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Apresentação da Coleção Estudos e Pesquisas de 
Egressos e Pós-Graduandos/as/es do PPGE/FE/UFG

A Coordenação de Aperfeiçoamento de Pes-
soal de Nível Superior (CAPES) é responsável pelo 
acompanhamento e avaliação da qualidade dos Pro-
gramas de Pós-Graduação Stricto Sensu no Brasil. Há 
algum tempo vem atribuindo como um dos requisi-
tos dessa qualidade o acompanhamento dos estudan-
tes e egressos desses Programas. 

O acompanhamento de egressos na pós-
-graduação stricto sensu apresenta-se como 
compromisso científico com a qualidade do 
processo educacional formativo dos cursos 
de mestrado e doutorado [...] Igualmente, 
contém um compromisso social, porque re-
mete ao impacto da formação e do trabalho 
de pesquisa e investigação científica para a 
sociedade, na proposição de mecanismos e 
formas públicas capazes de intervir qualifi-
cadamente nos problemas do mundo pre-
sente, em níveis local, regional e nacional, 
visando ao atendimento de demandas e ne-
cessidades da população (Coelho; Carraro; 
Silva, 2021, p. 1-2).

Sendo assim, além do quesito da inserção social 
desses estudantes por meio do Programa e da in- 
serção desses no trabalho, também são avaliados a 
produção do conhecimento e sua forma de veicu-
lação qualificada. 

Com isso, é com muito prazer que apresentamos a 
Coleção “Estudos e Pesquisas de Egressos e Estudan-
tes do PPGE/FE/UFG”, idealizada pela Coordena-
doria do Programa, com a finalidade de compartilhar 



resultados de teses, dissertações e trabalhos realizados 
nas disciplinas do Programa. 

Salienta-se que o PPGE/FE/UFG (2023) possui 
como objetivo o aprimoramento científico-profis-
sional dos/as/es pós-graduandos/as/es para a pes-
quisa e docência, contemplando os diversos níveis e 
modalidades de educação escolar, bem como as ati-
vidades educacionais desenvolvidas em outras ins-
tâncias, com vistas à reflexão e à investigação, o que 
implica sólida formação de base epistemológica e   
teórica e, intrinsecamente, política, valorativa e ética.  

A Coleção vem atender a consolidação de nossa 
função, apoiando nossos/as/es  estudantes  na tarefa 
de compartilhar seus saberes construídos com a co-
munidade. Esperamos que apreciem e compartilhem 
conosco dessa experiência. 

Daniela da Costa Britto Pereira Lima  
Coordenadora do PPGE/FE/UFG (2022-2024)

Marilza Vanessa Rosa Suanno  
Vice-Coordenadora do PPGE/FE/UFG (2022-2024)
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APRESENTAÇÃO

A edição deste livro ocorreu graças à iniciativa do Programa de Pós-
-Graduação em Educação, da Faculdade de Educação da Universidade 
Federal de Goiás (PPGE/FE/UFG), como forma de prestigiar quatro 
participantes finalistas do edital do Prêmio CAPES de Tese – Edição 2022.1 
Os leitores encontrarão aqui um primeiro esforço de compartilhar o re-
sultado do meu trabalho desenvolvido nos anos de 2017 a 2021, junto à 
16ª turma do curso de doutorado do PPGE/FE/UFG, com a defesa da 
tese Subjetividade e estética do cinema: um olhar contemporâneo para ensinar Fi-
losofia na escola. A alteração do título da tese para a edição deste livro in-
titulado Cinema e educação: experiência filosófica do contemporâneo, anuncia 
meu interesse em ampliar o olhar para o qual se destina este trabalho, cer-
tamente desejo em realizar o diálogo com todos aqueles comprometidos 
com a educação e a cultura para além das instituições de ensino e pesquisa. 
Todo o esforço empenhado na tese que sustenta a presente obra, envolto 
em um trabalho conceitual teórico-prático, deve instaurar um “plano de 
imanência” que considera a experiência no presente. A prática filosófica 
deve se envolver com as ditas impurezas da vida e da história humana, de-
volvendo ao pensamento o direito da imagem e da beleza estética da alma.

A metáfora mítica de Prometeu é retratada na capa deste livro em 
uma concepção singela de arte gráfica feita por mim. A luz e a escuridão 
são relacionadas ao cinema, dispondo a amplitude da experiência huma-
na com a razão e a sensibilidade no cerne dos estudos apresentados nes-
tas linhas. Desde um domínio ancestral do fogo até a arte da produção de 
imagens em movimento, técnica e ciência desafiam os limites culturais da 
humanidade, sobretudo pelo horizonte dado pelas mídias digitais. Consi-
dero indispensável falar(mos) da formação humana para além das distopias 
e utopias que, nesse horizonte cultural que alcança o presente de modo 
vertiginoso. Convocar cinema, educação e filosofia é uma estratégia afor-

1 Edital nº 11/2022, da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior 
– CAPES, publicado no Diário Oficial da União em 17 de fevereiro de 2022, edição 34, 
seção 3, página 89.
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tunada que mobiliza saberes, dispositivos e experiências que escapam a 
efemeridades idealistas, fazendo-nos contemporâneos da história como 
uma “forma viva”. De modo particular, meu trabalho profissional como 
professor de filosofia na educação básica materializa minha condição de 
“fratura”, entre meu ser histórico e individual, entre luzes e sombras, com 
minha vivência cotidiana em sala de aula junto às juventudes. “O fogo de 
Prometeu” é o cetro de luz que escancara a “fratura” inerente à formação 
humana, onde faço da minha própria biografia a sutura de sangue do dor-
so quebrado da época, do contemporâneo.

Considero inusitada, embora não seja insólita, a proposta autobiográ-
fica encontrada no final desta obra, a qual intenta declarar-se a escrita de 
um homem contemporâneo, que busca no estilo do ensaio filosófico os 
sentidos das crises com as quais este professor de filosofia que atua na edu-
cação básica percebe o presente. O relato pessoal das minhas memórias 
deve dar conta da invisível luz sob a qual percebo as ideias e conceitos tra-
balhados, como forma de arrefecer as amarras academicistas e apontar para 
um horizonte de experiências ainda por se constituir. Nas trilhas da pala-
vra escrita espero esculpir o tempo (Tarkovski, 1998) ao modo do cinema, 
sob o crivo da percepção em meio ao caleidoscópio da realidade humana. 
Os ecos de minha individualidade são o crivo por onde a tradição com a 
qual trabalho ao longo do estudo e da pesquisa deve ser percebida, é o que 
ressoa da minha formação escolar e universitária, e das experiências singu-
lares do cotidiano. As vicissitudes e idiossincrasias compõem a escuridão 
inerente à ideia de “fratura”, e de onde parto para fundamentar a contem-
poraneidade tão como elucido minha própria subjetivação.

É esta a primeira pista da contemporaneidade: as narrativas e memórias 
expostas não devem esvaziar as ideias e os conceitos, todavia, as luzes mate-
rializadas na escrita deste livro não se eximem da minha obscuridade. Kohan 
ajuda a esclarecer a dinâmica do trabalho das ideias ao longo da escrita e que 
alcança o memorial:

O tempo da filosofia não é linear, não segue estritamente a cro-
nologia do antes e depois, a continuidade do passado, presente e 
futuro. [...] É apenas a vida dos filósofos que segue uma sucessão 
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ordinária, mas não seus planos e conceitos que vão e vem o tem-
po todo (2005, p. 228; 229; 230).

Nessa pista sou conduzido à evidência do presente, estabeleço a partir 
da exposição de minhas narrativas e memórias o plano de imanência ne-
cessário para ir ao encontro do caos aparente representado pela escola sob 
cultura da crise. Sem concatenar os capítulos deste livro, optei até aqui 
por expor a configuração das ideias que conduzem a escrita e o modo 
como disponho meu trabalho para a publicação. Cada capítulo, portanto, 
apresentará desde o início seu escopo, dispensando retomá-lo nesta apre-
sentação da obra.

Por fim, reitero minha gratidão manifestada na tese às pessoas fun-
damentais em minha vida, minha esposa e minha mãe, Aliny Cristina e  
Regina. Agradeço nesta ocasião a minha orientadora, colega e amiga, 
Rita Márcia, pela escrita do prefácio deste livro, que me emocionou. 
Agradeço também a Marilza Vanessa Rosa Suanno, pelo acompanha-
mento compreensivo do processo de publicação desta obra, e na sua pes-
soa, estendo meus agradecimentos ao Comitê Editorial – Linha Cultura 
e Processos Educacionais/PPGE/FE/UFG e ao Centro Editorial e Grá-
fico UFG. Por fim, para reparar meu lapso nos agradecimentos da tese, 
minha gratidão muito profunda ao professor doutor José da Silva Ribei-
ro, um dos responsáveis pela oportunidade do estágio sanduíche realizado 
durante o doutorado, nos anos de 2019 e 2020, em Portugal.

Mais uma vez, quero ressalvar a edição deste livro quanto ao seu for-
mato ainda estreito à linguagem acadêmica. Seu conteúdo, todavia, reflete 
meu mais sincero préstimo às discussões em torno das manifestações cul-
turais do presente, sobretudo aquelas que envolvem jovens, professores, fi-
lósofos e apreciadores do cinema em suas diversas categorias. A partir desta 
obra espero poder estreitar o diálogo e a parceria com pessoas dispostas a 
enfrentar os inúmeros desafios destes tempos, as demandas de transforma-
ção da escola, o esmorecimento da formação humana na cultura digital, a 
precarização da condição juvenil sob a crise cultural e social vigente, e so-
bretudo, com pessoas que cultivam belas almas para si e junto aos outros.

O autor, um filósofo contemporâneo.
Goiânia, dezembro de 2022.
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O livro Cinema e educação: experiência filosófica do contemporâneo é fruto 
da tese de doutorado de Fabrício David de Queiroz, realizada no Progra-
ma de Pós-Graduação em Educação da Universidade Federal de Goiás, e 
sua leitura se apresenta como uma excelente oportunidade de adentrar-
mos na refinada capacidade analítica e propositiva do autor que envolve, 
na especificidade de seu objeto de pesquisa, a problematização da crise 
na escola no contexto contemporâneo, bem como as implicações desta 
para o ensino de filosofia, referendando o conceito de formação huma-
na e o modo como esta incide no ideal e no real da escola vivenciada 
pela juventude, perpassando pela possibilidade estética das referências fí-
lmicas usadas para referenciar como as práticas culturais contemporâneas 
apontam para a necessidade de ressignificar a relação entre o sensível e 
o inteligível como forma de, segundo ele, “dirimir a tirania da razão” e 
contribuir para ensinar filosofia numa perspectiva da imanência. 

Na organização formal do texto, a sequência de pensamento desen-
volvida por Fabrício não apresenta uma linearidade, mas, espiralada, nos 
apresenta a maturidade de seu pensamento filosófico e o rigor de seu es-
pírito crítico, traduzidos para nós, seus leitores, numa narrativa que favo-
rece a imaginação e o pensamento, perspectivando, no exercício da arte 
de ensinar, essa particularidade da consciência estética instaurada no es-
paço escolar, e definindo como esta pode confluir para a concepção de 
experiência, que o autor elege como categoria central de sua análise, 
pautada na profícua articulação do gesto como ato político, com a esté-
tica como jogo lúdico e com a técnica como experiência tecnestésica.  

Posto que as questões conceituais, tais como modernidade, cultura, es-
pírito do tempo, gesto, subjetividade e experiência foram abordadas com 
critério e rigor, o texto propõe o debate sobre um tema de grande relevân-
cia para o escopo das perspectivas do ensino de filosofia na formação de 
jovens e apresenta elementos bibliográficos da pesquisa sempre articulados  
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com os argumentos próprios que alinhavam a discussão conceitual pro-
posta de maneira inédita, original, pertinente e instigante. 

