividade humana e ndo como o plano em que os seres humanos encontram uma
realidade «sélida» ndo humana” (RORTY, 1992, p. 24). Rorty (1992) aduz que é necessario
compreender que “o mundo estd diante de nds, mas as descricdes do mundo nao.” (RORTY,
1992, p. 25). As linguagens sao criagdes do homem e como descri¢Ges sdo Uteis para os fins a
que se propdem.

A ideia da existéncia de uma verdade diante de n6s provém “de uma época em que o
mundo era visto como criacdo de um ser que tinha a sua propria linguagem” (RORTY, 1992,

p. 25), mas a linguagem ndo é estatica e a razdo ndo poderia ser substituida pela vontade ou
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pelo sentimento. N&o haveria critérios especificos para decidir sobre o uso de uma linguagem,

nem dentro de nds, nem no mundo.

A tentacéo de procurar critérios constitui uma classe dentro da tentagdo mais
geral de pensar que o mundo ou 0 eu do homem possuem uma natureza
intrinseca, uma esséncia. Isto &, resulta da tentacdo de privilegiar algumas
das varias linguagens com que habitualmente descrevemos o mundo ou nos
descrevemos a nds préprios. [..] Mas se alguma vez conseguissemos
adaptar-nos a ideia de que a realidade é em grande medida indiferente as
descricBes que dela fazemos e que o eu humano é criado através da
utilizacdo de um vocabulario, em vez de, adequada ou inadequadamente, se
exprimir através deste, estariamos finalmente a assimilar o que havia de
verdadeiro na ideia romantica de que a verdade é feita e ndo descoberta
(RORTY, 1992, p. 27-28).

Dessa forma, para Rorty (2009), apesar da sua simpatia pelos idealistas alemaes,
revolucionarios franceses e poetas romanticos, “dizer que nao existe uma natureza intrinseca
ndo e dizer que a natureza intrinseca da realidade se tenha afinal revelado.” (RORTY, 1992, p.
29). De forma diferente, a perspectiva da filosofia que Rorty propde ndo se dispde a
apresentar argumentos contrarios a uma filosofia anterior e sim a uma substituicdo gradativa
de discursos menos interessantes e mais tradicionais por outros mais atuais e mais
interessantes. Para o filosofo, os “argumentos parasitam sempre e constituem sempre
abreviages de teses sobre a existéncia de um vocabulario melhor.” (RORTY, 1992, p. 30).

Trata-se da proposta de um método para a filosofia frente a filosofias anteriores,
similar ao da ciéncia revolucionaria frente a ciéncia normal, pois ndo se prende em manter

critérios comuns entre o jogo de linguagem antigo e o0 novo.

A visdo que herdamos estimula-nos a pensar que ‘muito no fundo por
debaixo de todos os textos, existe alguma coisa que ndo é apenas mais um
texto’, mas que, diferentemente, cristalizaria esse ponto de Arquimedes
diante do qual ‘varios textos estdo a tentar ser adequados’ (ibidem). Essa ¢ a
crenca descartada pela leitura que Rorty faz do pragmatismo (FERRAZ,
2014, p. 90).

Conforme Oliveira (2013), para Rorty, a verdade é uma peculiaridade intrinseca a
proposi¢do e consequentemente “a verdade ndo pode existir sem relacao ao espirito humano,
respectivamente a linguagem humana, de tal forma que, onde ndo ha sentencas, ndo ha
verdade.” (OLIVEIRA, 2013, p. 45).

Diferentemente da teoria tradicional da verdade, onde ha uma correspondéncia entre
esta e a realidade, e ap6s a virada linguistica que se manteve ligada ao pensamento da

linguagem como representagdo, na concepgdo rortyana essa relacdo desaparece e a
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“linguagem enclausura-se em si mesma [...], 0 que leva Rorty a afirmacdo de uma de suas
teses fundamentais: a verdade é muito mais feita do que encontrada, j& que € produto de
criagdes humanas contingentes.” (OLIVEIRA, 2013, p. 46). Para o filésofo, consonante
Oliveira (2013),

[..] a linguagem é contingente, 0 eu e a comunidade sdo igualmente
contingentes. Assim, a contingéncia constitui o principio do pensar de modo
que a referéncia a normas absolutas é apenas um sonho inuatil quando se
considera a condicdo humana que é a condicdo de finitude (OLIVEIRA,
2013, p. 48).

Assim, conforme a compreensdo da linguagem por Rorty torna-se sem fundamento
“conceitos como natureza intrinseca das coisas, esséncia, verdade, a distingdo entre
significado e fatos, entre essencial e acidental, entre central e periférico, absolutismo e
relativismo, racionalidade e irracionalidade.” (OLIVEIRA, 2013, p. 46). Essa mudanga de
visdo promove uma transformagdo da no¢do de conhecimento, “uma vez que podem ser
outros as crencas e 0s valores do universo simbolico que funda o entendimento reciproco
entre os sujeitos.” (OLIVEIRA, 2013, p. 47).

Richard Rorty denominou por “contingéncia da linguagem” o fato da impossibilidade
de encontrar um Unico vocabulério capaz de substituir toda a pluralidade de vocabularios
existentes. Este reconhecimento da “contingéncia da linguagem” € o passo inicial para sua
proposta de substituicdo dos discursos por narrativas, na compreensao dos elos entre o
presente e 0 passado, e entre o presente e um futuro visto, ndo como repeticdo do passado,
mas como utopia. Assim, seria possivel viver o presente como uma utopia que ja foi futuro se
realizando e o futuro como utopias a realizar-se. As narrativas seriam, dessa forma, “uma
realizacéo infindavel e prolifera da Liberdade, e ndo uma convergéncia para uma Verdade ja
existente.” (RORTY, 1992, p. 19). A “contingéncia da linguagem”, conforme Rorty (1992)

tem como proposta

[...] alcangar o ponto em que ja ndo adoraremos nada, em que ndo trataremos
nada como quase divindade, em que trataremos tudo — a nossa linguagem, a
nossa consciéncia, a nossa comunidade — como produto do tempo e do acaso
(RORTY, 1992, p. 45-46).

A mudanca de visdo do futuro como liberdade em lugar do futuro como verdade
fundada na repeticdo de um passado fundamentado nos limites dos vocabularios existentes, de

certa forma, para Rorty (1992), ja esta acontecendo. Mesmo que de forma continua e gradual,
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a substituicdo do sermdo e do tratado pelo romance, filme e televisdo, ja configura essa
mudanca. Essas formas narrativas, entre outras, alcangam de maneira mais real, a misséo de
ver outros seres humanos como um de nos e ndo como eles, pois essa € uma missao para
géneros e nao para teorias.

No projeto rortyano de uma “utopia liberal”, géneros como romance, filme e televisao,
ocupam gradativamente o lugar dos vocabulérios mais tradicionais por se mostrarem mais
eficazes para o desenvolvimento da capacidade imaginativa, mais poderosa, que a capacidade
investigativa. Essa substituicdo, ainda ndo ocorre de forma mais acelerada, para o fildsofo,
porque, por um lado “a grande parte dos nao intelectuais continuam ligados a alguma forma
de fé religiosa ou a alguma forma de racionalismo iluminista” (RORTY, 1992, p. 18) e, por
outro lado, o nimero de “ironistas liberais” que ndo acreditam na existéncia de uma tal ordem
é minima e insuficiente.

O termo “ironista liberal” é utilizado por Rorty em sua obra Contingéncia, Ironia e
Solidariedade (1992) para desenhar uma figura que agrega os sentidos de ironista como
aquele que “encara frontalmente a contingéncia das suas proprias crengas e dos seus proprios
desejos mais centrais” (RORTY, 1992, p. 17) e de liberais como “pessoas que pensam que a

crueldade é a pior coisa que podemos praticar.” (RORTY, 1992, p. 17).
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4. Narrativa cinematografica e ensino de filosofia

Fundamentados nos argumentos rortyanos acerca da nocdo de “contingéncia da
linguagem”, na justificacdo e proposta de substituicdo dos discursos por narrativas e nos
exemplos de formas narrativas citadas por Rorty, propomos nessa dissertacdo o cinema como
meio alternativo para abordagem dos conteudos filosoficos nas aulas de filosofia do Ensino
Meédio.

A utilizacdo de filmes cinematograficos como recurso didatico ndo é uma novidade.
Trata-se de uma prética utilizada ha bastante tempo por educadores ndo s6 da filosofia como
de diversas areas do conhecimento. Dessa forma, reservamos essa se¢do para tratar da
considerada sétima arte, o cinema, e das suas relacdes com a educacdo e com a filosofia
propriamente dita.

Na primeira parte, o cinema sera resumidamente abordado com base na obra
Compreender o cinema (2003) de Antonio Costa, que segundo o proprio autor, visa

possibilitar

[...] um conhecimento maior do fendbmeno e [...] destina-se também a
professores e alunos (de nivel médio-superior) que, embora ainda ndo seja
uma praxe, ttm a necessidade de possuir um minimo de conhecimentos
sobre aspectos técnico-linguisticos do cinema para enfrentar a discussao de
um filme ou o tema das relacbes entre uma obra literaria e sua versao
cinematografica ou televisiva (COSTA, 2003, p. 16).

A segunda parte tratard do cinema enquanto arte e enquanto recurso didatico, quando
serdo apresentadas as compreensdes de pesquisadores da relacdo entre o cinema e a educagéo,
e na terceira parte, as reflexdes da relacdo entre o cinema e a filosofia pelas perspectivas de
Cabrera (2006) e de Goodenough (2005).

4.1 O cinema

Cinema é o nome atribuido a arte de compor e realizar filmes para serem projetados, a
propria sala de espetaculos onde se véem projecOes cinematogréficas e a propria projecdo
cinematografica. Para Bernardet (1981), tedrico cinematografico brasileiro, foi Georges
Mélies (1961-1938), um homem de teatro que trabalhava com magicas, que deu continuidade
ao cinema. Ele adquiriu o “cinematdgrapho” desenvolvido pelos irmdos Lumiére, ja

desiludidos com a ideia do cinema, e no dia 28 de dezembro de 1895 apresentou filmes bem
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curtos, com a camera parada, em preto e branco e sem som. Um deles, em especial, encantou

0 publico.
[...] a vista de um trem chegando na estacdo, filmada de tal forma que a
locomotiva chegava de longe e enchia a tela, como se fosse projetar-se sobre
a platéia. O publico levou um susto, de tdo real que a locomotiva parecia.
Todas essas pessoas ja tinham com certeza viajado ou visto um trem, a
novidade ndo consistia em ver um trem em movimento. Esses espectadores
todos também sabiam que ndo havia nenhum trem verdadeiro na tela, logo
ndo havia porgue assustar-se. A imagem na tela era em preto-e-branco e ndo
fazia ruidos, portanto ndo podia haver divida, ndo se tratava de um trem de
verdade. S6 podia ser uma iluso. E ai que residia a novidade: na ilus&o. Ver
o trem na tela como se fosse verdadeiro. Parece tdo verdadeiro — embora a
gente saiba que é de mentira — que da para fazer de conta, enquanto dura o
filme, que é de verdade. Um pouco como num sonho: o que a gente vé e faz
num sonho ndo é real, mas isso s6 sabemos depois, quando acordamos.
Enquanto dura o sonho, pensamos que é verdade. Essa ilusdo de verdade,

gue se chama impress@o de realidade, foi provavelmente a base do grande
sucesso do cinema (BERNARDET, 1981, p. 5).

Apesar do fato, deve-se considerar que ndo é unanime o reconhecimento do titulo de
inventor do cinema a Mélies. Para Costa (2003), analista da histéria e da estética
cinematografica, apesar de Edgar Morim (1921), ja haver aberto a M¢lies, “o mérito de ter
realizado a passagem do cinematografo ao cinema” (COSTA, 2003, p. 58), essa opinido ndo é
aceita por outros estudiosos do cinema, como, por exemplo, Jean Mitry (1907-1988), que
“nega que M¢éliés possa ser ja considerado um diretor cinematografico (ou mesmo teatral) e
esta disposto a conceder-lhe no maximo a qualificagdo de cenografo.” (COSTA, 2003, p. 59).

Trata-se de uma questdo, sobretudo conceitual, que para Costa (2003), requer uma
melhor compreensdo da nogéo de cinema. Assim, na primeira parte da sua obra Compreender
o0 cinema (2003), esse autor abordara inicialmente o cinema enguanto instituicéo, dispositivo e
linguagem, e posteriormente, a partir da sua relagdo com a historia, como fato estético e como
fato comunicativo.

Enquanto institui¢do, para Costa (2003), o cinema tem a ver com a economia e com a
ideologia. Ratificando Metz (1931-1993), teorizador francés de filmes, mais conhecido pelo
pioneirismo da aplicagdo da semiotica de Saussure (1857-1913) nas teorias da semiologia
cinematogréafica, Costa (2003), considera que a relacdo da instituicdo cinematografica com a
economia ocorre, sobretudo, porque ela trabalha “para encher as salas e ndo para esvazia-las.”
(COSTA, 2003, p. 25). J& a relacdo do cinema com a ideologia, deve-se ao fato de que “a
impressao de ser pura narrativa, pura estoria” (COSTA, 2003, p. 25), mesmo numa sociedade

mais liberal, ndo consegue suprimir “os indicios de ser um discurso construido que se propoe
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atingir determinados fins.” (COSTA, 2003, p. 25). A ideologia estara sempre presente. Para
Bernardet (1981),

[...] a classe dominante, para dominar, ndo pode nunca apresentar a sua
ideologia como sendo a sua ideologia, mas ela deve lutar para gque essa
ideologia seja sempre entendida como a verdade. Donde a necessidade de
apresentar o cinema como sendo expressdo do real e disfarcar
constantemente que ele é artificio, manipulacdo, interpretacdo. A histdria do
cinema € em grande parte a luta constante para manter ocultos os aspectos
artificiais do cinema e para sustentar a impressdo de realidade. O cinema,
como toda area cultural, é um campo de luta, e a histéria do cinema é
também o esforco constante para denunciar esse ocultamento e fazer
aparecer quem fala (BERNARDET, 1981, p. 10).

A ideia do cinema visto como um dispositivo de representacdo provém da utilizacdo
de seus mecanismos e da possibilidade de organizacdo dos espagos e dos papéis. Segundo
Costa (2003), muitos tedricos se ocuparam do estudo do cinema como dispositivo,
compreendido ou ndo dentro da no¢do de instituicdo. Criticos franceses do cinema, como
Jean-Louis Baudry e Jean-Pierre Oudart, estabeleceram uma analogia entre o dispositivo de
representacdo cinematografico e o de representacdo da perspectiva em pintura, ou como o de
Bettettini (1933-2017), das relagdes entre “os papéis dos espectadores ‘colocados em cena’ e

nosso papel de espectadores ‘empiricos’.” (COSTA, 2003, p. 27). Conforme Costa (2003),

Existem analogias com o dispositivo de representacdo da pintura, por um
lado, e do teatro, por outro, mas também com suas caracteristicas peculiares
devidas & dindmica de producdo da imagem (a camera, a tela em que é
projetada, etc.). Mas, é um dispositivo também no sentido de determinar
papéis: por exemplo, o papel do espectador que, identificando-se com a
camera e cooperando ativamente de muitas outras maneiras, contribui para a
producdo dos efeitos de sentido previstos pela estratégia do diretor-narrador
(COSTA, 2003, p. 26).

Quanto ao cinema enquanto forma de linguagem, ele mantém um “parentesco com a
literatura, possuindo em comum o uso da palavra dos personagens e a finalidade de contar
historias” (COSTA, 2003, p. 27), mas tal como as outras formas da arte, possui também suas
proprias regras e suas proprias convengdes. Para Bernardet (1981), “a criagdo de estruturas
narrativas e¢ a relacdo com o espago” (BERNARDET, 1981, p. 137), foram os passos

essenciais para a elaboracéo da linguagem do cinema. De acordo com o cineasta,

Inicialmente o cinema sé conseguia dizer: "acontece isto" (primeiro quadro),
e depois: "acontece aquilo” (segundo quadro), e assim por diante. Um salto
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qualitativo é dado quando o cinema deixa de relatar cenas que se sucedem no
tempo e consegue dizer: "enquanto isso". Por exemplo, uma perseguicao:
véem-se alternadamente o perseguidor e o perseguido, sabemos que,
enquanto vemos 0 perseguido, o perseguidor que ndo vemos continua a
correr, e vice-versa. Obvio, para hoje (BERNARDET, 1981, p. 137).

O deslocamento da camara que antes era mantida fixa e passou, a experimentar e
recortar todo o espagco €, também, outro fato elementar no progresso da linguagem
cinematogréfica. Ela passou a recortar e manipular o espago, ampliando-o ou restringindo-o,
de forma que além de tornar “ingénua qualquer interpretacdo do cinema como reproducao do
real” (BERNARDET, 1981, p. 138), provocou tedricos a escrita de “gramaticas
cinematograficas, parecidas com as que se fazem para as linguas.” (BERNARDET, 1981, p.
138).

A relacdo do cinema com a histéria pode ser esquematizada, conforme Costa (2003),
como: a historia do cinema; a historia no cinema; o cinema na histéria. Da primeira, se ocupa
a historiografia cinematografica, ou seja, os filmes como “fontes de documentagao historica e
meios de representacdo da historia.” (COSTA, 2003, p. 30).

A segunda relacdo, segundo Costa (2003), ambicdo de todo historiador, esbarra na
dificuldade de unir diversos pontos de historias setoriais nas quais se articula a histéria do
cinema. Entre elas, pode-se destacar: uma historia das técnicas; uma histéria das inddstrias;
uma histéria das formas; uma historia da arte, etc.

Na terceira, os filmes sao vistos como “agente da histdria, ou seja, como elemento que
entra de modo ativo em processos historicos.” (COSTA, 2003, p. 30). Por exemplo, aquele
que teve “como instrumento de propaganda na Italia na época do fascismo, na Alemanha de
Hitler ou na América de Roosevelt e, em geral, lembremos sua importancia na difusdo de
modelos comportamentais e ideoldgicos.” (COSTA, 2003, p. 30).

A compreensdo do cinema como fato estético visa considerar a relagdo entre o cinema
e as outras artes. Para isso, Costa (2003), contrapds, formalistas como Rudolf Arnheim
(1904-2007) a filosofos, como Walter Benjamim (1892-1940), cujas reflexdes sobre cinema
estavam baseadas no “reconhecimento da natureza mecanica e reprodutiva do meio
cinematografico” (COSTA, 2003, p. 35), o que os fizeram posicionar-se “no ambito de uma
nova teoria da arte na ‘época de sua reprodutibilidade técnica’” (COSTA, 2003, p. 35). Os

formalistas

[...] se propuseram a definir a especificidade e a autonomia dos materiais e
dos procedimentos com oS quais opera 0 cinema €, a0 mesmo tempo,
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queriam afirmar a natureza formativa e construtiva e ndo puramente
reprodutiva e mecanica de tais materiais e procedimentos para legitimar seu
discurso artistico (COSTA, 2003, p. 34).

André Bazin (1918-1958), tal como Walter Benjamim, mesmo munido de diferentes
intengdes, também direcionou sua critica “sobre a constatagdo do carater mecanico da
reproducdo fotogréfica, isto €, pela auséncia de uma intervencdo de interpretacdo e de
deformag@o.” (COSTA, 2003, p. 35). Contudo, segundo Costa (2003), 0 mais importante é
que na base da mudanca proporcionada por esses pensadores na teoria estética do cinema esta

uma nova constatacéo, a da

[...] radical novidade representada pelo cinema em relacdo ao sistema
tradicional das artes e a assun¢@o da ‘impressao de realidade produzida pelo
dispositivo cinematografico sobre o espectador como tema fundamental da
reflexdo estética (COSTA, 2003, p. 36).

Outra forma possivel para estudar o cinema, apresentada na obra Compreender o
cinema (2003), ¢ através das suas diversas fases, partindo das origens até a imagem eletrdnica,
e rumo a integracdo das tecnologias e das linguagens. Partir da compreensao da concep¢éo do
cinema mudo, rumo ao desenvolvimento que o levou ao cinema sonoro como veiculo
comunicativo e expressivo, requer, inicialmente, conforme o autor, a consideracdo do radio,
como uma inicial concorréncia. Para Costa (2003), a partir dele, “no escuro da sala do cinema,
a sugestdo da imagem encontrou na palavra e no som uma espécie de recriacdo, instrumento
de ampliag@o e potenciagdo” (COSTA, 2003, p. 87-88), impulsionando o desenho animado e
se tornando essencial ao desenvolvimento do género fantéstico e de ficgéo cientifica.

Inquestiondvel é que do cinematografo ao cinema mudo ocorreu ao cinema o
nascimento de uma nova linguagem. No entanto, para Costa (2003), atribuir ao cinema mudo,
caracteres prévios ja implicitos para o cinema novo, poderia ter efeito deformador. Seria mais
interessante nao entender o cinema mudo como “inicio de uma nova arte ¢ de uma nova forma
de narrativa, mas sim como uma época de dissolucdo dos sistemas tradicionais, aquela que
Benjamim chamou ‘a época da reprodutibilidade técnica’.” (COSTA, 2003, p. 61). Por mais
que a fotografia e o cinema tenham contribuido para isso, na base desse fenémeno, estdo

relevantes transformac@es provocadas pela Revolucdo Industrial que determinaram

[...] as caracteristicas estruturais de amplos fenémenos que ficam entre o
espetadculo e a informacdo e constituem as primeiras configuragbes da
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moderna cultura de massa (exposi¢cBes universais, decoracdo urbana,
jornalismo ilustrado, cinema, etc.) (COSTA, 2003, p. 61).

Mesmo reconhecendo um grande desenvolvimento do cinema nos planos da industria,
do espetaculo e da linguagem, entre o final da Primeira Guerra mundial e a crise de Wall
Street, conhecido como “apogeu do cinema mudo”, que promoveu nos Estados Unidos a
ascensdo hollywoodiana, com a fase aurea do cinema comico, na Europa, entretanto, o
ocorrido foi uma enorme interacdo entre o cinema e vanguardas historicas. Essa interacéo e
ndo diretamente um cinema de vanguarda, que foram muito bem compreendidas por
Benjamim, implicou no “reconhecimento da diversidade dos dois fendmenos (as vanguardas,
de um lado, e o cinema, de outro), que se relacionam com férmulas, finalidades e resultados
profundamente diferentes.” (COSTA, 2003, p. 61).

A passagem do cinema mudo ao cinema sonoro aconteceu por volta dos anos trinta do
século XX, quando foi apresentado nos EUA, em 1927, O cantor de jazz, primeiro filme
sonoro propriamente dito. A agregacdo do som as imagens visualizadas representou uma
mudanca no universo dessa arte que pode ser compreendida e avaliada, entre outras, pelas

perspectivas estética e linguistica. Para Bernardet (1981),

Quando o som no cinema se industrializou (a partir de 1928, depois do
lancamento do filme americano O cantor de jazz), foi imediatamente
absorvido por essa estética: tornar o cinema ainda mais "real", ainda mais
reproducéo da realidade: os personagens falam, como na vida, sapatos fazem
barulho ao pisar na cal¢ada ou no caminho de pedregulho, portas que batem
fazem ruido. Ai também o processo é artificial: hd uma selecdo a qual mal
prestamos atencdo; ruidos “naturais" sd0 reproduzidos em estddio
(BERNARDET, 1981, p. 143)

Ja para Costa (2003), apesar de ter havido inicialmente uma resisténcia a presenca da
palavra e do som na estrutura filmica, como foi o caso de Chaplin (1889-1977), foi inevitavel
deixar de reconhecer que o advento implicou em “uma verdadeira revolu¢do ndo s6 na
estética do filme mas principalmente nas técnicas de producdo e nos niveis econémicos da
industria cinematografica.” (COSTA, 2003, p. 86).

Por aproximadamente quinze anos, entre 1932 e 1946, “para boa parte do publico de
todo mundo, mesmo nos paises onde existiam importantes cinematografias nacionais, o
cinema foi identificado sobretudo com o cinema americano” (COSTA, 2003, p. 89) e em
funcdo de uma organizacdo delineada pela economia cinematografica na década anterior,

como “studio system, star system e cinema com géneros diferentes.” (COSTA, 2003, p. 89).
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Toda essa organizacgdo ocorrida logo ap6s o advento do cinema sonoro, que, por um
lado, representou um grande salto da industria hollywoodiana, por outro, contudo,
comprometia a autonomia criativa de diretores e colocava sob suspeita a credibilidade
profissional dos estudios hollywoodianos submetidos aos interesses do capital de poderosas

instituicdes financeiras. Assim, a conhecida

[...] idade de ouro de Hollywood ndo é toda de ouro. As limitacbes da
autonomia e da liberdade tiveram um peso consideravel: desde a adog¢do do
chamado codigo Hays, isto é, o codigo da autocensura que entrou em vigor
em 1934 e que estabelecia com uma minucia exasperante 0 que se podia
mostrar e narrar em Hollywood, até os famigerados processos dos anos 50
contra atores, roteiristas e diretores suspeitos de comunismo (ver Ceplair e
Englund) (COSTA, 2003, p. 92).

A reacdo ao cinema feito em estadios hollywoodianos, de carater artificial e
maneirista, durante o periodo do cinema sonoro, produziu na Europa, uma revolucdo estética
conhecida como neo-realismo italiano. A proposta consistiu em produzir um “cinema rodado
pelas ruas, os atores apanhados na rua, a realidade fixada sem manipulacGes e sem
preconceitos” (COSTA, 2003, p. 104), mesmo com a consciéncia de que “nem sempre ¢é
possivel encontrar a concretizagao de tudo isso nos textos filmicos.” (COSTA, 2003, p. 104).

A fase do cinema considerado moderno, iniciada apds o periodo do cinema sonoro e
gue teve sucessivas mudancas ao longo de trinta anos, introduziu novas tecnologias ao
universo da arte cinematografica. A ideologia dominante nessa fase do cinema, para Costa
(2003), € a de uma ideologia progressista calcada a proposta de uma nova subjetividade
individual ou coletiva, que pesquisando o novo e recusando a tradi¢do, “em analogia ao que se
vinha verificando nas outras formas de expressdo, levam o cinema a reforcar tendéncias
paralelas da literatura, das artes plasticas e figurativas.” (COSTA, 2003, p. 115).

Somente depois do festival de Cannes em 1959, “o cinema novo francés obteve uma
elogiosa safra de reconhecimentos, quando se comecou a falar de nouvelle vague
cinematogréfica.” (COSTA, 2003, p. 115). O movimento protagonizado pelos novos diretores
“prefiguraram um tipo de cinema pessoal, no qual a camera pudesse ser utilizada com a
mesma simplicidade e liberdade com a qual o romancista € 0 ensaista usam a caneta.”
(COSTA, 2003, p. 116). Assim, mesmo reconhecendo que houve algo for¢ado na teoria, pois
o uso do “plano sequiéncia ndo elimina a montagem, [...] nem conduz ao grau zero a escrita
filmica” (COSTA, 2003, p. 119), para Costa (2003), André Bazin (1918-1958), influente e

renomado critico do cinema, e fiel defensor do método, deve ser reconhecido por acreditar na
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capacidade do movimento em restituir “a dimensdo visual de um evento sem recorrer a
manipulagéo e a interpretacdo de um tema.” (COSTA, 2003, p. 119).

Aproximadamente a partir dos anos sessenta, serd possivel restituir uma imagem mais
unitaria do movimento de renovacdo cinematografico iniciado pela experiéncia da Nouvelle
Vogue cinematografica, que “em graus varidveis, incidiu sobre a institui¢do cinematografica
no mundo inteiro.” (MICCICHE, 1972. In: COSTA, 2003, p. 120). Essas mudancas da
linguagem filmica proporcionaram alteragdes nas estruturas narrativas, ideoldgicas e de
producdo, e influenciaram diversos movimentos, como o New American Cinema Group e as
experiéncias Underground e o Cinema Direto. Proporcionaram também tentativas de
renovacdo do cinema no leste europeu, atingido por exagerado poder do sistema politico-
burocratico do regime stalinista, conhecido como “Cinema do Degelo” e na Italia, Pasolini
(1922-1975), constituira

[...] uma tentativa de reelaboragdo solidamente apoiada na sua propria e
personalissima vivéncia criativa e intelectual da ‘teoria do autor’ e na nova
consciéncia critica da linguagem cinematografica que caracteriza a aventura
do cinema moderno (PASOLINI, 1972. In: COSTA, 2003, p. 131).

A arte cinematografica incorporou no decorrer da sua historia diversos recursos, que a
distanciou da condicdo limitada em seu processo criativo, a fez percorrer pelos limites
impostos por censuras e ideologias, e a aprimorou em varias técnicas e linguagens. Para Bazin
(1918-1958), tedrico e diretor de cinema francés, autor de Qu'est-ce que le cinéma? — O que é
0 cinema? (1991), é equivocada a consideragdo do ‘“cinema mudo como uma espécie de
perfeicdo primitiva, da qual o realismo do som e da cor se afastaria cada vez mais” (BAZIN,
1991, p. 14), pois se a esséncia de uma arte transparece desde sua origem “€ valido considerar
os cinemas mudo e falado como as etapas de um desenvolvimento técnico que realiza pouco a
pouco o mito original dos pesquisadores.” (BAZIN, 1991, p. 14).

Conforme Costa (2003), do cinema moderno a tela global que reiine midias culturais e
cinema na era hipermoderna, ocorreu uma transi¢do que tem o renascimento de Hollywood
nos anos 70 como fato mais relevante, pois, ap6s o acontecimento conhecido por “Novas
Ondas” e consequente reconquista da primazia econdmica e estética, seguida pelo cinema
alemao ocidental, o cinema americano manteve “viva a tradicdo dos géneros, mesmo que sob
a forma de mistura, e evoluiu numa relacdo de continuidade com a histéria e 0 seu mito.”
(COSTA, 2003, p. 140). Vejamos a visdao de Lipovetsky; Serroy (2009), estudiosos do

fendmeno cinematografico:
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Vivemos o tempo da proliferacdo das telas, da tela-mundo na qual o cinema
ndo é mais que uma tela entre outras. Mas o fim de sua centralidade
‘institucional’ ndo significa de modo algum enfraquecimento de sua
influéncia ‘cultural’. Muito pelo contrario. E quando o cinema perde sua
preeminéncia que sua influéncia global aumenta, impondo-se como
cinematografizacdo do mundo, visao telanica do mundo feita da combinacéo
do grande espetéaculo, das celebridades e do divertimento. O individuo das
sociedades hipermodernas passa a olhar o mundo como se fosse cinema, este
constituindo as lentes inconscientes pelas quais ele vé a realidade onde vive.
O cinema tornou-se formador de um olhar global dirigido as esferas mais
diversas da vida contemporanea, (LIPOVETSKY; SERROY, 2009, p. 28-
29).

Corroborando com os autores, para Costa (2003), essa transi¢do “caracterizada pela
passagem das técnicas de reprodugdo quimico-mecanica da imagem para a eletronica”
(COSTA, 2003, p. 143), se estabelece também sob o aspecto da relacdo entre as instituicdes
do cinema e da televisdo, que se configuram sob novas modalidades e rumo a integracdo de
novas tecnologias e novas linguagens.

Conforme Mello; Mokva; Confortin (2014), o papel docente deve acompanhar e se
redefinir em funcdo do crescimento e aperfeicoamento das novas tecnologias, de novas
producdes literarias e de pesquisas cientificas.

Assim, o papel formador do cinema e do seu poder como linguagem que integra
continuamente novas e poderosas tecnologias, ndo pode estar alheio ao olhar docente. Esse
fato, consoante as autoras, legitima a ideia de “promovermos, na inter-relacdo meio
académico e ambiente escolar, novas perspectivas para um trabalho eficaz da habilidade de
ler, compreender, interpretar e posicionar-se criticamente por meio da arte cinematografica.”
(MELLO; MOKVA; CONFORTIN, 2014, p. 77).

4.2 Cinema: arte e recurso didatico.

Diferentemente da linguagem escrita que exige o conhecimento de cddigos e
estruturas, o cinema ao longo de sua histéria criou uma linguagem de infinitas possibilidades
na producdo de significados, fruto da articulacdo de elementos distintos: imagens em
movimento, luz, som, mdsica, voz, etc. Essa linguagem cinematogréafica, além de ser acessivel
em “sociedades audiovisuais como a nossa” (DUARTE, 2002, p. 14), é fundamental para o

transito na diversidade dos campos sociais (DUARTE, 2002).
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Contudo, a importancia do cinema para a educagdo, enquanto tentativa de
representacdo do real, para Jacinski (2004), ndo se deve ao poder da sua linguagem frente ao
da linguagem escrita. Para o filésofo, por mais que as imagens tenham como proposito a
representacdo do mundo, 0s signos visuais possuem também, tal como os signos linguisticos,
dimens0es interativas e dialdgicas irredutiveis como copia do real.

Apesar da pratica do cinema na maioria das escolas no Brasil ja ser considerada
habitual, ainda é vista como complementar aquelas consideradas verdadeiramente educativas.
Aproximadamente a um século de existéncia do cinema, para Duarte (2002), o livro € um bem
consagrado para a educacdo no Brasil, mas os filmes, “ainda aparecem como coadjuvantes na
maioria das propostas de politica educacional.” (DUARTE, 2002, p. 20).

Conforme a autora, isso decorre de uma visdo do cinema pela escola, como meio para
diversdo e entretenimento ou como recurso para ilustracdo de contetdos abordados através
dos livros (DUARTE, 2002). Livros didaticos, como: Filosofando — introducéo a filosofia
(2016), Iniciacdo a Filosofia (2011), Fundamentos de Filosofia (2010), entre outros, sugerem
a cada capitulo, filmes como forma de abordagem do tema apresentado. Para uma introducao
a filosofia, por exemplo, sdo sugeridos, entre outros: no primeiro, A vila (2004, EUA, direcédo
de M. Night Shyamalan); no segundo, Asas do desejo (1987, Alemanha, direcdo de Wim
Wenders); no terceiro, Matrix (1999, EUA, direcdo dos irméos Wachowski).

Silvio Gallo, em sua obra Metodologia do ensino de filosofia: uma didatica para o
ensino médio (2012) propde quatro momentos didaticos, embasados pela “pedagogia do
conceito” dos filosofos Deleuze (1925-1995) e Guattari (1930-1992), para as aulas de

filosofia nesse nivel de ensino.

No que concerne ao trato com as aulas de filosofia na educacdo média, penso
gue a pedagogia do conceito poderia estar articulada em torno de quatro
momentos didaticos: uma etapa de sensibilizagdo; uma etapa de
problematizacéo; uma etapa de investigacdo; e, finalmente, uma etapa de
conceituacdo (isto é, de cria¢do ou recriacdo do conceito) (GALLO, 2012, p.
95).

O primeiro momento é o da sensibilizacdo e é indicado por Gallo (2012), para iniciar o
ensino de temas filoséficos no Ensino Médio. Nele, é utilizado um elemento artistico, para
afetar o sujeito de forma que o conceito filoséfico possa ser inicialmente sentido, para que
depois possa ser compreendido. Ou, como afirma o proprio filoésofo, “trata-se de fazer com
gue os estudantes incorporem o problema, para que possam vir a criar um conceito

incorporal.” (GALLO, 2012, p. 96). Essa sensibilizacdo pode ser atingida com mais éxito, se
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na selecdo da obra, o universo cultural dos alunos for inicialmente considerado e so
posteriormente forem introduzidos outros estilos que tratem do mesmo tema.

Ao segundo passo, o da problematizacéo, caberd a colocacdo do tema sob forma de
questdo. Um problema ou questdo carecera de respostas ou solucdes que, para Gallo (2012),
deverdo ser tratadas por diversas perspectivas e cujas solucbes serdo buscadas no terceiro
passo, 0 da investigacdo. Nela, a historia da filosofia serd revisitada, contudo ndo sera
“tomada como centro do curriculo, mas como um recurso necessario para pensar 0 Nnosso
proprio tempo, nossos proprios problemas.” (GALLO, 2012, p. 97). Ja na quarta e ultima

etapa, a da conceituacdo, para Gallo (2012),

[...] trata-se de fazer o movimento filos6fico propriamente dito, isto é, a
criagdo do conceito. Se, por um lado, na investigacdo pela histria da
filosofia encontramos conceitos que ndo sao significativos para nosso
problema, tratamos entdo de desloca-los para nosso contexto, recriando-os
para que apresentem possiveis solucoes; se, por outro lado, ndo encontramos
conceitos que déem conta de nosso problema, certamente encontramos
varios elementos que nos permitam criar um conceito préprio (GALLO,
2012, p. 98).

A experiéncia proposta por Gallo (2012), portanto, trata-se de uma experiéncia
conceitual como fundamento para o ensino de filosofia no Ensino Médio. Assim, para o
fil6sofo, os livros didaticos elaborados como manuais para o ensino de filosofia nesse nivel de
ensino, ndo podem servir como guia ou material principal para o ensino da disciplina, pois séo
organizados basicamente pelo viés historico ou pelo viés tematico. O ensino de filosofia como
experiéncia conceitual, deve partir dos textos dos proprios filésofos e da sensibilizacdo de
outros textos ndo filos6ficos ou de obras artisticas, e buscar a compreensdo do conceito
filosofico.

Assim, torna-se necessario ao professor de filosofia, a formacdo de um arsenal de
materiais que deve ser constantemente atualizado e diversificado. Na etapa da sensibilizacéo,
para Gallo (2012), o professor pode utilizar “filmes, partes ou cenas de filmes, documentarios,
mausicas ou letras de musicas, poesias, cronicas, contos e outros textos literarios, historias em
quadrinhos, imagens etc.” (GALLO, 2012, p. 148). Porém, na etapa da investigacao, para que
ocorra de fato uma aula de filosofia, o professor deve promover o contato com 0 conceito
filoséfico através de textos dos proprios filésofos (GALLO, 2012).

Ja para Sousa (2015), o primeiro passo necessario para se estabelecer uma relagao
entre o cinema e a escola € o resgate da visdo do cinema como arte em lugar da utilizacdo do

cinema como meio ou recurso. Segundo o professor que aborda a relacdo entre cinema e
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educacdo em seu artigo O encontro entre cinema e educacdo: olhares sobre um trabalho
pedagdgico na escola (2015):

Entre os inlmeros e possiveis caminhos que permeiam a educacdo, 0 cinema
como arte, discussdo proposta por Bergala (2008) e Fresquet (2013), nos
leva a refletir como as possibilidades de trabalho com o cinema, pela sua
insercdo na sala de aula, podem contribuir com a construcdo de um olhar
mais humano, politico, critico e emancipador sobre 0 meio em gue a escola e
seus envolvidos se inserem. Esse processo, de alguma forma, objetiva
potencializar novos percursos para a formacao do estudante (SOUSA, 2015,
p. 47).

A reflexdo de Bergala (2008) e Fresquet (2013), aqui apresentada por Sousa (2015),
trata-se de uma consideracdo do “cinema como processo de criagdo.” (SOUSA, 2015, p. 47).
Nela, além de ser abandonada a ideia do cinema como recurso, também ¢é recusada a
utilizacdo do cinema em sala de aula como linguagem.

A partir dessa reflexdo, pretende-se tornar a escola um lugar de “apresentagdo do
cinema ao estudante, contribuindo para o seu processo de conhecimento e de cultura.”
(BERGALA, 2008. In: SOUSA, 2015, p. 47). Esse processo ocorrera mediante a apresentacdo
de bons filmes, cujo impacto e poder desestabilizador, serdo acompanhados posteriormente
pela elucidacdo que “nem sempre ocorre como um processo instantdneo, mas como uma
semente prestes a germinar a qualquer tempo.” (BERGALA, 2008. In: SOUSA, 2015, p. 47).
Para Sousa (2015), corroborando com Bergala (2008),

[...] a escola possui quatro papéis fundamentais na organizagdo do encontro
entre o estudante e o cinema. Esses papéis possibilitam um encontro, mas
nem sempre conseguem atingir uma poténcia de desestabilizacdo. E um
controle que foge do alcance e da vontade determinadora da escola. De
acordo com o autor ‘pode-se obrigar alguém a aprender, mas ndo se pode
obriga-lo a ser tocado’ (BERGALA, 2008, p 62). E o exercicio do convivio
com o cinema que poderd provocar a sensibilizagdo (SOUSA, 2015, p. 47).

Assim, conforme Sousa (2015), cujas ideias ratificam a compreensdo de Bergala
(2008), a aproximagéo entre o estudante e o cinema deve ser promovida pela escola. Essa
promogdo é exatamente o primeiro passo e o0 papel da escola consiste em oferecer aos
estudantes um “cinema entendido como arte.” (SOUSA, 2015, p. 48). Isso ocorrera através da
apresentacao de filmes, “que vislumbram uma poética, que permitem olhares sobre os olhares
do seu idealizador e que podem provocar uma desestabilizacdo, tirando o espectador e 0
estudante do lugar conhecido e comum.” (SOUSA, 2015, p. 48).
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O segundo € o da transformacéo do professor comum em um “professor passador”.
Aquele professor que ndo desenvolve o trabalho pelo aluno, mas deixa os alunos “aventurar-
se no conhecimento e na experiéncia com o cinema.” (SOUSA, 2015, p. 48).

O terceiro papel que cabe a escola é 0 da atuacdo permanente para proporcionar o
acesso dos estudantes a tais filmes que, geralmente, “ndo estdo presentes em circuitos
comerciais de cinema, ndo sao marcados por grandes bilheterias, ndo possuem destaques na
midia e ndo sdo conhecidos da grande massa.” (SOUSA, 2015, p. 48).

O quarto esta relacionado com a organizacdo de lacos que sdo estabelecidos entre 0s
filmes, a partir da associagéo de imagens, originando novos significados, ainda néo presentes
nas imagens originais (SOUSA, 2015). Para Sousa (2015),

Na escola, é preciso atentar para os caminhos dessa pedagogia, relacionando
as ideias dos diferentes cineastas, as abordagens adotadas nas producdes
cinematograficas e os significados produzidos pelo filme e pela anélise do
filme. Esse € um processo de encontros e olhares insistentes que exige
mediacdo e compreensdo [...]. Sendo assim, o trabalho pedag6gico com o
cinema pode e deve fomentar a producdo de conhecimentos, deixando que o
processo traga novas construgdes, novas reflexdes e novas transformagoes
nos envolvidos. Na criacdo cinematografica, como abordagem educacional, a
superacdo de suas proprias ideias exerce um movimento continuo que nédo
deve ser abortado e nem desenvolvido com uma finalidade unica e fechada
(SOUSA, 2015, p. 48-49).

A escola e o cinema devem ajustar um vinculo de constante e aberta conversacdo na
selecdo e desenvolvimento dos procedimentos de trabalho e de tratamento dos filmes
cinematogréaficos, buscando sempre novas perspectivas. O fundamental para Sousa (2015) é
que “as reflexdes ultrapassem a propria imagem, abram mao de qualquer verdade e atinjam
novas compreensdes” (SOUSA, 2015, p. 49), pois o objetivo do cinema na escola “ndo ¢ um
método definitivo, fechado, mas uma reconstrucdo permanente, e em parceria com o objeto de
estudo, sem o compromisso com outros discursos, nem mesmo o pedagdgico.” (Leandro,
2001. In: SOUSA, 2015, p. 49).

Por outro lado, conforme o autor, ndo se deve fazer uma apologia a presenca da arte
cinematogréafica no universo escolar em detrimento de outras formas da arte, mas, sobretudo,
deve-se reconhecer que ha “mais de um século, 0s filmes estdo atravessados e misturados a
diferentes formas de expressdo e de dialogo com os espectadores, permitindo olhares e
relacdes que possibilitam novas criagdes e interpretagdes sobre o mundo.” (SOUSA, 2015, p.

49).
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Para Duarte (2012), outra pesquisadora da relacdo entre o cinema e a escola, a
natureza eminentemente pedagodgica do cinema e que 0 torna interessante para 0 campo
educacional € que, tanto a criacdo cinematografica emerge da cultura, quanto o cinema
referencia grande parte de concepcgdes veiculadas na sociedade. Assim, hd um fluxo continuo,

entre cultura e cinema, tanto no sentido da primeira para o segundo, quanto desse para aquela.

Certamente muitas das concepcOes veiculadas em nossa cultura acerca do
amor romantico, da fidelidade conjugal, da sexualidade ou do ideal de
familia tém como referéncia significacbes que emergem das relacdes
construidas entre espectadores e filmes. Parece ser desse modo, que
determinadas experiéncias culturais associada a uma certa maneira de ver
filmes, acabam interagindo na producéo de saberes, identidades, crencgas e
visdes de mundo de um grande contingente de atores sociais (DUARTE,
2012, p. 19)

Dessa forma, o reconhecimento dessa caracteristica do cinema implica no
reconhecimento de professores e alunos como atores sociais, como seres que interagem
através de saberes e numa perspectiva menos abstrata e mais dindmica. Para Duarte (2012),
inicialmente, a imagem em movimento, como primeiro passo da arte cinematografica, no
século vinte, “ndo apenas transformou a maneira como se dd a criacdo, mas, também, a
maneira como os seres humanos percebem a realidade.” (DUARTE, 2012, p. 18).

Segundo a autora, do cinema moderno a tela global que retne midias culturais e
cinema na era hipermoderna, ocorreu uma transicdo. Assim, a aceitacdo da importancia do
cinema na formagao geral das pessoas, implica em atencdo e disposicdo para “compreender a
pedagogia do cinema, suas estratégias e os recursos de que ela se utiliza para ‘seduzir’ de
forma tdo intensa, um consideravel contingente de pessoas, sobretudo jovens.” (DUARTE,
2012, p. 21).

Seja através do cinema ou da escola, do cinema na escola ou fora dela, ou, ainda, da
escola no cinema, como retrata a autora de Cotidiano da escola: as lentes do cinema
propiciando outros olhares e outras histérias (2007), ¢ “inegavel que as relagdes que se
estabelecem entre espectadores, entre estes e os filmes, entre cinéfilos e cinema e assim por
diante sdo profundamente educativas.” (DUARTE, 2012, p. 17). Para Jacinski (2004), com
referéncia a Le Grand (1997),

(...) um trabalho de arte ‘funciona’ quando ele se distancia de nos, quando as
definicdes ndo sao suficientes, quando nds ndo sabemos 0 que esta
acontecendo (...). Exatamente como 0 mundo, a vida ou a natureza, a arte
ndo é o lugar seguro, firme e estavel que o positivismo nos fez acreditar que
era (...) ‘A verdade é apenas um momento de erro’, escreveu Mao-ze-Dong
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(...) Paradoxo, tenséo e contradicdo sdo a propria base da arte. O bizarro, o
estranho, o misterioso sdo fontes de vida, a outra dimensdo que torna o
mundo vivo e capaz de sacudir nossa estrutura mental cartesiana (LE
GRAND, 1997, p. 289. In: JACINSKI, 2004, p. 219).

Por isso, conforme Jacinski (2004), se pensarmos a educagdo como processo de
socializagdo, o cinema se torna muito importante para os educadores, pois da sua experiéncia,
evidencia-se a necessidade de identificar e analisar todos 0s espagos e circunstancias nos
quais esse processo acontece.

Desviando-se da abordagem pedagdgica tradicional fundada em pressupostos
iluministas e intensificando o didlogo social, a mixagem de todas as linguagens presentes no
cinema, resultard em significativo impacto sobre sensibilidade, modos de percep¢do do
mundo e estratégias cognitivas (JACINSKI, 2004).

Outra importante consideracdo da relagdo entre cinema e educacdo, elaborada por
Perissé (2017), ¢ de que “a sétima arte ¢ educativa em pelo menos trés dire¢cdes. Quando
vemos 0 ensino tematizado pelo cinema. Quando utilizamos o cinema para ensinar
determinados saberes. E quando ensinamos a arte de fazer cinema.” (PERISSE, 2017, p. 56).
Na segunda direcéo, que se aplica ao caso do cinema como recurso para ilustracdo de uma
disciplina especifica, o filme serd um recurso para cotejar e estimular o estudo, a reflex&o e a
compreensdo do conteudo em pauta.

Contudo, haveria ainda para a autora “um quarto caminho de aprendizado pelo
cinema, que é aprender a pensar.” (PERISSE, 2017, p. 56). Nele, esse aprendizado, poderia
acontecer de forma mais pragmatica ou de forma mais filoso6fica. Na primeira forma,
conforme a autora “no que tange diretamente a vida profissional, uma série de filmes pode
servir como pano de fundo para debates sobre questdes que influenciam o cotidiano laboral.”
(PERISSE, 2017, p. 58). Ja na segunda forma, “o cinema surge como inspira¢io para pensar
de modo implacével e responsavel. Ndo simplesmente como ilustragéo de teses filosoficas
[...]. O cinema, enfim, no centro da reflexdo, uma ‘reflexdo cine-filosofica’ (CABRERA, p.

13).” (PERISSE, 2017, p. 58).

4.3 O filme como filosofia

As obras O cinema pensa: uma introducdo a filosofia através dos filmes (2006), de
Julio Cabrera e Film as philosophy: essays in cinema after Wittgenstein and Cavell (2005),

organizada por Rupert Read e Jerry Goodenough, abordam de formas distintas a questdo da
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relacdo entre o cinema e a filosofia. Na primeira, a no¢do “logopatia” é uma compreensdo
simultaneamente racional e afetiva por meio da qual se pode dizer sobre dimensdes
fundamentais e logicamente inarticulaveis da realidade. Na segunda, um filme
cinematogréafico pode estar engajado com a filosofia, de forma que ele proprio pode filosofar,
em vez de apenas ilustrar a filosofia.

A “logopatia” ¢ uma caracteristica de filosofias que alcangam “certas realidades que
podem ser defendidas com pretensdes de verdade universal.” (CABRERA, 2006, p. 20).
Cabrera (2006), considera como “cinematograficos”, os filésofos cuja ideia de “logopatia”
caracteriza suas doutrinas por articularem um pensamento racional que também comporta um
componente emocional. Os filésofos considerados “cinematograficos” e o0s “ndo
cinematogréaficos” sdo, diante do surgimento do cinema, respectivamente considerados, como
pensadores “paticos” e pensadores “apaticos”.

Diferentemente dos fildésofos “apaticos”, de quem as especulagdes ocorrem a partir de
uma tradicional abordagem logico-filosofica, ainda que tenham tematizado nogdes tais como:
a sensibilidade, a emocéo, as paixdes da alma, uma moral do sentimento, a vontade humana,
os filésofos “paticos” passaram a “fazer intervir também, no processo de compreensdo da
realidade, um elemento afetivo (ou “patico”).” (CABRERA, 2006, p.16). Além disso, para o

autor

[...] os filésofos dito “paticos” (ou “cinematograficos”) foram muito mais
longe: ndo se limitaram a tematizar o componente afetivo, mas o incluiram
na racionalidade como um elemento essencial de acesso ao mundo. O
pathos deixou de ser um objeto de estudo, a que se pode aludir
exteriormente, para se transformar em uma forma de encaminhamento
(CABRERA, 2006, p.16).

Schopenhauer (1788-1860), Nietzsche (1844-1900), Kierkegaard (1813-1855) e
Heidegger (1889-1976), exemplos de filésofos “paticos” ou “‘cinematograficos”, conforme
Cabrera (2006), provavelmente teriam suas intuicfes apreendidas de forma mais adequada por
nos, a partir da linguagem cinematografica. Esses fildsofos tiveram uma compreenséo das
limitagcOes eminentes de uma racionalidade estritamente 1dgica e “a respeito da apreensao de
certos aspectos do mundo que ndo parecem ser captados por uma total exclusdo do elemento
afetivo.” (CABRERA, 2006, p.18). Porém, foi Heidegger, entre eles, quem colocou de forma

mais clara o necessario engajamento

[...] da filosofia com um pathos de carater fundamental, quando fala, por
exemplo, da angustia e do tédio como sentimentos que nos colocam em
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contato com o ser mesmo no mundo, como sentimentos com valor cognitivo
(no sentido amplo de um ‘“acesso” ao mundo, ndo em um sentido
“epistemologico”) (CABRERA, 2006, p.18-19).

Tal engajamento, possivel para Heidegger, por meio da Gelassenheit (Serenidade), um
simples consentimento da existéncia das coisas sem a necessidade de dominio e controle,
poderia fazer compreender o cinema, na sua linguagem particular, como uma das suas formas
possiveis. O reconhecimento desse elemento afetivo ou “patico”, nos escritos filosoficos
anteriores ao surgimento do cinema no século XX, mostra que a filosofia, diferentemente da
narrativa literaria, se antecipou a influéncia ocasionada pelas técnicas cinematogréaficas
(CABRERA, 2006).

Tradicionalmente e ao longo da sua histéria é possivel verificar que a expressao
filosofica ocorreu basicamente através da forma literdria e que os sinais dos elementos
afetivos caracteristicos dos escritos dos considerados filésofos “paticos” ndo se estabeleceram
a partir do surgimento do cinema, mas, sobretudo, porque o acesso ao mundo pela filosofia
ndo deve acontecer exclusivamente através da indagacdo de sua tradicdo. A filosofia deve
voltar-se, também, para qualquer acontecimento cultural, “por sua propria natureza
abrangente e reflexiva [que] deixa-se atingir por tudo que o homem faz.” (CABRERA, 2006,
p.15).

Assim, a denominacdo de filésofos como cinematograficos por Cabrera, possui
finalidade estratégica e representa “uma caracterizacao do cinema para propositos filosoficos,
[...] para a inteng&o de considerar os filmes como formas de pensamento.” (CABRERA, 2006,
p.19).

Cabrera (2006) procurou ir alem de teses e dissertacGes que propuseram a ilustracéo
de ideias de algum pensador através do cinema e mostrou “que as imagens faziam muito mais
do que isso, que elas constituiam um certo tipo de conceito compreensivo do mundo.”
(CABRERA, 2006, p. 9).

Para ver um filme filosoficamente é preciso construir o que o filosofo denominou por
“conceitos-imagem”: estruturas que diferem dos “conceitos-ideia” das filosofias mais
tradicionais que se caracterizam por manter o valor heuristico e critico dos conceitos. O
“conceito-imagem” ndo possui uma definicdo precisa como 0 ‘“conceito-ideia”, pois
significaria uma contradi¢do. Cabrera (2006) aponta oito caracteristicas do que propde como
“conceito-imagem” como uma espécie de “‘encaminhamento’ — num sentido heideggeriano —,
isto ¢, um ‘poOr-se a caminho’ em uma determinada direcdo compreensiva.” (CABRERA,

2006, p.21). Vejamos as caracteristicas elencadas pelo autor:
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1. [...] é instaurado e funciona no contexto de uma experiéncia que é preciso
ter. 2. [...] procuram produzir em alguém (um alguém sempre muito
indefinido) um impacto emocional que, ao mesmo tempo, diga algo a
respeito do mundo, do ser humano, da natureza, etc. e que tenha um valor
cognitivo, persuasivo e argumentativo através de seu componente
emocional. 3. Mediante esta experiéncia instauradora e emocionalmente
impactante, 0s conceitos-imagem afirmam algo sobre o mundo com
pretensdes de verdade e de universalidade. 4. [...] tém de ser desenvolvidos
em situacdes e, em Ultima andlise, na totalidade das situacdes apresentadas
por um filme. 5. [...] podem ser desenvolvidos no nivel literal do que esta
sendo mostrado nas imagens [...], mas também podem ser desenvolvidos em
um nivel ultra-abstrato. 6. [...] ndo sdo categorias estéticas, ndo determinam
se um filme ¢ ‘bom’ ou ‘ruim’, de boa ou ma qualidade, de classe A ou de
classe C. 7. [...] ndo sdo exclusivos do cinema, isto €, ndo s6 0 cinema 0s
constroi e utiliza. 8. [..] propiciam solucBes ldgicas, epistémicas e
moralmente abertas e problematicas (as vezes acentuadamente amoralistas e
negativas, mas, de qualquer forma, nunca estritamente afirmativas ou
conciliadoras) para as questdes filosoficas que aborda. (CABRERA, 2006, p.
21-33).

Com a finalidade de diferenciar o “conceito-ideia” do “conceito-imagem”, Cabrera
(2006) compara a filosofia escrita com o cinema, a partir das pretensdes e capacidades de
cada. Enquanto a primeira, a partir dos “conceitos-ideia” visa solugdes definitivas, a imagem
cinematogréfica, a partir dos “conceitos-imagem”, “ndo pode mostrar sem problematizar,
desestruturar, recolocar, torcer, distorcer.” (CABRERA, 2006, p. 33).

Os objetos privilegiados pelo cinema, independentemente dos temas escolhidos e dos
tratamentos atribuidos, por sua esséncia “logopatica”, sdo, no seio dessa arte, necessariamente
problematizados, resultando num componente “negativo-critico, muito superior ao da filosofia
escrita habitual”. (CABRERA, 2006, p. 35). Para o fildsofo, se deixarmos de olhar para o
cinema como puro entretenimento, poderemos ver, como consequéncia, 0 padrdo que a

filosofia se impds por expressar-se sob os limites da expresséo literaria.

Se retiramos o cinema do seu enquadramento limitador, como veiculo de
‘escape’ ou ‘pura diversdo de massa’, podemos ver, em contrapartida, o
terrivel escapismo da filosofia — um escapismo ilustre, digamos, e ndo um
escapismo de massa — , pois ela consiste, entre outras coisas, em uma
expressdo literaria — linear, articulada, simbolicamente bem-educada —
‘arranjada’ de modo racional e conceitual-ideistico dos males do mundo,
tanto morais como Idgico-espistemoldgicos (CABRERA, 2006, p. 35).

O autor de O cinema pensa: uma introducdo a filosofia atraves dos filmes (2006)
atribui um carater afirmativo e conciliador a filosofia e confere ao cinema a definicdo de
“instrumento de captag¢dao de tudo o que ha de demoniaco, de incontrolavel, incompreensivel,
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maltiplo e desanimador no mundo.” (CABRERA, 2006, p. 35). Para o fil6sofo, pelo
componente negativo-critico que lhe caracteriza, a imagem é desestruturadora,
desestabilizadora e subversiva, o que torna a producdo cinematografica muito superior a
producdo filosofica tradicional (CABRERA, 2006).

Segundo Cabrera (2006), nem a filosofia contemporanea, com a renuncia a
fundamentacdo teoldgica ou metafisica, foi capaz de renunciar “a tentativa (de fundo
religioso?) de uma conciliacdo social, comunicativa ou solidaria, como pode ser visto nas
obras de Habermas, Apel, Tugendhat, Rawls e Rorty, os grandes filésofos do final do século
XX.” (CABRERA, 2006, p. 36).

O filme, uma ficcdo particular, tem um compromisso com a verdade universal. Antes
dos considerados “filésofos paticos™, parecia haver uma incompatibilidade entre o cinema e a

filosofia. Mas, até as filosofias

[...] analiticas e racionalistas admitem abertamente a legitimidade de lancar
mao da fantasia e de exemplos fantasiosos e extravagantes (como o génio
maligno de Descartes [...]) para o solido esclarecimento de questBes
filoséficas (CABRERA, 2006, p. 37).

Dessa forma, o fato do cinema ser simulacao ndo é fato impeditivo a sua pretensao de
verdade, pois até mesmo a ciéncia precisa simular para provar. No cinema, por meio do
impacto emocional produzido pelo filme se estabelece a pretensdo de verdade e
universalidade esperada pela experiéncia filosofica.

Cabrera (2006) compreende que a partir da abordagem dos temas tratados pela
experiéncia filmica ocorre uma sensibilizacdo dos conceitos, inatingivel pela leitura e
compreensdo do conceito escrito abordado ao longo da histéria da filosofia. Portanto,
trabalhando “com emocgdes tanto quanto com elementos logicos, o cinema se volta,
evidentemente, a particulares (ja que séo os particulares que sentem emocdes, e sao situacdes
particulares as que as suscitam; dificilmente um universal nos faria chorar).” (CABRERA,

2006, p. 39).

Admitir que existe um componente emocional na captagdo de algum aspecto
da realidade ndo implica assumir que o que a imagem cinematografica nos
diz (nos mostra) devera ser aceito acriticamente como verdadeiro. O cinema
representa, nesta leitura filosofica, assercdes imagéticas a respeito da
realidade, que podem ser — da mesma forma que uma proposi¢éo da filosofia
escrita — verdadeiras ou falsas. [...] Podemos negar a verdade que a imagem
cinematografica pretende nos impor. A mediacdo tem a ver com a
apresentacdo da ideia filosofica e ndo com sua aceitacdo impositiva.
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Devemos nos emocionar para entender e ndo necessariamente para aceitar
(CABRERA, 2006, p. 40).

A imagem por ser mais sensivel ao espectador que a palavra, carrega um componente
“pético” que abre o sentido daquilo que representa. Assim, a “logopatia” ndo é da ordem da
verdade e ndo deve ser o critério para decidir sobre a verdade ou falsidade das teses
sustentadas por um filme. Devemos proceder com ela da mesma forma como fazemos com as
proposicdes filosoficas escritas e classifica-las como verdadeiras ou falsas. Isso significa que,
a0 nega-las, “(ja na interagdo com o elemento logico da imagem), estaremos ndo s6 negando
uma proposicdo, mas também problematizando uma experiéncia, aquela que o diretor nos
obrigou a viver no nivel dos sentidos.” (CABRERA, 2006, p. 41).

N&o ha como desconsiderar, contudo, que a prépria ideia do “conceito-imagem” é

desenvolvida num conflito com a ideia do “conceito-ideia”. O “conceito-imagem”

[...] € desenvolvido explicitamente num conflito direto com os conceitos-
ideia. Encena aquilo de que o conceito-ideia somente fala, ao que se refere
exteriormente. O conceito-imagem entra na coisa mesma e consegue isso
porque deixa de lado o moralismo afirmativo da filosofia escrita tradicional,
com seu compromisso com a raz&o pura, a objetividade pura, a moralidade
pura etc. (CABRERA, 2006, p. 44).

Cabrera (2006) entende também que as formas: filosofia, religido e arte, da expressao
do espirito da filosofia dialética hegeliana, ja significam a consideracdo do elemento artistico
na reconstrucao da totalidade da coisa e “ndo somente seu aspecto de ideia [filosofia], o que
se pode saber do mundo apaticamente.” (CABRERA, 2006, p. 44). Para o fil6sofo, enquanto
“a filosofia escrita pretende desenvolver um universal sem excecdes, 0 cinema apresenta uma
excecdo com caracteristicas universais. A universalidade do possivel diante da pretensa
universalidade do necessario.” (CABRERA, 2006, p. 44).

Jerry Goodenough, filésofo e pesquisador da filosofia do cinema, um dos editores da
obra Film as philosophy: essays in cinema after Wittgenstein and Cavell (2005), em sua
introducdo intitulada A philosopher goes to the cinema, prop6e também, por outra
perspectiva: entender a observacdo de um filme como se ele estivesse engajado com a
filosofia; mostrar como um filme pode filosofar, em vez de apenas ilustrar a filosofia; ver o
filme como filosofia e, em certo sentido, como o filme pode fazer filosofia (GOODENOUGH,
2005).

Para isso, o autor exemplifica a partir de dois filmes diferentes que mostram o cinema

apto a realizar e superar essa tarefa. O primeiro deles é o classico cult de fic¢do cientifica de
59



Ridley Scott, Blade Runner (1982), relancado em 1992, de forma significativamente diferente.
O filme se encaixa na primeira categoria de filmes, aquela que ilustra questdes filoséficas
significativas. O segundo é L'Année Derniere a Marienbad (O Ano passado em Marienbad),
de Alain Resnais, lancado em 1961. Considerado como “instancia principal da filosofia dos
filmes.” (GOODENOUGH, 2005, p.14, tradugdo nossa).

Para Goodenough (2005), Blade Runner aborda numa sociedade futurista, questdes
relacionadas a politica, ao trabalho, ao conhecimento, a ciéncia, a ética e a bioética. O enredo
¢ impulsionado por dois avangos tecnologicos: o primeiro, a criacdo de seres humanos
artificiais (os replicantes); o segundo, a colonizagdo de outros planetas. Os replicantes
possuem caracteres bem proximos aos nossos, sdo submetidos como classes de trabalhadores
exploradas, estdo programados para uma existéncia de quatro anos e ndo sdo aceitos pelos
humanos.

Os blade-runners sdo criados para deter a furia de quatro replicantes rebelados que
furam o blogqueio e conseguem chegar a Terra em busca de contato com seu criador. Apesar
de muita semelhanca, a sociedade se recusa a tratad-los como pessoas e prefere té-los como
maquinas fugitivas e ameacadoras que precisam ser desativadas (GOODENOUGH, 2005,
traducéo nossa).

O filme aborda a questéo acerca do que entendemos pela nogédo de pessoa, a partir da
dicotomia entre humanos e replicantes que muito se assemelham a nés. Goodenough (2005),
cita Daniel Dennet, filosofo estado-unidense, para quem sdo necessarias seis condi¢cdes ao
reconhecimento de um ser como pessoa. Os replicantes atendem a todas elas, criancas
atendem em potencial e animais ndo atendem por ndo serem seres linguisticos. Dessa
semelhanca entre humanos e replicantes e da discrepancia entre 0s sentimentos humanos
intuitivos sobre eles — maquinas fugitivas que precisam ser desligadas — surge 0 que 0S
autores do filme consideram como a sua tenséo filoso6fica (GOODENOUGH, 2005, tradugéo
nossa).

Conforme Goodenough (2005), o romance que deu origem ao filme Blade Runner foi
Andréides sonham com ovelhas elétricas?, do americano Philip K. Dick, lancado em 1966. A
obra teve muitas de suas premissas preservadas, mas outras foram desconsideradas por Ridley
Scott. Essa selecdo, talvez possa justificar o status atingido pelo filme que se tornou um icone
do cinema de todos os tempos e o fato do livro ndo ter atingido uma repercussao semelhante
na literatura de ficcdo cientifica (GOODENOUGH, 2005, traducao nossa).
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A provocacdo que um filme como Blade Runner pode proporcionar aos espectadores,
pela ambiguidade dos sentimentos despertados, ndo depende de conhecimento prévio de
conteudos filoséficos mais profundos. Contudo, e no sentido inverso, a vontade de conhecer e
melhor compreender tais contedos, pode ser provocada e despertada a partir da experiéncia
estética proporcionada pelo cinema. Em Gltima anélise, para Goodenough (2005), o filme
deve agir “como uma espécie de espelho filosofico, fazendo-nos olhar para ver como nos
vemos. [Um] espelhamento do eu.” (GOODENOUGH, 2005, p. 14, traducéo nossa).