O grande desafio proposto por este jovem pesquisador é o de pro-
blematizar a modernidade e como passar da crítica desta – minuciosa-
mente realizada no âmbito teórico –, para a criação de mecanismos que 
evidenciam, com uma densidade narrativa que lhe é peculiar, as catego-
rias de análise da crise detectada no âmbito do ensino de filosofia, para 
propor, na prática, uma poética do presente na qual a proposição de um 
novo modo de educar, mais participativo e transformador, criando possi-
bilidades para além da apreensão passiva dos conteúdos advindos de um 
processo de escolarização formal, pautado no conteudismo domesticador 
que inibe a constituição autônoma do saber.  

O texto aponta para uma clivagem entre a história da educação esco-
lar e o conjunto de práticas educativas que revelam uma adesão explícita 
ao projeto iluminista e universalista na escola ao longo dos últimos sécu-
los ao mesmo tempo que analisa a dialética entre o discurso dominante 
e o que se constrói à margem dele que se dá entre a exigência do rigor 
científico e a qualidade da formação, daquilo que se ensina e daquilo que 
se sabe não ser capaz de ensinar. 

Assim, a transformação observada ao longo da modernidade institui 
como marco a racionalidade cartesiana, mas revela também novas formas 
pedagógicas que, no contraponto da cultura escolar instituída, produzem 
novas formas de subjetividade, como modo de democratizar e fazer cir-
cular os saberes para além do âmbito da escola.

Para Friedrich Schiller, a crítica à modernidade se dá pela compreen-
são de que o progresso foi unilateral, subestimando a integralidade que 
só a imaginação e a sensibilidade enquanto categorias fundantes, po-
dem propiciar a partir da ânsia pela liberdade. A beleza se torna educati-
va quando revela a síntese da estrutura do conhecimento, despertando a 
força lúdica que joga com a imaginação e a criação, revigorando o ten-
sionamento entre a natureza e o espírito, ou, em outros termos, entre o 
sensível e o inteligível. 
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Nesse sentido, consideramos essencial o desvelamento feito pelo autor, 
dos princípios que tal prática inovadora requer, bem como a apresentação 
de perspectivas neste novo cenário social, que já não comporta uma cul-
tura universal e homogênea. A educação estética se torna assim, a base da 
educação contemporânea porque vincula a cultura com a sensibilidade e 
dá à arte, e em especial, ao cinema, a consciência dessa mudança radical 
na experiência do belo e do sublime, balizada pela concepção estética 
que Schiller nos propõe, o que leva Fabrício a buscar modos de operar o 
acesso à experiência estética do filme. 

Ao buscar no mundo material os acontecimentos que capturam a 
atenção, na cumplicidade que a sensibilidade mantém com o conhe-
cimento, a filosofia, na especificidade da experiência fílmica, forma 
mentes menos dogmáticas e a estética assume assim uma dimensão uni-
ficadora e emancipadora. 

Diante de tal constatação, do entrave trazido pelo paradigma da sub-
jetividade imputado pela modernidade, o grande desafio para o contex-
to escolar é mapear o que é possível – e tangível – no processo formador 
para incorporar os novos aportes conceituais, linguísticos, metodológi-
cos e comportamentais suscitados nas manifestações culturais contem-
porâneas que sintetizam a multiplicidade de significados produzidos e 
transmitidos pelo coletivos constituídos, conduzindo-nos à proposição 
de uma análise da experiência contemporânea da juventude, pautada na 
singularidade, com uma atenção especial à possibilidade da ressignifi-
cação da relação do sensível com o inteligível, tendo a estética como 
mediadora desse processo. 

Ao apresentar algumas concepções que perpassam pelos âmbitos fi-
losófico, sociológico, histórico e antropológico, a atenção à formação 
presente ao longo do texto pode ser compreendida como fundante na 
aquisição de um estrato epistemológico, que promove o repensar do es-
paço pedagógico, acompanhando as mudanças necessárias às práticas 
pedagógicas inovadoras. Assim, os saberes que são historicamente parti-
lhados e reproduzidos se entrecruzam com os saberes que surgem no âm-
bito da interioridade, ou seja, no modo singular de apreensão do mundo 
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no qual estão presentes as relações anteriormente estabelecidas, os saberes 
que atravessam o curso da história pela transmissão e os saberes autôno-
mos que se constituem nesta teia entrelaçada do singular com o coletivo. 

Sendo assim, o texto mostra em toda a sua complexidade, como é pos-
sível articular imagem,  arte e técnica tanto para a identificação de parti-
cularidades que as caracterizam, compreendendo-as desde o seu interior, 
quanto para a problematização e a análise destes conceitos, detectando 
que, em sua reciprocidade, a tríade supracitada permite a proposição de 
uma prática filosófica que, ao invés do peso da hegemonia da moderni-
dade, institui a leveza de formas de jogo lúdico presentes na perspectiva 
da transdisciplinaridade.  Fabrício nos apresenta sua compreensão con-
ceitual, histórica e crítica do universo da cultura, aqui especialmente re-
portado à estética da imagem fílmica, em seus componentes formais e 
comunicativos, para enfatizar o caráter estético da educação. 

Nesse sentido, seu livro nos permite repensar a educação não somen-
te em sua dimensão estética, mas no sentido de ampliar os horizontes de 
uma formação que contempla o todo do humano. Por isso, trago Michel 
Foucault numa entrevista concedida a Christian Delacampagne em feve-
reiro de 1980, publicada no jornal Le monde em abril do mesmo ano e, 
posteriormente, no volume IV do livro Ditos e Escritos, com o título “O 
filósofo mascarado”, na qual ele nos diz: 

Não posso deixar de pensar em uma crítica que não procure criticar, 
mas fazer existir uma obra, uma frase, uma ideia; acenderia fogos, olharia 
a grama crescer, escutaria o vento e imediatamente tomaria a espuma do 
mar para a dispersar. Reproduziria, ao invés de juízos, sinais de vida; iria 
invocá-los, arrancá-los do seu sono. Quem sabe os inventaria? Tanto me-
lhor, tanto melhor. A crítica sentenciosa me entedia; gostaria de uma crí-
tica feita com centelhas de imaginação. Não seria soberana, nem vestida 
de vermelho. Traria consigo os raios de possíveis tempestades.

Certamente ao exercer a crítica da modernidade e suas implicações 
para a formação na especificidade do espaço escolar, Fabrício David de 
Queiroz, faz existir sua obra, “reproduz sinais de vida”, nos traz “cente-
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lhas de imaginação” e “raios de possíveis tempestades”, como nos propõe 
Foucault, e abre caminho para a incorporação dos sentidos trazidos por 
uma subjetividade que enriquece a prática educativa na medida em que, 
pelo exercício do pensamento, se torna, pela singularidade e autonomia 
que lhe é característica, mais democrática, mais inclusiva, mais aprazível 
e plena de sentidos, o que não implica necessariamente em uma recusa 
da herança cultural que nos foi legada, mas no questionamento da per-
tinência desta no diálogo com as culturas juvenis. Assim, seu livro vale a 
pena ser lido tanto por sua originalidade quanto pelo debate instigante 
por ele provocado.

Rita Márcia Magalhães Furtado

Goiânia, primavera de 2022.
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A presente obra propõe uma formação filosófico-estética da subjeti-
vidade para o contemporâneo, com um olhar fito na reverberação da cul-
tura moderna sobre a educação. Neste sentido, a temática será sustentada 
por três pilares: Educação na contemporaneidade, ensino de filosofia na 
educação básica e estética do cinema. 

O traçado da linha de pensamento que conduz este trabalho remete-
-se ao “apelo não só a princípios, mas também a sentimentos”, ao modo 
de Friedrich Schiller (1989, p. 21), e dialoga com as contingências da 
experiência de uma subjetividade entendida como “fratura”, ao modo 
de Giorgio Agamben (2009). Sedimenta este exercício teórico-reflexivo 
uma visão diáfana e filosófica do ser humano, algo como a crítica tenaz 
da obra de Jean-Jacques Rousseau aos rumos tomados pelo Iluminismo 
europeu,1 da qual destaco o Discurso sobre as ciências e as artes (1750), em 
conformidade com a leitura de Jean Starobinski: “O espírito humano 
triunfa, mas o homem se perdeu.” (2011, p. 12).

Cabe-me salientar que a sala de aula é a causa e o fim do referido tra-
çado de ideias, considerando-a um simulacro da nossa cultura em todas 
suas contradições. De modo geral, este trabalho detém o esforço de con-
temporizar cultura e educação para bem julgar a noção de crise da edu-
cação que acomete a escola calcada na formação humana sob uma ordem 
sociocultural pós-tradicional.2 De modo específico, compreende a prá-
tica de mediação do saber filosófico, a ser explorada entre a estética do 
cinema e o ensino de filosofia calcado por uma propedêutica ainda por 
fazer na contemporaneidade. 

Desenvolvo uma reflexão crítica a partir do funcionalismo social que 
rege a relação entre escola e juventude, para a qual problematizo a he-

1 Também referido aqui como cultura da Luzes.
2 De antemão, esclareço que a referência para a utilização deste termo se encontra na leitu-

ra de Anthony Giddens (2002), segundo a compreensão da expressão modernidade tardia.
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rança cultural moderna para a formação da subjetividade, especialmente, 
o contraste entre a cultura escrita e a visual. Diante disto, emerge então 
minha proposição estética do sentido contemporâneo para o ensino de 
filosofia, voltada para a formação escolar da subjetividade juvenil.

A abordagem à contemporaneidade da cultura vai ao encontro das 
contradições entre a herança escolar da cultura letrada e o advento da 
cultura visual na perspectiva da tecnociência,3 o que enseja o refinamen-
to conceitual dos processos educacionais de formação da subjetividade 
legada pela cultura moderna. Logo, a estética do cinema será investigada 
em seu caráter formador para a subjetividade juvenil, sendo o limiar des-
sa abordagem interdisciplinar.

A referida reflexão crítica segue em direção ao paradigma da sub-
jetividade constituído pela cultura moderna, para além da qual Schiller 
(1989) assim como Rousseau (1978a; 2004) postulam a estreita relação 
entre razão e sensibilidade. Pelo “estado de jogo” desta relação, recorro à 
educação estética, prefigurada na filosofia de Schiller. Entendo haver uma 
denúncia acerca da situação da cultura moderna pela leitura que Schiller 
faz de Immanuel Kant, onde e quando faço uma digressão para apreciar 
o legado da modernidade, em vista do conceito de formação humana e 
seu respectivo paradigma da subjetividade.

Esta obra é fruto de um trabalho calcado nas ciências humanas e 
respaldado metodologicamente pela interdisciplinaridade, agenciou duas 
condutas de estudo, uma reflexiva e outra sensível, estreita à leitura de 
Agamben (2009) sobre o contemporâneo. Deixo transparecer alguma 
inspiração a partir do estudo sobre o Emílio, de Rousseau, que ganha-
rão contornos precisos em meu memorial. Assim como a personagem 

3 Entendo este termo em consonância com Paula Sibilia (2015), ao explicar uma crítica à 
tradição fáustica que, segundo a estudiosa, sustenta a dependência da ciência em relação  
à técnica. Representa, assim, o saber que passa a ser produzido em função do domínio 
técnico sobre a natureza, seu controle e previsão, não ao conhecimento da natureza em 
si, em respeito aos seus próprios limites e busca da verdade. É um conhecimento com 
relação estreita aos interesses capitalistas da modernidade tardia.
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do filósofo genebrino serviu de metáfora para a infância4 em Emílio, ou 
da educação (1762), ou mesmo para a subjetividade infanto-juvenil, a ex-
periência da subjetividade juvenil inerente à estética do cinema nos dois 
filmes escolhidos neste estudo, assume a minha metáfora contemporânea 
para a juventude.