O segundo fime, L'Année Derniére a Marienbad, de Alain Resnais, langado em 1961,
é apresentado como exemplo do que Goodenough (2005) considera como filosofia
propriamente dita. A acdo do filme é ambientada em um castelo barroco usado como um tipo
de hotel ou spa para 0s ricos, por volta de 1960.

Conforme o autor, o filme ndo nos da indicios sobre a data que acontece, mas, a partir
da indumentéria e dos estilos dos participantes, torna-se possivel estimar. A acdo ocorre de
forma isolada e alheia aos acontecimentos do mundo real. Entre os habitantes do hotel
existem trés personagens centrais que sao identificados por X, A e M, ou por algo referente as
suas vidas. A e M formam um casal e X é o personagem central e narrador do filme, por
quem, nds, os espectadores, sabemos de todas as informacdes, inclusive, as que afloram sobre
0 Seu pensamento e que ele tenta reprimir por serem contraditdrias a prépria historia ideal que
criou para a narrativa dos fatos (GOODENOUGH, 2005, tradugéo nossa).

Conforme Goodenough (2005), isso torna L'Année Derniere a Marienbad (1961) um

filme especial, pois sua narrativa versa sobre a seguinte questao:

Em nossa vida cotidiana, procuramos construir narrativas com o maior grau
de objetividade possivel. Mas devemos fazer isso no mundo da arte? O
cinema sempre foi visto como a mais linear de todas as formas de arte,
refletindo sua linearidade material como uma Unica faixa longa de filme
movendo-se através de um projetor. E como consideramos nossas vidas da
mesma maneira linear, também tentamos interpretar nossos filmes. E essa
busca de objetividade que estd sob ataque aqui (GOODENOUGH, 2005,
p.18-19, traducdo nossa).

A ideia frozen (congelamento) estd presente em toda a narrativa e nada acontece no
filme em termos de movimento, e para Goodenough (2005), esse € o ponto que pode
significar L'Année Derniere a Marienbad (1961) como filosofia, pois perguntar do que ele
trata ¢ 0 mesmo que perguntar “o que é uma sinfonia: essas coisas simplesmente existem, com
todas as suas qualidades estéticas.” (GOODENOUGH, 2005, p. 19, traducdo nossa).
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Para o cineasta francés Robbe-Grillet, citado por Goodenough (2005), ao assistir esse
filme, o espectador pode assumir determinadas posturas. E possivel que tente compreendé-lo
de forma linear e racional como num esquema cartesiano, e, assim, o filme se tornara dificil
ou incompreensivel, ou, que consiga prescindir de padrbes e ideias prontas e se permita
acompanhar o filme, através da imagem, da trilha sonora, da paixdo dos personagens, como
uma forma de expressdo dirigida exlusivamente aos seus sentimentos e a sua sensibilidade.
Nessa Ultima postura, a histéria contada no filme parecera ao espectador a mais realista, a
mais verdadeira e a que melhor corresponde a vida emocional prépria do seu dia-a-dia
(GOODENOUGH, 2005, tradugéo nossa).

O trabalho filos6fico que o filme L'Année Derniére a Marienbad faz, para
Goodenough (2005), €, em certo sentido, um desafio a racionalidade e, especificamente, a
historia das Meditacdes (1641) do considerado pai do racionalismo, o filésofo francés René
Descartes (1596-1650). Conforme o autor, nessa obra de Descartes, somos convidados a
compreender e aceitar a possibilidade do solipsismo, mas “no filme filosofico, ndo somos
convidados a julgar o solipsismo, somos solipsistas.” (GOODENOUGH, 2005, p.24, tradugéo
nossa).

Construir uma narrativa significa decidir sobre uma ordem para 0s eventos que vemos
e ouvimos e classifica-los como reais, imaginados, fantasiados, desejados ou lembrados, mas,
nenhuma dessas coisas é possivel no filme, pois ndo ha diante de nds, um padrdo externo de
realidade para testar contelldos mentais (GOODENOUGH, 2005, traducéo nossa).

Através do filme vemos e ouvimos X tentando produzir ordem, contudo, uma
consciéncia solipsista ndo tem acesso a nenhuma ordenacgdo temporal independente: antes e
depois s6 fazem sentido dentro da consciéncia. Para Goodenough (2005), nds, como
espectadores do filme L'Année Derniere a Marienbad, é quem somos forcados a experiéncia
do solipsismo, pois se ficamos confusos, é porque o solipsista deve inevitavelmente ser

confundido. Segundo esse autor

Se tudo o que nos, como publico-alvo, podemos fazer é sentar e deixar o
filme prosseguir, ‘deixemos-nos levar pelas extraordinarias imagens a sua
frente, pelas vozes dos atores, pela trilha sonora, pela masica, pelo ritmo do
corte, pela paixdo dos personagens’ (Robbe-Grillet, op. cit. p. 13), tudo o
que o solipsista pode fazer é sentar passivamente e deixar a experiéncia
acontecer (GOODENOUGH, 2005, p.24-25, traducdo nossa).

Para Goodenough (2005), o filme L'Année Derniére a Marienbad nos mostra o
solipsismo em agao, faz do filme cinematografico uma forma genuina de fazer filosofia e com
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ela engajar-se tanto perceptiva quanto intelectualmente. (GOODENOUGH, 2005, tradugéo
nossa).

Dessa forma, para os filésofos Cabrera (2006) e Goodenough (2005), seja pela ideia
da logopatia ou pela nocdo frozen (congelamento), respectivamente, o cinema deve ser
considerado componente da Historia da Filosofia e para isso precisa romper as amarras

conservadoras da conceituagao.
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Apresentagéo

O cinema, “espetaculo de massas” por exceléncia, tem sido visto como algo muito
distante da filosofia, cuja funcdo de esclarecimento, por outro lado, ninguém
contesta. Ndo sei até que ponto as pessoas sao conscientes de como a filosofia
pode massificar e mesmo criar as suas proprias massas € de como a arte, em
geral, e o cinema, em particular, podem esclarecer e liberar.

Cabrera, 2006.

A dissertacao intitulada Filosofia e Cinema: o uso de filmes nas aulas de filosofia no Ensino
Médio, nessa quinta parte, dispde cinco unidades didaticas elaboradas como proposta de
intervencao no ensino de filosofia do Ensino Médio. A proposta para utilizacdo do género
filmico em lugar da forma discursiva, como ponto de partida na abordagem de temas
filoséficos, tem como fundamento, o carater contingente da linguagem conforme
concebido por Rorty em sua obra Contingéncia, Ironia e Solidariedade (1994), e como
pretensdo, somar ao seu projeto de utopia liberal, como “realizacao infindavel e prolifera
da Liberdade, e ndo uma convergéncia para uma Verdade ja existente.” (RORTY, 1994, p.
19).

O plano de aula organizado para cada unidade didatica, bem como a maior parte da
referéncia bibliografica consultada, tem como base, livros didaticos de filosofia para o
Ensino Médio, aprovados através de uma criteriosa avaliacdo pedagdgica realizada por
comissoes de especialistas coordenadas pelo MEC — Ministério da Educacgao e Cultura e foi
elaborado com base na Matriz Disciplinar do Ensino Médio para Filosofia do Estado do
Piaui (anexo 1), procurando atender as competéncias especificas previstas pela Base
Nacional Comum Curricular para as Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas no Ensino
Médio (anexo 2).

O manual ou sequéncia de unidades didaticas relacionando filmes cinematograficos e
areas da especulacdo filoséfica é resultado de um estudo tedrico sobre o tema e
contempla o carater pratico precipuo a natureza do mestrado profissional, requisito
obrigatdrio ao trabalho de conclusdo do Mestrado Profissional em Filosofia — Pré-Filo.

A primeira unidade didatica aborda o tema Linguagem Filosdfica e o filme escolhido foi
Avatar (EUA, 2009), dirigido por James Camerom; a segunda unidade didatica aborda o
tema Filosofia do Conhecimento e o filme escolhido foi Planeta dos Macacos - a origem
(EUA, 2011), dirigido por Rupert Wyatt; a terceira unidade didatica aborda o tema
Filosofia Moral e o filme escolhido foi Mar Adentro (Espanha/Italia/Franca, 2002), dirigido
por Alejandro Amendbar; a quarta unidade didatica aborda o tema Filosofia Politica e o
filme escolhido foi A onda (Alemanha, 2008), dirigido por Dennis Gansel; a quinta unidade
didatica aborda o tema Filosofia da Arte e o filme escolhido foi O Violino vermelho
(Canada/Reino Unido/Italia, 1998), dirigido por Francgois Girard.

Os filmes selecionados sao de variadas nacionalidades e possibilitam a abordagem da
narrativa pelo respectivo tema filoséfico. Como foi apresentado no paragrafo anterior: os



dois primeiros tém producdo norte-americana, o terceiro tem producdao compartilhada
entre Espanha, Itdlia e Franca, o quarto tem produgdo alema e o quinto foi produzido
compartilhadamente pelo Canada, Reino Unido e Itdlia. O cinema brasileiro, cuja
producdo é reconhecida e premiada internacionalmente, ndo foi representado nesse
manual de unidades didaticas, pois almejamos como proposta, a produgao de uma versao
gue contemple temas filosoéficos, exclusivamente a partir de filmes nacionais.

A forma escolhida para abordagem de cada tema por um filme especifico nessa
dissertacdo nao é a Unica possivel. O mesmo filme ou o mesmo plano de aula, ou ainda
outros filmes e outros planos de aula, podem ser associados uns aos outros. Uma
caracteristica que pode ser vista como uma marca do modelo adotado na nossa
dissertacdo é a cena como ponto de partida da abordagem do conteludo filoséfico,
afirmando nossas bases tedricas e visando uma compreensao mais proxima a experiéncia
do aluno.

Quanto a escolha legendada ou dublada para apresentacdo do filme, sugerimos por
experiéncia pratica na atividade docente no Ensino Médio, a utilizacao de filmes dublados
no primeiro ano, a alternancia no segundo ano e a utilizacao de filmes legendados no
terceiro ano. A sugestdo esta baseada na valorizacdo maxima da experiéncia filmica, na
consideracao da velocidade de imagens e didlogos, na capacidade média de leitura dos
alunos que chegam ao Ensino Médio e na expectativa otimista de seu avanco.

Esperamos, através do manual, que o filme como género artistico, possa frente as
abordagens exclusivamente tedricas, possa contribuir de forma mais efetiva, enquanto
veiculo “na mudanca e progresso no plano da moral” (RORTY, 1992, p. 19) e que a
racionalidade “logopatica” do cinema, como considera Cabrera (2006), contribua na
mudanca da “estrutura habitualmente aceita do saber, enquanto definido apenas ldgica
ou intelectualmente.” (CABRERA, 2006, p. 21).



Unidade 1

Unidade 1II

Unidade III

Unidade 1V

Unidade V

Tema:
Filme:

Tema:
Filme:

Tema:
Filme:

Tema:
Filme:

Tema:
Filme:

Linguagem filosofica......ccvvviviiiiiiiiiii e 68

Avatar (EUA, 2009)
Diregao: James Camerom

Filosofia do conhecimento......vvviviiiiiiiiii i iiiiiieaeas 81

Planeta dos Macacos: A Origem (EUA, 2011)
Diregao: Rupert Wyatt

S 1o YY) A= 2 a 1o ] =1 PR 94

Mar Adentro (Espanha/Itélia/Franca, 2002)
Direcao: Alejandro Amenabar

Filosofia politica.......ccovvviiiiiiiiii e 108

A Onda (Alemanha, 2008)
Direcao: Dennis Gansel

Filosofia da arte....ueeoiiiiiiiiii i aeees 127

O Violino Vermelho (Canada/Reino Unido/Italia, 1998)
Direcao: Francgois Girard.



JAMES CAMERON'S

AVATAR




f N
FILME
GENERO/DURACAO
PRODUGAO/ANO
DIRECAO
s g
( ELENCO )
r N
PERSONAGEM
Jake Sully
Neytiri

Coronel Miles Quaritch
Doutora Grace Augustine
Trudy Chacon

A histéria narrada no filme Avatar acontece no ano de 2.154 d.C., em Pandora, uma das
luas de Polifemo, gigante gasoso ficticio que orbita Alpha Centauri, localizado a 4,4
anos-luz da Terra, onde atua uma corporacdo humana denominada RDA (Resources
Development Administracion), cuja missdo é a exploracdo da reserva de um precioso
minério chamado Unobtainium.

Pandora é habitada por uma espécie de humandides chamada Na'vi que mede em torno
de trés metros de altura, vive em harmonia com a natureza e adora uma imensa arvore
considerada deusa da vida sob a qual se encontra a grande reserva do cobicado mineral.
Sua atmosfera é constituida por gases téxicos, o que ndo permite a presenca de humanos
e consequentemente o contato direto com seus nativos. Esses Ultimos possuem o0ssos
naturalmente reforcados com fibra de carbono e corpos cobertos por uma pele
bioluminescente.

O Programa Avatar deve seu nome aos corpos geneticamente modificados, hibridos
humano-Na'vi, criados pela equipe de cientistas coordenada pela Dra. Grace Augustine
(Sigourney Weaver), para tentar, a convivéncia e confianca entre os dois povos, € uma

exploracao pacifica do cobicado e precioso mineral.



O filme tem inicio com a missao ja em andamento e com o fato da morte de um cientista
da equipe, conhecido por Thomas. Todo investimento feito no seu avatar seria perdido se
ele ndo tivesse um irmao gémeo. Jake Sully (Sam Worthington), ex-fuzileiro, paraplégico,
apesar de todo o despreparo, é convidado para substitui-lo em funcdo dessa similaridade
genética. Ele aceita o convite mediante uma contra proposta de pagamento de valor
suficiente para realizar a cirurgia que poderia |lhe devolver os movimentos das pernas.

Mesmo considerando o investimento feito na producao do avatar de Thomas e da sorte da
existéncia de um irmdo gémeo, Dra. Grace Augustine, reage contra a substituicdo,
alegando o despreparo de Jake Sully para compor uma equipe de carater cientifico.
Entretanto, a cientista ndo recebe o apoio do chefe geral da missao, Sr Parker (Giovanni
Ribisi), e inicia, contra a sua vontade, a primeira conexao de Jake Sully com o avatar
desenvolvido para seu irmao.

A experiéncia é realizada com sucesso e apds algumas ocorréncias decorrentes da
adaptacao de Jake Sully com seu avatar, acontece o primeiro encontro dele com Neytiri
(Z6e Saldafia), uma nativa Na’vi. A partir dessa relagao entre Jake Sully e Neytiri,
aprovada por sinais emitidos pela propria natureza da lua, cresce a identificacao dele pela
cultura do povo Na'vi e, consequentemente, diminui seu compromisso com as causas
originais da missao.

O recuo de Neytiri, ja preparada para disparar uma flexa em Jake Sully, aconteceu por ela
estad conectada através de “uma rede de fibras oOticas tentaculares pelas quais transitam
fluxos de luz e informagao” (FELINTO; FONTES, 2010, p. 16) que entre outras
caracteristicas do filme conduziria a,

[...] um grave engano pensar em Avatar unicamente como narrativa
antitecnoldgica e em defesa de um mundo mais puro, humano e natural. Nada
poderia ser mais hibrido, tecnoldgico e po6s-humano que a fabula de James
Cameron (FELINTO; FONTES, 2010, p. 16).

Na medida que o filme avanga, cresce a identificagao de Jake Sully com seu avatar, com
o povo Na’vi, com Neytiri e termina envolvendo toda a equipe de cientistas. Dra. Grace
Augustine se rebela contra a missao e juntamente com Jake Sully passam a ser vistos
como inimigos, tanto pelos humanos, quanto pelo povo Na’vi. Coronel Miles Quaritch
(Stephen Lang), o lider da equipe militar, um homem avido por um enfrentamento a forca
e por sempre desacreditar da possibilidade pacifica de apropriacdo do mineral, decide
atacar a Arvore-Lar. No ataque, a imensa arvore é derrubada e muitos nativos sao
mortos.

O povo Na'vi perde a confianca em Jake Sully e em Dra. Grace Augistine, e sé a retoma
guando ele consegue domar a, até entdo indomavel, besta Toruk, e voar até a arvore das
almas onde o cla se refugiara. Unido a Tsu'Tey (Laz Alonso), eles voam até os diferentes
clds para convencé-los a unido na luta contra os humanos. Quando a derrota parece
inevitavel, ocorre um milagre: Eywa, a deusa do povo Na'vi, resolve intervir na batalha
fazendo a fauna de Pandora atacar e vencer a guerra contra os humanos. A corporagao e
os militares sdao expulsos da lua e Jake Sully se torna lider do cla omaticaya, tendo sua
alma transferida permanentemente para seu avatar.
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Eu virei fuzileiro naval pela vida dura,
para ser martelado na bigorna da vida.

Filosofia de vida e Filosofia

Jake Sully (Sam Worthington), personagem protagonista do filme Avatar é um ex-fuzileiro
naval que acidentalmente ficou paraplégico. Ele ndao é um fildsofo, mas é possivel, logo no
inicio do filme e na cena em destaque (00:01:42), reconhecer a filosofia presente em suas
reflexdes: “Eu virei fuzileiro naval pela vida dura, para ser martelado na bigorna da vida;
Disse a mim mesmo que podia enfrentar qualquer teste; Sejamos claros, ndao quero sua
pena; Se quer um negdcio justo, estd no planeta errado; O forte se aproveita do fraco; A
vida é assim e ninguém faz nada.” Assim como Jake Sully, todos nds filosofamos, pois
fazemos indagacdes e escolhas baseadas em valores através dos quais a filosofia se faz
presente nas nossas vidas.

A filosofia ndo é algo restrito aos fildsofos e esta presente em nossos cotidianos, como
“filosofia de vida”. Somos seres sensiveis e racionais e isso nos exige atribuir um sentido
para a vida, mesmo que seja o de acreditar que a vida é desprovida de qualquer sentido.
Contudo, isso nao significa dizer que a “filosofia de vida” presente em nossas vidas, nos
torna e tornou a Jake Sully, filésofos.

Os filésofos especialistas se utilizam de conceitos rigorosos e dialogam com a propria
Historia da Filosofia. Ha requisitos necessarios aos filésofos, aos cientistas e a qualquer
pessoa que deseje se dedicar a uma atividade humana e isso também pode ser verificado
no filme Avatar, pois a sua concepcdo esta fundada na morte do irmao de Jake Sully e na
sua falta de capacitacao para encarar a missao como um cientista: os sentimentos lhe

guiaram.



Por outro lado, as reflexdes de Jake Sully sdao afirmagdes que poderiam lhe conduzir a
indagacOes de carater filoséfico. Vejamos: “Eu virei fuzileiro naval pela vida dura, para ser
martelado na bigorna da vida.” - O que é a vida? “Disse a mim mesmo que podia
enfrentar qualquer teste.” - O que é o poder? “Sejamos claros, ndo quero sua pena.” - A
verdade é possivel? “Se quer um negodcio justo, estd no planeta errado.” - O que é a
justica? “O forte se aproveita do fraco.” - A vontade de poder é o principio de tudo? “A
vida é assim e ninguém faz nada.” — O destino existe?

Varios filésofos procuraram responder a pergunta O que é filosofia? Conforme Gallo
(2002), para Aristételes,

[...] a admiracao sempre foi, antes como agora, a causa pela qual os homens
comecaram a filosofar: a principio, surpreendiam-se com as dificuldades mais
comuns; depois, avancando passo a passo, tentavam explicar fendmenos maiores,
como, por exemplo, as fases da lua, o curso do sol e dos astros e, finalmente, a
formacdo do universo. Procurar uma explicagdo e admirar-se é reconhecer-se
ignorante (ARISTOTELES. In: GALLO, 2002, p. 22).

Para Aristételes, a admiracdo € o reconhecimento da ignorancia e a causa do filosofar. Ela
conduziria o fildsofo da compreensao de fenbmenos mais comuns a compreensao de
fendmenos mais complexos. Ja, para Nietzsche, o filésofo &,

[...] um homem que experimenta, V& ouve, suspeita, espera e sonha
constantemente coisas extraordinarias; [...] um homem fatal, em torno do qual
sempre tomba e rola e rebenta e se passam coisas inquietantes (NIETZSCHE. In:
GALLO, 2002, p. 22).

Na filosofia contemporanea, para Merleau-Ponty, “a verdadeira filosofia é reaprender a ver
o mundo” (GALLO, 2002, p.22) e para Deleuze; Guattari, “a filosofia é a arte de formar,
de inventar, de fabricar conceitos. O filésofo € o amigo do conceito, ele é conceito em
poténcia.” (GALLO, 2002, p. 22).

Assim, verifica-se que na Histdéria da Filosofia, as nocdes de filosofia e de fildsofo,
adquiriram variadas compreensodes. Contudo, toda essa variedade de compreensdes
acerca da nocdo filosofia ndo é suficiente para confundi-la com o que entendemos por
“filosofia de vida”.
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Mitologia e Filosofia

A histoéria do filme Avatar se desenrola em quase sua totalidade em Pandora e sob o
conflito dos valores humanos e dos valores do povo Na’vi, uma espécie de “encarnagao
dessa humanidade paradisiaca e magica, antes do pecado da cultura.” (FELINTO;
BENTES, 2010, p. 80). A leitura dessa cena por Felinto; Bentes (2010), criticos de
cinema, trata-se de uma entre tantas outras possiveis. Para eles, a mensagem que James
Cameron propde com a trama de Avatar, € uma provocacao aos espectadores, — seres da
cultura e consequentemente da realidade dos invasores — pois os colocam favoraveis ao
povo Na'vi.

A cena destacada (02:13:52) acima ocorre apos o ataque armado e devastador dos
humanos a Pandora. Mostra o povo Na'vi reunido em culto a Eywa, a “Grande Mae”, a
quem consideram divindade. De forma semelhante, antes do pensamento filoséfico
iniciado pelos fildsofos da natureza, na Grécia Antiga, por volta do século VI a.C., o mundo
ocidental era compreendido como resultado da acao dos deuses da mitologia grega.
Nesse tempo, a relagdo da humanidade com a natureza ocorria de forma passiva e
mediada pela vontade dessas divindades. Conforme Aranha; Martins (2009), o mito &,

[...] uma intuicdo compreensiva da realidade, cujas raizes se fundam nas emocdes
e na afetividade. Expressa o que desejamos ou tememos, representa a nossa
atracdo ou repulsa pelas coisas. Esse “falar sobre o mundo” (mitico) esta
impregnado do desejo humano de compreendé-lo, afugentando a inseguranca, os
temores e a angustia diante do desconhecido e da morte (ARANHA; MARTINS,
2016, p. 22).

O mito se opde a filosofia, mas ndo acaba quando ela se inicia. Contudo, os pressupostos



filoséficos sdo diferentes e ndao caminham em direcdo a uma explicacdo de mundo
fundada a partir do sobrenatural.

Na missao cientifica do homem a Pandora é possivel identificar o olhar humano iniciado a
partir da filosofia, ha vinte e sete séculos atrds, por sua incessante procura pelo
conhecimento. Avatar é um filme que ao comparar as realidades desses dois povos,
levanta questionamentos acerca da relagdo do homem com a natureza, das finalidades do
conhecimento, da ética, do meio ambiente, entre outras.

Os primeiros fildsofos ficaram conhecidos como pré-socraticos. A denominacdo demarca
o periodo da filosofia anterior a Sdcrates, filésofo classico que estabeleceu um marco de
referéncia na Histéria da Filosofia e influenciou dois grandes filésofos: Platdo e Aristételes.
Os pré-socraticos procuraram explicagoes sobre a origem e a ordem do mundo por meio
da razdo, abrindo portas e iniciando um processo de discussdao sobre a origem ou
fundamento do ser e se afastando da explicacao da ordem do mundo dada pelos mitos,
cuja narrativa ndo estava aberta a discussdo. Eles foram classificados de acordo com
algumas caracteristicas de suas reflexdes como monistas, pitagoricos, eleatas e
pluralistas (ARANHA; MARTINS, 2016).

Entre os monistas, cujo principio pode ser tido como tudo é um, destacamos: Tales,
Anaximandro, Anaximenes e Heraclito. Para Tales, o principio de tudo é a agua por ela
estar ligada a vida. Anaximandro considera o apeiron, que significa indeterminado, um
principio ndo material que daria origem a todos os seres materiais. Anaximenes considera
o pneidma, que significa ar, sopro de vida, espirito ou respiracdo, o principio que nos
mantém e mantém todo o cosmo. Heraclito considera o logos, como fogo primordial que,
eterno, vivo e na luta dos contrarios, ora se acende e ora se apaga, se transformando em
todas as coisas que ha em devir no mundo. O segundo grupo, o dos pitagdricos,
acreditava no namero como principio de tudo e estrutura racional do mundo. Os eleatas
criticavam a ideia do mundo como fruicao da filosofia heraclitiana e contrariamente
admitiam a imobilidade do ser. Parménides que, juntamente a Zendo de Eleia atuou na
cidade de Eleia, no sul da Magna Grécia, admitia o movimento e a multiplicidade do
mundo sensivel como iluséria, por ter origem nos sentidos e acreditava na verdade do
mundo inteligivel (CHAUI, 2011).

Os pluralistas acreditavam em mais de um principio como causa de todas as coisas que
ha no mundo. Empédocles acreditava na mistura dos quatro elementos: terra, fogo, dgua
e ar que combinados pelo amor formavam as raizes. Anaxagoras acreditava que o mundo
fora constituido a partir de pequenas particulas, as sementes, que teriam sido ordenadas
por um principio cosmico inteligivel denominado por noiis. Os atomistas, visando a
superacao do impasse entre os seguidores de Heraclito e os de Parménides, acreditavam
nos atomos como elemento primordial e os tinham como particulas indivisiveis, nao
criadas, indestrutiveis e imutaveis (ARANHA; MARTINS, 2016).

No didlogo entre Parménides e Aristoteles, na obra intitulada Parménides, Platdo
apresenta uma indagacao filosofica acerca da origem:

(Parménides) - Por onde, entdo, comegaremos, e qual serd nossa primeira
hipétese? E agora, ja que temos mesmo de entregar-nos a esse jogo cansativo,
nao preferia que eu comece por minha prépria hipétese sobre o Uno em si mesmo,



se existe ou se ndo existe, a fim de estudarmos as conseqliéncias disso
decorrentes? (Zenao) Perfeitamente, teria dito Zendo. (Parménides) Entdo,
prosseguiu, quem me responderas? O mais mogo, porventura? E quem decerto me
criara mais simples, ensejando-me suas respostas pausas oportunas.
(Aristoteles) Estou pronto, Parménides, teria falado Aristételes; a mim, decerto,
€ quem visavas, quando te referiste ao mais novo. Formula as questdes, que eu
responderei a elas todas. (Parménides) Entdo, comecemos, teria dito. Se existe
0 Uno, esse uno ndo poderd ser multiplo. (Aristételes) Como fora possivel?
(Parménides) Nem tera partes nem podera ser um todo. (Aristételes) Por qué?
(Parménides) E que a parte terd de ser parte de algum todo. (Aristételes)
Certo. (Parménides) E o todo? Ndo é sé o que nada lhe falta que podera ser todo?
(Aristoteles) Perfeitamente. (Parménides) De um jeito ou de outro, o Uno teria
de ser composto, ou o designemos como um todo ou como constituido de partes.
(Aristoteles) Necessariamente. (Parménides) Em ambos os casos, pois, o Uno
seria multiplo, ndo um. (Aristoteles) Sem duvida. (Parménides) Porém nao
devera ser multiplo, porém Uno. (Aristoteles) Isso mesmo. (Parménides) Logo,
para que Uno seja um, ndo poderda ser um todo nem ha de ter partes.
(Aristoteles) Ndo, de fato. (Parménides) Ora, ndo sendo constituido de partes,
nao tera comeco nem meio nem fim, pois tudo isso ja seriam suas partes.
(Aristoteles) Certo. (Parménides) E o comego e o fim, ndo sdo o limite de tudo?
(Aristoteles) E evidente. (Parménides) Logo, o Uno é ilimitado, visto ndo ter
comego nem fim. (Aristoteles) Sim, ilimitado (Versdo eletronica do didlogo
platonico “Parménides”. Tradugdo: Carlos Alberto Nunes. Créditos da digitalizacdo:
Membros do grupo de discussdo Acrdpolis (Filosofia). Homepage do grupo:
http://br.egroups.com/ group/acropolis/).

O didlogo mostra as indagacdes de Parménides sobre o Uno e se configura como critica a
origem do universo, firmada no impasse entre unidade ou na multiplicidade.
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Dificil encher;um copo
que ja estaicheio.

O ato do conhecimento

Aos quinze minutos do filme Avatar, Jake Sully é apresentado a cientista Dra. Grace
Augustine, como substituto de seu falecido irmao, membro da equipe. Ela reage
negativamente a substituicdo e outro cientista recomenda a Jake Sully tentar utilizar
“palavras dificeis” no encontro agendado com ela para o dia seguinte. Provavelmente, a
recomendacdo é uma forma irbnica para se referir a uma linguagem de carater cientifico,
especifica e muito distante da realidade do ex-fuzileiro. De forma semelhante, a
linguagem filoséfica parece estranha a muitas pessoas, inclusive para os especialistas de
varias areas. Os trabalhos cientificos de cada area procuram compreender a realidade de
seus objetos, atribuindo-lhes uma nominagao positiva, resultando na formacdao de muitos
vocabularios especificos.

A cena destacada acima é parte do didlogo entre Jake Sully e Mo’at (Carol Christine Hilaria
Pounder), mae de Neytiri, que se encarrega de examina-lo em seu primeiro encontro com
o povo Na'vi. Inicialmente ela pergunta pelo motivo da vinda dele a Pandora e ele
responde dizendo que foi aprender. Ela diz ja haver tentado ensinar aos humanos a quem
chama por “povo do céu”, mas que ¢é “dificil encher um copo que ja esta cheio”
(00:51:56). Ele entende a metafora dita por Mo’at e afirma que o copo dele estad vazio,
pois ndo é um cientista. O copo como recipiente € comparado por Mo’at a consciéncia e
o conteldo ao conhecimento. Sua fala é uma critica a natureza do conhecimento de
carater cientifico.

Apesar de o conhecimento ser marca do que se entende por filosofia e do reconhecimento
da sua origem em solo ocidental pelos caracteres das especulagdes dos primeiros



fildsofos, somente com os fildsofos modernos, no século XVII, a teoria do conhecimento
se tornard uma disciplina filoséfica. (CHAUI, 2011). Apés a Idade Média, foi a “diferenca
de perspectiva entre Descartes e Locke [que] levou a distinguir as duas grandes
orientacdes da teoria do conhecimento: o racionalismo e o empirismo.” (CHAUI, 2011,
p. 145). Conforme Chaui (2011):

Para o racionalismo, a razao, tomada em si mesma e sem apoio da experiéncia
sensivel, € o fundamento e a fonte do conhecimento verdadeiro. O valor e o
sentido da experiéncia sensivel, bem como seu uso na producdo de
conhecimentos, dependem de principios, regras e normas estabelecidas pela
razao. [...] Para o empirismo, o fundamento e a fonte de todo e qualquer
conhecimento é a experiéncia sensivel, que é responsavel pela existéncia das
ideias na razdo e controla o trabalho da prépria razdo, pois o valor e o sentido da
atividade racional dependem do que é determinado pela experiéncia sensivel
(CHAUI, 2011, p. 145-146).

Kant (1724-1804), filésofo alemao, na tentativa de superar o impasse entre racionalistas
e empiristas, quanto a origem do conhecimento, fundou uma teoria, conhecida como
criticismo, que agrega e também recusa argumentos de ambas. Nela, ele considera os
dois lados (sujeito e objeto) envolvidos no ato do conhecimento e afirma que da
experiéncia provém a matéria e da consciéncia a forma (CHAUI, 2011).

Diferentemente da ciéncia, a atividade filoséfica ndo reflete sobre a natureza das coisas,
mas sobre a nominacdo atribuida a elas e também sobre ideias que ndao encontram
correspondéncia no mundo concreto, tais como os conceitos de bem, de belo, de verdade.
O estudo filosofico, como experiéncia de um pensamento permanente, ndao esta voltado
para uma aplicacao pratica especifica ou imediata, mas, sobretudo, para uma formacdo
geral, critica e necessaria & autonomia do sujeito (CHAUI, 2011).

A base operacional montada em Pandora pelos humanos é ocupada basicamente por
militares e cientistas. Coube aos cientistas o desenvolvimento do avatar, ser de
caracteristicas fisicas e bioldgicas que deveriam lhes permitir viver nas condigdes
ambientais de Pandora, para tentar uma aproximacao com o povo Na’vi e convencé-lo a
sair do local que habitavam, para que os humanos iniciassem a exploragao do precioso
metal, evitando a invasao e o conflito.