Assumi o estilo ensaístico para a redação desta obra. Um pequeno 
texto de Jorge Larrosa estabelece uma relação importante entre a forma 
escrita do ensaio e o presente, cujo papel crucial da experiência do sujei-
to implica a realidade e o tempo. A partir destas implicações, procuro de-
senvolver pela escrita um trabalho genuinamente contemporâneo, ciente 
de que “o presente é difícil” (Larrosa, 2004, p. 35), uma vez que,

trata-se de proibir a racionalização retrospectiva, a história linear, 
o sujeito constante e fundador. Trata-se de produzir, entre nós e 
o nosso passado, fraturas, diferenças, mutações, descontinuidades. 
Trata-se de apontar para algo de nosso passado que não podemos cha-
mar de nosso, que possa ser tomado como o outro do que somos  
(Larrosa, 2004, p. 34, grifo meu).

Sem temores vãos, é da tensão entre o douto e o mestre que emerge 
este estudo, tomado da mesma preocupação indicada por Anísio Teixeira, 
destacada por Clarice Nunes (2010, p. 67): “E entre os homens buscarei, 
sobretudo, caracterizar os mestres do ensino comum, do ensino destina-
do a todos, ou seja, na fase contemporânea, os mestres da escola primá-
ria e da escola secundária.” Assim, penso ser complexa esta tarefa que me 
desafia a pensar as condições urgentes do ensino de filosofia, uma tarefa 
própria ao contemporâneo.

Feitas estas considerações preliminares, devo verticalizar o tema de 
trabalho da presente obra e ir ao encontro de suas ideias principais que 
conduziram meu estudo. Para tanto, é pressuposta a condição marginal da 
epistemologia da ciência moderna no campo de pesquisa em educação. 
O estudioso português José Alberto Correia explica que

4 Conforme dá a entender Carlota Boto (2011, p. 15; 232; 250).
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as marginalidades da moderna cientificidade educativa não se 
ocuparam da construção de saberes capazes de, progressivamen-
te, elucidarem um objecto que os transcende, e a que elas se referem, mas 
questionam o próprio processo de construção do objecto retomando pro-
blemáticas que pareciam superadas pelo minucioso trabalho de 
“purificação metodológica” anunciado pelas concepções positi-
vas e positivistas da cientificidade educativa como imprescindível 
à purificação ontológica (1998, p. 126, grifo meu).

Dessa maneira, a eminência de uma ampla gama de discursos na atua-
lidade sobre a crise na educação se coloca implicado pelos efeitos da 
marginalidade da ciência moderna. A transição da percepção do fato 
educacional dado pelo senso comum para a leitura epistemológica acer-
ca do ser educacional deve ser considerada no ínterim proposto entre as 
condutas sensível e reflexiva.

Tomo o contexto educacional brasileiro a partir da minha própria 
atuação de professor, a qual encontra as indicações oficiais de baixo de-
sempenho escolar dos estudantes,5 as medidas reformistas das políticas 
públicas para o ensino médio,6 os documentos oficiais de orientação cur-
ricular e pedagógica, as diretrizes e parâmetros disciplinares, inclusive 
para o contexto específico da disciplina de filosofia. Essas indicações da 
conjuntura de fracasso ou falência esquadrinham junto a discursos de es-
pecialistas, de estudantes e da sociedade em geral a hipótese de crise da 
educação em torno do funcionalismo da escola. 

Basta, entretanto, apenas uma mirada restrita às lentes dos estudos em 
educação para deslocar a crise de seu tempo, dissecá-la e remendá-la 
nos altares da sociologia e da psicologia aplicadas à educação, trilhando 

5 Dentre os instrumentos mais comuns utilizados para mensurar o desempenho escolar, 
vale destacar as avaliações de larga escala, tais como o Programa Internacional de Avalia-
ção de Estudantes (Pisa), o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), o Sistema de Avalia-
ção da Educação Básica (Saeb) e o Sistema de Avaliação do Estado de Goiás (Saego).

6 A Reforma do Ensino Médio se realiza a partir da Lei nº 13.415/2017, que alterou a Lei de 
Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDBEN). Dentre as mudanças, destacam-se a 
alteração da carga horária e da organização curricular e a elaboração da Base Nacional 
Curricular Comum (BNCC), inclusive com implicações prejudiciais à disciplina de filosofia.
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a cientificidade moderna sob os contornos do binômio indivíduo-so-
ciedade. Meu estudo conduz a questão sobre o funcionalismo da escola 
para outras veredas, para uma problematização da relação entre a cultu-
ra escolar e a cultura juvenil na contemporaneidade em vista da forma-
ção humana. Neste entrave, posso vislumbrar “o homem que se perdeu” 
como uma ideia opaca e uma existência irrealizada, a própria herança da 
cultura moderna.

Entendo que a consolidação da cientificidade no campo da educação7 
sustentada pela sociologia e psicologia aplicadas ainda se depara com os 
compromissos do projeto formativo que remonta ao Iluminismo, o que 
resultará na constatação da ambiguidade que permeia e alcança os estu-
dos em educação ainda hoje. Segundo Correia,

o propósito de fundamentar cientificamente a reflexão educativa 
por referência aos factos e não ao julgamento que possamos pro-
duzir sobre eles conduziu Durkheim a “desenhar” um projeto epis-
temológico cuja consistência está intimamente ligada a um projeto societal 
e educativo cujos contornos não derivam do aprofundamento da atitude 
científica por ele preconizada (1998, p. 34, grifo meu).

Logo, meu esforço reflexivo sobre a crise da educação persegue al-
gumas veredas dos embaraços da cientificidade dos estudos em educa-
ção com o determinismo sócio-histórico calcado no funcionalismo da 
escola. Meu estudo é peremptoriamente tomado por este espírito, cujos 
cuidados epistemológicos são apontados por Correia, 

encarando a ciência não como um processo progressivo de produ-
ção de juízos factuais progressivamente mais consistentes e alarga-
dos, mas como um processo (dia)lógico e complexo onde factos e 
opiniões se confrontam com opiniões sobre os factos e com factos 
que se exprimem sobre a forma de opiniões (1998, p. 175).

Encontro guarida e esteio no campo da cultura para esse espírito, uma 
vez que “a própria palavra ‘cultura’ contém uma tensão entre fazer e ser 
feito, racionalidade e espontaneidade, que censura o intelecto desagrega-

7 Conforme constata Correia (1998, p. 32) quanto à dicotomia no trabalho científico pro-
posto por Durkheim.
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do do Iluminismo tanto quanto desafia o reducionismo cultural de tanto 
do pensamento contemporâneo.” (Eagleton, 2003, p. 15-16).

A construção do problema arraigado no funcionalismo da escola im-
plica a disciplina de filosofia. As atuais diretrizes institucionais da esco-
la concebem a formação humana voltada para a cidadania e o trabalho, 
como indicam as orientações curriculares oficiais.8 Ora, não é este o 
caso? “O conhecimento e o exercício da razão podem servir tanto para 
justificar quanto para transformar e superar a realidade histórica e social.” 
(Silva, 2018, p. 10). Logo, o trabalho pedagógico com a filosofia é reco-
berto pela crise da educação, que parece abrigar melhor uma justificação 
do que a outrora promessa iluminista de mudança das condições precá-
rias da humanidade. Isto é, se atua pela justificação dessa crise, nega seus 
compromissos com o otimismo iluminista, mas, ao honrá-los não se re-
conhece diante da derrocada moral e social da sociedade ocidental.

Dão relevo a esse cenário de crise da educação o contumaz anseio dos 
estudantes por uma escola dita moderna, sentimento que sustenta discur-
sos em prol de sua experiência com recursos tecnológicos digitais como 
referência para medir um distanciamento da malquista escola tradicional. 
O senso comum discente aponta para o anacronismo da escola hodierna, 
sugerindo que suas práticas pedagógicas não correspondem às deman-
das juvenis desde a era digital.9 Não ignoro uma condição irrefletida que 
lhes acomete, inclusive, justificando ainda mais a necessidade de tratar de 
sua formação diante dessa controversa experiência. Diante disso, devo di-
zer que sou sensível ao coro de vozes de docentes e discentes com quem 
durante doze anos de magistério, sem meias palavras, queixou-se: “a es-
cola é um saco!”10 Junto às minhas dificuldades encontradas nestes anos 

8 Vide Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional, nº 9.394/96, Parâmetros Curriculares 
Nacionais do Ensino Médio e Orientações Curriculares para o Ensino Médio, por exemplo.

9 Refiro-me ao surgimento das tecnologias computacionais e de informática, a partir da 
década de 1970.

10 Expressão que faz referência ao vídeo “A ESCOLA É UM SACO - GusHorn Produções”, que 
retrata o senso comum sobre a percepção que a sociedade hodierna tem da escola. Cf. 
https://www.youtube.com/watch?v=qrXk _U0aORo. Acesso em: mar. 2019.
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de docência ao ensinar filosofia estão as de estudantes que, para dizer o 
mínimo, parecem não encontrar sentido algum nessa realidade da escola 
e muito menos na aprendizagem de filosofia.

É indispensável considerar o entrave cultural entre o legado da 
modernidade e o desenvolvimento tecnocientífico, o que remete à 
vertiginosa produção de tecnologias no campo da comunicação. O 
panorama dessa época requer nitidez, a televisão, o aparelho celular, o 
computador, os videogames dentre tantos outros gadgets11 se convertem nos 
instrumentos cruciais de mediação das subjetividades de crianças e jovens. 
É flagrante, por sua vez, o caráter normatizador e funcionalista que a esco-
la assume sobre a juventude, da qual decorre a subsunção das individuali-
dades juvenis às suas respectivas condições socioeconômicas. A proposição 
de Marília Pontes Sposito a respeito das concepções de juventude sob os 
cuidados das ciências sociais, logo, se faz pertinente: “Trata-se de com-
preender o que o jovem faz com o que fazem dele.” (2009, p. 39).

Ao colocar em voga o legado da cultura moderna em torno de sua 
concepção de formação humana, contemplo também a deflagração dos 
processos educacionais no sentido da reprodução da estrutura sociocul-
tural legada pela história. É deste ponto que me afasto das premissas mo-
dernas do universalismo da História em direção ao seu paradoxo, onde se 
desvela o cadafalso da civilização ocidental: a defasagem do paradigma da 
subjetividade moderna frente à experiência dos sujeitos na contempora-
neidade. Malgrado o estado de miséria e opressão em que vive o homem 
na sociedade de classes, antes, o mote deste trabalho prospecta a imanên-
cia do sujeito no jogo de luz e sombra que representa o curso histórico 
sob o crivo da contemporaneidade. 

Admitindo esse paradoxo, focalizo liames e rupturas pela tensão en-
tre educação e cultura, que não se fazem evidentes apenas por uma on-
tologia social, principalmente sob o contraste entre a metanarrativa 
iluminista e as veredas narrativas de cada sujeito em sua singularidade. 
As advertências de Karl Marx e Friedrich Engels expõem um dilema  

11 São os dispositivos eletrônicos portáteis voltados para os afazeres cotidianos.
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crucial para a sociedade industrial da qual somos herdeiros de primeira 
linhagem: “A consciência nunca pode ser mais do que o ser consciente.”  
(1998, p. 19). Tomo-as, com o fito olhar na cultura escolar, pois é im-
prescindível saber o que o jovem estudante faz de si mesmo nesse jo-
guete histórico-social, sublinho, entendendo diametralmente que a 
consciência também não deve ser menos do que o ser consciente.

É preciso se aperceber do réten12 contido na escuridão da contempora-
neidade, com efeito, compelido pela leitura de Agamben (2009), perceber 
a condição espectral que acomete os sujeitos juvenis sob os efeitos dos 
dispositivos sob o entrave cultural em que se encontra. Entendo ocorrer 
a subsunção da subjetividade juvenil sob os processos educacionais da-
dos pela cultura moderna, fomentando a invisibilidade do sujeito pela 
sua dessubjetivação. Oportunamente, a concepção de Giddens sobre a 
modernidade tardia explicita a relação tecnológica entre a escrita e a mí-
dia que se consolida na modernidade como seu legado para a atualidade: 

A modernidade é inseparável de sua ‘própria’ mídia: os textos im-
pressos e, em seguida, o sinal eletrônico. O desenvolvimento e a 
expansão das instituições modernas está diretamente envolvido 
com o imenso aumento na mediação da experiência que essas 
formas de comunicação propiciaram. [...] Hoje, a palavra impres-
sa continua no centro da modernidade e de suas redes globais 
(2002, p. 29).

A referida leitura indica a predominância da cultura escrita sob a égi-
de da mídia, além disso, assevera minha suspeita de que a cultura visual 
é negligenciada pelo paradigma da subjetividade moderna. A educação 
estética tomada de Schiller deverá contribuir com minha discussão so-
bre a subsunção da subjetividade juvenil, a partir da problematização da 
formação humana legada pela modernidade e ensejando uma articulação 
com a cultura visual.

12 Termo utilizado na apresentação de uma coleção de ensaios de Agamben (2009) para 
explicar sua leitura para além da concepção moderna de sujeito. O filósofo pretende 
apreender “uma singularidade qualquer” que, aparentemente, escapa à resolução entre 
a vida e os dispositivos.
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Diante aos desafios desses tempos recorro à coragem exortada por al-
guns filósofos, como a famosa ordem de Kant: ousa saber!, ao que Schiller 
poderia dizer, doravante: ousa sentir! Não se trata aqui apenas da juventu-
de e suas vicissitudes, mas antes da própria humanidade: Que humanida-
de posso entrever nestes tempos? É preciso também levar a sério aquela 
crítica rousseauniana indicada por Starobinski e perguntar: Que triunfos? 
Que perdas? Quando triunfou e quando se perdeu a humanidade? Trata-
-se, enfim, de apurar e desenvolver estas questões para além das metáforas 
do homem natural e do Emílio, ou da abstração acerca da razão pura, de 
Kant, e buscar compreender de que cultura a humanidade é contempo-
rânea nestes tempos. O risco premente com o qual me defronto neste es-
tudo está em uma condição desumanizadora dessa época, inerente a uma 
formação calcada na extemporaneidade da cultura.

Minha motivação pessoal vai ao encontro de uma defesa paradoxal da 
escola, conforme indicam Karen Rechia, Geovana Mendes e Ana Maria 
Preve: “elogiar a escola também pode ser cantar o seu fim.” (Larrosa, 2017, 
p. 11, grifo das autoras). Em A defesa da escola, Jan Masschelein e Maarten 
Simons esclarecem: 

Acreditamos que é exatamente hoje – em uma época em que 
muitos condenam a escola como desajeitada à realidade moderna 
e outros até mesmo parecem querer abandoná-la completamente 
– que o que a escola é e o que faz se torna evidente (2015 apud 
Larrosa, 2017, p. 15)

Sem necessariamente alinhar-me por completo a esse modo de olhar 
a escola, debruço-me sobre uma falta de evidência sobre sua condição na 
atualidade para “deslocar a discussão acerca da função ou do papel social 
da escola, para pensar em seus elementos constitutivos.” (Larrosa, 2017, 
p. 9), o que farei problematizando o funcionalismo da escola legado pela 
modernidade.

É porque o otimismo iluminista se naturalizou, sobretudo no horizonte 
especificamente da formação humana na escola, que o pessimismo se 
tornou condicional para a atualidade em perene crise. Por ventura, as 
utopias futuristas de inovação sob a batuta tecnocientífica da industriali-
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zação e do trabalho empregado tão pouco ocupam o vazio deixado pe-
las promessas iluministas, o que pode ser retratado pelo contraste entre 
o espírito triunfante e o homem que se perdeu. Giddens então introduz 
sua leitura acerca da modernidade tardia, onde elucida a condição social 
da identidade de sujeitos que vivem nessa espécie de limbo da história: 

O mapa global, onde não há privilégio de lugar (uma projeção 
universal), é o símbolo correlato do relógio no “esvaziamento” 
do espaço. [...]

Todos podemos perceber até que ponto a separação de tempo e 
do espaço é fundamental para o maciço dinamismo que a mo-
dernidade introduz nas questões sociais humanas. O fenômeno 
universaliza aquele “uso da história para fazer história” tão intrín-
seco aos processos que afastam a vida social moderna das amarras 
da tradição. Tal historicidade se torna global na sua forma com a 
criação de um “passado” padronizado e de um “futuro” univer-
salmente aplicável: uma data como o “ano 2000” é um marcador 
reconhecível para a toda a humanidade (2002, p. 23).

Menos do que examinar as falhas do projeto iluminista, ou mesmo do 
que reeditar uma proposta de projeto civilizador, há o embaraço com o 
presente que tem sido objeto frequente ou de saudosismos e escatologias 
ou de futurismos inovadores e aterradores. O presente é difícil tão como 
pensar culturalmente a humanidade a partir das singularidades; mas, eis 
que se encontra o homem, o ser consciente, exatamente pela efemerida-
de do seu espírito que é “fratura”.

Importa ao professor e pesquisador do ensino de filosofia a estreita re-
lação entre a cultura moderna e o saber filosófico junto às demandas da 
cultura juvenil. Não obstante, busco a crítica ao caráter controlador que 
filosofia e seu ensino tendem a assumir, pois, pelo contrário, “um dos sen-
tidos principais de se praticar filosofia na escola é colocar em questão a 
própria instituição escolar e os dispositivos de subjetivação que ela afirma.” 
(Kohan, 2005, p. 103, grifo meu). Assim, a compreensão da concepção  
de juventude e do lúdico na filosofia constitui um trabalho em torno da 
formação da subjetividade e seus paradigmas na cultura. Walter Kohan 



26< sumário

INTRODUÇÃO

ajuda a esclarecer o que engendro em torno do ensino de filosofia em 
vista da contemporaneidade e da experiência juvenil:

Não desconheço que haja uma dimensão do pensar que tenha a 
ver com a técnica, a habilidade, a mecânica. Mas não é essa di-
mensão que sustenta o pensar como experiência de filosofia. A 
experiência é algo do qual se sai transformado, algo que não pode 
ser transferido ou universalizado. É sempre “experiência de” uma 
subjetividade (2005, p. 107).

Ainda que inusitada, engendro uma aproximação ao campo de estu-
do do cinema para tratar do ensino de filosofia. Então priorizo as leituras 
onde subjaz a relação do sujeito com a imagem, como a de Marie-José 
Mondzain (2010), levando-me até a imagem em movimento, como a de 
Edmond Couchot (2003). Anoto também a indicação de Alain Badiou 
(2015) sobre a possibilidade de experimentar situações filosóficas com o 
cinema. Por fim, chama a atenção a compreensão de Ricardo Campos 
sobre a relação entre a juventude e o cinema: 

A visualidade, os circuitos de comunicação de massa, as tecnolo-
gias audiovisuais e digitais são, por isso, elementos fulcrais para a 
constituição da representação de juventude que conhecemos ac-
tualmente. [...]

No cinema a presença da juventude, de uma certa juventude, pa-
radigmática da forma como a sociedade vai inventando esta ca-
tegoria social, tem sido marcante ao longo dos últimos 50 anos 
(2010, p. 113; 120).

De modo emblemático, António Nóvoa denomina como “arteciên-
cia” a espécie do trabalho que espero desenvolver, assim, ao indicar na 
leitura de Morin e Le Moigne a importância da relação mútua e colabo-
rativa entre as diversas ciências, ele explica e adverte: 

Nunca te esqueças que inteligência vem de inter-legere, da capa-
cidade de interligar. E que complexidade vem de complexus, da-
quilo que é tecido em conjunto. Uma e outra necessitam de uma 
base de cultura que não se esgota na “caixa” de uma ciência só 
(2015, p. 15).
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Procuro pensar, portanto, em um estudo heterogêneo, que dispõe ci-
nema e ensino de filosofia em uma relação teórico-investigativa flexível, 
aberta, transversal, multirreferencial, e metodologicamente interdepen-
dente, entretanto, que não se perde nestes meandros por um gesto filo-
sófico: criar conceito. E é bom que se diga: “Não há conceito simples.” 
(Deleuze; Guattari, 2010, p. 23).

Esta obra traduz um estudo que não se delimita à instrumentalida-
de científica, agencia também modos de ver e dizer que não estão dados 
de modo ortodoxo ao conhecimento, não prescinde das referências da 
tradição teórico-acadêmica, mas assume uma posição epistêmica que 
confere relevância às contingências e verdades parciais, principalmente ao 
que se refere à singularidade, à experiência, ou à pluralidade cultural. Em 
suma, o trabalho de mediação entre educação e cultura que desenvolvo 
compreende a indicação de Mendes de Gusmão, 

a educação é compreendida como partilha, comunicação e troca, 
pressuposto da aprendizagem e componente fundamental da 
cultura. Entende-se que não é possível tratar da educação sem 
falar em cultura e não se pode falar em cultura sem considerar a 
educação (2015, p. 22, grifo meu).

A posição epistemológica que assumo então reveste meu estudo de um 
espectro de parcialidade, provisoriedade, mutabilidade, contiguidade, em 
franco contraste com o paradigma inerente à “dúvida metódica”13 ainda 
de cariz iluminista. A tessitura de uma pesquisa heterogênea, como a que 
desenvolvi, desprivilegia a tradição teórica específica e a fragmentação es-
pecializada da produção de conhecimento, e pretende estar apta à comple-
xidade e ambiguidade de sua temática. Hilton Japiassu oferece o arremate 
ao meu estudo em face da cientificidade dos estudos em educação:

Donde a necessidade e a urgência, para uma reforma do Pen-
samento e da Educação, de valorizarmos os conhecimentos in-
terdisciplinares e promovermos o desenvolvimento, no ensino e 

13 Refiro-me à epistemologia cartesiana da qual lançarei mão para tratar da racionalidade 
iluminista.



28< sumário

INTRODUÇÃO

na pesquisa, de um espírito propriamente transdisciplinar. Como 
abordagem “científica” que pretende ser, mas como abordagem 
cultural e social que é, o Transdisciplinar diz respeito ao que está 
entre as disciplinas, através delas e além de cada uma. Seu projeto 
utópico? Contextualizar e globalizar, isto é, ver e avaliar um pro-
blema sob todos os seus ângulos e em todas as suas dimensões, 
implicando a construção de uma visão ao mesmo tempo trans-
cultural e trans-histórica permitindo-nos compreender o mundo 
atual em sua complexidade e o ser humano em suas ambigüidades 
e contradições (Japiassu, 2016, p. 3).

Giddens, por sua vez, contribui para a elucidação do caráter do meu 
estudo: “Mudanças em aspectos íntimos da vida pessoal estão diretamen-
te ligadas ao estabelecimento de conexões sociais de grande amplitude.” 
(2002, p. 36). As exigências epistemológicas da cientificidade moderna, 
em minha opinião, se defrontam com a intrínseca relação entre a sub-
jetividade e a ratio iluminista, e segundo Giddens, coloca a reflexividade 
como um dos aspectos fundamentais da modernidade tardia a alcançar 
o contexto atual desta obra. Não obstante, postulo acurar meu trabalho 
assentado na educação estética, de Schiller, cuja preocupação com a 
objetividade está posta também para a filosofia:

Ao buscar um fundamento objetivo para o belo, a estética de 
Schiller é animada por esse desejo de ver “o mais eficaz de todos 
os móbeis, a arte formadora de almas, elevado à condição de uma 
ciência filosófica. [...] É algo inteiramente subjetivo se sentimos 
o belo como belo, mas deveria ser algo objetivo (1989, p. 11; 12).

Minha autobiografia suporta este trabalho, como um memorial. A aná-
lise de seu conteúdo toma a categoria socioantropológica da reflexividade, 
e materializa-se em reflexão filosófica da experiência. O relato autobio-
gráfico será apresentado a um só tempo com a análise correspondente.