A partir da participacao de Jake Sully na missao, a aproximagao com o povo Na’vi comega
a acontecer e isso desperta uma expectativa para os militares que passam a lhe
pressionar contra o tempo e pelo objetivo da missdo. Porém, o sentimento despertado
nesse convivio a Jake Sully e a cientista Dra. Grace Augustine, através dos seus avatares
€ o da impossibilidade de convencimento dos Na’vi em funcado do significado de Eywa para
eles. A partir dessa conclusao, dois conflitos sao iniciados: internamente entre os
militares e os cientistas e externamente entre os avatares dos humanos e o povo Na'vi. A
Dr.2 Grace Augustine é o tipico caso da cientista interessada na utopia de um
desenvolvimento da ciéncia pela ciéncia e ndo em fungao de questdes politicas ou sociais.
O fisico e fildsofo Alan Chalmers (1939), se referindo a um texto de Bruno Latour (1947),
antropodlogo e epistemodlogo francés, afirma que:

Se a cientista da historia muito realista de Latour considera-se envolvida na ciéncia
pura, que nao é perturbada por questdes politicas e sociais mais amplas, ela esta



muito enganada. A satisfacdo das condicGes materiais, que é um pré-requisito
para a realizacdo de sua pesquisa, s6 pode ser obtida como resultado da atividade
politica, que encerra uma série de interesses sociais, como ilustram as atividades
do chefe (CHALMERS, 1994, p. 159).

Assim, o filme Avatar é uma narrativa que para além do espetaculo, torna-se capaz de
proporcionar ao espectador mais atento, a atengao para uma diversidade de semelhancas
e de conflitos entre os personagens envolvidos, em decorréncia de suas personalidades,
de suas experiéncias de vida e de suas formacdes. A narrativa contrapde essa
diversidade, tanto no conflito entre os préprios humanos, como desses com o povo Na'vi.



S Mwidadepoposta

(Elaboragéo de texto dissertativo \

Com base no filme Avatar e na cena destacada abaixo, redija uma dissertacao
procurando esbogar sua compreensao acerca das semelhancas e diferengas entre
as nocoes de mito, filosofia e conhecimento.
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Planeta dos Macacos: A Origem (Rise of the Planet of the Apes) € um filme baseado na
obra La planéte des singes de Pierre Boulle (1912-1994). O filme inicia com uma caca a
chimpanzés no Parque Nacional das Sequoias, localizado no Estado da Califérnia - EUA.
Alguns sdo apreendidos em gaiolas e levados como cobaias para um laboratério onde o
personagem Will Rodman (James Franco) € o cientista responsavel pela pesquisa da
droga denominada ALZ-112, desenvolvida na busca pela cura do Mal de Alzheimer.

Apds os primeiros testes, ocorre um aumento da capacidade cognitiva de um dos macacos
e precipitadamente o cientista Will tira conclusdes generalizadas com base em um unico
resultado. Isso ocorre porque além de sua vontade como cientista, ele tem pressa, pois
seu pai, Charles Rodman (John Lithgow), é vitima da doenca e ele, corre contra o tempo,
pensando em salva-lo. Will consegue convencer seu chefe Steve Jacobs (David Oyelowo)
a avangar a pesquisa para a fase de testes em humanos e para esse passo, ele convoca o
conselho.

Na reunidao, enquanto Will faz as consideragdes e apresenta os resultados, a equipe tenta
preparar a cobaia para apresentagao. Mas, diferentemente do que se esperava, a macaca
reage agressivamente, consegue fugir da cela onde esta presa e apds invadir o espaco da



reunidao é morta pelos segurancas. Steve determina a interrupcdo da pesquisa e decide
pelo sacrificio de todas as cobaias envolvidas. Quando Franklin (Tyler Labine) cumpre o
determinado, percebe que toda reacao agressiva por parte da cobaia aconteceu por
protecao a uma cria encontrada na jaula. Ele ndo consegue sacrificar o filhote e passa a
tarefa para Will que, mesmo sabendo de todos os riscos, decide leva-lo e crid-lo em casa
junto ao pai.

No decorrer de trés anos vivendo na casa de Will, César, como é chamado o filhote,
desenvolveu habilidades cognitivas que superaram em muito as de um humano na
mesma idade. Will ja havia percebido que o verde dos olhos de César era proveniente do
efeito da droga ALZ-112, passado geneticamente para ele por sua mde. Paralelamente, o
guadro clinico do pai de Will se agravava com o avango do Mal de Alzheimer.

Will decide levar para sua prépria casa, doses da substancia pesquisada e iniciar uma
experiéncia com o préprio pai. A reacao é imediata e logo apds a aplicacdao da primeira
dose, seu pai passa a demonstrar conexao com a realidade e volta a desenvolver
atividades cotidianas. J& César, que encontra aberta uma das janelas da casa, decide dar
uma volta pela vizinhanga e termina agredido pelo vizinho. Will percebe que sua perna
ficou ferida e o leva ao hospital do zooldgico onde conhece Caroline (Freida Pinto), médica
veterinaria, que se tornara sua namorada.

César é levado algumas vezes para passear no Parque das Sequoias, reserva onde sua
mae foi cacada, conseguindo subir e pular em arvores, desenvolvendo atividades de sua
natureza. Mas, paralelamente, passa também a questionar sua condicdao e desejar saber
sobre sua histéria. Caroline toma conhecimento de tudo que esta ocorrendo e mesmo nao
concordando com o que Will faz, segue ajudando-o.

O pai de Will volta a apresentar sinais do Mal de Alzheimer e acaba promovendo um
desentendimento com o vizinho que culminard com a prisdao de César em um centro de
recolhimento. Will faz visitas periddicas a César, para quem a esperanca de voltar para
casa é cada dia menor, e conta a Steve Jacobs sobre a experiéncia realizada com o pai,
convencendo-0 ao retorno com a pesquisa, e passando a utilizar agora, uma cepa mais
agressiva do virus ja desenvolvida por ele. Paralelamente, Will retorna ao centro de
recolhimento, suborna o responsavel e consegue a liberacdo de César.

Entretanto, para decepcao de Will, César ja organizava um plano de fuga com outros
macacos e se recusa a voltar com ele. Posteriormente, César consegue escapar do centro,
ir até a casa de Will e roubar da geladeira cilindros com amostras do ALZ-112. Apds o
retorno, César fura e espalha a substancia nos corredores do centro de recolhimento para
que todos os macacos tenham contato com a droga e consequentemente sofram
alteracdes de suas capacidades cognitivas.

No dia seguinte, apds um confronto com os segurangas, 0os macacos conseguem fugir e
tem inicio uma perseguicao policial ao bando liderado por César. Primeiramente, os
macacos vao ao laboratério e libertam todas as cobaias do experimento ALZ-113. De 13,
seguem para o zooldgico e também libertam os macacos presos para serem apreciados
pelos visitantes. Por fim, apdés um intenso conflito com policiais, onde ocorrem muitas
mortes, tanto de homens quanto de macacos, César consegue chegar com seu grupo ao



Parque das Sequoias e tem seu ultimo encontro com Will que Ihe adverte sobre o perigo
que corre e lhe convida para voltar em seguranca para sua casa. César lhe responde
afirmando que ja estd em casa e segue com o bando.

Franklin (Tyler Labine), membro da equipe de cientistas, foi contaminado pelo virus
ALZ-112 durante a pesquisa e contaminou Hunsiker (David Hewlett), piloto e vizinho de
Will, que provavelmente espalhou o virus pelo mundo, como sugere as imagens do final
do filme que mostram o sagudo do aeroporto e o painel de rotas internacionais de voos.
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Conhecimento e ciéncia

Will decide contar a César sobre a histéria da vida dele e escolhe como lugar o
estacionamento da empresa GEN-SYS onde tudo comegou. Na medida em que ele
contava a histéria, tanto César quanto Caroline, passavam a tomar conhecimento sobre a
pesquisa com o ALZ-112, sobre os fatos que levaram Will a cuidar de César e a
experimentar a droga em seu proprio pai. Em seguida, Will segue para sua casa e passa
a mostrar os dados da pesquisa para Caroline. Ela ndo concorda com a atitude dele e o
considera errado por desejar controlar coisas que para ela ndo devem ser controladas.
Enquanto o didlogo entre eles acontece, César, diante da janela do soétdo, escuta toda a
conversa e demonstra compreender.

Will conheceu Caroline ao procurar atendimento médico para César que estava ferido. A
médica veterinaria ficou admirada com a inteligéncia do macaco e com sua capacidade de
comunicacdo com Will, através da lingua de sinais. Os dois terminam se aproximando e
iniciando um relacionamento, mas apesar de lidarem com animais, isso ocorria em
sentidos bastante distintos: ele era um cientista e ela uma médica veterinaria. Enquanto
Caroline cuidava da saude de animais, Will os utilizava como cobaias em pesquisas
cientificas.

A relagao entre Will e César aconteceu porque, logo nos primeiros dias da chegada do
filhote na casa do cientista, Will percebeu que César tinha os olhos verdes e isso indicava
que ele havia herdado da mae a alteracao genética provocada pelo ALZ-112. Esse fato foi
determinante para Will iniciar a experiéncia frustrada com humanos no laboratério, em
sua propria casa e com seu préprio pai, que piorava a cada dia em funcdo do avanco do
Mal de Alzheimer. Mas, no decorrer da experiéncia e convivéncia, Will passa a lidar com
César como um ser humano, e em contrapartida, perde o controle com o pai que volta a
apresentar sinais da doenca, demonstrando que a droga ndo produziu o resultado

desejado em humanos.



A participacdo como cientista em uma determinada comunidade cientifica, pressupde
necessariamente, o saber prévio dos conhecimentos especificos e da ética necessaria ao
exercicio da profissdo. Esse saber, muito se distingue do conhecimento do senso comum.
Para Aranha; Martins (2016):

O senso comum é o conhecimento que nos situa no cotidiano para compreendé-lo
e agir sobre ele. Mais propriamente, trata-se de um conjunto de crencas, ja que
guase sempre se constitui pela tradicdo, de modo espontaneo e nao critico
(ARANHA; MARTINS, 2016, p. 301).

A experiéncia realizada por Will tem por base outras experiéncias anteriores, que
sucessivamente possibilitaram o desenvolvimento da droga ALZ-112 e levaram a
GEN-SYS a acreditar no seu poder de acdao para combater o Mal de Alzheimer. Assim
aconteceu ou vem acontecendo com drogas como a penicilina no combate a sifilis, os
antiretrovirais no combate a AIDS, a quimioterapia no combate ao cancer.

Todavia, sabe-se que a nocao de conhecimento cientifico, além de aspectos cognitivos,
agrega entre outros, valores éticos e politicos. Na Idade Média, por exemplo, por forca
politico-religiosa, a ciéncia foi obrigada a se posicionar contra conhecimentos ja
adquiridos na antiguidade sobre o movimento dos astros no universo e desprezar todo
conhecimento adquirido pela humanidade no passado (ARANHA; MARTINS, 2016).

Na Histéria da Filosofia, apds a Idade Média, duas grandes correntes de pensadores se
destacaram por suas teses sobre a origem do conhecimento. Conforme os empiristas, a
experiéncia é o meio pelo qual adquirimos “a razdo, com seus principios, seus
procedimentos e suas ideias.” (CHAUI, 2011, p. 83). Segundo Chaui (2011), para essa
corrente de pensadores,

Nossos conhecimentos comecam com a experiéncia dos sentidos, isto €, com as
sensagdes. Os objetos exteriores excitam nossos 6rgaos dos sentidos e vemos
cores, sentimos sabores e odores, ouvimos sons, sentimos a diferenga entre o
aspero e o liso, o quente e o frio, etc. As sensagdes se reunem e formam uma
percepgao, ou seja, percebemos uma Unica coisa ou um Unico objeto que nos
chegou por meio de varias e diferentes sensacbes. [...] De tanto algumas
sensacoes [...] se repetirem sucessivamente no tempo, criamos o habito de
associa-las. Essas associagdes sao as ideias. As ideias [...] sdo levadas a meméria
e, de 13, a razdo as apanha para formar os pensamentos (CHAUI, 2011, p. 83).

A tese empirista foi defendida no decorrer da Histéria da Filosofia por muitos pensadores,
entre eles, destacaram-se: Francis Bacon (1561-1626), Thomas Hobbes (1588-1679),
John Locke (1632-1704), George Berkeley (1685-1753) e David Hume (1711-1776),
para quem as proprias ideias de universalidade e de necessidade ndao passam de meros
habitos psiquicos, pois também sdo firmadas a partir da “repeticdo de percepcdes
sucessivas no tempo.” (CHAUI, 2011, p. 87). A imagem da cena destacada do filme
mostra César na janela do sétdo, cujo desenho sera riscado por ele na parede da jaula do
centro de recolhimento. Possivelmente, a ideia do diretor, € mostrar que o desenho para
ele, tornou-se uma representacao do mundo externo.

Outra corrente filoséfica, os inatistas, acreditavam que além de nascer com os principios
racionais, o ser humano também nasce com algumas ideias inatas e que, por isso, sdo de



fato verdadeiras. Descartes (1596-1650), filésofo francés, considerado pai do
racionalismo, nasceu aproximadamente vinte séculos depois de Platao (428 a.C.-347
a.C.). Ambos acreditavam no inatismo, isto €, criam que ja nascemos com algumas ideias
que nao dependem da experiéncia. Para Platdo, conhecer “é recordar a verdade que ja
existe em nds, é despertar a razdo para que ela se exerca por si mesma” (CHAUI, 2011,
p. 84) e nos permita distinguir o verdadeiro do falso. Para Descartes, a razdo possui trés
tipos de ideias: as adventicias, provenientes de fora, da experiéncia; as ficticias,
provenientes da fantasia criada a partir da combinacdo de ideias adventicias; as inatas,
nascidas conosco, sao inteiramente racionais e ndao dependem de nenhuma experiéncia
sensivel (CHAUI, 2011).

O filésofo alemdao Immanuel Kant (1724-1804), na tentativa de superar o impasse entre
racionalistas e empiristas, definiu o conhecimento como resultado da experiéncia que
depende de algo pré-existente no sujeito do conhecimento. Conforme Aranha; Martins
(2016), para Kant, a “sensibilidade é a faculdade receptiva, pela qual obtemos as
representacoes exteriores, enquanto o entendimento é a faculdade de pensar ou produzir
conceitos.” (ARANHA; MARTINS, 2016, p. 130). Todavia, para criticos da obra kantiana,
apesar da sua tentativa de superacao, sua filosofia redundou também em idealismo, pois
ainda “que reconhecesse a experiéncia como fornecedora da matéria do conhecimento,
nao hd como negar que é o nosso espirito, gragas as estruturas a priori, que constroi a
ordem do Universo.” (ARANHA; MARTINS, 2016, p. 132).

Apds a triade de pensadores, formada por Descartes, Hume e Kant, a questdo acerca do
conhecimento esteve presente na filosofia de varios pensadores. A possibilidade de
estudo e manipulagcdao da natureza e do ser humano com base na razao e sem
interferéncia da fé, proporcionou o avanco do conhecimento e, sobretudo, o de cunho
cientifico. A filosofia de Auguste Comte (1798-1857), filésofo francés, principal
representante da doutrina positivista pautada pelo cientificismo, se destacou pela
“concepcgao do cientificismo, que se caracteriza pela excessiva valorizacdo da ciéncia,
considerada como Unico conhecimento possivel.” (ARANHA; MARTINS, 2016, p. 134).



Eu gerenciollima_empresa,
nao um zoologicorde estimagao.

Ciéncia, valores e poder

Apds a morte Olhos Brilhantes (cobaia n® 9), mde de César, Steve Jacobs determina a
interrupcao imediata da pesquisa e o sacrificio de todos os animais envolvidos, por
acreditar que o comportamento agressivo do macaco foi ocasionado pela droga ALZ-112.
Franklin tenta fazer com que ele mude de ideia, alegando que os macacos “sao animais
com personalidade que se apegaram a noés.” (00:08:10). Com espanto, provavelmente
pelo sentimento da consideragdo feita por Franklin, Steve Jacobs diz para ele que gerencia
“uma empresa, nao um zooldgico de estimacao.” (00:08:16). Franklin cumpre a ordem
dada, mas apds o sacrificio de dez cobaias, descobre a presenca de um filhote na jaula
onde Olhos Brilhantes esteve mantida. Ele passa a decisao sobre o fim da cria para Will
que a leva para sua propria casa.

A narrativa de Planeta dos Macacos: A Origem apresenta uma constante contraposicao de
valores implicados nas nogdes de vida e morte, emogdo e razao, pessoal e profissional,
ético e antiético. Apesar da imagem passada ao espectador do personagem Steve Jacobs
ser predominantemente a de um capitalista frio que lida com a industria farmacéutica,
sobretudo, como negécio, o filme também mostra que sua determinagao estava certa,
pois Franklin morre e o vizinho de Will, que é piloto, se contamina e espalha a doenca pelo
mundo.

O conflito entre emocao e razao é constante na narrativa. O final feliz do filme emociona
os espectadores, mas a decisdo ldgica é tomada por César ao reconhecer a floresta como
seu habitat natural. As decisdes tomadas por Will durante toda a trama sao orientadas
pela emogdao em lugar da razao. Ndao garantem a neutralidade, imparcialidade e
autonomia necessarias a atividade cientifica e resultam na disseminagao de um virus letal
aos seres humanos.

A atividade cientifica visa primeiramente o conhecimento, ou seja, o valor cognitivo, e
para isso, o cientista “precisa ser neutro, além de imparcial e autbnomo, a fim de garantir



racionalidade e objetividade nas observacdes e pesquisas.” (ARANHA; MARTINS, 2016, p.
305). Todavia, além desse valor cognitivo que se espera do cientista é necessario
considerar os valores morais e politicos envolvidos, pois a pesquisa cientifica requer
investimentos de entes publicos ou privados interessados, tornando utdpica a
possibilidade de uma neutralidade cientifica.

Conforme Aranha; Martins (2016), imparcialidade, autonomia e neutralidade, sdo trés
caracteristicas que garantem o valor cognitivo da ciéncia: a imparcialidade estd
relacionada ao método que deve ser explicitado e a série de dados empiricos que
sustentam a conclusdo e que deve ser verificavel pela comunidade cientifica; a autonomia
esta relacionada as investigacdes que dependem da liberdade das instituicdes de pesquisa
“para definir suas agendas voltadas para a producgao de teorias imparciais e neutras.”
(ARANHA; MARTINS, 2016, p. 304); a neutralidade estd relacionada aos valores dos
cientistas que na atividade devem ser exclusivamente, os cognitivos, deixando de lado, os
valores morais e politicos. Portanto, devem ser imparciais: o método e os dados
conclusivos da pesquisa; devem ser autdonomas: as investigacdes; devem ser neutros: os
cientistas (ARANHA; MARTINS, 2016).

A histéria de Planeta dos Macacos: A Origem foi contextualizada mostrando diversos
entes envolvidos no trabalho cientifico e nos leva a refletir particularmente sobre a for-
macado do cientista, “que ndo se restringe ao aprendizado de conteldos, metodologias e
praticas de pesquisa.” (ARANHA; MARTINS, 2016, p. 305). Para Aranha; Martins (2016),

[...] o futuro cientista adquire condicdes de examinar pressupostos de seu
conhecimento e de sua atividade quando se descobre como pertencente a uma
comunidade e capaz de identificar valores subjacentes a sua pratica (ARANHA;
MARTINS, 2016, p. 305).

Compreender os valores éticos e politicos do trabalho cientifico, bem como o de qualquer
outra atividade humana é necessario, tanto a formacao cientifica, quanto a qualquer outra
formagao. Toda atividade humana deve orientar-se por principios éticos e politicos que
independentemente da temporalidade e espacialidade dos valores, visem essencialmente,
o bem comum. A partir das diferencas do que se denomina por ciéncia antiga e ciéncia
moderna torna-se mais perceptivel os valores imbricados em torno da atividade cientifica.
A ciéncia antiga é contemplativa, visa somente o conhecimento tedrico e ndo intervém
fazendo uso da tecnologia. J& a ciéncia moderna é interventiva, visa o conhecimento
tedrico para apropriagao, controle e dominio, e intervém fazendo uso de toda a tecnologia
disponivel (CHAUI, 2011). A ciéncia moderna estd diretamente ligada & ideia de
tecnologia, cujo sentido pressupde a consideracdao de um saber cientifico que “interfere
nos resultados das pesquisas cientificas.” (CHAUI, 2011, p. 304). De forma diferente, a
nocao de técnica refere-se a um saber pratico elaborado a partir da observacdo que define
“um conjunto de receitas e praticas para agir sobre as coisas.” (CHAUI, 2011, p. 303).



César esta em casa.

Bioética

Nas cenas finais do filme Planeta dos Macacos: A Origem, Will se encontra com César, |he
pede desculpas por tudo que aconteceu e lhe convida de volta para sua casa,
prometendo-lhe protecdo. César responde afirmando que ja estd em casa, referindo-se a
Floresta de Sequoias, onde vivia sua mae gravida dele, cacada como cobaia para a
experiéncia laboratorial. Essa cena mostra, que a inteligéncia adquirida por César com a
droga ALZ-112 e a experiéncia de ter a casa de Will como seu primeiro lar nao foi
suficiente para fazé-lo rejeitar seu habitat natural.

As trés cenas destacadas nessa unidade didatica refletem, entre outras, a questdo acerca
da possibilidade de neutralidade cientifica. Para Aranha; Martins (2016), questdes dessa
natureza, tdo recorrentes do mundo contemporaneo, passaram a exigir um didlogo
multidisciplinar entre profissionais de diversas areas, incluindo pessoas leigas, e foi o
fundamento da ética aplicada, um ramo contemporaneo da filosofia, que tem por objetivo
“deliberar sobre problemas praticos que exigem justificativa racional.” (ARANHA;
MARTINS, 2016, p. 168). Entre outros, a bioética € um ramo dessa ética que, entre
inUmeros outros temas, discute a utilizacdo de animais como cobaias em experimentos
cientificos. A ecoética ou ética ambiental trata das relacbes do ser humano com a
natureza e a ética dos negdcios ou ética empresarial, aborda a responsabilidade social de
empresas (ARANHA; MARTINS, 2016).

O filme Planeta dos Macacos: A Origem, longe de ter um enredo especifico, tateia, por
assim dizer, por varios contetdos de cunho filoséfico, a saber: a liberdade, a linguagem
como construcao da realidade social, o conhecimento, a sociedade cientifica, etc. Essa
ultima, por exemplo, vem sendo discutida por varios tedricos da filosofia. Hans Jonas
(1903-1993), filésofo alemao, alerta, em sua obra O Principio Responsabilidade: ensaio
de uma ética para a civilizacdo tecnoldgica, para os problemas ocasionados pelas novas
tecnologias que tém mudado substancialmente o ser humano e o meio natural.



Para o filésofo, a condicao tecnoldgica do periodo pés-moderno demonstrou que é preciso
repensar os principios éticos que, até entdo, nortearam o agir humano, uma vez que a
ética tradicional, focada no individuo e dirigida ao agir, estava voltada exclusivamente
para o comportamento moral e a justica social. Agora, com o avanco cientifico e
tecnoldgico, as acdes humanas se tornaram uma ameaca a alteridade e a continuidade
da vida, tornando-se preocupante para com os seres “ndao-humanos” e os
“ainda-nao-existentes”.

Hans Jonas prople, entdo, a bioética da responsabilidade, sugerindo que tal poder
seja limitado por meio de freios voluntarios, sintetizados no seguinte imperativo: “age de
tal maneira que os efeitos de tua acdao nao comprometam ou cologuem em risco a
possibilidade de continuidade da vida futura.” (JONAS, 2006, p. 47). Em outras palavras,
0s excessos tecnoldgicos, nas maos de governantes cientificamente leigos, como aponta
o astrobnomo Carl Sagan (1934-1996) em seu livro O Mundo Assombrado pelos
Demdnios, podem permitir que organizagdes ou pessoas inescrupulosas causem efeitos
irreversiveis a humanidade e a vida no planeta. No filme Planeta dos Macacos: A Origem,
além do efeito esperado da droga em pacientes com Mal de Alzheimer ndo acontecer, ela
foi letal aos seres humanos e alteraram a consciéncia dos macacos.

Pensando no mesmo problema ético, mas de outra perspectiva, o fildsofo australiano
Peter Singer (1946), em seu livro Libertacdo Animal (2010), tece criticas ferrenhas contra
a utilizacdo de animais em experiéncias. A apologia de tais experiéncias, afirma a
necessidade dos experimentos, uma vez que, teoricamente, eles aliviam mais
sofrimentos, do que os provocam, ja que podem curar milhares de pessoas, ou até
mesmo animais, com as descobertas alcancadas a partir das pesquisas. No filme Planeta
dos Macacos: A Origem, o desejo de Will para encontrar uma cura para o Mal de Alzheimer
é de ordem pessoal e, aliado aos interesses capitalistas da indUstria, representa de forma
geral, uma irresponsabilidade com a vida e com o meio-ambiente.

No entender de Singer (2010), por se mostrarem desprovidos de qualquer carater de
relevancia ou urgéncia, a maioria destes experimentos, deveria cessar imediatamente, e,
para aqueles experimentos que se mostrassem relevantes, deveriam ser buscadas
alternativas de substituicao do uso dos animais como cobaias.
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Mar Adentro é um filme baseado em um fato da vida real. O personagem central da
historia € Ramon Sampedro (Javier Bardem), um marinheiro que ficou tetraplégico apds
um acidente de mergulho e tenta na justica o direito de se matar. Ramon foi cuidado pela
mae desde o acidente até a morte dela. A partir dai passou a viver sobre os cuidados da
cunhada Manuela Sampedro (Mabel Rivera), do irmdo José (Celso Bugallo), do pai Joaquin
(Joan Dalmau) e do sobrinho Javier Sampedro (Tamar Novas).

Ramon nunca aceitou o uso da cadeira de rodas e seu Unico contato visual com o mundo
externo ocorre através da janela do sobrado onde vive acamado ha vinte e seis anos. A
partir de projetos desenvolvidos pelo préprio Ramén, dois mecanismos foram montados
pelo sobrinho e pelo pai para lhe permitir algumas acdes através da cabeca: o primeiro
permitiu que ele escrevesse sobre o papel, utilizando uma caneta sustentada pelos labios;
o segundo permitiu que ele atendesse ao telefone, através de uma corrente acionada com
a boca.

Além da familia de Ramodn, participam diretamente da trama: Gené (Clara Segura), que
representa uma organizacdo imbuida na luta em defesa do direito a eutanasia; Julia
(Belén Rueda), advogada e portadora de uma doenca degenerativa que se aproxima de



Ramon para defendé-lo diante do tribunal; Rosa (Lola Duefas), uma mulher que através
da televisdao toma conhecimento do desejo de Ramodn e vai ao seu encontro para tentar
convencé-lo a mudar de ideia.

O enredo do filme pode ser contado em trés momentos. O primeiro € o da aproximagao
de Julia como advogada empenhada em ajudar a Ramén. Ela é recebida por Gené que a
conduz ao primeiro encontro com Ramoén. Apds a apresentacdao, Julia inicia um
interrogatério com ele e tudo é anotado por Marc (Francesc Garrido), um colega de
trabalho que a acompanha durante a viagem. Ela |Ihe pergunta sobre seu desejo de morte
e ele responde afirmando que nao considera digna a vida em tais condigoes.

Paralelamente Rosa assiste a Ramoén pela TV que fala em defesa do seu direito ao suicidio
e, no dia seguinte, o procura em sua residéncia para tentar convencé-lo a mudar de ideia.
Ramodn reverte os argumentos utilizados por Rosa e |he ofende dizendo que ela é uma
mulher frustrada a procura de um sentido para a propria vida.

Depois de uma viagem a sua cidade, Julia retoma o contato com Ramén iniciando uma
investigacdo sobre a vida dele antes do acidente. Ramoén considera o mar como aquele
que Ihe deu e lhe tirou a vida, pois trabalhou em navios cargueiros e conheceu o mundo
nessas viagens. Viveu por muito tempo no mesmo mar onde aconteceu o acidente que lhe
deixou tetraplégico.

Enquanto Ramén falava, Julia via as fotos fornecidas por Manuela e uma moca que
aparece em muitas delas lhe chama a atencdo. Tratava-se de uma ex-namorada que
Ramon recusou apos o acidente por se sentir incapacitado para amar no estado em que
passou a viver. Manuela também disponibiliza para Julia os escritos produzidos por Ramén
durante o tempo em que vive acamado e ela |he propde a publicagao, afirmando que
poderia favorecé-lo diante da justica. Ramodn reage inicialmente indagando se além de
advogada ela era escritora, mas, posteriormente, concorda com a publicacdo. Contudo,
Julia sofre um enfarto, previsivel pela doenca que lhe atinge e se mantém afastada por
algum tempo em processo de reabilitacdo fisioterapica.

Durante a internacdo, ela recebe a visita de Gené, quando manifesta seu desejo de se
tornar membro da organizacao e de posteriormente suicidar-se. Gené lhe adverte que o
objeto da organizacdo é o direito a liberdade e ndo o direito a morte. Paralelamente, uma
entrevista com Ramon é noticiada na televisao e logo apds é apresentada a opinidao de um
padre, também tetraplégico, que atribui o desejo de morte de Ramén a falta de atengao
e amor pela familia. Alguns dias depois, o religioso resolve fazer uma visita a Ramoén e
além de ter seu objetivo frustrado diante dos seguros argumentos dele, ainda ouviu o
desabafo de Manuela que ficou bastante ofendida com as declaracgdes feitas pelo padre na
TV.

Rosa, cuja presenca é sempre evitada por Manuela, volta a se encontrar com Ramoén e
sofre um segundo desconforto. Ela disse que faria tudo para ajuda-lo, mas recuou depois
que ele Ihe disse sobre um plano que o ajudaria a morrer e ndo comprometeria ninguém.
Julia que ainda nao havia se restabelecido completamente, apds alguns meses, volta a
visitar Ramoén, ja em uma cadeira de rodas. Durante o encontro, ela promete a ele que
apo6s a publicacdo do livro, lhe trard um exemplar, o ajudara no suicidio e logo apds se
suicidara. Ela se dirige a ele, chamando-o por amor.



O segundo periodo representa uma fase de expectativa do retorno de Julia. Acontece uma
audiéncia para julgar o pedido de suicidio de Ramoén. Mesmo contra a sua vontade, ele
comparece a audiéncia sem nutrir qualquer expectativa. Seu pedido é rejeitado e logo
apos o julgamento ele se encontra com Rosa que estava presente. Enquanto circulam
pelos jardins, ele diz a ela que a Unica prova de amor verdadeiro a ele, serd dada por
aquela pessoa que o ajudara a morrer.

As cenas seguintes mostram Julia segurando um exemplar do livro na grafica, depois
olhando para a substancia que utilizara para o suicidio e logo apds na praia chorando nos
bracos do marido. Javier recebe a correspondéncia enviada por ela e entrega para o tio.
Dentro do livro havia um bilhete enviado por Julia e seu conteldo ndo é lido para o
espectador, mas a expressdo de Ramon revela o fracasso de seu plano com ela.

A noite, ele tem uma crise nervosa e Manuela o socorre administrando varios
comprimidos, provavelmente, fortes calmantes. Ele dorme e s6 acorda no outro dia as 11
horas, préximo a Manuela que esta a lhe observar. Manuela lhe fala que Rosa havia ligado
trés vezes e ele decide retornar a ligacdao. Rosa chega a casa de Ramdn e uma nova
expectativa se abre mesmo diante do pessimismo e desconfianca ja instalados apods
tantas decepgoes.

O terceiro e ultimo periodo se inicia. Rosa diz a Ramoén que ndo tem duvida do amor que
tem por ele e que por ele ter dito que a pessoa que 0 amava seria aquela que o ajudaria
a morrer, ela estava ali para conhecer o plano e ajuda-lo a realizar. A principio, o
pessimismo enraizado ao longo de tantos anos fez com que ele desconfiasse dela, mas
nao demorou muito para que ele lhe falasse tudo.

As cenas finais sdo de despedida entre Ramoén, Manuela, José, o pai de Ramdn e seu
sobrinho Javier, para quem ele declarou um sentimento de paternidade. O suicidio ocorre
conforme o plano de Ramén, em Boiro, cidade onde Rosa reside.



f Conteudos

1.Felicidade, liber-
dade e autono-
mia.

2.0s valores.

3.Moral e ética.

: Objetivos de )

aprendizagem

1.1 Compreender
implicagoes
entre os con-
ceitos de felici-
dade e liber-
dade.

1.2Demonstrar a
liberdade como
questdo filosofi-
ca.

1.3 Reconhecer a
autonomia como
experiéncia de si
em relagdo com
outros.

2.1 Avaliar a nature-
za do valor.

2.2 Analisar a
relagdo entre
valores e moral

3.1 Distinguir ética e
moral.

[ Atividades A

1.Apresentacao do
filme.

2.Andlise da
narrativa filmica.

3.Leitura e
abordagem da
descricao do
filme.

4. Leitura e debate
da interpretacgao
filosofica.

5.Elaboracgdo de
video.

f Recursos
didaticos

1.Filme: Mar
Adentro
(Espanha,
Franca e
Italia/2004)
Direcgdo:
Alejandro
Amenabar.

Violéncia
(Titas).

2.Mdusica: Estado




tampouco é vida! &

E uma vida que elimina a liberdade) b \ l §

Felicidade, liberdade e autonomia

Ramon Sampedro foi vitima de um acidente que o deixou tetraplégico, condicdo em que
a paralisia afeta as quatro extremidades do corpo e a musculatura do tronco, tornando a
vitima desprovida de autosuficiéncia. O acidente de Ramdn, como mostra o filme, ocorreu
como resultado de um salto de cabeca no mar, exatamente no momento em que a maré
recuava e o volume de agua era insuficiente para evitar o impacto com a areia no fundo
do mar. O resgate de Ramodn, logo apds o acidente, o livrou da morte por afogamento,
mas o condenou a viver sob limitagdes tdo extremas, que em nenhum momento apds o
acidente ele vacilou sobre seu desejo de morte.