O primeiro capítulo se destina à retomada de discursos e leituras acer-
ca do cenário crítico da educação, sobretudo, visa explorar e descrever 
certos aspectos representativos na ideia de crise que paira sobre a escola 
atualmente e suas implicações para a disciplina de filosofia. Especifica-
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mente, espero ponderar a tensão entre a reprodução cultural da escola e 
os paradigmas de subjetividade, e de modo mais amplo, a avaliação críti-
ca ainda vigente sobre a educação. Seus objetivos referem-se a estimar o 
legado sociocultural da modernidade para a escolarização, assim como a 
delimitar a leitura funcionalista da escola na sociedade moderno tardia, 
implicando a disciplina de filosofia na condição alusiva à crise. Também 
diz respeito a identificação do conceito de formação para a filosofia e seu 
ensino no contexto de escolarização, o que passa pela avaliação da espe-
cificidade do ensino de filosofia para a reprodução e formação de para-
digmas de subjetividade na cultura escolar. Por fim, retoma uma alegada 
aporia em torno do ensino de filosofia, de modo a esclarecer suas dimen-
sões teórico práticas, ensejando a constituição de uma filosofia contem-
porânea da educação arraigada na experiência sensível.

O segundo e terceiro capítulos abordam a temática ampla do estudo, 
logo, pretendem aprofundar o debate sobre a instituição escolar ao inferir 
a relatividade histórica de sua crise social, dispondo a cultura escolar e a 
cultura juvenil para a contemporaneidade a partir da noção de precarie-
dade e tempo livre. De modo estrito, trato de identificar o ethos da cul-
tura escolar em torno da mediação escrita e da cultura juvenil em torno 
da mediação visual, engendrando a formação humana pela identificação 
do ideal de bem comum e a cosmovisão metafísica para além da extem-
poraneidade. Seus objetivos referem-se a revisar a concepção de juventu-
de legada pela modernidade, estabelecendo a condição juvenil paradoxal 
inerente à emergência do novo na história. Também diz respeito à con-
textualização do paradigma da subjetividade da contemporaneidade, vi-
sando identificar a relação da cultura juvenil com a cultura visual sob o 
vetor cultural da tecnociência. Por fim, procura discutir a formação da 
subjetividade na contemporaneidade segundo a concepção de educação 
estética, de Schiller. 

Por fim, o quarto capítulo visa trabalhar a mediação entre a estética do 
cinema e o ensino de filosofia, a partir de um conceito de formação hu-
mana que estabeleça princípios propedêuticos para ensinar filosofia. Seus 
objetivos referem-se a contextualizar historicamente o cinema na cultu-
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ra visual, identificando o sujeito da experiência subjetiva com o cinema 
e investigando narrativas fílmicas sobre escola e juventude. Também visa 
tratar da relação entre arte e técnica, abordando o “sujeito aparelhado” e 
sua respectiva “experiência tecnestésica”, a fim de verificar a possibilida-
de do gesto a partir do cinema. Além disso, visa problematizar a experiên-
cia filosófica a partir do cinema e introduzir princípios estético-culturais 
do cinema para a formação humana. Por fim, objetiva analisar duas pro-
duções audiovisuais no âmbito estudantil, subsidiando o trabalho empíri-
co que constitui a pesquisa teórico-prática do estudo. 

De modo objetivo, espero apresentar uma proposta propedêutica de 
mediação da subjetividade dos sujeitos juvenis que sustentará a ideia cen-
tral da formação filosófico-estética pela experiência segundo o sentido 
cultural da contemporaneidade. Defendo uma educação que deve avan-
çar em seu campo de conhecimento teórico-prático sobre a base objeti-
va da realidade sociocultural, ampliar suas fronteiras disciplinares, superar 
seu paradigma epistêmico, por fim, alçar a singularidade do sujeito con-
temporâneo. A estética do cinema será aqui a antessala do projeto cultural 
de formação humana aos herdeiros da tradição iluminista na educação e 
aos sujeitos da mediação midiático-tecnológica na sociedade, com o fir-
me propósito de amadurecer dilemas e concepções da tradição filosófica 
sobre seus paradigmas formativos.
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O pano de fundo sobre o qual discorro a respeito da subjetividade 
tem seu marco específico na sala de aula, no contexto escolar. É meu 
ponto de partida, apenas um dos meus lugares de fala, mas “o” lugar de 
fala que catalisa a época que especifico como o presente.14 A ideia de cri-
se encontrará terreno fértil em meus relatos de memória, pois eu vejo a 
crise na escola e na aula de filosofia, logo, permeado pelas trajetórias de 
seus sujeitos sob os processos educacionais tutelados pela cultura moder-
na. Contudo, “aquele que diz: eidô (eu vejo), o que vê? Vê e sabe o eidós: 
forma das coisas exteriores e das coisas interiores, forma própria de uma 
coisa (o que ela é em si mesma, essência), a idéia.” (Chauí, 1988, p. 35).

Nessas circunstâncias, o “ver e saber” da crise da escola e do ensino de 
filosofia sobre a esteira de um vir-a-ser da educação dispõe a cultura mo-
derna iluminista ao crivo da contemporaneidade. A fim de bem traçar o 
trajeto dessa disposição, procuro identificar a partir do estudo de Carlo-
ta Boto (2011) a ambivalência cultural decorrente do projeto civilizador 
iluminista europeu iniciado no século XVIII, a engendrar os paradigmas 
de subjetividade operados na escola do presente. Os discursos de Teixeira 
(1969) tornarão mais precisa essa identificação de ambivalência a partir 
de sua crítica à transplantação do projeto civilizador sob a tutela de Por-
tugal para o Brasil, a desaguar no século XIX.

Tomo posição junto ao horizonte expressivo e descritivo dos sujeitos 
querelantes e queixosos da escola para bem julgar a ressonância de suas 

14 A predominância da utilização do termo “presente” ao longo da redação é uma opção 
para desvincular minha leitura das referências teóricas identificadas com o termo “con-
temporâneo”, assim como no intento de manter a relação com o pensamento de alguns 
autores que se utilizam de termos como “atual”, “hodierno”, “novo” e mesmo o próprio 
“presente”. Sempre que recorro à ideia de contemporaneidade, faço referência direta a 
Agamben, quando utilizo o termo “presente”, referencio a contemporaneidade ao con-
texto histórico deste estudo.
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vozes, atento ao desvelamento do cadafalso erigido sobre os escombros 
do processo civilizatório moderno, de uma transplantação cultural malfa-
dada e sua respectiva crise na educação. A constatação de Pedro Demo é 
oportuna, enfática, alarmante e polêmica: “A escola virou fábrica de aulas 
insossas, reprodutivas, medíocres, no fundo tipicamente imbecilizantes.” 
(2011, p. 50), mas carece de uma análise acurada e da elucidação sobre 
o corolário de adjetivos que apregoam a falência da escola no presente. 

De início, recorro à tradição do materialismo histórico15 para lidar 
com a formação da subjetividade na sociedade industrial: “Tudo o que é 
sólido desmancha no ar, tudo o que é sagrado é profanado, e os homens são 
finalmente forçados a enfrentar com sentidos mais sóbrios suas reais con-
dições de vida e sua relação com outros homens.” (Berman, 1987, p. 88).  
Dialeticamente, há que se perguntar, portanto, “a verdadeira riqueza in-
telectual do indivíduo depende inteiramente da riqueza de suas relações 
reais.” (Marx; Engels, 1998, p. 34)? A divisão social de classes subsume a 
subjetividade? Assim, posso dispor a transplantação do projeto civilizador 
iluminista a uma reflexão crítica, cuja a suspeita se volta para o funciona-
lismo da formação da subjetividade às determinações da luta de classes, 
com efeito, da própria reprodução cultural da escola.

Para além da tradição marxista na forma inicial de tratamento ao tema 
da educação, compreendo ser imprescindível sopesar o sujeito e sua sub-
jetividade face às condições materiais de existência. Defendo como pre-
missa que a crise na educação não se dissolve em absoluto na estrutura 
social de classes, ainda que eu faça deferência ao aporte sócio-histórico  
em torno da questão da formação da subjetividade. Dessa monta os liames  
e rupturas inerentes a uma cultura de crise fomentam a crítica contundente  

15 O materialismo histórico dialético é a teoria desenvolvida por Marx e Engels na qual a 
ciência da história é conduzida pela relação em que a estrutra econômica da sociedade 
determina a superestrutura ideológica, isto é, a consciência não pode ser mais do que o 
ser consciente, ou as ideias à realidade. Ao inverter o sistema hegeliano, Marx e Engels 
entendem existir uma dialética inerente às contradições da história, provocando seu 
desenvolvimento. Desse modo, são as necessidades econômicas e sociais emergentes 
das constradições da luta de classes que implica suas ideias, resultando nas ideias do-
minantes dessa realidade.
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a paradigmas de subjetividade, ao tempo que também apontam outras 
possibilidades para a educação, nas palavras de Bernard Charlot: “O pen-
samento pedagógico só nasce numa sociedade atravessada de conflitos. 
Quando uma sociedade coloca o problema da educação, é porque se in-
terroga sobre si mesma, sobre seu passado e sobre seu futuro.” (1986, p. 22).

Da ambivalência da cultura da crise empenhada na escola a partir 
da herança iluminista, problematizo sobretudo o papel do indivíduo na 
transmissão cultural. Perpasso a metodologia da tradição marxista pela 
ótica de Eagleton, mirando a abordagem da cultura, todavia destacando a 
subjetividade, assim, assumo sua precaução:

O que o pós-modernismo recusa não é história mas a História —  
a idéia de que existe uma entidade chamada História, dotada de 
propósito e sentido imanentes, que se vai desdobrando furtiva-
mente à nossa volta até quando falamos. Mas decretar o fim dessa 
entidade revela-se um tanto paradoxal, visto que, ao fazê-lo, não 
há como evitar de abraçar a lógica que se recusa (1998, p. 27).

Em todo caso, a História onde se engendram os paradigmas de subje-
tividade que constituem a ambivalência cultural será confrontada com a 
concepção de Agamben a respeito do que ele denomima como “fratura”, 
sendo fundamental neste estudo para a concepção de indivíduo que uti-
lizo. Nos meandros da formação humana, entre o paradigma da subjeti-
vidade e a experiência singular do sujeito deve transparecer o limiar das 
histórias dos indivíduos relativo à História. A dialética per si não elucida 
o paradoxo indivíduo-sociedade que engendra o entrave cultural entre 
escola e juventude. A fim de trabalhar com as dobras – as contradições, 
a dialética entre o geral e o particular, os dispositivos e as disposições – 
que se apresentam aos estudos dedicados à escola, recorro à difusa lente 
da cultura na expectativa de perceber a formação da subjetividade, sem o 
risco do solipsismo subjetivista e da subsunção materialista.

Ao acurar o estudo sobre a formação em torno da subjetividade, tomo 
como premissa uma reprodução cultural que não implica linearidade 
do ensino e da aprendizagem, mesmo se observada alguma hegemonia 
cultural. A oposição de classes sociais não subsume os paradoxos entre 
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o paradigma e a experiência relativos aos processos educacionais. Sem 
sonegar as condições materiais de existência, disponho nossa herança  
cultural para a perspectiva histórica de sua descontinuidade, a termo, co-
locando a juventude como mandatária do novo a ser posto neste cur-
so. Um recorte sociocultural em torno do presente deve ser, portanto, o 
estofo para o espírito do tempo16 que vislumbro junto à cultura juvenil.

Trabalhar o conceito de formação humana para o ensino de filosofia 
se torna relevante diante de uma determinação sociocultural funciona-
lista. A subjetividade comparece como fator de problematização, que nos 
exige o aprofundamento a respeito dos processos educacionais devido 
sua subsunção à sociedade de classes, especificamente à luz da condição 
paradoxal dos sujeitos da juventude. O engendramento de um paradigma 
da subjetividade a partir das experiências da juventude deve se opor à he-
gemonia racionalista da cultura escrita legada pela modernidade, trata-se 
assim de estimar o legado sociocultural da modernidade para a instituição 
da escola, delimitando seu funcionalismo na sociedade moderno tardia.