A cena destacada acima mostra uma declaracdo de Ramodn, que inverte a relagao entre
vida e liberdade feita pelo Pe. Francisco de Galgar, também tetraplégico, que ndo
considera como fruto da liberdade, a decisdao sobre o fim da propria vida. A visita do
religioso a Ramén foi uma tentativa de convencimento de um cético convicto de sua
vontade, por um religioso resignado a vontade de um ente, que para ele tem o poder e o
direito de decidir pela vida de todos. Ramdn ndo esta preocupado com conceitos, nem tdo
pouco com causas: ele luta em nome dele e da liberdade que lhe restou apds o acidente.
Se 0s conceitos e as causas assumem um carater universal e se tornam leis religiosas,
politicas e judiciais, isso ocorre porque, para ele, essas instituicbes possuem a
necessidade de estabelecer regras e padrdoes, sempre fundamentados nas ideologias
daqueles que, por ora, detém o poder.

A discussdo sobre a liberdade contrapde o corpo e a mente, a razdo e a fé. As perspectivas
de onde falam Ramon e o Pe. Francisco de Galgar sado distintas e opostas. Ramén fala em
nome dele e ndo dos tetraplégicos ou de qualquer grupo empenhado na luta pelo direito
a liberdade de decidir sobre a préopria vida. O Pe. Francisco de Galgar é um representante
religioso e a condicdo em que vive é encarada como designios de um mundo regido pela
vontade de Deus. Trata-se de pontos de vista diferentes, que podem ser refletidos a partir
de questdes, tais como: A vida de um corpo com movimento e sensibilidade limitados a



cabeca, e totalmente dependente de terceiros, pode ser compreendida como vida? A
nossa vida nos pertence? Qual o lugar da liberdade nessa vida de um corpo/cabeca? Qual
a possibilidade de felicidade numa liberdade tao limitada? A desisténcia do Pe. Francisco
de Galgar a tentativa de convencimento de Ramén demonstra a fragilidade de
argumentos blindados a questionamentos mais criticos? Manuela, que se sentiu muito
ofendida pelas declaracdes do religioso a familia de Ramoén é aquela que cuida do
cunhado, procura nao intervir entre os pensamentos dele e assume a responsabilidade
pelo necessario.

Os conceitos de felicidade e de liberdade ocuparam lugar de destaque no pensamento de
importantes filosofos desde a Filosofia Antiga até a Filosofia Contemporéanea. Segundo
Gallo (2016), para Aristoteles, a felicidade é o mais alto de todos os bens que se pode
alcancar pela acdo e o bem ¢ a finalidade de toda acao, mas nossas agdes se sustentam
em valores, cuja relatividade termina por relativizar a propria ideia de bem (GALLO,
2016). Para o filésofo,

[...] a pergunta sobre o que € a felicidade ndo é respondida igualmente por todos.
Cada um de nds responde de uma forma singular. Essa singularidade na resposta
€ partilhada por outros individuos com os quais convivemos. Portanto, no processo
de nossa educacao familiar, religiosa e escolar aprendemos a identificar o ser feliz
com os valores que sustentam nossas agoes (Aristoteles. In: GALLO, 2016, p.54).

Para Aristételes, a felicidade é a causa do processo civilizatério e esta presente em tudo
e em todas as instituicbes que o homem criou ao longo dos tempos, incluindo todas as
filosofias (GALLO, 2016). Entretanto, para decidir sobre o que criar e mesmo imbuido do
propésito de felicidade, sempre sera necessario ao homem fazer escolhas e nelas estarao
envolvidos componentes que decorrem da razdao e também da emocdo. Assim, para
Aristételes, a capacidade de escolher é o préprio exercicio da liberdade e a escolha
definird “o carater de um ser humano. Suas virtudes se manifestam nas escolhas que
realiza no curso de sua condicao mortal.” (GALLO, 2016, p. 55).

A concepcgao aristotélica de liberdade, conforme Chaui (2011), “se opde ao que é
condicionado externamente (necessidade) e ao que acontece sem escolha deliberada
(contingéncia).” (CHAUI, 2011, p. 290). A liberdade, para Aristételes, se opde a acdes que
ndo sdo deliberadas pelo sujeito (reacdes) e se aproxima do que provém do possivel, do
que resulta do sujeito (agdes). O necessario ndo pode deixar de ser, o contingente é puro
acaso e o possivel, um espaco de decisdo voluntaria. Filosofias posteriores a filosofia
aristotélica relacionaram a racionalidade a vontade, que podem caminhar juntas, num
mesmo sentido, ou separadas, em sentidos opostos. No primeiro caso, a liberdade sera
ética.

Na Historia da Filosofia, encontramos diversas concepgdes de liberdade. Para Sartre,
conforme Chaui “estamos condenados a liberdade.” (CHAUI, 2011, p. 291). Uma
afirmacdo aparentemente paradoxal, pois quem estd condenado, ndo esta livre. Mas,
bastante logica, pois até mesmo aquele que decide ndo optar, ndo agir, decide porque é
livre para isso. A liberdade ndo é dada como opgao, mas €, sobretudo, condicdao do ser
humano. Para Chaui (2011), Sartre pretende dizer que,

[...] para os humanos, a liberdade é como a necessidade e a fatalidade, nédo
podemos escapar dela. E ela que define a humanidade dos humanos, sem

escapatéria (CHAUI, 2011, p. 291).



Sartre é um filésofo existencialista. A filosofia existencialista se opbe a filosofia
essencialista, pois para a primeira a existéncia ndo é precedida de alguma esséncia. Ou
seja, ndo ha um todo, como “a natureza (no caso dos estdicos), a substancia (no caso de
Espinosa) ou o espirito como histéria (no caso de Hegel).” (CHAUI, 2011, p. 291). Para as
filosofias essencialistas, a liberdade é condicionada ao poder do todo. Trata-se de uma
liberdade mais préoxima a concepgao do Pe. Francisco de Galgar, que implica em um agir
em consonancia com uma natureza, que no seu caso, é regida pela vontade de Deus. Ja
o pensamento de Ramodn se aproxima das perspectivas filoséficas existencialistas, que
nao unem necessidade e liberdade. Sua decisdao é mais livre por ser mais autbnoma. Isso
pode ser verificado nessas cenas finais do filme:

Mas c4 entre nds, eu acho que Tal como antes de nascermos.
depois de morrermos nao ha nada. Nada.

A ideia de autonomia é outra nogao cujo sentido ndo se separa das ideias de felicidade e
de liberdade, pois “nossa ‘experiéncia de ser’ [...] ndo é solitaria, mas depende das
amizades, do amor, do erotismo e, nesse sentido, de como compreendemos NOSSO COrpo,
nossos sentimentos e a relacao com os outros” (ARANHA; MARTINS, 2016, p. 205). A
autonomia se contrapde a heteronomia, por um lado, quando as regras morais sdo aceitas
sem criticas por nods, geralmente antes da adolescéncia, e, por outro lado, a alienacao,
quando condutas aparentemente autdbnomas, ndo passam de respostas a “mecanismos
de repressdo [que] exercem influéncia na sociedade como instrumentos de controle dos
desejos, seja para estimuld-los, seja para reprimi-los.” (ARANHA; MARTINS, 2016, p.
205).



0/que'é’paralvocés/aldignidade?.

Os Valores

Ramon Sampiedro em seu video final pergunta a juizes e a autoridades politicas e
religiosas sobre o significado do termo dignidade para eles. Logo apods, afirma que
independentemente da resposta deles, considera indigna a condicdo em que passou a
viver ap0ds o acidente e que sua luta durante todo o tempo se deu na tentativa de por fim
a prépria vida de forma digna. Como isso nao foi possivel, ele recorrera a ilegalidade
contando com a ajuda de maos amigas para executar o plano idealizado por sua propria
mente. Ramdn tentou sem sucesso, diante da justica de seu pais, por vinte e sete anos,
o direito ao suicidio assistido (ajuda para morrer).

Em 2015, a BBC de Londres, publicou uma matéria sobre uma pesquisa que relatava a
existéncia de cinco paises em todo o mundo onde o suicidio assistido era permitido e os
pacientes autorizados a auto-aplicacdo de drogas letais, e quatro que permitiam a
eutanasia, quando o coquetel letal é aplicado no paciente por médicos. No Brasil, as duas
praticas sao proibidas. Em 2006, por meio de resolucdo, o Conselho Federal de Medicina
autorizou uma pratica conhecida por ortotandsia: quando os médicos podem interromper
o tratamento de um doente terminal, se for o desejo do paciente ou do responsavel legal
no caso de seu impedimento. Isso significa que o paciente deixa de ser tratado visando o
controle da enfermidade e passa a ser cuidado, buscando a auséncia de sofrimento.
(https://www.bbc.com/portuguese/noticias).

Essa diferenca entre as leis sobre o suicidio assistido, a eutanasia, o aborto, a pena de
morte e outros temas polémicos, ocorrem porque esses temas dividem opinides ao redor
do mundo. Por isso, a norma de direito positivo pode ser muitas vezes injusta para alguns,
como foi para Ramoén no filme Mar Adentro. Para Aranha; Martins (2016), o filésofo e
jurista austriaco Hans Kelsen (1881-1973),

[...] propo0s a forma mais elaborada do positivismo juridico, ao sustentar que a
norma de direito positivo pode ser valida mesmo que seja injusta. Ele justifica sua



posicdo afirmando que a justica é um valor relativo: por mudar de acordo com o
tempo e o espacgo, ndo pode ser usada como critério adequado para fundamentar
a validade da norma juridica (ARANHA; MARTINS, 2016, p. 250).

O direito do positivismo juridico da forma elaborada por Kelsen e que é a base da
norma juridica dos Estados contemporéaneos esta separado da moral. Na medida em que
vale como norma juridica, o direito positivo ndo pode ser relativizado como a moral. Do
ponto de vista moral, o suicidio assistido reivindicado por Ramoén, pode ser justo para uns
e injusto para outros, varia conforme valores que dependem da cultura e que
fundamentam a moral de cada lugar e de cada tempo. (ARANHA; MARTINS, 2016). Para
Chaui (2011), a ética possui uma estreita relacdo com a ideia de violéncia e mesmo
considerada a relatividade dessa nocao em funcdao dos tempos e dos lugares, ha nesse
termo, um “fundo comum contra o qual os valores éticos sdo erguidos” (CHAUI, 2011, p.
265) e simultaneamente, sobre eles, as leis também serdo elaboradas.

Fundamentalmente, a violéncia é percebida como exercicio da forca fisica e da
coagdo psiquica para obrigar alguém a fazer alguma coisa contraria aos seus
interesses e desejos, contraria ao seu corpo e a sua consciéncia, causando-lhes
danos profundos e irreparaveis como a morte, a loucura, a autoagress@o ou a
agressao aos outros. Quando uma cultura e uma sociedade definem o que
entendem por mal, crime e vicio, definem aquilo que julgam violéncia contra um
individuo ou contra o grupo. Simultaneamente, erguem os valores positivos — o
bem, o mérito e a virtude — como barreiras éticas contra a violéncia (CHAU{, 2011,
p. 265).

O suicidio, contudo, seguindo a relacdo entre ética e violéncia como fundamento da lei, é
visto pela grande maioria dos Estados como um crime contra si mesmo. Em alguns paises
e em situagdes especificas, como ja foi dito, o ato é permitido. Talvez, porque, os valores
fundamentados na moral vigente e consequentemente nas leis, estejam menos
vulneraveis a influéncias religiosas, o que lhes permitem também, uma indagacdao mais
critica do préprio significado da nocdao de valor.



...ganharemos o Céu porque temos
passado as nossas vidas no Inferno.

Moral e Etica

A cena destacada acima tem a fundo a TV da casa de Rosa que transmite um video
gravado por Ramoén com a finalidade de sensibilizar as autoridades quanto a condicdo em
que vive e pelo direito ao suicidio assistido. As fortes declaracdes de Ramon deslocam a
atencdo dela. Céu e inferno, dor psicoldgica, chorar rindo, sdo expressoes presentes no
discurso dele, que ao aproximar ideias opostas pretende provocar uma reflexdao mais
apurada sobre elas. Suas afirmacdes referem-se a juizos de valor, pois, atribuidos aos
termos, contrapdem qualidades que revelam atragdao ou repulsa daquele que o assiste.
Céu e inferno (valores religiosos) sao atribuidos ao lugar de destino apds a morte,
daqueles que vivem como bons ou maus (valores morais). Dor psicoldgica implica em
contrapor as ideias de corpo e mente (juizos de realidade). A dor enquanto expressdo do
corpo, dita, como expressao da mente, reflete uma provocagao acerca de valores morais.
Chorar rindo associa as ideias opostas de tristeza e de felicidade, que no caso de Ramoén,
reflete o desespero de um rir de tanto chorar, em contraposicao ao mais comum chorar
de tanto rir (ARANHA; MARTINS, 2016).

Os valores constituem a base da moral, um conjunto de normas que orientam o
comportamento humano e que variam entre comunidades e ao longo dos tempos. Para
Cotrim; Fernandes (2010),

[...] o ser humano age no mundo de acordo com valores, isto &, a partir daquilo
que tem maior importancia ou é prioridade para ele segundo certos codigos
morais. Isso significa que as coisas e as acdes que um individuo realiza podem ser
hierarquizadas conforme as nogbes de bem e de justo compartilhadas por um
grupo de pessoas, em um determinado momento. Em outras palavras, o ser
humano é um ser moral: um ser capaz de avaliar sua conduta a partir de valores
morais (COTRIM; FERNANDES, 2010, p. 291).

Dessa forma, torna-se possivel perceber a importancia dos valores para a filosofia que, a
partir do século XIX, tornou-se objeto de uma disciplina filosoéfica, a axiologia (teoria dos



valores). Os termos gregos axia ou axios fazem referéncia ao preco ou valor de coisas e
de pessoas. A axiologia é relacionada com maior frequéncia na filosofia aos valores
morais, mas seus estudos atingem os valores estéticos, politicos, econémicos, vitais,
l6gicos, religiosos, de utilidade (ARANHA, 2012, p. 171).

De forma semelhante, a moral por sua importancia como sistemas varidveis de normas e
proibicdes pelo ser humano ao proprio ser humano, tornou-se também objeto de
disciplina filoséfica. A ética, cuja etimologia provém do termo grego ethikos e pode ser
compreendida como modo de ser ou comportamento, é a disciplina filosofica que estuda
a moral. (COTRIM; FERNANDES, 2010). A ética, como disciplina filoséfica, esta voltada
para a “reflexao e principios que fundamentam a vida moral” (ARANHA; MARTINS, 2012,
p. 164) e que podem ser avaliados por diferentes perspectivas. No caso das nogodes de
bem e de mal,

[...] respondemos diferentemente caso o fundamento da moral esteja na ordem
césmica, na vontade de Deus, na natureza humana, ou em nenhuma ordem
exterior a propria consciéncia (ARANHA; MARTINS, 2012, p. 164).

O didlogo entre Ramoén e o Pe. Francisco de Galgar mostra a diferenca entre a
compreensao das nocdes de bem e de mal fundamentadas a partir da propria consciéncia
e a partir da vontade de Deus, respectivamente. Mar Adentro ¢ um drama sobre
compreensdes da vida e da morte que para nds ndo sdo simples acontecimentos
biolégicos, pois “0s animais comecam e acabam, somente o ser humano vive e morre, isto
é, existe.” (CHAUf, 2011, p. 293). Se, como afirmam os fildsofos existencialistas, nossa
existéncia precede nossa esséncia, s6 apdés a morte, final da nossa existéncia,
revelar-se-a nossa esséncia.

Ramon tentou durante todo o tempo, apds o acidente que lhe deixou tetraplégico, o
direito a uma morte justa. O conflito de ideias, entre ele e o padre, ocorre ho campo das
normas morais, e entre ele e o Estado, no campo das normas juridicas. Entre essas
normas ha aspectos comuns, mas as Uultimas se traduzem em um cédigo formal,
permitindo a coercibilidade do infrator, enquanto as primeiras ndo. (COTRIM;
FERNANDES, 2010). A tetraplegia ndao permite a Ramoén condicdes para cometer o
suicidio. Ele conta com apoio moral de parte da sociedade, mas nao é contemplado pela
justica pelo direito ao suicidio assistido.

Assim, as cenas finais do filme podem ser compreendidas, como agao de amigos que
amam Ramon e por isso o ajudaram a cumprir seu desejo, ou, ainda, como acao de um
grupo de assassinos empenhados na morte de um amigo. Dependerd dos valores
considerados e consequentemente da perspectiva moral assumida.



ESTADO VIOLENCIA
(Titas)

Sinto no meu corpo
A dor que angustia
A lei ao meu redor
A lei que eu ndo queria

Estado Violéncia
Estado Hipocrisia

A lei ndo é minha

A lei que eu nao queria

Meu corpo ndo é meu
Meu coracdo é teu
Atras de portas frias
O homem esta sé

Homem em siléncio
Homem na prisdo
Homem no escuro
Futuro da nacao
Homem em siléncio
Homem na prisao
Homem no escuro
Futuro da nacao

Estado Violéncia
Deixem-me querer
Estado Violéncia
Deixem-me pensar
Estado Violéncia
Deixem-me sentir
Estado Violéncia
Deixem-me em paz

. (3%)

\
Organize a turma em dois ou quatro grupos de alunos.
)
Designe para cada um dos grupos uma pesquisa através da internet, jornaisw
ou outros meios de comunicagao, de casos relacionados ao suicidio assistido
e a eutanasia, selecionando opinides e imagens diversas sobre o tema. Yy,

Proponha para cada grupo, a elaboracao de um video de 10 a 15 minutos,
como forma de apresentacao do material pesquisado, tendo como fundo a
musica Estado Violéncia (Titas) ou outra, cuja letra tenha relagdo com o
tema da unidade didatica.
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AONDA

A CONTAMINAGAO FASCISTA |

Filme: A onda (Alemanha, 2008)
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z Ficha técnica do filme

FILME A Onda (Die Welle)
GENERO/DURACAO Drama/Suspense 107 min
PRODUCAO/ANO Alemanha 2008
DIRECAO Dennis Gansel
ELENCO
ATOR PERSONAGEM

Jirgen Vogel Rainer Wenger
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A Onda é um filme inspirado no livro homénimo do americano Todd Strasser e no
experimento social A Terceira Onda realizado pelo professor de Histéria norte-americano
Ron Jones. O filme tem como cenario principal uma escola alema onde atuam como
professores Rainer Wenger (Juirgen Vogel) e sua esposa Anke Wenger (Christiane Paul). A
trama se desenrola no contexto do impasse entre o primeiro e outro professor da mesma
disciplina, que disputam temas na area de politica para os cursos que realizarao durante
uma semana. As cenas iniciais do filme mostram o Prof.© Rainer como uma pessoa de
caracteristica mais despojada, frente ao outro professor de caracteristica mais formal,
gue se antecipou na escolha dos temas disponiveis. O primeiro tinha expectativa de
ministrar o curso sobre anarquia, tema de sua afinidade, mas sem opgao, lhe restou o
tema da autocracia. O filme é apresentado em partes e cada parte corresponde a um dia
da semana.

Segunda-feira: O Prof.© Rainer inicia a aula, mas logo apds, demonstra falta de vontade
para tratar o tema Autocracia e suspende a aula por dez minutos. Apds o retorno dos
alunos, passa a por em pratica uma ideia, que teve durante o intervalo: ele tentara
manipular a turma e fazer com que os alunos vivenciem uma experiéncia de autoritarismo
e manipulacdo de massas. O mobilidario da sala é organizado de forma enfileirada e
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equidistante, horizontal e verticalmente, de forma mais préxima ao estilo da escola
formal. As mesas duplas, que permitiam aos alunos sentar ao lado dos mais afins,
passaram a ser divididas em fungdao das notas: um estudante com notas baixas passou a
sentar ao lado de um estudante com notas altas. O objetivo, segundo o professor, era o
equilibrio do poder, abandonando as disparidades e buscando a unidade. O Prof.° Rainer
passou a ser chamado por Sr. Wenger e sua autoridade tornou-se inquestionavel: ao se
dirigir a ele, qualquer aluno deveria estar de pé e buscar um discurso objetivo. Kevin
(Maximilian Mauff), um aluno rico que se recusa inicialmente a aderir a proposta, sugere
a utilizacdo da forma de tratamento Fihrer (lider) - muito utilizada pelos nazistas para se
dirigir a Hitler — para aqueles que desejarem se dirigir ao Sr. Wenger. Encerrado o primeiro
encontro, as cenas que seguem mostram reagoes a ideia, entre o casal de professores,
gue é de felicidade, e dos alunos em seus respectivos espacos familiares. O aluno Tim
(Frederick Lau), um estudante inseguro e solitario na escola, aparece tentando um
didlogo com os pais durante uma refeicdao. Marco (Max Riemelt) e Karo (Jennifer Ulrich),
alunos e namorados, chegam a casa dos pais de Karo e ela inicia uma discussdo com a
mae sobre a relacao entre disciplina e poder, apds um conflito ocorrido entre Marco e seu
irmao menor. Karo cobra da sua mae a determinacao de limites para o irmao, que é um
fumante e vive isento de qualquer forma de controle. A mae reage com olhar de desprezo
e afirma nao ser essa a base da educacao dada por ela para os seus filhos. Para a mae de
Karo, os limites de cada um devem ser descobertos por cada um e nao ditados por outros,
Mesmo que esses outros sejam os proprios pais.

Terca-feira: Sr. Wenger é recebido pela turma de pé e fica surpreso pela adesdo dos
alunos. O professor inicia a aula e propde aos alunos baterem os pés contra o chdo como
meio de descontracao. Em seguida, ele alinha a ideia de uniformidade e afirma que os
sons produzidos devem estar sintonizados de maneira tal que ecoem como unico. Depois
de algum tempo, questionado sobre a duracdo da pratica por alunos exaustos, o professor
diz que além de relaxamento, aquela acdo tinha outro objetivo, pois o inimigo estava no
andar de baixo: o professor que ministrava o curso sobre anarquia. Sua resposta
estimulou os alunos e o Sr. Wenger correspondeu dizendo que o teto deveria cair sobre os
inimigos. Alguns participantes do curso ministrado pelo outro professor sobre anarquia,
divididos entre o tédio das aulas e a agitacdo das aulas no andar de cima, decidiram
migrar para a turma do seminario sobre autocracia. Nesse mesmo dia, a questdo da cola
durante as avaliacOes é colocada pelo Sr. Wenger como algo positivo. Ele também afirma
gue ndo ha alunos fracos e sim notas baixas, devendo alguém com boas notas se sentar
ao lado de alguém com notas fracas, pois isso sO ajudaria. Sugere também uma
padronizagao do grupo e propde, quase sem resisténcia, que a partir do dia seguinte,
todos estivessem vestidos com camisas brancas e calgas jeans. Karo resiste a ideia e o Sr.
Wenger rebate citando a propria moda como um padrao dificil de fugir, que tal como o
uniforme, termina também identificando o sujeito de cada tempo, de cada lugar, de cada
cultura. Apds a aula, todos procuraram adquirir uma camisa branca para vestir no dia
seguinte, mas Tim, além disso, decide queimar todas as suas roupas de marca e aderir ao
uso do uniforme por tempo integral.

Quarta-feira: Mona (Amelie Kiefer), que participava do curso com o outro professor,
mudou de sala, mas se uniu a Karo passando a fazer oposicao ao movimento. Elas
passaram a se manifestar contra a uniformizacao e foram contestadas pelo professor. Por
outro lado, Dennis (Jacob Matschenz), envolvido com o movimento, sugeriu um nome
para 0 grupo e com a maioria dos votos, escolheram democraticamente “A onda”. Logo




apds, o grupo decidiu a criacdo de um site, uma logo e passaram a hostilizar os
nao-iniciados. Toda essa organizagao uniu e empolgou seus componentes com excegao de
Karo e Mona. Tim, vitima de bullyng que costumava traficar drogas como estratégia para
conquistar a afinidade de colegas, desde o inicio do movimento, se mostrou
exageradamente motivado. Depois da formacdao do grupo, ele se sentiu fortalecido e
passou a recusar o fornecimento das drogas aos usuarios que ndo participavam dele. Uma
cena apods o término da aula mostra dois integrantes do grupo “A onda” Ihe protegendo
diante da reagao agressiva de usuarios que nao sao atendidos por ele.

Quinta-feira: No acesso a sala de aula, Karo é surpreendida por seu irmdo que lhe exige
o cumprimento padrdao do grupo “A onda”. Ela se recusa e imediatamente procura o Prof.©
Rainer, pedindo pelo fim do movimento sob alegagao de perda do controle. Ele responde,
dizendo-lhe que sé falta um dia, que tal decisdao é da competéncia dele e exigindo que ela
saia da sala de aula. As cenas seguintes mostram o clima tenso e preocupante entre o
professor e sua esposa e entre ele e a diretora que |lhe promete apoio depois de
esclarecimentos solicitados por ela. De volta a sala de aula, o Sr. Wenger é procurado por
alunos do movimento que sugerem uma saudacgdo entre os membros do grupo, cuja ideia
€ imediatamente acolhida por ele. Os alunos reproduzem o simbolo adotado pelo
movimento em adesivos e telas de pintura, e iniciam a noite a divulgacdo pela cidade.
Entre as acdes do grupo durante a campanha, — colagem de adesivos e pichagdes - duas
delas se destacam pelo desafio e provocagao que representam: na primeira, Tim poe sua
vida em risco na audaciosa missao de pichar a logo do movimento, em um lugar muito
alto, sobre a tela de protecdao da reforma do prédio da prefeitura; na segunda, a pintura
sobre o simbolo de um grupo skinheads da cidade, provoca uma reacdo violenta dos seus
integrantes, que s6 recuam apds o saque de uma arma por Tim. Esse ato deixa
imediatamente o grupo perplexo, mas posteriormente aliviado, com a afirmacao dele
sobre a arma, dizendo se tratar de um brinquedo. Tim, também passa a imaginar que o
Prof.© Rainer corre perigo, aparecendo na sua casa e oferecendo seus servicos como
seguranca. O aluno é acolhido pelo professor que tenta inicialmente desfazer esse seu
pensamento. Mas com a chegada de Anke, professora e esposa do professor, que reage
com bastante preocupacdo a presenca do aluno em sua residéncia, imediatamente apos

o término do jantar, o casal se despede e recomenda o retorno dele para a casa dos pais.

Sexta-feira: O professor é surpreendido pela manchete do jornal que destaca a pichagao
do patrimonio publico e também pela presenca de Tim no quintal da sua casa. O professor
segue para a escola com o jovem em seu carro e no caminho € ameagado por um grupo
que lanca tinta vermelha sobre o para-brisa de seu carro. Ao chegar a escola, expde a
manchete do jornal para os alunos, afirmando que ndo quer saber quem cometeu o ato
de vandalismo e que tal atitude foge as causas do grupo. Em seguida, reafirma o
compromisso do grupo com o time de pdélo-aquatico e convida a todos para torcer. Tim se
dirige a ele apds a saida da sala de aula e diz que sabe quem foi o responsavel pela
pichagdao. O professor reconhece o ato como criminoso e evita saber sua autoria para
livrar-se da obrigacdao de denulncia. Ao retornar para casa, Anke, sua esposa, pede pelo
fim do experimento, mas ele reage, acusando-a de inveja. Ofendida, ela deixa a casa.
Durante o jogo de pdlo-aquatico ocorre uma briga entre os competidores e Karo e Mona,
gue haviam sido impedidas de entrar por ndo estarem trajando camisas brancas,
aproveitam a confusao e espalham panfletos “anti-Onda”. Logo apds, tem inicio uma briga
com torcedores do time rival e a partida é cancelada. Marco procura Karo e depois de
pedir explicagdes sobre o ocorrido, lhe agride, batendo contra seu rosto. Percebendo que
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perdeu o controle, ele deixa o local, corre até a casa do Prof.© Rainer e também solicita o
fim do movimento. O professor convoca por celular uma reunidao com todos os membros
para o dia seguinte, no auditério da escola.

Sabado: No auditério, Sr. Wenger discursa para os alunos, continua representando e
passa a enaltecer o movimento. Marco ndao compreende a representacao e protesta. Sr.
Wenger o acusa de traicdo e excita outros alunos a violéncia contra o traidor. Nesse
momento, o Sr. Wenger interrompe a representagao e faz com que os alunos percebam o
quao se deixaram envolver e estao sendo manipulados por ele. Para o professor, eles
haviam passado a viver o movimento “A Onda” como realidade. Esse resultado ja
demonstrava o sucesso da experiéncia e dessa forma ele declarava encerrado o
movimento. Entretanto, para Tim, o fim da experiéncia também era o retorno a sua
condicdo anterior. Ele se recusa a aceita-lo e descontrolado, saca o mesmo revélver
utilizado contra os skinheads, atira em outro colega e logo apds se mata. O filme termina
e o Prof.0 Rainer é preso, enquanto todos em estado de choque o observam. A Ultima cena
mostra o professor em uma viatura policial, j& em movimento.
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Cena (00:13:11/01:46:49)/Conteido 1

{Efquestao de

Politica e cidadania

E questdo de responsabilidade histérica, afirmou Mona (Amelie Kiefer), aproximadamente
aos treze minutos do filme A onda. A reacdo da aluna ocorreu imediatamente apds o
pronunciamento de Kevin (Maximilian Mauff), outro aluno, que é alemado nato e se
manifestou isento de responsabilidade pelo holocausto contra os judeus, por nao fazer
parte daquela geragdao. O nazismo foi citado entre os regimes autoritarios, do fascismo
italiano e do stalinismo soviético, como exemplo da interferéncia do Estado na vida
particular, familiar, econOmica, religiosa, intelectual, de muitas pessoas, fato que
caracteriza um regime autocratico. A intervencao autoritaria deixa marcas dificeis de
serem apagadas e elas precisam ser assumidas pelos cidadaos de qualquer tempo,
conforme Mona. As participacdes de Mona e Kevin ocorrem como respostas a pergunta do
Prof.0© Wenger sobre o significado do termo autocracia e da solicitacao de exemplos de
regimes autocraticos.

As ideias que caracterizam um regime autocratico se distanciam das ideias que
caracterizam um regime democratico, sobretudo, acerca da compreensdao do termo
cidadania. O conceito de cidadania esta ligado a condicdo do individuo diante da vida em
sociedade e sua origem remonta ao surgimento da polis grega (Séc. VIII-VII a.C.). Para
Rezende Filho e Camera Neto (2001), mesmo diante da imprecisdao da origem, sabe-se
que foi na polis grega que originalmente o conceito de cidadania esteve associado ao
conceito de naturalidade. Somente os nascidos em terras gregas eram considerados
cidaddos e poderiam usufruir de direitos politicos, mesmo que limitados a critérios de
distincdo social. A efetiva participacdo nas questdes politicas da cidade, privilégio
garantido a alguns, lhes conferiam um status que os diferenciavam do homem comum.




Entretanto, no Império Romano, a cidadania ndao era garantida a todos. Mesmo entre os
nascidos em Roma e desde sua fundacgao, os poderes politicos eram garantidos somente
a aristocracia. Uma tradicdo mitico-religiosa lhe conferia o nato poder de comunicacao
com os deuses que, segundo os patricios, seria essencial a administracdo da cidade.
Assim, para esses autores,

[...] podemos concluir que a esséncia politica do conceito de cidadania na
realidade greco-romana revestia-se de uma discrepancia entre Democracia real e
ideal. Defendia-se, portanto, uma igualdade de direitos politicos que, de fato, ndo
era praticada. (REZENDE FILHO; CAMERA NETO, 2001, p. 2).

Conforme Chaui (2011), independentemente das diferencas histdricas no
desenvolvimento da Grécia e de Roma, ocorre trés aspectos comuns as duas que sdo
fundamentais para a concepgao da politica. Sao eles: “a forma da propriedade da terra,
[...] o fendmeno da urbanizacdo; [...] o modo de divisdo territorial das cidades.” (CHAUI,
2011, p. 321). A propriedade da terra é objeto de uma luta de classes entre grandes
familias agrarias, de um lado, e artesbes e burgueses, de outro lado. A urbanizacdo
revelou uma intricada e dinamica teia de relagdes econémicas e sociais que acentuou a
oposicao entre os grupos acima e, também, originou um segundo confronto com a
crescente “massa de assalariados da populacdo urbana.” (CHAUI, 2011, p.322). A divisdo
do territério das cidades criou a politica, como tentativa de solucionar a luta de classes
entre ricos e ricos e entre ricos e pobres. Através dos seus legisladores, o territorio das
cidades foi dividido em demos (Atenas), onde havia uma democracia com a possibilidade
de participagao direta no poder e em tribus (Roma), onde havia uma oligarquia, pois a
plebe elegia um representante e nao participava diretamente no poder. (CHAUI, 2011).

Para Chaui (2011), gregos e romanos romperam com o poder despdtico ao inventarem o
poder politico.

Ao criarem a lei e o direito, gregos e romanos afirmaram a diferenca entre o poder
politico e todos os outros poderes e autoridades existentes na sociedade, pois
conferiram a uma instancia impessoal e coletiva o poder exclusivo ao uso da forga
para punir crimes, reprimir revoltas e para vingar com a morte, em nome da
coletividade, um delito julgado intoleravel por ela. Em outras palavras, retiraram
dos individuos privados o direito de fazer justica com as proprias maos e de vingar
por si mesmos uma ofensa ou um crime. O monopdlio da forga, da vinganga e da
violéncia passou para o Estado, sob a lei e o direito. (CHAUI, 2011, p. 322).