1.1 Herança da modernidade para a educação no presente: 
ambivalência cultural e funcionalismo social

A longa existência da escola que busco referir remonta ao berço das 
primeiras formas de educação da cultura ocidental, dos povos clássicos 
da Antiguidade greco-romana, desde suas perenes colunas de um huma-
nismo ainda digno da estatura civilizatória que historicamente se almeja, 
remontando à própria história da filosofia. Destaco os ensinamentos dos 

16 Refere-se ao conceito de Zeitgeist, que foi introduzido por Johann Gottfried Herder e 
outros escritores românticos alemães. Em 1769, Herder escreveu uma crítica ao traba-
lho do filósofo Christian Adolph Klotz, introduzindo a palavra Zeitgeist. Posteriormen-
te, explicarei a utilização desta ideia por Lucia Santaella ao se referir à juventude. Por 
hora, significa uma abordagem histórica aberta às mudanças e transformações em 
potência na vida dos indivíduos na escola, sem a determinação da mera reprodução 
das condições vigentes.
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mestres Platão, na Academia17 e Aristóteles, no Liceu,18 indicando uma 
longa tradição até a pedagogia da humanitas,19 já na Roma clássica. A 
despeito das contingências e descontinuidades históricas de tão ampliado 
arco temporal, ressalvo que “da cultura greco-romana retiraram-se as 
idéias-mães da educação do futuro. ‘Exceto, disse Summer Maine, as forças 
cegas da Natureza, nada se move neste mundo que não seja grego em sua 
origem’.” (Larroyo, 1982, p. 28, grifo meu). Ao referenciar a escola pela 
digressão à Antiguidade Clássica intento tão somente sublinhar o que 
para mim aparenta ser um importante fator, senão o fundamento mesmo 
da educação: a formação humana. Atento às metamorfoses de cada época  
histórica e suas diversas crises, não sugiro algum retorno ou resgate a tem-
pos outros, e, quando ajusto a visão para a tradição, meu olhar ilumina- 
-o com a inusitada luz do presente que não deve se deixar cegar pelas lu-
zes do passado, conforme hei de explanar a concepção de Agamben so-
bre o contemporâneo.

Mirar a perspectiva da modernidade para a contemporaneidade re-
quer um primeiro esforço de definir os tempos históricos que nos dão a 
conhecer a educação. Francisco Larroyo contribui com o questionamen-
to acerca da “divisão tradicional da história da vida da educação”:

A divisão tradicional da História em antiga, medieval, moderna e 
contemporânea compreende períodos demasiado amplos e gerais, 
e, por isso, está impedida de penetrar nas formações particulares 
do passado pedagógico a que temos chamado de unidades e tipos 
históricos da educação (1982, p. 27, grifo do autor).

Ainda, segundo Larroyo, no esquema tetrapartido da História predo-
mina a consideração política. Desde já, ressalvo que não irei delimitar mi-

17 Localizada em um jardim de Atenas e referida ao lendário herói ateniense Academo, 
foi uma propriedade adquirida por Platão onde fundou sua escola filosófica no final do 
século IV a.C.

18 Ginásio localizado nas redondezas de Atenas onde Aristóteles fundou sua escola peri-
patética no início do século IV a.C.

19 Cultura civilizada equivalente à Paidéia, o que caracteriza o homem em todos os tem-
pos e lugares.
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nha leitura por essa divisão, todavia, contemplo essa forma de cuidado 
historiográfico a fim de não incorrer em paralelismos e analogias indevi-
das ou imprecisas, principalmente acerca da ideia de ambivalência cultural.

Tomo por premissa a disposição do presente em sua relação com o 
passado e o futuro, o qual se vê às voltas com os polêmicos e contestados 
discursos de inovação na área da educação formal e a emergência cada 
vez mais pujante dos discursos de crise referidos como “algo destes tem-
pos”. Nesse sentido, Larroyo explica:

O contato com o desenvolvimento integral da educação comple-
ta a visão histórica do especialista, de modo admirável, cada vez 
que o fato educativo se encontra em relação permanente com a 
cultura de cada povo. Educação é assimilação dos bens culturais 
de uma comunidade: o processo pelo qual a concepção de mun-
do e da vida se converte em conduta e hábito; numa palavra, a 
vitalização da cultura de cada época histórica. [...] “Raramente, 
[diz Wilhelm Dilthey] um estudo histórico me excitou tanto, in-
timamente, e me abriu perspectivas sobre a História Universal, em 
geral, isto é, sobre as condições causais (psicológicas) do ideal de 
vida, ideal de educação, poesia, formação cultural, ciência”.

Mas é preciso enfatizar que a história da educação, como qual-
quer domínio da história da cultura, faz-se a partir da atualidade 
para melhor compreender a atualidade. O passado como passado, 
como coisa morta, definitivamente apagada, não interessa. Não se 
pode impedir que os mortos enterrem os mortos. Do passado só 
tem importância histórica os fatos cujo conhecimento contribui 
para entender o presente (1982, p. 33-34).

Sabe-se que a educação não está reduzida à escolarização, todavia, a 
sociedade moderna consolidou até há poucas décadas a sua tutela hege-
mônica sobre a instituição da escola, “tendo-se afirmado, até meados da 
década de 70, como a única modalidade legítima de se pensar a educação.”  
(Correia; Cortesão, 2001, p. 91). Boto (2011) explicita a relação da esco-
la com a constituição do projeto civilizador da modernidade, através das 
ideias de instrução pública emergentes na cultura iluminista europeia no 
século XVIII. Nessa empreita, faz referência a um arcabouço conceitual 
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da filosofia que vai ao encontro do meu esforço de abordagem ao para-
digma da subjetividade relativo aos processos educacionais da escola da 
sociedade moderna. Sobre a herança da cultura iluminista para a escola 
decorrente da ideia de progresso da história, de Marquês de Condorcet, 
Boto discorre:

Ao apresentar a disposição articulada de sua rede de escolas públi-
cas, ele, de alguma maneira, traz elementos de analogia para pensar 
o progresso dos povos em relação aos percursos do aprendizado 
da cultura letrada. A história que se construiu por degraus adqui-
rirá uma correspondência nas histórias de vida individuais. Quan-
to mais a história proporcionar um avanço dos povos no domínio 
do saber acumulado, quanto mais instruídas forem as populações, 
mais avançado será o estágio civilizatório. Há uma correspondên-
cia, portanto, entre os sentidos inscritos na história da Humani-
dade e a lógica de construção de uma escolarização pública, que 
se instaura como um processo de sociedades avançadas, para que 
elas possam chegar mais longe, oferecendo condições de esclareci-
mento a todas as pessoas de todas as origens e de todas as camadas 
da sociedade (2011, p. 16).

Essa relação entre a cultura letrada e as histórias de vida individuais 
deve ser remetida àquele alerta de Eagleton (1998) quanto à relação 
paradoxal entre “História” e “história”. Ao privilegiar a subjetividade, 
encaro o projeto civilizador profundamente comprometido com o pre-
tenso avanço da sociedade moderna, conforme indica Boto, porém, de-
parando esse avanço com a cultura de crise relativa ao funcionalismo 
institucional entre escola e Estado.

Reafirmo, portanto o projeto sociocultural da modernidade volta-
do para a formação de uma subjetividade de caráter universal, segundo o 
projeto civilizador. Por conseguinte, observo que o paradigma da subje-
tividade legado pela modernidade detém seus fundamentos na raciona-
lidade do método científico e no contrato social de Estado-Nação, para 
o qual a educação será elemento catalisador pela instituição da escola. Ao 
estimar a herança da modernidade para a educação sob o paradigma da 
subjetividade do contexto sociocultural da Luzes, considero pertinen-
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te a crítica à transplantação cultural no campo da educação ocorrida no 
Brasil a partir da colonização por Portugal, segundo a leitura de Anísio 
Teixeira (1969), constatando a cultura da crise no presente.

Por conseguinte, valho-me da leitura de Gilles Deleuze e Félix Guat-
tari para integrar os conceitos filosóficos ao estudo sociocultural propos-
to até o momento, pela qual postulo que as determinações históricas são 
atravessadas pelo tempo conceitual da filosofia, partindo de uma relação 
estreita entre a filosofia e a criação de conceitos:

A filosofia, mais rigorosamente, é a disciplina que consiste em criar 
conceitos. [...] Criar conceitos sempre novos é o objeto da filoso-
fia. [...] Não há céu para os conceitos. Eles devem ser inventados, 
fabricados ou antes criados, e não seriam nada sem a assinatura 
daqueles que os criam (2010, p. 11, grifo dos autores).

Os filósofos franceses apresentam de modo bastante sofisticado a ati-
vidade criativa da filosofia, tomando por seu objeto o conceito, “sem 
céu e atrelada a uma assinatura”, problematizando a transcendência ao 
postular fundamentalmente a imanência do pensamento e sua relação 
filosófica com o tempo. Estabeleço desde já a formação filosófica da sub-
jetividade a partir da ideia de conceito de Deleuze e Guattari, a partir da 
qual reforço o papel do indivíduo em relação às determinações da “His-
tória Universal” que entendo incorrerem na subsunção da subjetividade 
na modernidade tardia.

Para meus propósitos, entendo que é primaz a relação entre o concei-
to e o tempo estabelecida por Deleuze e Guattari:

Ora, apesar de datados, assinados e batizados, os conceitos têm sua 
maneira de não morrer, e todavia são submetidos a exigências de 
renovação, de substituição, de mutação, que dão à filosofia uma 
história e também uma geografia agitada, das quais cada momen-
to, cada lugar, se conservam, mas no tempo, e passam, mas fora do 
tempo (2010, p. 14).

Haja vista a sua relação com a filosofia, o conceito detém um condão 
de conservação e renovação que não se delimita à sua participação no 
tempo da história, vislumbrando a criação de novos conceitos segundo o 
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tempo da filosofia. A interpolação entre o passado e o presente para a fi-
losofia se perspectiva sobre um plano sui generis fora do tempo, ainda que 
os conceitos lhes concedam sua história e assinaturas. Caso contrário, esta 
seria condenada pelos acontecimentos passados, seria mera fantasmagoria 
presente por uma metafísica indiscernível e abstrata. Este modo de rela-
cionar o tempo ao conceito filosófico, sem as determinações do sujeito e 
da “História Universal”, determina-se a uma autorreferência, de pertença 
dos conceitos a uma e mesma filosofia, que pode vagar no devir da criação  
conceitual disponível a assinaturas e histórias outras.

Sem a pretensão de uma leitura analítica, faço a concatenação de al-
gumas das respostas dadas por Deleuze e Guattari à pergunta “o que é 
um conceito?”. Suas respostas à questão afirmam que todo conceito: não 
é simples; remete a um problema; tem uma história; diz o acontecimen-
to; e é ao mesmo tempo absoluto e relativo (2010, p. 23; 24; 25; 29). Essa 
definição de conceito passa pela crítica à tendência de transcendência do 
pensamento filosófico ao longo de toda sua história, logo, passa também 
pela defesa à consistência do conceito que se sustenta pela imanência.20

Entendo que a consistência do conceito está diretamente relacionada 
com o tempo, de uma interpolação entre o passado e o presente subja-
cente à concepção de filosofia que tem a imanência como seu catalisador 
e princípio pré-filosófico. Por um lado, a relação entre a criação concei-
tual do filósofo e a permanência do tempo decorre da endoconsistência 
intensiva entre componentes conceituais heterogêneos. O conceito é ab-
soluto nesse movimento de indiscernibilidade que contorna e sustenta a 
variabilidade de seus elementos, pura singularidade e acontecimento; por 
outro lado, o conceito é relativo, segundo o devir que recorta um plano 
de imanência como horizonte do acontecimento conceitual. A relação 
entre a criação filosófica e o exaurimento do tempo decorre da exocon-
sistência diagramada entre os planos de imanência. Dessa forma, os con-

20 De modo estrito à concepção de Deleuze e Guattari (2010, p. 45-73), a imanência se re-
fere à matéria do Ser e à imagem do pensamento, sendo seu plano a articulação des-
sas duas faces. Com efeito, a transcendência cessa a atividade conceitual da filosofia  
retirando-lhe o plano de imanência. 
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ceitos são fragmentados em sua relação com outros conceitos, problemas, 
seus componentes e seu próprio plano. 