A invencdo da politica, dessa forma, visou romper com o poder despético, criando o poder
politico para separar o homem publico do homem privado, associando aos interesses do
primeiro, os interesses da coletividade.

Em contexto diferente da realidade greco-romana, a Idade Média foi caracterizada por
dois tipos de cidadania. No primeiro e longo periodo surgiu um tipo de organizagao social
fundamentada em ideais de fidelidade e na triade: nobreza, clero e camponeses, que,
face & preocupagao com o plano religioso, relevou ao segundo plano, questdes relativas a
politica. “Clero e Nobreza detinham, respectivamente, saber e poder e, consequente-
mente, os direitos advindos do termo cidadania.” (REZENDE FILHO; CAMERA NETO, 2001,
p.3). No segundo periodo, ja na Baixa Idade Média, ressurge a nogao classica de
cidadania que, impulsionada pela burguesia mercantil, “instauraram tanto o Absolutismo
Monérquico, quanto a moderna nocdo de cidadania.” (REZENDE FILHO; CAMERA NETO,
2001, p. 3).



Apds a Idade Média, a expectativa era de que a sociedade futura fosse, sobretudo, mais
justa. Nela, a burguesia “disposta a contestar os valores e as injusticas praticadas pelo
clero e pela nobreza” (REZENDE FILHO; CAMERA NETO, 2001, p. 3), propagaria menos
submissao, mais autonomia, mais igualdade e mais liberdade aos homens comuns. Da
escuridao das trevas ao Iluminismo e dos dogmas medievais a liberdade, o mundo
ocidental saltaria para “o periodo das revolucdes sociais, das transformacdes politicas e
econbmicas, das criagoes artisticas, do desenvolvimento das ciéncias, da disseminagao do
conhecimento.” (REZENDE FILHO; CAMERA NETO, 2001, p. 4).

Para Rezende Filho e Camera Neto (2001), essas mudancas foram propulsoras das ideias
iluministas e liberais, pois surgiram a partir dos avangos nas ciéncias experimentais e de
uma nova racionalidade, por meio da qual se procurava entender o mundo. Entretanto,
essa nova configuracdo proposta pelos ideais burgueses, de fato nao ocorreu: o
camponés, na primeira, passou a ser o empregado, na segunda. Conforme o cientista
politico Lavalle (2003), no século XVIII:

A expansao dos direitos civis [...], a emergéncia da vida publica e o assalariamento
de crescentes camadas da populacao desencadearam, no longo prazo, processos
pujantes de integracdo social. Esses processos operaram sobre a ruina e a
desagregacao social de formas arraigadas de pertenca e filiagdo comunitaria. A
obra destrutiva da construcdo das sociedades modernas encetou, assim, a
problematica da questdo social enquanto expressao especificamente moderna da
desigualdade. Entretanto, o processo simultéaneo de ampliagdo do desarraigo, e de
subordinacdo disciplinar da populagdo aos ditames do mercado de trabalho, veio
acompanhado de novas vias de integracao: edificaram-se os expedientes
modernos de constituicdo e vinculacdo a uma comunidade politica regida por
principios universais e por mecanismos publicos de producdo de legitimidade. A
cidadania constituiu a cristalizacdo institucional desses novos expedientes de
solidariedade abstrata e generalizada. (LAVALLE, 2003, p. 92).

Dessa forma, a condicdo do camponés da Baixa Idade Média transformada na do
trabalhador da Idade Moderna, ainda nao foi suficiente para resgatar a nogao de cidadania
experimentada por gregos e romanos, que tinha na igualdade e na liberdade seus
principios elementares, mesmo que utopicamente. S6 posteriormente, a partir de lutas de
classes entre burgueses e trabalhadores, ocorreria a incorporagao dessa concepcao mais
original de cidadania. Segundo Rezende Filho e Camera Neto (2001), “foi com um espirito
renovador de igualdade e liberdade que filésofos modernos, como Locke e Rousseau,
conceberam as idéias de uma democracia liberal, baseando-se na razdo e contrapondo-se
ao direito divino.” (LOCKE, 1973; ROUSSEAU, 1980. In: REZENDE FILHO; CAMERA NETO,
2001, p. 4).

Enquanto as ideias de Rousseau continham um carater de universalidade, as ideias de
Locke forneciam o argumento necessario para a burguesia se firmar no ambito politico: a
associagao do conceito de liberdade ao de propriedade material. (REZENDE FILHO;
CAMERA NETO, 2001, p. 4). As ideias dos filésofos iluministas traduziram o pensamento
politico daquela época que, firmado na natureza ou artificio da diferenca de classes,
operava no sentido de limitar os atributos politicos dos cidadaos.

Assim, o conceito de cidadania ao longo dos séculos XIX e XX delineou-se basicamente
em funcao de ideais de liberdade e igualdade, e a luz de questdes sociais provenientes das
desigualdades de classe, firmadas na relacdo cidadao-sociedade. Essa vinculagdo previa



que “um cidadao deve atuar em beneficio da sociedade, bem como esta ultima deve
garantir-lhe os direitos basicos a vida, como moradia, alimentacdo, educacdo, saude,
lazer, trabalho, entre outros.” (REZENDE FILHO; CAMERA NETO, 2001, p. 4).

Contudo, depois das duas grandes guerras mundiais ocorridas no século XX, do advento
do holocausto e de regimes totalitarios, “a sociedade civil e os 6rgdos internacionais,
como a ONU, entenderam ser os direitos humanos uma questdao de primeira ordem para
o tema da cidadania contemporanea.” (REZENDE FILHO; CAMERA NETO, 2001, p. 4). A
preocupacao da ONU com os direitos humanos serem relevados a uma ordem inferior,
como ocorreu no holocausto, tornou-se eminente, pois seria grande o risco de algo
semelhante voltar a ocorrer.

A experiéncia realizada pelo Prof.0 Rainer, tanto acredita, quanto se guia, por essa
fragilidade. Logo apdés a cena destacada para abordagem desse conteldo,
aproximadamente aos dezessete minutos e trinta seqgundos do filme, Sr. Wenger, ja eleito
lider do grupo, expulsa da sala de aula Kevin, que se recusa ao cumprimento de suas
primeiras determinagdes e outros dois alunos o acompanham. Temerosos, recuam logo
apos.

Contudo, a partir da segunda metade do século XX, o que de fato ocorreu foi que o
acelerado avanco das tecnologias proporcionou uma sociedade estruturada e ambientada
pelas midias e redes globais que reduziu fronteiras entre territérios. Para o socidlogo
Rubim (2000):

No passado, a malha ou circuito, por diferenciacdo a rede, pressupunha sempre
territorio, materialidades (coisas, objetos etc.) e, por conseguinte, empecilhos. A
rede, em sua singularidade contemporénea, deseja abolir os obstaculos,
desterritorializando e desmaterializando. Sua fluidez, volatilidade e dinamica nao
se ancoram em territérios. Sua quase imaterialidade e invisibilidade buscam
garantir velocidade e instantaneidade. A supressdo do espaco e do tempo
afirma-se como constitutiva das redes, sua novidade essencial (RUBIM, 2000, p.
28).

A compreensao da cidadania a partir da supressao do espago e do tempo proporcionada
pelas redes virtuais exige uma mudanca de concepgao conceitual, estendendo seus
limites ao reconhecimento de um “fluxo de signos e sentidos provenientes de uma
extracao global e ndo apenas de um local contiguo, como anteriormente.” (RUBIM, 2000,
p. 31).




Cena (01:20:16/01:46:49)/Conteiido 2

Politica, Estado, Autocracia e Democracia

A imagem da comemoracao do gol pelo time de pélo-aquatico formado por membros do
movimento “A onda” retrata uma uniformidade da torcida caracterizada pela cor branca e
pela logo criada como simbolo do grupo. Karo e Mona, que tentaram acessar essa parte
do estadio sem o uniforme do movimento foram impedidas. No portdo de entrada da
arquibancada reservada para a torcida do grupo, foi feita uma barreira por integrantes
gue controlavam o acesso. A falta de capacidade de reflexao por parte dos componentes
do movimento sobre o que de fato estava acontecendo naquele local, evidenciava o
sucesso do plano do Prof.° Rainer, enquanto proposta de experiéncia pratica de um
regime autocratico. De acordo com Aranha; Martins (2016):

A politica trata das relagGes de poder. Poder é a capacidade ou a possibilidade de
agir, de produzir efeitos desejados sobre individuos ou grupos humanos. O poder
supbe dois podlos: o de quem o exerce e o daquele sobre o qual é exercido
(ARANHA; MARTINS, 2016, p. 227).

O soberano Sr. Wenger assumiu na experiéncia o lugar do Prof.© Rainer, pelo desejo de se
tornar vencedor no desafio langado pelo outro professor, que se antecipou na escolha do
tema anarquia, e pelo poder conferido a ele pelos préprios alunos. O tema proposto para
0 seminario a ser desenvolvido por ele com os alunos durante uma semana foi autocracia
e no regime autocratico o detentor do poder politico-estatal estd concentrado em um
Unico governante, em um Unico partido, um comité, etc. Todas as formas de totalitarismo
e autoritarismo sao exemplos de regimes autocraticos e representam formas de desvios
de poder. O nazismo alemao foi uma forma de totalitarismo de direita e o stalinismo
soviético, de disposicao comunista, uma forma de totalitarismo de esquerda (ARANHA;
MARTINS, 2016). O Brasil foi um dos paises da América Latina que na década de 1960
passou pela experiéncia de totalitarismo imposta por um regime ditatorial militar durante



a Guerra Fria. Na Alemanha nazista, seis milhdes de judeus foram assassinados com
requintes de crueldades. Conforme Aranha; Martins (2016):

O nazismo alemdo teve forte conotacdo racista, fundamentada em teorias
supostamente cientificas para valorizar a “raga” ariana: pessoas brancas, altas,
fortes e inteligentes constituiram um grupo “mais puro” e superior. Desse modo
justificaram-se a perseguicdo e o genocidio de judeus e ciganos, considerados
“racas” inferiores, e de homossexuais, adjetivados como “degenerados” (ARANHA;
MARTINS, 2016, p. 234).

O termo Estado, utilizado atualmente para denominar uma diversidade de estruturas
politicas, surgiu e se consolidou entre o final da Idade Média e a Idade Moderna (ARANHA;
MARTINS, 2016, p. 228). Esse periodo corresponde ao momento de ascensdo da
burguesia que coagida diante do poder irrestrito dos senhores feudais procurou se
fortalecer no apoio ao poder das monarquias. Essa transicao para o Estado Moderno nao
ocorreu, contudo, sem resisténcia e de forma pacifica, e muitas lutas religiosas foram
travadas nesse periodo. Conforme a interpretacao do filosofo e sociélogo alemao Max
Weber (1864-1920), segundo Aranha; Martins (2016), “[...] o Estado moderno é
reconhecido por dois elementos constitutivos: a presenca do aparato administrativo para
prestacdo de servigos publicos e o monopdlio legitimo da forga.” (ARANHA; MARTINS,
2016, p. 228).

O conceito de Estado estd relacionado a legitimidade do poder, possivel de ser
estabelecida por diversos principios. Na democracia, seu principio nasce da vontade do
povo. Para Bobbio (1986):

A democracia nasceu de uma concepcdo individualista da sociedade, isto é, da
concepgdo para a qual — contrariamente a concepgao organica, dominante na
idade antiga e na idade média, segundo a qual o todo precede as partes — a
sociedade, qualquer forma de sociedade, e especialmente a sociedade politica, é
um produto artificial da vontade dos individuos (BOBBIO, 1986, p. 19).

Haveria para o filésofo uma distincdo entre democracias adotadas por paises que vivem
sob esse regime: alguns tendem para uma democracia formal, outros para uma
democracia substancial. De acordo com Bobbio (1986), isso dependera da forma que a
democracia se consolidar, pois a democracia como forca ou poder do povo sd existe
enquanto ideal. Ela sera consolidada em um pais, ou como meio, ou como fim. O Brasil é
um exemplo da democracia formal, que existe como meio, pois como fim nao se realiza,
ndo atinge a todos. Por outro lado, a democracia substancial, pretendida por paises de
tendéncia socialista, que enquanto meio estendeu direitos essenciais a todos, enquanto
fim desprezou os aspectos formais da democracia substancial e terminou assumindo
caracteristicas de regimes menos democraticos e mais autoritarios.

Ainda conforme Bobbio (1986), a democracia contemporanea enfrenta uma crise. Para
compreendé-la, faz-se importante entender a constituicdo das organizagdes politicas e
sociais e reconhecer a importancia da comunicacdo no atual cenario. A nocdo de crise
possui aspectos negativos e positivos: os primeiros, sao os que desacomodam, obrigam
outra posicao e representam, até certo ponto, uma desordem; os ultimos sdo os que
possibilitam uma mudanca para incluir novas consideragdes, em lugar de outras ja
obsoletas e, dessa forma, garantir uma nova ordem.

No caso da democracia brasileira, avaliada por Bobbio (1986), a crise reside no carater de



democracia formal. Sao criticas que partem do cenario internacional extensivas, nao sé ao
Brasil, mas também a outros paises que vivem sob este regime e apresentam extremos
indices de desigualdade social. Assim, a melhor ideia seria a de redemocratizar a
democracia por uma maior participacdao popular e se distanciar da democracia
representativa em direcao a democracia substancial. Para Chaui (2011):

O autoritarismo social e as desigualdades econdmicas levam a sociedade brasileira
a polarizar-se entre as caréncias das camadas populares e os interesses das
classes abastadas e dominantes, sem conseguir ultrapassar caréncias e interesses
e alcancar a esfera dos direitos. Os interesses, porque nao se transformam em
direitos, tornam-se privilégios de alguns, de sorte que a polarizacdo social se
efetua entre os despossuidos e os privilegiados (CHAU, 2011, p. 360).

Nesse sentido, a comunicagao através das redes sociais no mundo contemporaneo tem se
mostrado um poderoso instrumento para reunir pessoas, de afinidade ideoldgica ou ndo,
para debater e divulgar ideias e reivindicacOes do interesse publico. A grande diferenca
das mais modernas redes sociais de comunicacado frente as mais antigas, como: televisao,
radio e jornais, € que a condicdo do espectador, ouvinte e leitor, € de carater ativo. Por
mais que houvesse o compartilhamento de acontecimentos noticiados através dos antigos
meios, a comunicagao acontecia de forma muita lenta e particular, impossibilitando uma
resposta do povo de maneira representativa e eficaz. Atualmente, muitas peticoes
populares sao feitas e diretamente encaminhadas ao congresso, atualmente, por meio
digital.

Por outro lado, essas mesmas redes sociais que viabilizam a participacao ativa dos
sujeitos em assuntos de natureza politica para acdes legais, diminuem o contato direto
entre os usuarios, permitindo o anonimato e encorajando alguns para aces desonestas.
A extrapolagao de limites e o uso de violéncia virtual, além de configurar falta de ética e
de respeito a dignidade alheia, pode se caracterizar como crime, dependendo das leis
vigentes para cada caso. A ma utilizacdo dos meios de comunicacao, dos mais antigos aos
mais atuais, configura crimes de natureza ética ou legal e fogem completamente aos fins
politicos de natureza democratica.

De forma semelhante, o filme A Onda mostra que a experiéncia idealizada pelo Prof.©
Rainer, tinha como proposta a inversao da relacdo democratica existente entre professor
e alunos, conquistada com muita luta e resisténcia, para uma relacdao mais formal e
autoritaria. Ou seja, a partir das consideracdes de Bobbio (1986), o sucesso da
experiéncia planejada pelo professor, por mais interessante que fosse, contava com a
mesma fragilidade da vontade particular e coletiva daqueles estudantes, que resultou em
um tragico e lamentavel final.



Cena (01:30:17/01:46:49)/Conteido 3

“Raca, religiao e classe social
nao importam mais.

Estado Moderno, Contrato Social e liberalismo

No ultimo dia da experiéncia lancada pelo Prof. Wenger como proposta pedagdgica no
mini-curso de tema Autocracia, ele fez a leitura de alguns trechos relatados pelos
participantes. “Raca, religiao e classe social: ndao importam mais”, escreveu um dos
alunos. O relato demonstra os resultados positivos da experiéncia proposta, na mesma
medida que denuncia a metodologia aplicada ao longo da histéria pelo nazismo e por
outros regimes autoritarios.

O nazismo alemao, o fascismo italiano e o stalinismo soviético apresentavam
algumas caracteristicas principais em comum: [...] Interferéncia do Estado em
todos os setores: na vida familiar, econémica, intelectual, religiosa e no lazer. Para
difundir a ideologia oficial, nada restava de privado e auténomo (ARANHA;
MARTINS, 2016, p. 233).

O conceito de Estado moderno passou a ser configurado, desde o final do século XIV, com
a consolidacdao das monarquias européias, De acordo com Aranha; Martins (2016), o
referido Estado moderno “configurou-se pelo monopdlio de fazer e aplicar leis, cunhar
moedas, recolher impostos, gerir a administracdo dos servigos publicos, ter um exército
e ser o unico a dispor do uso legitimo da forca.” (ARANHA; MARTINS, 2016, p. 267).

Maquiavel foi o impulsionador dessa nova ideia sobre a autonomia da politica, que teve
sequéncia nos principais conceitos do liberalismo do século XIX, presentes nas filosofias
contratualistas de Hobbes, Locke e Rousseau. Em O Principe, Maquiavel recorre as
expressoes italianas de virtu e fortuna, para mostrar que a segunda pouco vale sem a
primeira, podendo transformar-se em reles oportunismo. A moral politica, sempre devera
visar ao bem comum (ARANHA; MARTINS, 2016).



Thomas Hobbes (1588-1679), John Locke (1632-1704) e Jean-Jacques Rousseau
(1712-1788), foram trés pensadores que direcionaram suas filosofias para a investigacao
dos interesses publicos e privados e elaboraram uma vertente tedérica conhecida como
contrato social. Os filésofos indagavam sobre a causa que teria levado o individuo a
renunciar da condigao de dono exclusivo de si e dos seus poderes (estado de natureza),
e se submeter ao poder do Estado (contrato social). Para Hobbes (1974):

O direito de natureza, a que os autores geralmente chamam jus naturale, é a
liberdade que cada homem possui de usar seu proprio poder, da maneira que
quiser, para a preservacao de sua prépria natureza, ou seja, de sua vida; e,
consequentemente, de fazer tudo aquilo que seu proprio julgamento e razao lhe
indiqguem como meios adequados a esse fim (HOBBES, 1974, p. 82).

Assim, para Hobbes (1974), a resposta para tal questdo, é a situacdo de anarquia do
homem em estado de natureza. Para o filésofo, o individuo reconhece a necessidade de
renunciar a liberdade total e o limite da sua liberdade passa a ser a liberdade do outro. A
“rendncia a liberdade sé tem sentido com a transferéncia do poder por meio de um
contrato social.” (ARANHA; MARTINS, 2016, p. 270).

John Locke ndo compreende o “estado de natureza” de maneira tdao hostil como Locke.
Esse estado, para o fildsofo, é caracterizado pelas paixdes e pela parcialidade que podem
comprometer a convivéncia entre todos. O “contrato social”, como “corpo politico”, € um
consentimento geral “visando a seguranca e a tranquilidade necessarias ao gozo da
propriedade.” (ARANHA; MARTINS, 2016, p. 271).

No “estado de natureza” da filosofia de Rousseau, “os individuos viveriam em equilibrio
com suas poucas necessidades, cuidando da prépria sobrevivéncia, até o surgimento da
propriedade, quando uns passam a trabalhar para outros, gerando escravidao e miséria.”
(ARANHA; MARTINS, 2016, p. 272). O conceito de “vontade geral” na filosofia de
Rousseau € submetido a uma analise mais criteriosa do termo. Para o filésofo, a pessoa
privada tem uma vontade individual e a soma das decisdes com base em beneficios
individuais determina a vontade de todos. J& a pessoa publica, compartilha interesses
publicos que sdo expressos por meio da “vontade geral”. Para Rousseau, conforme
Aranha; Martins (2016):

Nem sempre, porém, o interesse da pessoa privada coincide com o interesse da
pessoa publica, pois o que beneficia a pessoa privada pode ser prejudicial ao
coletivo. A vontade de todos, portanto, ndo se confunde com a vontade geral, pois
o somatodrio de interesses privados tem outra natureza que a do interesse comum
(ARANHA; MARTINS, 2016, p. 273).

Montesquieu (1689-1755), fildsofo critico da monarquia absolutista decadente e do clero,
ao examinar o vinculo das leis com a natureza e os principios utilizados por cada governo
“desenvolve uma teoria do governo que alimenta as ideias do constitucionalismo, pelo
qual a autoridade é distribuida por meios legais, para evitar o arbitrio e a violéncia.”
(ARANHA; MARTINS, 2016, p. 271). Ponderando acerca do excesso de poder dos reis,
Montesquieu escreveu uma das suas teses mais conhecidas: “Sé o poder freia o poder”.
Consoante Aranha; Martins (2016), a proposta de divisao triplice dos poderes em
Executivo, Legislativo e Judicidrio ndo se encontra na filosofia de Montesquieu, “pois o que
pretendia de fato era realcar a relagao de forcas e a necessidade de equilibrio entre elas.”
(ARANHA; MARTINS, 2016, p. 272).



Com base nas teorias contratualistas e contra o absolutismo, surgiu o liberalismo politico,
compreendido filosoficamente como “conjunto de ideias éticas, politicas e econémicas da
burguesia em oposicdo a visao de mundo da nobreza feudal.” (ARANHA; MARTINS, 2016,
p. 273). Segundo Aranha; Martins (2016):

O liberalismo politico constituiu-se contra o absolutismo real e buscou nas teorias
contratualistas a legitimacao do poder, ndo mais fundado no direito divino, nem na
tradicao e na heranga, mas no consentimento dos cidaddos. [...] O liberalismo
ético supde o prevalecimento do estado de direito, que rejeita o arbitrio, [...] [€]
defende os direitos individuais, como liberdade de pensamento, expressao e
religido. O liberalismo econdmico op0s-se inicialmente a intervengao do poder do
rei nos negocios, exercida por meio de procedimentos tipicos da economia
mercantilista, como concessdo de monopolios e privilégios (ARANHA; MARTINS,
2016, p. 273).

Posteriormente, o neoliberalismo se estabeleceu pela ideia de Estado minimalista, com
acao restrita as areas de policiamento, justica e defesa nacional, frente ao Estado
paternalista focado na justica social. Apesar do enfraquecimento e declinio do socialismo,
marcado pela queda do famoso muro de Berlim, ndo foi possivel esconder o lado sombrio
do capitalismo, manifestado pela exploracao e desumanidade em todos os continentes do
planeta. A denominada primeira onda neoliberal foi representada inicialmente na década
de 1980, pelos Estados Unidos e Inglaterra, através dos seus representantes presidente
Ronald Reagan (1911-2004) e primeira-ministra Margareth Thatcher (1925-2013),
respectivamente.

Os temas disputados pelos dois professores, para o seminario no periodo de uma semana,
denominam formas de governo que pregam respectivamente, interferéncia e auséncia
radicais do Estado na vida da populacao. Intermediando esse antagonismo, na
democracia, mesmo que tedrica ou ideologicamente, se almeja a liberdade, recusando
discriminacdes em funcdo da renda, do género, da etnia, da sexualidade, da crenca ou por
ser pessoa com deficiéncia.

No filme A Onda, os alunos participaram como cobaias de uma experiéncia que
transformou a sala de aula em um laboratério de pesquisa, desprezando os necessarios
protocolos e submetendo os envolvidos aos riscos possiveis. Torna-se importante
ressaltar que a ideia do movimento nasceu a partir do sentimento de vinganca contra o
outro professor que se adiantou na escolha do tema anarquismo. O filme mostra o grupo
criado na experiéncia proposta pelo Prof.? Rainer, como um grupo unido, fechado e
autoritario, cujas diferencas entre seus componentes foram bastante equilibradas, mas
que, em contrapartida, se fechou para o mundo ao redor, em um gesto tipico de grupos
anti-democraticos, ansiosos pelo poder.



Cena (01:34:47/01:46:49)/Contelido 4

4%
Achamos que éramos especiais.
Melhores'que os outros.

Etica da alteridade

Na retrospectiva apresentada pelo Sr. Wenger ao final das atividades propostas na
experiéncia sobre autocracia, entre outras consideragoes, ele afirma: “Achamos que
éramos especiais. Melhores que os outros.” (01:34:47). Essa declaracdo do professor
pode ser verificada em varias cenas do filme: a pichacdo do simbolo do grupo “A onda”
sobre o simbolo dos anarquistas; o controle de uso da pista de skate; a marcha imposta
em sala de aula com o intuito de provocar o professor que tratava no andar de baixo do
tema anarquia; entre outros. Sao atitudes que de forma geral remetem a necessidade de
reflexdo sobre a Etica e mais especificamente sobre dois conceitos: xenofobia e
alteridade.

O termo xenofobia decorre da unido dos termos gregos: xénos (estranho) e phdbos
(medo ou aversao). O medo, aversao ou profunda antipatia em relagao aos estrangeiros
tem se tornado um tema cada vez mais recorrente, pois mesmo apds a experiéncia de
duas grandes guerras mundiais e do holocausto nazista, a humanidade tem assistido a
manifestacdo de movimentos neonazistas contra imigrantes e experimentado o terror
promovido por grupos extremistas radicais.

A nocao de alteridade tem origem latina, do termo alteritas (outro) e possui como
pressuposto basico a necessaria interacdo e interdependéncia entre os seres humanos em
condicao social. Dessa forma, € possivel também dizer que a alteridade € a capacidade de
um ser humano de se colocar no lugar do outro nas relagdes interpessoais
independentemente de concordancia. Para que haja alteridade, é necessaria a aceitagao
reciproca das partes envolvidas na relacao, incluindo suas semelhancas e suas diferencas.
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A alteridade adquiriu centralidade e relevancia ontoldgica na filosofia moderna de Hegel e
especificidade na filosofia contemporanea do pds-estruturalismo, tornando-se fundamen-
to na ética do fildsofo francés Levinas. Conforme Miranda (2008):

A alteridade do Outro, constitui a subjetividade ética em Levinas. Uma
subjetividade descrita como acolhimento, na forma de hospitalidade incondicional
ao estrangeiro que nos vem ao encontro, e resposta no sentido que assume a
insubstituivel responsabilidade pelo outro até a substituicdo. Com isso, ao
reconstruir a subjetividade, Levinas cria as possibilidades de edificacdo de um
novo humanismo — um humanismo do outro homem. Um homem que antes de ser
livre e autdbnomo, é responsavel e capaz de acolher o Outro na sua absoluta
alteridade. (MIRANDA, 2008, p. 39)

A experiéncia reportada na narrativa do filme A onda possui estreita relagdo com as
nocdes de xenofobia e de alteridade, possiveis de serem vivenciadas pelo espectador a
partir da experiéncia idealizada pelo Prof.° Rainer e pelo final infeliz da prépria
experiéncia, que contraditoriamente confirma seu sucesso. A ideia da experiéncia ou
laboratdrio surge inicialmente da propria auséncia de alteridade entre os dois professores
na selecao dos temas para 0s mini-cursos: a sorte ou outra forma mais justa de selecao
€ substituida pela provocagao. Dois grupos que tratariam de conceitos antagOnicos e
complementares para a compreensao do tema da politica, assumem, pela experiéncia,
uma rivalidade ideoldgica em sala de aula que é estendida a uma realidade da pratica
esportiva. Esse fato pode ser compreendido pelas cenas que mostram o controle da pista
de skate e a disputa violenta no ginasio de pélo-aquatico. O laboratdrio sobre autocracia
desconsidera também, a condicdo de cobaia que sdo submetidos os envolvidos e seus
possiveis riscos.

O filme mostra a partir das cenas da organizacdao do grupo “A Onda”, a empolgacgao dos
alunos em geral e particularmente a motivacao do aluno Tim. Vitima de bullyng, antes da
formacao do grupo, Tim € um aluno solitédrio que encontra no fornecimento de drogas a
usuarios um meio para estabelecer relagdes e se defender de perseguicdes. Sua condicao,
além de visivel aos espectadores, também pdéde ser acompanhada pelos colegas, em
cenas como a do porte da arma utilizada contra o grupo de skinheads, e pelo professor,
gue teve sua privacidade invadida e comprometida. A vitima de bullyng na escola € um
(a) estudante que sofre por outro(a) estudante ou grupo de estudantes, agressoes
intencionais, verbais ou fisicas, de forma repetitiva.

A experiéncia realizada no movimento “A Onda” proporcionou protecao a Tim, aproxi-
macao entre os alunos da sala e membros do grupo, e minimizacao das diferencas entre
os seus. Contudo, por outro lado, a relacao do grupo com estranhos, mesmo que seus
colegas de sala, como Karo e Mona, demonstrou uma retaliagdo com tudo que lhe foi
estranho. Na medida em que a uniao do grupo foi crescendo, a vida de Tim passa a ter
sentido e o jovem procura se afastar de tudo aquilo que lembra seu passado, como
mostra a cena onde queima, sem qualquer apego, suas roupas de grife. Seria presumivel
pelo espectador, portanto, que o laboratério criado para a experiéncia autocratica em sala
de aula, assumiria todo o sentido da vida particular de Tim e que seu fim, poderia
ocasionar uma falta de sentido da sua propria existéncia.




@ Atividade proposta

Seminario de pesquisa

Organize a turma em oito grupos de alunos de forma que cada um dos
temas fique com dois grupos.

Os alunos deverao pesquisar através da internet, jornais ou outros meios de
comunicagao, fatos reais, que possam apresentar e exemplificar para a turma
os temas propostos em forma de seminario.

As apresentacgdes dos dois grupos de cada tema devem ser comparadas e
analisadas na perspectiva de compreensao do tema proposto.

1
2
9

1. Cidadania e democracia;
Temas 2. A relacdo entre o Saber e o Poder;

Pl‘opostos; 3. Bullyng nas escolas;
4. Alteridade e Xenofobia.
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Filme: O Violino Vermelho (CAN/R. Unido/Italia, 1998)

Tema: Filosofia da Arte @
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Charles Morritz
Evan Williams
Frederick Pope
Nicold Bussotti
Anna Bussotti

O Violino Vermelho (Le violon rouge) é um filme sobre um violino muito especial,
fabricado artesanalmente na Itdlia, que depois de circular em poder de algumas pessoas
no mundo, tornou-se a peca mais cobicada de um leildo em Montreal no Canada. O
instrumento foi feito em 1681 pelo artesdao Nicold Bussotti (Carlo Cecchi), como presente
para seu filho que estava prestes a nascer e para quem desejava a carreira de musico. A
narrativa do filme alterna o presente que acontece em curto espaco de tempo e o passado
através de uma histdria de aproximadamente trezentos anos prevista por cartas de um
taro.

Anna Bussotti (Irene Grazioli), esposa do artesdo, sentia-se insegura pela sua idade, que
considerava avancada para a gestacao e decidiu se consultar através do tar6 com Cesca
(Anita Laurenzi), sua criada. Alguns dias depois, ela e o bebé morrem durante o parto e
Nicold, chocado diante da fatalidade, decide pintar o violino com o prdprio sangue da sua
amada. Utilizando um pincel feito com fios do cabelo de Anna, o artesao deu continuidade
a vida e a sorte prevista para ela a partir das cartas do tar6. A narrativa segue mostrando
seu percurso através das maos que passou e alternando o momento da consulta no tard
(passado) com o do leildo do violino em Nova York (presente).



A primeira carta era a da Lua (00:09:08) e segundo Cesca, apontava para uma vida
extensa, cheia e rica, e ainda, para uma longa viagem. A partir da narrativa é possivel
compreender a carta como relacionada a prépria vida de Anna, que tera continuidade
através do “violino vermelho” e influenciard diretamente na vida de outros quatro
personagens.

A segunda carta é a do enforcado. Segundo Cesca, trata-se de uma carta poderosa que
representa perigo, enfermidade e doenga (00:22:02). A carta revelaria uma maldicao
sobre Anna e representa perigo para os muitos que cederdao ao seu encanto. A previsao
desta carta anunciada pelo taro foi realizada no personagem de Kaspar Weiss (Christoph
Koncz), um garoto que vive em um orfanato catdlico e mantém um forte apego pelo
“violino vermelho”, a ponto de nao conseguir dormir separado dele. Durante uma
apresentacao, o garoto toca o violino que ja havia passado pelas maos de varios outros
internos e surpreende os monges do orfanato, que solicitam a presenca do Me. Georges
Pousssin (Jean-Luc Bideau) para avalid-lo. O mestre, que enfrenta uma crise financeira,
reconhece o potencial do garoto e vé a oportunidade de ganhar dinheiro com a sua
musica. Leva-o para sua casa em Viena, passa a ensinar-lhe francés e a prepara-lo para
um teste musical. Kaspar é submetido a exagerado treinamento em curto espaco de
tempo e termina morrendo logo no inicio da sua apresentacdo. O violino é enterrado junto
ao seu corpo no orfanato em funcdo dos religiosos acreditarem que apds todo tempo e
energia empenhados pelo instrumento, ndo seria justo passa-lo para outra crianga e na
crenca de que o garoto poderia utiliza-lo no céu. Porém, Me. Georges Pousssin,
endividado e desapegado dos valores religiosos, logo apds o sepultamento, desenterra e
rouba o violino que segue seu destino previsto pelas cartas do taré.