À essa refinada ideia de conceito, sintetizo sua consistência segundo 
dois aspectos correlacionais, ainda que não complementares, relevantes 
para meus propósitos concernentes à filosofia e ao tempo: (i) “Os concei-
tos vão, pois, ao infinito e, sendo criados, não são jamais criados do nada” 
e (ii) “O conceito é bem ato de pensamento neste sentido, o pensamen-
to operando em velocidade infinita.” (Deleuze; Guattari, 2010, p. 27; 29). 
Decorre de sua concepção de filosofia uma específica e determinada re-
lação entre o pensamento e o tempo. A interpolação conceitual entre o 
passado e o presente, segundo a história da filosofia e a assinatura de seus 
filósofos e filósofas, é calcada pelo infinito do pensamento, ressalvada as 
ilusões que incorrem quando da transcendência, pois não passam incólu-
mes pela imanência do pensamento que é seu “Uno-Todo”.

Minha proposição de trabalho sobre o conceito de formação humana 
se ajusta à leitura de Deleuze e Guattari, pois, “cada conceito remete a 
outros conceitos, não somente em sua história, mas em seu devir ou suas 
conexões presentes.” (2010, p. 27). Dada concepção de filosofia im-
bricada à proposição de Agamben sobre a “fratura”, definirão a descon-
tinuidade entre o projeto civilizador e a formação da subjetividade na 
sociedade moderno tardia. 

Torna-se conveniente a relação da filosofia com o plano de imanên-
cia, onde os díspares problemas, acontecimentos e conceitos são orde- 
nados em função do corte no caos. Aqui também devo fazer a concate-
nação das ideias de Deleuze e Guattari, suficientes para arrematar minha 
abordagem acerca da relação entre a filosofia e o tempo: 

A filosofia é ao mesmo tempo criação de conceito e instauração 
do plano. O conceito é o começo da filosofia, o mas o plano é sua 
instauração. O plano não consiste evidentemente num programa, 
num projeto, num fim ou num meio; é um plano de imanência 
que constitui o solo absoluto da filosofia, sua Terra ou sua dester-
ritorialização, sua fundação, sobre os quais ela cria seus conceitos 
(2010, p. 52).
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O estabelecimento do plano de imanência como solo absoluto da fi-
losofia acomete o paradigma da subjetividade da cultura moderna. De-
leuze e Guattari definem:

O plano de imanência não é um conceito pensado nem pensável, 
mas a imagem do pensamento, a imagem que ele se dá do que 
significa pensar, fazer uso do pensamento, se orientar no pensa-
mento...[...] o que concerne ao pensamento, como tal, deve ser 
separado dos acidentes do cérebro, ou às opiniões históricas. [...] 
A imagem do pensamento só retém o que o pensamento pode 
reivindicar de direito. O pensamento reivindica “somente” o mo-
vimento que pode ser levado ao infinito.

O movimento do infinito não remete a coordenadas espaçotem-
porais, que definiriam as posições sucessivas de um móvel e os 
pontos fixos de referência, com relação aos quais estas variam. [...] 
O movimento tomou tudo, e não há lugar nenhum para um sujeito e 
um objeto que não podem ser senão conceitos. O que está em movimen-
to é o próprio horizonte: o horizonte relativo se distancia quando 
o sujeito avança, mas o horizonte absoluto, nós estamos nele sem-
pre e já, no plano de imanência (2010, p. 47; 48, grifo meu).

A perspectiva infinita do horizonte do plano de imanência se depara 
com uma controvérsia entre o caos e a transcendência, pois

o plano de imanência é como um corte do caos e age como um 
crivo. [...] O caos caotiza, e desfaz no infinito toda a consistên-
cia. O problema da filosofia é de adquirir uma consistência, sem 
perder o infinito no qual o pensamento mergulha [...] (Deleuze; 
Guattari, 2010, p. 53). 

Nesse sentido, Deleuze e Guattari indicam não somente uma concepção  
de subjetividade adversa ao universalismo do legado moderno, mas tam-
bém impele o modo como tomo as referências dos conceitos filosóficos da 
cultura moderna e a proposição para a contemporaneidade. Além do mais, 
Deleuze e Guattari (2010, p. 62-64) também indicam o lastro que inten-
to abrir, esclarecendo que o plano de imanência é folhado, sua unidade se 
relaciona aos demais planos de outros filósofos e permite ser esburacada 
por outros conceitos, como o de formação humana sobre o qual trabalho.
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A partir do plano de imanência a filosofia é convocada ao devir do 
pensamento, que toca as substâncias do ser através dos conceitos, cuja 
consistência não está determinada senão pelo tempo da filosofia. A pro-
blematização acerca do paradigma da subjetividade moderna e da epis-
temologia da ciência moderna deve passar pelo plano de imanência que 
obsta a transcendência do Sujeito e do Método. Tal empreendimento 
será realizado a partir da categoria “fratura”, pela qual cultura da crise 
alude a alguns liames e rupturas socioculturais e conceituais. Em vez de 
demonstrar e comprovar a ideia de crise que eventualmente predomina 
em certos discursos, dou um passo atrás dessa “normalidade”, imbuído 
da oportuna advertência de Boaventura Santos, a partir da qual cunhei o 
termo cultura da crise:

Por um lado, a ideia de crise permanente é um oximoro, já que, 
no sentido etimológico, a crise é, por natureza, excepcional e pas-
sageira, e constitui a oportunidade para ser superada e dar origem 
a um melhor estado de coisas. Por outro lado, quando a crise é 
passageira, ela deve ser explicada pelos factores que a provocam. 
[...] Mas quando se torna permanente, a crise transforma-se na 
causa que explica tudo o resto. E assim obsta a que se pergunte 
pelas verdadeiras causas da crise. O objectivo da crise permanente 
é não ser resolvida (2020, p. 5-6).

A concepção de Deleuze e Guattari contribui para esclarecer minha 
hipótese de trabalho a partir da ambivalência cultural: “A filosofia é de-
vir, não história; ela é coexistência de planos, não sucessão de sistemas.” 
(2010, p. 72). Sob essa conjuntura, trago uma provocação que insurge na 
sala de aula: “Vamos separar definitivamente a pureza filosófica e a impu-
reza cotidiana?” (Lefebvre, 1991, p. 18). A partir desta ambivalência, mi-
nha suspeita sobre a crise da educação e do ensino de filosofia está na 
relação entre razão e sensibilidade, que sustenta o paradigma da subjetivi-
dade moderna de acordo com o projeto civilizador, correspondendo res-
pectivamente às referências de René Descartes e Rousseau.

A filosofia cartesiana representa um ponto de inflexão para a moder-
nidade, além de pavimentar o caminho da epistemologia científica em 
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vista dos avanços experimentados desde o século XV, por onde trilharam 
pensamentos como os de Leonardo da Vinci, Nicolau Copérnico, Galileu 
Galilei, Francis Bacon, Johanes Kepler, Blaise Pascal dentre outros, corro-
bora o deslocamento do centro da cultura humana junto ao humanismo 
renascentista a partir do racionalismo, o que suplantou de modo sutil o 
dogmatismo cristão. Sob o corte com a filosofia escolástica, a teoria do 
conhecimento de Descartes instaura seu plano de imanência junto ao seu 
principal conceito filosófico: o “cogito”. Identifico nesse conceito o pa-
radigma da subjetividade moderna pertinente à formação humana, com 
sua imagem do pensamento onde se organiza a dicotomia substancial do 
sujeito, entre ao que o filósofo francês denomina como res cogitans e res 
extensa21 (Descartes, 1996, p. 38-39).

O racionalismo cartesiano, além de fundar os princípios da metodo-
logia científica, que definitivamente cinde o conhecimento qualitativo e 
quantitativo, estabelece como elemento principal da racionalidade mo-
derna a “dúvida radical”.22 É assaz importante salientar que o aconteci-
mento conceitual do “cogito” a sobrelevar o método seguro da razão sobre 
a tradição dogmática da metafísica medieval, consiste na fundação de uma 
nova teoria do conhecimento, na qual a boa condução do espírito deve 
levar ao conhecimento da verdade tutelada pela “Ciência”. Todavia, seu 
“Discurso” é filosófico, sua declarada narratividade detém certo afã em 
ser exemplar. Assim, Descartes explica:

Por isso, assim que a idade me permitiu sair da sujeição de 
meus preceptores, deixei completamente o estudo das letras. E,  
resolvendo-me a não mais procurar outra ciência além da que 
poderia encontrar em mim mesmo, ou então no grande livro 
do mundo, empreguei o resto da juventude em viajar, em ver 

21 Leia-se, “a substância pensante” e “a substância material”.
22 Descartes postula que, por princípio, nada deve ser tomado por verdadeiro sem antes 

ter passado pelo crivo da dúvida, isto é, do método da boa condução da razão às verda-
des científicas impassíveis ao erro quanto à realidade e à ilusão das verossimilhanças. 
Todavia, seu princípio filosófico primeiro está na necessidade de que eu que penso sou 
alguma coisa, sendo a única verdade indubitável: cogito ergo sum.   
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cortes e exércitos, em conviver com pessoas de diversos tempe-
ramentos e condições, em recolher várias experiências, em ex-
perimentar-me a mim mesmo nos encontros que o acaso me 
propunha, e, por toda parte, em refletir sobre as coisas de um 
modo tal que pudesse tirar algum proveito. Pois parecia-me que 
poderia encontrar muito mais verdade nos raciocínios que cada 
qual faz em seu gabinete, sobre especulações que não produzem 
nenhum efeito, e que não terão outra consequência a não ser, 
talvez, a de que extrairá delas tanto mais vaidade quanto mais 
afastadas estiverem do senso comum, pelo fato de ter tido de 
empregar tanto mais espírito e artifício para torna-las verossí-
meis. E eu tinha sempre um imenso desejo de aprender a dis-
tinguir o verdadeiro do falso, para ver claro em minhas ações, e 
caminhar com segurança nesta vida (1996, p. 13-14).

Ao irromper a leitura estritamente filosófica, emergem do contex-
to de Descartes questionamentos pertinentes sobre a formação huma-
na, sobretudo ao que se refere à problemática relação entre a cultura e 
os processos educacionais. O plano de imanência da filosofia cartesiana 
é diagramado em torno dos conceitos de sua teoria do conhecimento, o 
“cogito” determina a primazia da razão sobre os sentidos na relação entre 
sujeito e objeto. No Discurso do método, contudo, Descartes explica seu 
método próprio de condução do pensamento e demarca suas posições 
socioculturais, como acerca dos costumes, da religião e da fé, da educação 
formal, das ciências e da filosofia. Seus conceitos filosóficos transcendem 
o “cogito” em vista da verdadeira natureza do homem, eis que infere seu 
famoso adágio: cogito ergo sum. A “dúvida radical” não pode se sustentar 
senão sobre a res cogitans, distinta ainda que contígua à res extensa, deter-
minando todo o mais ao erro e às ilusões verossímeis. Em que pese seus 
desdobramentos científicos e socioculturais humanistas, que historica-
mente engendram o projeto civilizador, de modo geral, irão encontrar 
seu óbice mais relevante no limiar do materialismo, diante da problema-
tização de Marx à ideologia alemã. Nesse ínterim, Giddens reconhece 
aqueles desdobramentos na modernidade tardia, identificando o legado 
da “dúvida radical” no cotidiano dos indivíduos.
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Entendo que o racionalismo cartesiano representa o gérmen idea-
lista estritamente para a epistemologia, de uma subjetividade científica 
em franca constituição face à erosão do paradigma da subjetividade do 
Ancién Regime, especificamente voltada para a desconstrução da teoria 
do conhecimento arraigada na metafísica medieval escolástica. Apesar da 
manifesta modéstia discursiva do método, que pretende não imiscuir na 
educação e na sociedade ainda que expressamente as reclame, a filoso-
fia assinada por Descartes cria o conceito do “cogito” e instaura seu plano 
de imanência em vista do que ele compreende ser o “Eu pensante” do 
ser humano, pois pensar e ser são uma mesma coisa para ele, a intuição 
racional arquetípica do sujeito. Da relação intrínseca entre o bom senso 
na condução do pensamento e do espírito, e a verdade científica, subjaz 
o paradigma da subjetividade idealista entremeio ao folhado dos outros 
planos de imanência acerca do sujeito na modernidade. 