No inicio da leitura da terceira carta (00:46:45), Cesca prevé que o violino e
consequentemente Anna terdo um tempo para a vida, a luxuria e a energia, livres e do
outro lado das montanhas, no mar e no tempo. Essa terceira carta é a do diabo
(00:50:40) e anuncia a presenca de um homem bonito e belo, que seduzird Anna (o
violino vermelho) com seu talento e com coisas piores, conforme a criada. A previsao
anunciada pelo tar6 foi realizada no personagem do Lorde Frederick Pope (Jason
Fleming). Antes disso, o instrumento foi tocado por varias geragdes de ciganos e circulou
de maos em maos, por terras e oceanos, até ter seu som percebido e ser adquirido por
ele. O “violino vermelho” ficou com o musico até a sua morte por suicidio. Durante esse
periodo, esteve diretamente ligado ao desejo sexual e posteriormente foi levado e
vendido na China pelo seu criado. Essa cena se destaca, pois o valor que é pago pelo
instrumento negociado em um bazar, deve-se a preciosidade de uma pedra colocada
como adorno pelo artesao Nicolo.

A quarta carta € a da justica (01:13:54). Cesca diz que havera um grande processo diante
de um poderoso juiz e que Anna sera culpada. Ela recomenda o cuidado, especialmente,
com a cor do fogo. A previsao anunciada pelo tard foi realizada no personagem de Zifeng
Liu (Chou Yuan) professor de musica que vivera no periodo radical da China comunista. O
“violino vermelho” foi comprado num bazar como presente da mae de outra personagem
chamada Xiang Pei (Sylvia Chang) e ela o mantém escondido em casa, mesmo sabendo
que é proibido pelo Partido Comunista Chinés, liderado por Mao Tse-tung, do qual ela é
membro. As cenas iniciais dessa fase mostram um festival, onde esta sendo apresentada
uma representante partidaria recém-chegada de Pequim, que apds agradecimentos,
elogia um grupo de alunos que faz uma apresentacdo com espingardas, ao som de
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sanfonas. No evento, o professor de musica, trazido por policiais com seu violino que sera
gueimado e considerado como uma “velharia ocidental” (01:19:36) é exposto ao publico
presente. Amedrontada, Xiang que faz parte da cerimdnia, retorna para sua casa e tenta
livrar-se dos livros, revistas, discos de vinil e tudo que possa liga-la ao mundo ocidental,
mas, ao pegar no “violino vermelho” é surpreendida com a presenca do filho do seu
companheiro de partido. Nas cenas seguintes, a crianga inocentemente revela o segredo
ao pai, que segue com um grupamento do partido a casa dela e 14 encontra varias provas
comprometedoras da relacao entre Xiang e o universo cultural do ocidente. Felizmente,
ela ja havia saido em direcdo a casa do professor de musica e doado para ele o
instrumento. Anos depois, o professor sera encontrado morto por suicidio, no sétdo de
sua casa, onde, além do “violino vermelho”, também se encontram outros violinos.

A Ultima carta (01:32:21) do tar6 é uma carta representada por um esqueleto e assusta
Anna. Cesca diz que ela aparece invertida e que naquela altura da historia poderia
significar uma boa noticia. A criada sente o ar soprando velozmente sobre Anna,
transportando-a num vento furioso e indicando que de alguma maneira as viagens dela
terminariam. E que, ali também, como sempre, havia um erro, mas que Anna estaria forte
como uma arvore na floresta e que dessa vez ela ndo estaria sozinha. Estaria proxima a
um mar de rostos, de pessoa amigas e inimigas, de amantes, e levaria consigo muitos
admiradores que lutariam para possui-la e teria muito dinheiro envolvido. Cesca diz para
ela ndo ter medo, pois vé na carta um renascimento. Diferentemente das quatro cartas
anteriores, relacionadas as mortes da propria Anna, de Kaspar, de Frederick e de Zifeng
Liu, a quinta carta estara relacionada a vida e a Morritz (Samuel L. Jackson).

O presente, apresentado a partir de flashes do cenario e tempo de uma sessao de leildo,
mostra Morritz, arquedlogo da empresa Duval, contratado para andlise dos violinos a
serem leiloados e obcecado pela posse do “violino vermelho”, chegando ao leildo e
imediatamente se afastando do publico. A parede giratéria de exibicdo dos instrumentos
é virada para dentro apds o leildo do penultimo violino e retorna com o “violino vermelho”,
astro da noite, sem a etiqueta de identificagao.

A segunda cena do leildo (00:18:20) mostra ao espectador novamente a presenca
recém-chegada de Morritz ao leildo sob a perspectiva de outro colecionador, o Sr.
Ruselsky (Wolfgang Bock), que o critica, afirmando ter sido enganado por ele. Dessa vez,
nao é percebido o retorno da porta giratoria.

A terceira cena do leildo (00:49:29) mostra ao espectador um contato telefénico entre
padres interessados no resgate do “violino vermelho” e uma representante no leildo. Nela,
€ mostrado o primeiro lance feito pelo Sr. Ruselsky.

A quarta cena relacionada ao leildo (01:08:17), mostra ao espectador Nicolas Olsberg
(Julian Richings), chegando ao leildo, como representante da familia do Lorde Frederick
Pope, interessada também no “violino vermelho”. Enquanto sua identificacdo é feita, a
imagem da entrada de Morritz acontece ao fundo e o leildo ja esta mais adiantado que na
cena anterior.

A quinta cena (01:31:26) do leildo, ou cena do presente, é retomada inicialmente através
do som e retrocede ao momento da apresentagdao da ultima peca do leildo, o “violino
vermelho”. E, também, a cena que anuncia a ultima carta do leildao e que coincide com a



ultima carta anunciada no taro.

A partir desse momento, o passado € novamente retomado na cena (01:50:20) onde
Nicold conduzird o corpo de Anna para sua oficina, pintara o “violino vermelho” com seu
sangue e a histéria fara sentido para o espectador.

Morritz, encarregado pelo reconhecimento da originalidade do instrumento, acredita que
o “violino vermelho” é um instrumento cuja perfeicdo representa o perfeito casamento
entre musica e ciéncia. Seu assistente elaborara a investigacdao de forma metodoldgica e
desapegada, e apesar da resisténcia inicial, dard apoio ao seu plano, ajudando-lhe a
trocar o “violino vermelho” por outro e leva-lo para sua casa.

As Ultimas cenas do leildo do suposto “violino vermelho” trocado por Morritz mostram o
arremate enganoso por dois milhGes e quatrocentos mil délares pelo Sr. Ruselsky, que sai
discretamente do local e retorna para sua casa.

O filme termina, mostrando Morritz no caminho de casa, ao celular, comunicando a filha
que leva um presente para ela, e paralelamente, apds a apresentacao da ultima carta do
tar6, Cesca perguntando a Anna se ela estd bem. Ela afirma que sim e segue ao encontro
do marido, enquanto Cesca recolhe as cartas.
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Arte e Cultura

A declaracao de Nicold Bussotti (Carlo Cecchi) € uma demonstracdo de sua sensibilidade.
Como artesao, ele produz instrumentos musicais encomendados ou para serem
comercializados. A cena destacada ocorre na sua oficina, logo apds o encontro entre sua
esposa e Cesca, sua criada e cartomante, que através das cartas lhe revelou a
possibilidade de um parto muito dificil. Nicold questiona o motivo da atencdao de Anna a
sorte, ja que contariam com a presenca de uma boa parteira, um astrélogo e um médico.
Ela responde que estd velha para ser mde e que isso lhe preocupa. Logo apds, ele se
afasta, retorna com o violino ainda nao pintado, diz que o considera como sua obra-prima
e que o fez como presente para o filho que sera musico.

A comparacao feita por Nicolo, entre o violino que fez para o filho e os outros violinos que
produz como artesao, na cena destacada, pode ser compreendida tanto como diferenca
entre a sensibilidade do artista e o trabalho de um artesao, quanto como diferenca entre
uma obra de arte e um instrumento da cultura.

A arte é, sem duvida, uma pequena parte da cultura, entendida aqui em seu
sentido antropoldgico, mas uma parte privilegiada, fruto do desejo e acolhida pelo
sentimento, livre das obrigacGes, dos deveres a serem cumpridos. Ninguém é
obrigado a fazer arte ou a gostar dela (ARANHA; MARTINS, 2016, p. 359).

Os instrumentos musicais produzidos por Nicold sdo exemplos de ferramentas construidas
pelos seres humanos, que entre tantas outras possiveis, afirmam sua natureza cultural e
sua incapacidade de viverem guiados unicamente pelos instintos. Ao conjunto dessas
ferramentas da-se o nome de cultura. O “violino vermelho”, contudo, € uma obra de arte.
Entre tantos outros violinos produzidos pelo artesdao como instrumentos daquela cultura,
ele, particularmente, foi uma criacao individual, fruto de um desejo forte e intenso do
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artista acolhido pelo sentimento (ARANHA; MARTINS, 2016). A arte é criacdo individual,
dirigida para o individuo e aponta para o novo. A arte,

[...] € um privilégio para quem a faz e para quem a aprecia, uma vez que é fruto
de um desejo forte e intenso, [...] € uma obra de risco, envolve o jogo que
desestabiliza, desintegra tanto quem a faz quanto quem a recebe. Ela ndo cuida do
outro. A arte incomoda (ARANHA; MARTINS, 2016, p. 357).

A cultura, diferentemente, é “criacao coletiva dirigida para a comunidade, reforgando seu
modo de ser.” (ARANHA; MARTINS, 2016, p. 357). A cultura é util e comunicada,
produzindo tranquilidade e seguranca ao individuo. Seu aprendizado é necessario para a
vida em sociedade. Nés, humanos, ndo dispomos de muitas caracteristicas que apoderam
outros animais: nao voamos como as aves, mas inventamos o aviao; nao nadamos como
0S peixes, mas criamos o barco; ndao corremos como o avestruz, mas desenvolvemos o
carro. Assim,

[...] diferentemente dos outros animais, os humanos nao sdao apenas seres
bioldgicos produzidos pela natureza. Sdo também seres que modificam o estado
de natureza, isto é, a condicdo natural das coisas, definida pela natureza. Isso
significa que os humanos sdo também seres culturais (COTRIM; FERNANDES,
2010, p. 112).

Para Chaui (2011), empregamos a palavra cultura e seus derivados em sentidos diversos
e algumas vezes, até mesmo, contraditorios. Mas, inicialmente, sdo dois, os sentidos que
prevalecem: no primeiro, prevalece a ideia de “formagdao ou educacdao do corpo e do
espirito dos membros da sociedade.” (CHAUI, 2011, p. 226); no segundo, torna-se
sindbnimo de civilizagao resultante do primeiro sentido “expressos em obras, feitos, acoes,
e instituicdes. A cultura sdo as técnicas e os oficios, as artes, a religido, as ciéncias, a
filosofia, a vida moral e a vida politica ou o Estado.” (CHAUI, 2011, p. 227).

O bazar, que fala Nicold na cena em destaque, como um dos locais provaveis de destino
dos outros violinos que produziu, quando comparados ao “violino vermelho”, € uma loja
ou uma instalacdo temporaria, onde se vende varios tipos de objetos, artesanatos e
antiguidades para decoragao ou do interesse de colecionadores. Historicamente, “arte e
artesanato eram a mesma coisa, e, portanto, o artesdao e o artista eram o mesmo”
(CHAUI, 2011, p. 249) e ainda hoje, as pessoas aproximam as duas ideias. Essa
aproximacgao, “decorre do fato de que o artista e o artesao produzem sozinhos e por
inteiro uma obra e que esta exprime seus talentos e habilidades.” (CHAUI, 2011, p. 249).
Segundo Vasconcelos (2016), somente,

[...] a partir do Renascimento, a arte comegou a se distanciar cada vez mais do
artesanato e da técnica, assumindo um carater erudito, o que ocasionou a
ascensdo social do artista, cujo papel social ficou mais préximo do exercido por
fildsofos ou cientistas. As obras de arte passaram a ser associadas a riqueza e ao
prestigio (VASCONCELOS, 2016, p. 339).

Uma distincdo anterior, ja existente no universo das artes, foi atribuida por fildsofos
neo-platénicos que distinguiram o artesanato como arte ou técnica de “fabricar um objeto
com os materiais oferecidos pela natureza” (CHAUI, 2011, p. 250), da medicina,
agricultura e outras tantas artes ou técnicas “cuja finalidade é auxiliar a natureza.”
(CHAUI, 2011, p. 250).
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Arte e suas diversas linguagens

Frederick Pope (Jason Flemyng), personagem consagrado como musico, retorna de um
passeio pelos jardins de sua mansao e interrompe Victoria Bird (Greta Scacchi), sua
amante, que é escritora e estd concentrada a escrever um novo romance. Frederick alega
ter em mente um tema despertado pela beleza dela, cuja criagcdo dependera de uma
inspiracdo mutua. Ela fica irritada com o egoismo dele, mas cede e se amam ao som do
violino e da nova composicao. A historia do casal apresentada em O violino vermelho
sugere que até Victoria encontra-lo com outra, ela acreditava ser a musa inspiradora do
musico. Apds a traicdo e a escolha do instrumento como alvo, Victoria,
inconscientemente, muda de opinido, pois sente que a paixao de Frederick é pelo “violino
vermelho” e consequentemente - para o espectador — por Anna.

O cinema, a musica e o romance sao formas da arte, entre tantas outras existentes, como
a danca, a pintura, o teatro, a escultura. A arte possui diversas linguagens, possiveis de
serem classificadas como: artes visuais, artes cénicas, artes musicais, artes literarias,
etc., de acordo com o sentido mais provocado em cada forma. As obras de arte podem
conter também fungdes politicas, religiosas, pedagdgicas, naturalistas, formalistas, entre
outras, que os artistas expressarao em suas obras através da técnica, do conhecimento e
da expressdo. Assim, o artista retratara,

[...] em sua obra o produto de sua criatividade pessoal, que comunique aos outros
seus sentimentos e impressoes a respeito de um fato qualquer, seja um fato social,
seja um fato da natureza, seja mesmo um fato da sua imaginacao (GALLO, 2016,
p. 85).

A interpretacao de uma obra de arte depende, também, “de termos conhecimento nao sé
das varias linguagens como também da histéria da arte, dos estilos e dos movimentos”
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(ARANHA; MARTINS, 2016, p. 376) presentes, ndao s6 em obras de museus ou galerias,
mas também em muros da cidade, em cemitérios, e outros espacos de arte, cinema,
televisao, radio, etc. Para Aranha; Martins (2016):

Quanto mais ampla for essa convivéncia com os tipos de arte, os estilos, as épocas
e os artistas, melhor. E s por meio desse contato aberto e eclético que podemos
afinar nossa sensibilidade para as nuancas e sutilezas de cada obra, sem querer
impor-lhne nosso gosto e nossos padrdes subjetivos, que sao marcados
historicamente pela época e pelo lugar em que vivemos, bem como pela classe
social a que pertencemos (ARANHA; MARTINS, 2016, p. 376).

A arte € uma forma legitima de discurso e sua interpretacao ocorre em niveis. O primeiro
nivel € o do sentimento que “apresenta-se como uma unidade ndo dissocidvel da
experiéncia [estética], isto &, ele s6 pode acontecer na presenca da obra.” (ARANHA;
MARTINS, 2016, p. 374). O segundo nivel se da através do pensamento e implica numa
analise criteriosa da obra, iniciada por uma descricdo, seguida de uma leitura denotativa
e finalizada por outra conotativa. Desse modo, “a obra, que inicialmente parecia uma
simples brincadeira, enche-se de sentido, torna-se bela. E nhos emociona, causa alegria e
satisfacdo. E o sentimento de completude.” (ARANHA; MARTINS, 2016, p. 375).

As obras de arte representam, entre outros valores, os histéricos, os politicos e os
religiosos. Os primeiros objetos artisticos, como as pinturas rupestres, “ndo eram uma
representacdo nem uma invocagao aos deuses, mas a encarnacao deles, pois se
acreditava que as forcas divinas estavam neles, [...] eram os fetiches e os artistas ou
artes3os eram os feiticeiros.” (CHAUI, 2011, p. 249). Para Chaui (2011), as grandes obras
de arte, de culturas orientais e ocidentais, da sociedade antiga a crista medieval, “sao
religiosas, encomendadas por uma autoridade religiosa e pelos oficiantes dos cultos.”
(CHAUI, 2011, p. 249). A dessacralizacdo das artes sé viria a acontecer a partir do século
XIX, com o advento do capitalismo, mas desacompanhada de uma verdadeira autono-
mia.
Para que a autonomia das artes viesse a acontecer foi preciso que o modo de
producao capitalista dessacralizasse o mundo e laicizasse toda a cultura, langando
todas as atividades humanas no mercado. Isso significou, porém, que, livres do
poder religioso e do poder politico, os artistas se viram a bracos com o poder

econbmico. Ao se livrarem do valor de culto, as obras de arte foram aprisionadas
pelo valor de mercado (CHAUI, 2011, p. 249).

A narrativa do filme O Violino Vermelho, como dito na descricao do filme, alterna o
presente e o passado de uma histéria de aproximadamente trezentos anos. No século
XVII, o valor associado a obra de arte era o de culto. O personagem Nicolo Bussotti (Carlo
Cecchi) é um artesdo e as cenas iniciais do filme, enfatizam caracteristicas da atividade
artifice. Conforme Chaui (2011), o artesao “aprendia a conhecer a matéria-prima para o
exercicio de sua arte [e] a usar utensilios e instrumentos preestabelecidos para a sua
acdo.” (CHAUI, 2011, p. 249). No século XX, o mesmo violino é disputado em um leildo
de Montreal, no Canada. Os interessados na sua posse sdo representantes de pessoas
ligadas a histéria do instrumento musical que o disputam sob pregao de leiloeiro, onde
arremata, quem oferece o maior lance.
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O casamento perfeito
da ciéncia com a beleza.

Estética e obra de arte

O técnico de laboratério Evan Willians (Don Mckellar), referindo-se ao “violino vermelho”,
reconhece o instrumento como intrigante e o chama como maquina acustica mais perfeita
que ja viu. Ja para Morritz, o “violino vermelho” é o objeto definitivo, o casamento perfeito
da ciéncia com a beleza, o impossivel. Enquanto Morritz regozija e reflete sobre o que
fazer por estar diante do seu maior desejo, Evan Willians diz que se o instrumento |he
pertencesse, o desmontaria para descobrir seu funcionamento e atribuiria testes de
ressonancia a cada uma das suas partes. Evan ndo sabe, mas o “violino vermelho” ndo é
um mero instrumento musical. Pelas circunstancias de sua criacdo, ele é uma obra de
arte. Cada pintura, cada musica, cada filme € uma obra de arte, pois, tal como o “violino
vermelho”, sdo Unicos e ndo visam a um interesse pratico imediato. Para Aranha; Martins
(2016):

Apreciar as qualidades estéticas de uma obra de arte é bem diferente de notar
suas propriedades fisicas: tamanho, peso, material de que é feito. Seu valor
econdmico, de troca, também ndo entra em conta na apreciagdo estética.
Costuma-se dizer que a experiéncia estética, ou a experiéncia do belo, é gratuita,
€ desinteressada, ou seja, ndo visa a um interesse pratico imediato. Sé nesse
sentido podemos entender a gratuidade dessa experiéncia; jamais como
inutilidade, uma vez que ela responde a uma necessidade humana e social
(ARANHA; MARTINS, 2016, p. 352).

O valor do “violino vermelho” como obra de arte, se afasta do valor conferido ao
instrumento por Evan Willians, ligado as suas propriedades fisicas, e do valor monetario
depositado pelos interessados presentes ou representados na sessao do leildao. A
experiéncia de uma obra de arte como o “violino vermelho”, é a busca do belo e ndo do
util, pelo seu criador, e “a avaliagao ou o julgamento do valor de beleza atingido pela obra
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por meio do juizo de gosto” (CHAUI, 2011, p. 254), pelo publico ou espectador. Para Chaui
(2011),

[...] como a obra de arte nasce da sensibilidade inspirada do artista na condicao
de subjetividade criadora e livre, seu valor encontra-se ndo s6 na forca de sua
beleza, mas também em sua originalidade. Em outras palavras, o artista
verdadeiro ndo é aquele que segue regras ou preceitos fixados pela tradicdo do seu
oficio, nem aquele que traduz em palavras, cores, formas, gestos, movimentos,
volumes, massas, tragos algo ja existente na natureza ou em uma sociedade, mas
aquele que é capaz de uma cria¢do inédita ou original (CHAUI, 2011, p. 254).

A arte teorizada pela filosofia pode ser compreendida em duas perspectivas: a poética e
a estética. A poética remonta ao filésofo Aristételes (384 a.C.-322 a.C.), para quem “a
fisica estuda os seres e as acdes produzidos pela natureza; a poética, os fabricados pelos
seres humanos.” (ARANHA; MARTINS, 2016, p. 253). O filésofo institui a ideia de arte
como imitacao da natureza e as obras de arte passam a ser classificadas como nobres ou
vis. A palavra estética, so foi, de fato, introduzida no vocabulario filoséfico a partir de
1750, pelo filésofo alemao Alexander Baumgarten (1714-1762). Inicialmente, a estética
“se referia ao estudo das obras de arte enquanto criagdes da sensibilidade (isto &, das
experiéncias dos cinco sentidos e dos sentimentos causados por elas), tendo como
finalidade, o belo.” (CHAUI, 2011, p. 253). Aos poucos, foi substituindo a antiga nocdo de
arte poética, e mais recentemente passou a ser compreendida como “ramo da filosofia
que estuda racionalmente os valores propostos pelas obras de arte e o sentimento que
suscitam nos seres humanos” (ARANHA; MARTINS, 2016, p. 349) ou como o proprio
nome indica, drea da especulacado filosofica que “se ocupa preferencialmente com a
expressao da sensibilidade e da fantasia do artista e com o sentimento produzido pela
obra sobre o espectador ou receptor.” (CHAUI, 2011, p. 253).



Cena (01:18:41/02:10:08)/Contelido 4

Desafiemos a degenerada
arte ocidental!

Induastria cultural

Na China Comunista, comandada por Mao Tse-tung, Zifeng Liu (Chou Yuan), um professor
de musica esta detido por utilizar o violino como instrumento e por ensinar musica
ocidental para seus alunos. Trazido pelos militares a pedido da lider comunista
recém-chegada de Pequim, ele é exposto ao publico presente em um festival, obrigado a

mudar de opinidao em relagdao ao seu gosto e a depositar seu violino numa fogueira junto
as “outras velharias ocidentais”.

(01:14:30/02:10:08) (01:14:43/02:10:08)
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O grupo de alunas, elogiado pela lider comunista, que encena a histoéria das Trés Garotas
Herdicas é acompanhado pelo ritmo das sanfonas e composto por trés jovens estudantes
vestidas com uniformes militares e portando fuzis, que se destacam frente ao grupo
restante de estudantes uniformizadas. Entre os espectadores da apresentagao, a
indumentaria também ¢é o uniforme, tipico de uma sociedade igualitaria, pois visa uma
minimizacao da diferenca. Esse espetaculo representa uma obra de arte na visao da
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ideologia comunista que fundamentou o bloco socialista durante a Guerra Fria.

No ocidente, do outro lado do conflito ideoldgico, “as artes foram submetidas a uma nova
servidao: as regras do mercado capitalista e a ideologia da indiastria cultural, baseada
na ideia e na pratica do consumo de ‘produtos culturais’ fabricados em série.” (CHAUi,
2011, p. 57). A nocao “industria cultural” foi criada pelos fildsofos Max Horkheimer
(1895-1973) e Theodor Adorno (1903-1969) na década de 1940 para significar a arte no
contexto da sociedade capitalista industrial. Os dois fildsofos foram membros da Escola de
Frankfurt que surgiu na Alemanha em 1925, onde também figuraram importantes
fildsofos como Herbert Marcuse (1898-1979), Walter Benjamim (1892-1940), Erich
Fromm (1900-1980) e Jirgen Habermas (1929) que formulou a teoria critica em
oposicdo a teoria tradicional (ARANHA; MARTINS, 2016). Conforme Musse (2003):

Com o termo ‘indUstria cultural’, Adorno se propde a explicar a arte consumida
pelas massas, uma mercadoria que ndo é mais produzida pelo trabalho artesanal,
mas conforme o modelo da manufatura e da grande industria. Seu diagndstico se
contrapbe ao de Walter Benjamim; este confiava no potencial criativo
desencadeado pela cooperagao e o defendia na expectativa da ‘politizacao da arte’
(MUSSE, 2003, p. 13. In: CHAUI, 2011, p. 257).

A ideia central da juncdo dos dois termos é expor o paradoxo de uma arte que passou a
ser produzida como mercadoria numa sociedade de consumo. Nela, a obra de cultura
“perde sua condicdo de Unica; deixa de ser um sentido que resplandece no sensivel e
passa a ser intercambidvel, pois seu valor é o de coisa.” (ARANHA; MARTINS, 2016, p.
358). A coisa, diferentemente da obra, numa sociedade de cultura industrializada é aquilo
gue pode ser destruido e substituido a qualquer tempo, que ndo conduz o ser humano “ao
conhecimento, a fazer perguntas e a romper paradigmas. Ao contrario, reforca o ja
conhecido” (ARANHA; MARTINS, 2016, p. 358) e o conduz a alienacao.

A industria cultural se apdia na ideia de “gosto médio” (ARANHA; MARTINS, 2016, p. 358)
fundamentado na semelhancga, que desconsiderara a diferenca e,

[...] usard os padrbes desse gosto, isto &, um repertdrio bastante limitado de
signos dentro de uma linguagem especifica, repertério esse ja bastante conhecido,
para produzir uma grande variedade de produtos mais ou menos parecidos. Em
vez de criar um produto, ela adapta algo que ja existe, utilizando a pausterizacao,
que consiste em retirar o que a obra apresenta de expressivo, de novo, de
especifico, para oferecer um produto genérico que possa ser aceito pelo gosto
médio dos consumidores (ARANHA; MARTINS, 2016, p. 359).

A arte desde a antiguidade esteve socialmente determinada. Seja pela finalidade social
das obras, pelo lugar social ocupado pelo artista ou pelas condigdes de recepcao da obra
de arte. No contexto capitalista, em nome do lucro e da liberdade, ou no contexto
socialista, da ideologia e do controle, de um lado hd “uma classe economicamente
dominante e politicamente dirigente, [...] e as classes populares ou a massa, de outro.”
(CHAUI, 2011, p. 255).



( . .
Organize a turma em grupos de forma que cada um deles fique com
Laproximadamente quatro alunos.

rIndique possiveis construgdes, museus, igrejas, cinemas, monumentos,
artesanatos, grupos musicais, festas tradicionais, simbolos, da sua cidade e
, solicite que cada grupo escolha um deles para elaborar sua pesquisa.

a

" O resultado do material pesquisado deve ser apresentado de forma
ilustrativa acompanhada de musica, teatro, danca, videos, etc., conforme a
\ Criatividade de cada grupo.

(A data deve ser previamente escolhida e o espaco para a exposicao deve

ser preferencialmente aberto e acessivel a comunidade estudantil.

"/ ./ S

O VIOLINO VERMELHO (Le violon rouge). Direcdo de Francgois Girard. Toronto
(Canada): Rhombus Media Ltd., 1998. 1 DVD (131 min).

ARANHA, Maria L. de A; MARTINS, Maria H. P. Filosofando: Introducao a filosofia. Sao
Paulo: Moderna, 2016.

CHAUI, Marilena. Iniciacdo a Filosofia. S3o0 Paulo: Editora Atica, 2011.

GALLO, Silvio. Etica e Cidadania: Caminhos da filosofia. S0 Paulo: Papirus, 2002.

VASCONCELQOS, José Antonio. Reflexdes: Filosofia e cotidiano. Sdo Paulo: Edigdes SM,

2016.






Consideragdes finais

As concepgdes do neopragmatismo de Rorty partiram de ideias baseadas nas filosofias
de Dewey e de James, e das influéncias do historicismo de Hegel e do evolucionismo de
Darwin. Para Rorty, entre a realidade e o ser humano, a linguagem representa uma
ferramenta, cujo produto tem caréter provisorio. Consequentemente, a investigacdo humana
de qualquer caréter deve ser compreendida também como tentativa de solugfes provisorias.

A univocidade ou linearidade entre os pensamentos de Peirce, James e Dewey, com 0
pensamento de Rorty, é questionada por pesquisadores em funcdo da substituicdo do conceito
de experiéncia pelo de linguagem na filosofia rortyana. Mas, a compreensdo da filosofia de
Rorty como uma concep¢do neopragmatista requer, conforme Silva (2008), o abandono da
ideia de vinculo entre crenca e realidade. O paradigma neopragmético da linguagem
desconsidera a poss el representatividade das coisas por vocabulérios, considerando-0s como
instrumentos a servi¢o de temporarios propositos humanos.

O conceito de “contingéncia da linguagem” € o reconhecimento desse carater
contingente em toda a pluralidade de vocabularios existentes e a justificativa de Rorty pela
sua preferéncia as narrativas, frente aos discursos. Assim, para o filosofo, 0 que se tenta
compreender através dos vocabularios, pela capacidade investigativa e em nome da verdade,
seria substitudo pelo uso de narrativas, pela capacidade imaginativa e em funcdo da
liberdade. Como afirma o proprio Rorty (1992) é necessario compreender que “o mundo esta
diante de nos, mas as descricdes do mundo ndo.” (RORTY, 1992, p. 25). As linguagens sao
criacbes do homem e como descricbes sdo Uteis para os fins a que se propdem. Para o
filosofo, os “argumentos parasitam sempre e constituem sempre abreviacdes de teses sobre a
existéncia de um vocabulario melhor.” (RORTY, 1992, p. 30). O filme é uma das formas
narrativas citadas como exemplo por Rorty em Contingéncia, Ironia e Solidariedade (1992).

Verificou-se na pesquisa que a Educacdo no Brasil foi fortemente marcada pelos ideais
da filosofia medieval escolastica, do iluminismo, do positivismo e do pragmatismo. A disputa
entre devotos extremos da fé e da razdo velou a a¢do dos colonizadores, e a cada época e cada
contexto, influenciou o processo de formagdo do homem brasileiro. Inicialmente, de uma
perspectiva teocéntrica de mundo, vislumbrou-se a formacdo de um homem idealizado por
uma moral cristd, e posteriormente, de uma perspectiva antropocéntrica de mundo, buscou-se

a formagdo de um homem iluminado pelas ciéncias e pelos ideais de ordem e de progresso.
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Essa distancia entre o idealizado pelos métodos, leis e reformas, e o realizado na
pratica educacional no per bdo colonial inferiu uma marca na formagdo e na cultura do povo
brasileiro que caracterizou a histéria da educacdo no perbdo da republica. Tornou-se evidente
a influéncia dos fundamentos da doutrina positivista no Brasil e a tendéncia de escolha pelos
governantes brasileiros de padrdes estrangeiros como referéncias para a educacdo. As
peculiaridades de qualquer carédter, do pab, dos nativos ou dos africanos, foram
menosprezadas, sobretudo, porque a esséncia do saber que despertava o interesse daqueles,
também continha o poder que sustentava o caracterktico status da polfica de colonizacéo.

O Movimento Escola Nova foi o primeiro passo da educacdo brasileira no sentido de
uma educacdo de carater mais liberal que incluise a formacgdo para o trabalho e valorizasse,
entre outras, a arte e a polfica. Angio Teixeira foi seu expoente maximo e seus ideais eram
referenciados em princpios da filosofia pragmatista do americano John Dewey que propdem
a consideragdo das caracter gticas individuais como ponto de partida para uma proposta de
integracdo e participacdo social. O educador assumiu importantes cargos nacionais e
internacionais voltados para a educacgéo, e seus ideais educacionais influenciaram nos projetos
de organizacdo da estrutura da educacdo nacional e de importantes universidades do pas,
tornando-o uma referéncia na historia da educacao nacional.

No entanto, a ideia de educagdo integral de AnEio Teixeira que incorporava 0
fundamento inalienavel de integracdo do aspecto social da filosofia de Dewey, desde a
primeira LDB — Lei de Diretrizes e Bases (Lei n° 4.024/61) ficou fragilizada no Brasil. A
partir do golpe militar de 1964, com os acordos firmados entre 0 MEC e a USAID, e em
contraposicdo aos ideais da filosofia pragmatista dos filosofos norte-americanos que
influenciaram o educador Angio Teixeira, conforme Franzon (2015), por partir de interesses
externos, “[...] a legislagdo de ensino nacional encontra limites muito estreitos na sua
capacidade de emancipacdo do individuo e conducdo do pak a um desenvolvimento
independente, a plena soberania e autodeterminacdo.” (FRANZON, 2015, p. 2).

Ainda assim, mesmo apds o perbdo da Ditadura Militar no Brasil, da nova LDB (Lei
n° 9.394/96), da regulamentacdo como disciplina obrigatoria nos currtculos das escolas de
Ensino Médio, de muitas davidas acerca da forma para abordagem dos conteddos da
disciplina, para o atual governo brasileiro, de extrema direita, os recursos destinados as
faculdades de Filosofia e Sociologia em todo pak € um desrespeito ao dinheiro do

contribuinte.
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O pragmatismo de Dewey, que muito influenciou AnEio Teixeira, propde para a
investigacao filosofica, a aplicagdo do mesmo rigor metodolégico aplicado as ciéncias. Peirce,
James e Dewey, sdo considerados os primeiros filésofos do pragmatismo. A filosofia de
James é de carater mais nominalista, diferente da de Peirce, de cardter mais realista. Essa € a
principal diferenca entre as duas perspectivas, para Dewey o filésofo compreendia Peirce
como um légico e James como educador e humanista, e propunha um terceiro caminho entre a
definicdo de verdade do idealismo e de verdade do realismo.

O cinema, arte de compor e realizar filmes para serem projetados, conforme Costa
(2003) pode ser estudado por diversas perspectivas: instituicdo, dispositivo, linguagem, a
partir da sua relagdo com a histéria, como fato estético, como fato comunicativo e ainda
através das suas diversas fases, partindo das origens até a imagem eletrénica e rumo a
integracédo das tecnologias e das linguagens.

A linguagem cinematogréfica para fins didaticos e de ensino da filosofia é
compreendida de diversas formas por pesquisadores. De acordo com Duarte (2002), por um
lado, se comparada a linguagem escrita, apesar da sua utilizacdo de forma complementar, ela
é superior pela possibilidade de articulacdo de elementos, tais como: imagens em movimento,
luz, som, musica, voz, etc. Por outro lado, a natureza eminentemente pedagogica do cinema,
que o torna interessante para o campo educacional € que, tanto a criagdo cinematogréafica
emerge da cultura, quanto o cinema referencia grande parte de concepc¢des veiculadas na
sociedade produzindo um fluxo continuo, entre cultura e cinema, tanto no sentido da primeira
para o segundo, quanto desse para aquela.

Segundo Gallo (2012), os filmes sdo interessantes na etapa de sensibilizagdo do
problema filoséfico, mas para que ocorra de fato uma aula de filosofia, o professor deve
promover o contato do aluno com o conceito filoséfico através de textos dos préprios
filosofos.

Ja para Sousa (2015), que ratifica as compreensdes de Bergala (2008) e Fresquet
(2013), o primeiro passo necessario para se estabelecer uma relacdo entre o cinema e a escola
€ 0 resgate da visdo do cinema como arte em lugar da utilizacdo do cinema como meio ou
recurso. Isso ocorrerd através da apresentacdo de filmes, “que vislumbram uma poética, que
permitem olhares sobre os olhares do seu idealizador e que podem provocar uma
desestabilizagdo, tirando o espectador e o estudante do lugar conhecido e comum.” (SOUSA,

2015, p. 48).
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Para Jacinski (2004), desviando-se da abordagem pedagdgica tradicional fundada em
pressupostos iluministas e intensificando o dialogo social, a mixagem de todas as linguagens
presentes no cinema, resultard em significativo impacto sobre, sensibilidade, modos de
percepcdo do mundo, estratégias cognitivas (JACINSKI, 2004).

Para Perissé (2017), “a sétima arte ¢ educativa em pelo menos trés dire¢des. Quando
vemos 0 ensino tematizado pelo cinema. Quando utilizamos o cinema para ensinar
determinados saberes. E quando ensinamos a arte de fazer cinema.” (PERISSE, 2017, p. 56).

Rorty (1992) aduz que o cinema, como narrativa, entre outras formas de arte, € um
vetulo capaz de nos colocar no lugar do outro. A imagem em movimento, mais que a palavra
escrita, provoca nossa sensibilidade, promove a identificacdo e minimiza a tendéncia a
marginalizacdo do outro. Esse fato torna o cinema um meio capaz de promover a
“solidariedade humana”, vista no projeto de uma “utopia liberal” de Rorty (1992), como um
objetivo a ser atingido. Dessa forma, o valor atribuTo ao cinema, entre outros géneros, como
0 romance e o programa de televisdo, em Contingéncia, Ironia e Solidariedade (1992), deve-
se a condigdo desses, como veiculos ficcionais principais na “mudanca e progresso no plano
da moral.” (RORTY, 1992, p. 19).

Ja, nas abordagens de Cabrera (2006) e de Goodenough (2005), por perspectivas
diferentes, um filme cinematografico pode ser includo como filosofia propriamente dita e
consequentemente seu diretor seria também um filésofo da Histéria da Filosofia.

Cabrera (2006) defende a tese da existéncia de pensadores “paticos” e de pensadores
“apéticos” diante do surgimento do cinema. A busca da verdade pela filosofia deveria ser
feita, para o fildsofo, através do caminho da cultura, em lugar do da sua prépria historia que,
inclusive, ja se mostrou flexivel ao incluir temas como ciéncia, tecnologia, €tica aplicada, etc.

Os filosofos “paticos”, para Cabrera (2006), problematizaram a racionalidade
puramente l6gica utilizada tradicionalmente pelos filésofos. Esses filosofos percebem que a
compreensdo de certas dimensBes da realidade, requer raciochio e sensibilidade, somente
possivel a compreensdo “logopética”, que concomitantemente, racional e afetiva, deve ser
capaz de impactar e de pretender a abordagem de verdades universais.

O cinema, dessa forma, independentemente de ser anterior ou posterior a esses
filosofos, seria um vetculo de articulagdo racional, que ndo desaloja 0 componente emocional,
apenas o redefine. (CABRERA, 2006). Através dele é possivel causar um impacto emocional

essencial para a eficacia cognitiva daquilo que o filésofo denominou por “conceito-imagem” e
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que € superior ao “conceito-ideia” da filosofia escrita, de pretensdo definitiva e tendente ao
imobilismo.

Para Goodenough (2005), muitas razdes podem levar um filésofo ao cinema. Para
ilustrar duas delas, o autor analisou e comparou dois filmes: Blade Runner (1982), de Ridley
Scott que se encaixa perfeitamente na categoria de filmes, capaz de ilustrar questbes
filosoficas significativas, a partir da questdo do que € ser uma pessoa; L'Année Derniére a
Marienbad (1961), de Alain Resnais, que age como uma espécie de espelho filosofico,
fazendo-nos ver o filme como filosofia. Nele, “ndo somos convidados a julgar o solipsismo,
somos solipsistas. Habitamos o solipsismo.” (GOODENOUGH, 2005, p. 24, traducao nossa).

Para esse autor, na segunda obra cinematografica citada, a objetividade esta sob ataque
e, dessa forma, o filme ndo tem movimento. A ideia frozen (congelado) permeia a narrativa, e
de diversas formas provoca o espectador, fazendo-o sentir “que os lagos nos jardins do castelo
congelaram, [...] como se o que quer que tenha acontecido no passado [...] tenha sugado toda a
vida deste lugar e de seus habitantes, deixando-os congelados no lugar.” (GOODENOUGH,
2005, p. 19, traducéo nossa).

O filme L'Année Derniere a Marienbad (O Ano passado em Marienbad), de Alain
Resnais, langado em 1961, é referenciado, tanto por Cabrera (2006), quanto por Goodenough
(2005). Rorty, também é citado pelos autores, cada um, a partir de seu ponto de vista. Para
Goodenough (2005), o filme L'Année Derniére a Marienbad (1961) é uma “instancia
principal da filosofia dos filmes.” (GOODENOUGH, 2005, p.14, traducdo nossa). Ja em
Cabrera (2006), corroborando com Frangois Truffaut (1932-1984), cineasta francés e um dos
maiores rones da historia do cinema do século vinte, L'Année Derniere a Marienbad (1961) é
exemplo de um bom filme, por ser resumivel a uma s palavra: a persuasao.

Assim, para Cabrera (2006), apesar da rendncia a uma filosofia metafiica, Rorty,
entre outros filésofos do século vinte, ndo renunciou a tentativa “de uma concilia¢do social,
comunicativa ou soliddria.” (CABRERA, 2006, p. 36). A indicacdo da narrativa em lugar do
discurso, deve-se ao projeto de “solidariedade humana”. J& para Goodenough (2005), a mente
que reflete-se a partir do congelamento da narrativa (frozen) em L'Année Derniéere a
Marienbad (1961), na melhor das hipo6teses, ndo pode ser, como Rorty disse em um contexto
diferente, um espelho da natureza. (GOODENOUGH, 2005).

Muito mais que meio ou recurso didatico para abordagem de contetdos considerados
filosoficos pela Histéria da Filosofia, para os filosofos Cabrera (2006) e Goodenough (2005),

seja pela ideia da “logopatia” ou pela nocdo frozen (congelamento), respectivamente, o
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cinema deve ser considerado componente dessa HistOria e para isso precisa romper as amarras

conservadoras da conceituagéo.
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Anexo [

3 » " ] Secretaria de Estado da
Alunos da U, E. Profe Antonio Tarcisio Pereira da Silva Educacao e Cultura




CARTA ADS PROFISSIONAIS DA EDUCACAD DO PIAU(

A Secretaria Estadual da Educagdo e Cultura do Piaui - SEDUC
apresenta aos profissionais da educagdo as Diretrizes Curriculares da
Educacgao Basica da Rede Estadual de Ensino do Piaul, as quais representam
o esforco conjunto dos varios segmentos que compbem as equipes
pedagogicas da Administragdo Central, das Geréncias Regionais de Educacgao
e das Escolas, tendo em vista o estabelecimento de padrdes basicos de
aprendizagem e de ensino.

A definicdo das Diretrizes Curriculares & uma das agdes previstas no
Projeto de Cooperagéo Técnica MEC-PNUD-SEDUC/PI e representa o inicio
do processo de reorganizagido do trabalho pedagégico das escolas e de
melhoria do desempenho escolar dos alunos.

Este documento foi elaborado com base nas politicas educacionais
nacionais e estaduais, nas legislagbes vigentes, nos fundamentos dos
programas do MEC e nas orientagdes do processo pedagogico ja existente na
Rede Estadual de Ensino, sistematizado num unico documento a base
conceitual do processo de ensino-aprendizagem, fundamentos e
procedimentos do método didatico, as matrizes com as aprendizagens
esperadas, os contelidos esperados por disciplina e a sistematica de avaliagao
do desempenho escolar.

Neste contexto, as diretrizes aqui evidenciadas estdo embasadas nos
principios de igualdade e equidade, em uma perspectiva de uma pratica
docente aberta a novas experiéncias, a novos modos de compreender, de ser e
se relacionar, respeitando as diferencas e a pluralidade de ideias, diante da
autonomia, eficiéncia e eficacia escolar.

Almeja-se que as Diretrizes Curriculares possibilitem a reflexao e o
redirecionamento das praticas das escolas por meio do alinhamento das
concepgdes relacionadas ao processo de ensino e de aprendizagem, requisitos
necessarios a (re)elaboragao da proposta pedagogica.

Atile Faeitas Line
Sterttério de Estado da Educagio do Pise

156




MATRIZES DISCIPLINARES DO ENSINO MEDIO

QUADRO DAS DISCIPLINAS POR ANO /SERIE

157



FILOSOFIA

158




weau soumndlin ooy ‘Epanyi
wp srefpeed vedood S0 Tago D 80 NENEED =
O S T O R
0D el BT sk e s i .
sl i i__.ﬂiﬂg.
{eun) “Tapon ‘oprwes) colioy e | © SOPRON SoRm opusms e b
owod o SonsunEin 9 OpMnEAY AL W # TG € L000S) 0F o
= “ - P 0% SEATDA SCIRATD B OPUETIRUIN
WD § OYHT TSRO D Sewannd 50 wayed
T R T u_-uul:__ € CEVERD B RSO0 § DUIRIEN © RI0Y GpgaY ¢
oA
senpem p o ¥ e A SRtd FROITD SR 3008 opUaY
BEHUOH) 3T B 103(NSE] D Sojumun Do wyosany
| i e seufionnd mpdous] 0 THO TN 8D OPUASRUDD =
P b L= TETE L I VELF TR VRS TR
apa camaguba 1| PegEm 2 OpL G .
o] op surd TYNI} TR PGS ORERea
el S TR & =) Nosor| BB oo ‘o opaang =
ALY W 3 FPORA § R0 OF oead
paod; | 0 & UM D Mans oF EEAGCIM S3gTISrE 8B COURRIPLAEII
D 0 AR SROOEL SENR0 G e erwan0d S0 Tl
B0 Tarad ah -iqugnguﬁgmu

T G U D BSOS B S - L

R N

o SRS 8 R cpleruuny

o oanh wa e RGO W
a

8 523 Enb 80U SRS E0 S008 KAJEoy 50 wod opusliong -

sopod @ seng Jpod oo

. | =@ oiue mom o e s o

SEp SajRUN @ e - Bfcowagday ¢

.Egngi
* | opousioguos Sp SopoN SOURA SO ¢

® SOpALED  Djosoy e

O wpsy @ SN O Gagey |

cHpTIoaoy clopin Dud Eingmicsone
mu oWy OummEl O REUOIA
SpEEtd BB FOSOE]
TRl rusun D Jmuode & oun § BTRIL
WU a0
s ) SaplER AR L s o
ke OEAETUeIn a0 SRARLSE AU s
sopod 90 SAPIEBI ¥R ETER WOS $qa2i0d
Eh.-..uEqu!__._. A
#00 opEobA O @ PRS0 EpLSIELOD
‘el -.-u__ll.ﬂﬁ

PRl PIpson) EATL W3
eryume a9 apEDoynade @ Apadsay
I 40P 3 FEPD P MoK
walenfuy sopenos e mp myod

B 0 Joops  Ciauodsa  ‘eunbliog

OOVHISHNT WIS YHIADD ONOD

DOVNISNS W36 YERASD 3ND O

0003 B4V HIS YEIAIQ 3ND O

V140507114 = SYNVINNH SYIONIO ‘01N umzzo 0a vauy
OI03W ONISN3 00 HYNIdIOSIA 21

159



nexo 11

BASE

NACIONAL
COMUM

CURRICULAR

EDUCACAO E A BASE

160



MINISTERIO DA EDUCACAOQO

MINISTRO DA EDUCAGAO
Roscsieli Soares da Silva

SECRETARIA EXECUTIVA
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E com alegria que entregamos ao Brasil a versao final homologada da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) com a inclusdo da etapa do Ensino Médio, e, assim, atingi-
mos o objetivo de uma Base para toda a Educacao Basica brasileira. A aprendizagem
de gualidade é uma meta que o Pais deve perseguir incansavelmente, e a BNCC ¢
uma peca central nessa direcao, em especial para o Ensino Médio no qual os indices
de aprendizagem, repeténcia e abandono sdo bastante preocupantes.

Elaborada por especialistas de todas as areas do conhecimento, a Base € um docu-
mento completo e contemporéaneo, que corresponde as demandas do estudante
desta época, preparando-o para o futuro.

Concluida apods amplos debates com a sociedade e os educadores do Brasil, o texto
referente ao Ensino Médio possibilitara dar sequéncia ao trabalho de adequacéo dos
curriculos regionais e das propostas pedagogicas das escolas publicas e particulares
brasileiras iniciado quando da homologacdo da etapa até o 92 ano do Ensino Funda-
mental. Com a Base, vamos garantir o conjunto de aprendizagens essenciais aos
estudantes brasileiros, seu desenvolvimento integral por meio das dez competéncias
gerais para a Educacdo Basica, apoiando as escolhas necessarias para a concreti-
zacdo dos seus projetos de vida e a continuidade dos estudos.

A BNCC por si s¢ ndo alterara o quadro de desigualdade ainda presente na Educacao
Basica do Brasil, mas é essencial para que a mudancga tenha inicio porque, além dos
curriculos, influenciaréd a formacao inicial e continuada dos educadores, a producao
de materiais didaticos, as matrizes de avaliacdes e os exames nacionais que serdo
revistos a luz do texto homologado da Base.

Temos um documento relevante, pautado em altas expectativas de aprendizagem,
gue deve ser acompanhado pela sociedade para que, em regime de colaboracéo,
faca o pais avancar. Assim como aconteceu na etapa jé homologada, a BNCC passa
agora as redes de ensino, as escolas e aos educadores. Cabe ao MEC ser um grande
parceiro neste processo, de modo que, em regime de colaboracao, as mudancas
esperadas alcancem cada sala de aula das escolas brasileiras. Somente ai teremos

curnprido o compromisso da equidade que a sociedade brasileira espera daqueles
que juntos atuam na educacao.

Rossieli Soares da Silva
Ministro da Educacdo
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CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS APLICADAS
ENSING MEDIC

5.41. CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS APLICADAS
NO ENSINO MEDIO: COMPETENCIAS
ESPECIFICAS E HABILIDADES

COMPETENCIA ESPECIFICA 1

Analisar processos politicos, econémicos, sociais, ambientais e culturais nos ambitos
local, regional, nacional e mundial em diferentes tempos, a partir da pluralidade de
procedimentos epistemoldgicos, cientificos e tecnoldgicos, de modo a compreender
e posicionar-se criticamente em relacdo a eles, considerando diferentes pontos de
vista e tomando decisdes baseadas em argumentos e fontes de natureza cientifica.

Nessa competéncia especifica, pretende-se ampliar as capacidades dos estudantes de
elaborar hipoteses e compor argumentos com base na sistematizacdo de dados (de
natureza guantitativa e qualitativa); compreender e utilizar determinados procedimen-
tos metodologicos para discutir criticamente as circunstancias historicas favoraveis
a emergéncia de matrizes conceituais dicotdmicas (modernidade/atraso, Ocidente/
Oriente, civilizagdo/barbarie, nomadismo/sedentarismo etc.), contextualizando-as de
modo a identificar seu carater redutor da complexidade efetiva da realidade; e opera-
cionalizar conceitos como etnicidade, temporalidade, memdria, identidade, sociedade,
territorialidade. espacialidade etc. e diferentes linguagens e narrativas que expressem
culturas, conhecimentos, crencas, valores e praticas.
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(EM13CHS102) Identificar, analisar e discutir as circunstancias histéricas, geograficas,
politicas, econdmicas, sociais, ambientais e culturais de matrizes conceituais
(etnocentrismo, racismo, evolugdo, modernidade, cooperativismo/desenvolvimento
etc.), avaliando criticamente seu significado histérico e comparando-as a narrativas que
contemplem outros agentes e discursos.

(EM13CHS103) Elaborar hipdteses, selecionar evidéncias e compor argumentos relativos |
a processos politicos, econémicos, sociais, ambientais, culturais e epistemologicos, ‘
com base na sistematizacao de dados e informagdes de diversas naturezas (expressoes

artisticas, textos filosoficos e socioldgicos, documentos historicos e geograficos, graficos,
mapas, tabelas, tradi¢cdes orais, entre outros).

(EM13CHS104) Analisar objetos e vestigios da cultura material e imaterial de modo a
identificar conhecimentos, valores, crencas e praticas que caracterizam a identidade e a
diversidade cultural de diferentes sociedades inseridas no tempo € no espaco. I

(EM13CHS105) Identificar, contextualizar e criticar tipologias evolutivas (populacdes
nomades e sedentarias, entre outras) e oposicdes dicotémicas (cidade/campo, cultura/
natureza, civilizados/barbaros, razao/emocao, material/virtual etc.), explicitando suas

(EM13CHS106) Utilizar as linguagens cartografica, grafica e iconografica, diferentes
géneros textuais e tecnhologias digitais de informacdo e comunicagao de forma critica,
significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais, incluindo as escolares, para se
comunicar, acessar e difundir informacoes, produzir conhecimentos, resolver problemas e

exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.
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CIENCIAS RUIMAMAS E SOCIAIS APLICADAS
EHNSING MEDIO

COMPETENCIA ESPECIFICA 2

Analisar a formac¢ao de territdrios e fronteiras em diferentes tempos e espacos,
mediante a compreensdo das relacées de poder que determinam as territorialidades
e o papel geopolitico dos Estados-nagdes.

Nessa competéncia especifica, pretende-se comparar e avaliar a ocupac¢do do espago
e a delimitacdo de fronteiras, como também o papel dos agentes responsaveis por
essas transformacdes. Os atores sociais (na cidade, no campo, nas zonas limitrofes,
em uma regido, em um Estado ou mesmo na relacdo entre Estados) sdo produto-
res de diferentes territorialidades nas quais se desenvolvem diferentes formas de
negociacdo e conflito, igualdade e desigualdade, inclusao e exclusdo. Dada a com-
plexidade das relacdes de poder que determinam as territorialidades, dos fluxos
populacionais e da circulacdo de mercadorias, é prioritario considerar o raciocinio

geogréfico e estratégico, bem como o significado da histéria, da economia e da poli-
tica na produg¢do do espaco.

|
(EM13CHS201) Analisar e caracterizar as dindmicas das populagdes, das mercadorias ﬁ
e do capital nos diversos continentes, com destaque para a mobilidade e a fixagcdo de '}
pessoas, grupos humanos e povos, em funcao de eventos naturais, politicos, econémicos, |
sociais, religiosos e culturais, de modo a compreender e posicionar-se criticamente em l
relacao a esses processos e as possiveis relagdes entre eles l

i

'%

(EM13CHS202) Analisar e avaliar os impactos das tecnologias na estruturacao e nas

dinamicas de grupos, povos e sociedades contemporaneos (fluxos populacionais,

financeiros, de mercadorias, de informacdes, de valores éticos e culturais etc.), bem como
' suas mterferenmas nas decnsoes politicas, sociais, amblentals econdmicas e culturais.

(EM13CH5203) Comparar os significados de territorio, fronteiras e vazio (espacial,
temporal e cultural) em diferentes sociedades, contextualizando e relativizando visdes

dualistas (civilizacdo/barbarie, nomadismo/sedentarismo, esclarecimento/obscurantismo,
cndade/campo entre outras)

(EM13CHS204) Comparar e avaliar os processos de ocupac¢ao do espaco e a formacao
de territorios, territorialidades e fronteiras, identificando o papel de diferentes

agentes (como grupos sociais e culturais, impérios, Estados Nacionais e organismos
internacionais) e considerando os conflitos populacionais (internos e externos), a
dlvers:dade etmco cultural e as caracterlsticas socioeconémicas, polltlcas e tecnoldgicas.

(EM13CHS205) Analisar a producao de diferentes territorialidades em suas
dimensdes culturais, econdmicas, ambientais, polltlcas e sociais, no Brasﬂ e no mundo
contemporaneo com destaque para as culturas juvenis.

(EM13CHS206) Analisar a ocupacido humana e a produr;éo do espaco em c_iiferenteé
tempos, aplicando os principios de localizacao, distribuicao, ordem, extensao, conexao,
arranjos casualldade entre outros que contrlbuem para 0 raciocinio geografico.

AR SR USELSMENC o s A L |
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COMPETENCIA ESPECIFICA 3

Analisar e avaliar criticamente as relacdes de diferentes grupos, povos e sociedades
com a natureza (produgdo, distribuicdo e consumo) e seus impactos econdmicos e
socioambientais, com vistas a proposicdo de alternativas que respeitem e promo-
vam a consciéncia, a ética socioambiental e o consumo responsavel em ambito local,
regional, nacional e global.

Nessa competéncia especifica, propde-se analisar os paradigmas que refletem pensa-
mentos e saberes de diferentes grupos, povos e sociedades (incluindo-se os indigenas,
quilombolas e demais povos e populacdes tradicionais), levando em consideragao suas
formas de apropriagcdo da natureza, extracao, transformacdo e comercializagao de
recursos naturais, suas formas de organizacdo social e politica, as relacoes de traba-
Iho, os significados da producé&o de sua cultura material e imaterial e suas linguagens.

Considerando a presenca, na contemporaneidade, da cultura de massa e das culturas
juvenis, & importante compreender os significados de objetos derivados da industria
cultural, os instrumentos publicitarios utilizados, o funcionamento da propaganda e do
marketing, sua semidtica e seus elementos persuasivos, os papéis das novas tecnolo-
gias e 0s aspectos psicologicos e afetivos do consumismo.
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(EM13CHS301) Problematizar habitos e praticas individuais e coletivos de producgéo,

' reaproveitamento e descarte de residuos em metrépoles, dreas urbanas e rurais, e
comunidades com diferentes caracteristicas socioecondmicas, e elaborar e/ou selecionar |
propostas de agdo que promovam a sustentabilidade socioambiental, o combate a |
poluu;ao 5|stem|ca e 0 consumo responsavel l

(EM13CHS302) Analisar e avaliar criticamente os impactos econémicos e socioambientais '
de cadeias produtivas ligadas a exploracdo de recursos naturais e as atividades '
agropecuarias em diferentes ambientes e escalas de andlise, considerando o modo de
vida das populacées locais - entre elas as indigenas, quilombolas e demais comunidades
tradlcronals -, suas praticas agroextratlwstas e o compromisso com a sustentabilidade.

(EM13CHS303) Debater e avaliar o papel da indUstria cultural e das culturas de massa
no estimulo ao consumismo, seus impactos econdmicos e socioambientais, com vistas

4 percepcao critica das necessidades criadas pelo consumo e a adocgado de habitos
sustentaveis.

(EM13CHS304) Analisar os impactos socioambientais decorrentes de praticas de
instituicdes governamentais, de empresas e de individuos, discutindo as origens dessas
praticas, selecionando, incorporando e promovendo aquelas que favoregam a consciéncia
ea et:ca soc103mblental e 0 consumo responsavel.
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(EM13CH5305) Analisar e discutir o papel e as competéncias legais dos organismos
nacionais e internacionais de regulacao, controle e fiscalizagdo ambiental e dos acordos
mternacnonals para a promocao e a garantia de praticas ambientais sustentaveis.

|
|
|
|
|
i
I
|

(EM13CHS306) Contextualizar, comparar e avaliar os impactos de diferentes modelos !
<ocioecondmicos no uso dos recursos naturais e na promog¢ao da sustentabilidade
econdmica e socioambiental do planeta (como a ado¢ado dos sistemas da
agrobnodnversudade e agroflorestal por diferentes comunidades, entre outros).
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COMPETENCIA ESPECIFICA 4

Analisar as relagoes de producao, capital e trabalho em diferentes territérios, con-
textos e culturas, discutindo o papel dessas relagdes na construgdo, consolidagdo e
transformacgdo das sociedades.

Nessa competéncia especifica, pretende-se que os estudantes compreendam o sig-
nificado de trabalho em diferentes culturas e sociedades, suas especificidades e os
processos de estratificacao social caracterizados por uma maior ou menor desigual-
dade econdmico-social e participacao politica.

Além disso, é importante que os indicadores de emprego, trabalho e renda sejam ana-
lisados em contextos especificos que favorecam a compreensao tanto da sociedade
e suas implicacdes sociais quanto das dinamicas de mercado delas decorrentes. Ja a
investigacdo a respeito das transformacdes técnicas, tecnoldgicas e informacionais
deve enfatizar as novas formas de trabalho, bem como seus efeitos, especialmente em
relacdo aos jovens e as futuras geracoes.

(EM13CHS401) Identificar e analisar as relagdes entre sujeitos, grupos, classes sociais .
e sociedades com culturas distintas diante das transformacdes técnicas, tecnolégicas

e informacionais e das novas formas de trabalho ao longo do tempo, em diferentes
espacos (urbanos e rurais) e‘contextos'.

(EM13CHS402) Analisar e comparar indicadores de emprego, trabalho e renda em
diferentes espacos, escalas e tempos, associando-os a processos de estratificacdo e
desigualdade socioeconémica. ‘ '

(EM13CHS403) Caracterizar e analisar os impactos das transformacées tecnoldgicas

nas relaces sociais e de trabalho proprias da contemporaneidade, promovendo agdes
voltadas a superacdo das desigualdades sociais, da opressdo e da violacdo dos Direitos
Humanos.

(EM13CHS404) Identificar e discutir os multiplos aspectos do trabalho em diferentes il
circunstancias e contextos historicos e/ou geogréficos e seus efeitos sobre as geracdes,
em especial, os jovens, levando em consideracdo, na atualidade, as transformacoes

técnicas, tecnoldgicas e informacionais.

168



CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS APLICA D»’~§

FUSINS METIO

COMPETENCIA ESPECIFICA 5

Identificar e combater as diversas formas de injustica, preconceito e violéncia,
adotando principios éticos, democraticos, inclusivos e solidarios, e respeitando os

Direitos Humanos.

O exercicio de reflexdo, que preside a construgdo do pensamento filosdfico, permite

ovens compreender os fundamentos da ética em diferentes culturas, estimulando
), a cidada-

ncias

aos |
o respeito as diferencas (linguisticas, culturais, religiosas, étnico-raciais etc.

nia e aos Direitos Humanos. Ao realizar esse exercicio na abordagem de circunsta
da vida cotidiana, os estudantes podem desnaturalizar condutas, relativizar costumes
e perceber a desigualdade, o preconceito e a discriminacdo presentes em atitudes,
gestos e silenciamentos, avaliando as ambiguidades e contradicées presentes em poli-

ticas publicas tanto de &mbito nacional como internacional.
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(EM13CHS501) Analisar os-fundamen't'os da ética em diferentes culturas, tempos e
espacos, identificando processos que contribuem para a formacao de sujeitos éticos que
valorizem a liberdade, a cooperacdo, a autonomia, o0 empreendedorismo, a convivéncia

democratica e a solidariedade.

. (EM13CHS502) Analisar situacdes da vida cotidiana, estilos de vida, valores, condutas
etc., desnaturalizando e problematizando formas de desigualdade, preconceito,
intolerancia e discriminacao, e identificar agdes que promovam os Direitos Humanos, a

solidariedade e o respeito as diferencas e as liberdades individuais. '

(EM13CHS503) Identificar diversas formas de violéncia (fisica, simbdlica, psicoldgica
etc.), suas principais vitimas, suas causas sociais, psicologicas e afetivas, seus significados
e usos politicos, sociais e culturais, discutindo e avaliando mecanismos para combaté-las,

com base em argumentos éticos.

e e e syt e

(EM13CHS504) Analisar e avaliar os impasses ético-politicos decorrentes das : i
transformacdes culturais, sociais, histéricas, cientificas e tecnolégicas no mundo !
contemporaneo e seus desdobramentos nas atitudes e nos valores de individuos, grupos
sociais, sociedades e culturas. ‘- : : ] ;
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COMPETENCIA ESPECIFICA 6

Participar do debate publico de forma critica, respeitando diferentes posicées e
fazendo escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida, com
liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

A construcdo da cidadania € um exercicio continuo, dindmico e que demanda a par-
ticipacéo de todos para assegurar seus direitos e fazer cumprir deveres pactuados
por principios constitucionais e de respeito aos direitos humanos. Assim, para que
os estudantes compreendam a importancia de sua participacdo e sejam estimulados
a atuar como cidaddos responsaveis e criticos, essa competéncia especifica propde
que percebam o papel da politica na vida publica, discutam a natureza e as funcoes
do Estado e o papel de diferentes sujeitos e organismos no funcionamento social, e
analisem experiéncias politicas a luz de conceitos politicos basicos.

Para o desenvolvimento dessa competéncia especifica, a politica sera explorada como
instrumento que permite as pessoas explicitar e debater ideias, abrindo caminho para
0 respeito a diferentes posicionamentos em uma dada sociedade. Desse modo, espe-
re-se que os estudantes reconhecam gue o debate publico - marcado pelo respeito a
liberdade, autonomia e consciéncia critica - orienta escolhas e fortalece o exercicio da
cidedania e o respeito a diferentes projetos de vida.
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(EM13CHSG601) ldentificar e analisar as demanclas e os protagonismos politicos,
' sociais e culturais dos povos indigenas e das populagdes afrodescendentes (incluindo
as quilombolas) no Brasil contemporaneo considerando a historia das Américas e o

| contexto de exclusao e inclusdo precaria desses grupos na ordem social e econdémica
| atual promovendo acoes para a reducao das de5|gualdades etnlco-rauals no pais.

(EM13CHS602) |dentificar e caracterizar a presenca do paternalismo, do autoritarismo e
do populismo na politica, na sociedade e nas culturas brasileira e latino-americana, em
periodos ditatoriais e democraticos, relacionando-os com as formas de organizagao e
de articulacdo das sociedades em defesa da autonomia, da liberdade, do didlogo e da
promocao da democraaa da cndadanla e dos dlre|tos humanos na sociedade atua[

(EM13CHS603) Analisar a formacao de diferentes paises, povos e nagdes e de suas
experiéncias politicas e de exercicio da cidadania, aplicando conceitos politicos basicos
(Estado poder formas 5|stemas e reglmes de governo soberanla etc.).

(EM13CHS604) Discutir o papel dos organismos internacionais no contexto mundial,
com vistas a elaboracdo de uma visao critica sobre seus limites e suas formas de atuagao
nos paises, considerando os aspectos pOSItlvos e negativos dessa atuacao para as
populacoes iocals

(EM13CHS605) Analisar os principios da declaragdo dos Direitos Humanos, recorrendo
3s nocdes de justica, igualdade e fraternidade, identificar os progressos e entraves a
concretizacdo desses direitos nas diversas sociedades contemporaneas e promover
acdes concretas diante da desigualdade e das violagdes desses direitos em diferentes
espacos de vivéncia, respe|tando a |dent|dade de cada grupo e de cada individuo.

(EM13CHS606) Analisar as caracteristicas socioeconémicas da sociedade brasileira

- com base na anélise de documentos (dados, tabelas, mapas etc.) de diferentes fontes -
e propor medidas para enfrentar os problemas identificados e construir uma sociedade
mais prospera, justa e inclusiva, que valorize o protagonismo de seus cidadaos e promova
0 autoconhemmento a autoestlma a autoconflanca e a empatia.
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