A ambivalência cultural que será legada para a escola é constituída pela 
subjetividade voltada para a ciência moderna, em que pese os conhecimen-
tos teóricos da matemática e da física, mas também a preocupação com a ex-
perimentação e a prática. Entendo a sutileza filosófica do Discurso do método  
(1637) na relação entre a teoria do conhecimento e a subjetividade, pois:

O Discurso é uma história destinada a mostrar como Descartes con-
duziu sua razão;

[...] não se deve esperar do Discurso um tratado e que a palavra 
deve se ater aqui ao sentido de prefácio ou advertência. Quer dizer 
que o objetivo do Discurso, segundo a confissão do próprio Des-
cartes, não é expor seu método, mas chamar sobre ele a atenção 
de quem lerá os Ensaios (Dióptrica, Meteoros e Geometria) que o se-
guem. Estes são realmente aplicações do método e, como método 
é mais questão de prática que de teoria, é sobretudo através deles 
que Descartes pensa fazer com que o conheçam. 

[...] Mas não resta dúvida de que a doutrina, por sua vez, não é 
apresentada por si mesma. Por isso a exposição fica pouco elabo-
rada, o que não importa muito, uma vez que Descartes não quis 
desenvolver sua filosofia no Discurso, mas evocá-la como testemu-
nha da força e da universalidade de seu método (Descartes, 1996, 
p. XXVII; XXVIII, grifo do autor).
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A advertência de Marx quanto à predominância da consciência so-
bre o ser consciente é justa face à filosofia idealista legada por Descartes, 
ainda que a crítica marxiana se dirija a Hegel: “Por isso reconheci que eu 
era uma substância, cuja única essência ou natureza é pensar, e que, para 
existir, não necessita de nenhum lugar nem depende de coisa alguma ma-
terial.” (1996, p. 38-39). A estratigrafia entre os planos de imanência de 
outros filósofos acerca da transcendência conceitual de Descartes desafia 
a exoconsistência do “cogito” para a natureza humana, cuja a razão detém 
primazia sobre a sensibilidade. Sendo aquele um dos princípios da for-
mação humana do projeto civilizador, constituindo o paradigma da sub-
jetividade moderna.

A partir de Rousseau introduzirei o problema do funcionalismo so-
cial face ao legado iluminista indicado pelo paradigma da subjetividade 
cartesiano. Pouco mais de um século desde a publicação do Discurso do 
método, o século das Luzes é tributário de seu racionalismo para erigir os 
umbrais ideológicos que conduziram à Revolução Francesa em 1789. 
Em outra senda, Rousseau (1978a, p. 172) parece corroborar a dicotomia 
cartesiana entre alma e corpo, especialmente a partir de sua análise do 
hipotético homem natural, que retrata um homem físico, e um homem 
metafísico e moral, postulando ser a consciência de sua liberdade a marca 
distintiva do homem em relação aos animais, em detrimento do enten-
dimento (1978a, p. 173).

Em consideração ao legado do racionalismo cartesiano, é o caso de 
salientar a crítica de Rousseau ao Iluminismo pela demonstração dos 
efeitos abusivos do uso da razão no processo civilizatório da sociedade 
europeia, crítica esta que tem por alvo o progresso das ciências e das artes, 
consolidada em seus dois Discursos.23 O panorama sociocultural no qual 
Rousseau instaura sua filosofia, de certo modo, dispõe para o segundo 
plano os problemas da teoria do conhecimento que marcaram o século 
predecessor, de onde emergem acontecimentos fulcrais nos regimes mo-
rais e políticos estabelecidos à época, ocasionando revoluções e insurgên-

23 Refiro-me ao Primeiro Discurso, Discurso sobre as ciências e as artes (1750), e ao Segundo 
Discurso, Discurso sobre a origem e os fundamentos da desigualdade entre os homens (1755).
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cias populares, sobretudo contra o conluio entre a Igreja e à aristocracia 
imperial para dar lugar a uma estrutura social protagonizada pelos inte-
lectuais iluministas e a burguesia. Desse modo, o arcabouço conceitual da 
filosofia rousseauísta é político e moral, parte de suas leituras acerca do 
jusnaturalismo clássico e moderno, mas vai ao encontro da temática pela 
qual o presente estudo recorre e intenta realizar a leitura de seu plano de 
imanência, a educação do homem e do cidadão.

Na esteira da filosofia idealista, compreendo persistirem elementos 
conceituais pelos quais Rousseau estabelece uma relação entre a razão e 
a sociedade, que justifica as leituras sobre o legado da cultura moderna 
para o projeto civilizador: “numa razão cultivada [o homem] só encon-
tra aquilo que necessita para viver em sociedade.” (1978a, p. 251). Por 
conseguinte, estabelece uma importante inflexão que bem pode ir de 
encontro ao conceito do “cogito” em sua transcendência para a subjeti-
vidade: “o primeiro sentimento do homem foi o de sua existência, sua 
primeira preocupação a de sua conservação.” (Rousseau, 1978a, p. 260). 
Doravante, posso aduzir um plano distinto da epistemologia cartesiana 
voltada para a ciência. Com Descartes a natureza humana se fundamen-
tava pela primazia da razão, com Rousseau ocorre uma inversão, grosso 
modo, a ser parafraseado por: “sinto, logo sou”.24 A primazia dos senti-
mentos naturais do homem é esclarecida a partir da consciência de sua 
liberdade, pois

não é tanto o entendimento quanto a sua qualidade de agen-
te livre que confere ao homem sua distinção específica entre os 
animais. A natureza manda em todos animais, e o bicho obede-
ce. O homem sente a mesma impressão, mas se reconhece livre 
para aquiescer ou para resistir, sendo sobretudo na consciência 
dessa liberdade que se mostra a espiritualidade de sua alma [...] 
(Rousseau, 1978a, p. 173). 

O que deveria ser causa de aprimoramento, porém, tende a esvanecer 
a natureza humana, de onde emerge um de seus conceitos controversos 
acerca da condição humana, a perfectibilidade: 

24 Em referência à tradução mais comum da expressão cogito ergo sum: penso, logo sou.
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Seria triste para nós sermos forçados a convir que essa faculdade 
distintiva, e quase ilimitada, é a fonte de todas as infelicidades do 
homem; que é ela que o tira, por força do tempo, dessa condição 
originária em que ele passaria dias tranquilos e inocentes; que é 
ela que fazendo desabrochar com os séculos suas luzes e seus er-
ros, seus vícios e suas virtudes, torna-os com o tempo o tirano de 
si mesmo e da natureza (Rousseau, 1978a, p. 174).

É esse o conceito que melhor contribui para compreender a relação 
entre o homem natural e o homem civil, sobretudo, ao que concerne à 
subjetividade, aos sentimentos e à razão.

Malgrado o acaso da passagem do estado de natureza para o estado ci-
vil, em que a sociedade degenera os sentimentos do homem natural, as fi-
losofias de Descartes e Rousseau detêm sua consistência conceitual pela 
criação ontológica do Eu. Na instauração de cada plano de imanência, a 
intensidade da associação de seus elementos conceituais está na primazia 
da razão para aquele, e do sentimento, para esse. A convergência de seus 
planos de imanência no projeto civilizador, contemplando perspectivas 
subjetivas díspares, enseja o reconhecimento da ambivalência cultural. En-
quanto Descartes é um dos credores de um reducionismo da subjetivida-
de à razão, Rousseau irrompe às questões da teoria do conhecimento, ao 
julgar o progresso e a natureza das coisas que retratam a derrocada do le-
gado idealista em relação às condições objetivas de existência, conduz seu 
problema filosófico para a relação intrínseca entre o homem e o cidadão:

O gênero humano, aviltado e desolado, não podendo mais voltar 
sobre seus passos nem renunciar as aquisições infelizes que realiza-
ra, ficou às portas da ruína por trabalhar senão para sua vergonha, 
abusando das faculdades que o dignificam (1978a, p. 268).

O cidadão, ao contrário, sempre ativo, cansa-se, agita-se, atormen-
ta-se sem cessar para encontrar ocupações ainda mais trabalhosas; 
trabalha até a morte, corre no seu encalço para colocar-se em si-
tuação de viver ou renunciar à vida para adquirir a imortalidade 
(1978a, p. 281).

Rousseau oferece um retrato da condição humana para aquela época, 
estimando o valor da herança moderna, motivando sua proposição acer-
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ca da formação do homem e do cidadão sob a crítica franca ao demasia-
do otimismo iluminista arraigado nas ciências e nas artes. Sua concepção 
política é estreitamente relacionada com sua concepção educacional, esta 
que engendra uma pedagogia da existência, de longínquo alcance teóri-
co e institucional no campo da educação, sobretudo, a partir da proposta 
pedagógica encontrada no Emílio. É justamente o pendular entre essên-
cia e existência25 que me leva a uma percepção do retrato dos liames e 
rupturas socioculturais do projeto civilizador. A partir da filosofia rous-
seauísta, é patente a problematização da subsunção da formação humana 
da subjetividade ao funcionalismo social, assim como dos falsos dilemas 
em torno da ideia de crise da cultura moderna, que ora se voltam contra 
a racionalidade científica do intelectual, ora contra o sentimento de per-
fectibilidade do homem natural. 

Em todo caso, dentre os planos de imanência instaurados por Rous-
seau e o largo raio de difusão da transcendência de seus conceitos filo-
sóficos, assevero seu (multi)corte com o idealismo da cultura moderna. 
Dentre seus específicos conceitos políticos, morais, educacionais ou ar-
tísticos, importa aqui o corte com a formação de uma subjetividade 
científica referida a Descartes, porventura, também uma pretenciosa in-
tenção de corte sobre a filosofia da cultura das Luzes. Considero que a 
assinatura de Jean-Jacques – conforme Rousseau refere a si mesmo em 
sua autobiografia – está sobremodo atrelada à filosofia política arraiga-
da no conceito de contrato social. A transcendência de seus conceitos, 
logo, é ainda consistente para a pedagogia e significativa para a filosofia 
da educação, esburacando a estratigrafia dos planos de filósofos como 
Denis Diderot, Kant, Schiller, e mesmo Mathew Lipman, pelas quais po-

25 Ao fazer a crítica à pedagogia Iluminista, Rousseau questiona a concepção humanista 
que privilegiava o ideal do homem burguês por uma formação cultural intelectualista, 
que tende para a exclusividade da razão em detrimento dos atributos sentimentais. As-
sim, o filósofo genebrino inspira o desenvolvimento de uma pedagogia da existência, 
que vai de encontro com a já estabelecida pedagogia da essência. Rousseau defendia 
uma educação da existência concreta da criança, uma educação natural e livre, para que 
o homem esteja preparado para os desafios da vida em sociedade.
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de-se vislumbrar a estética para o ensino de filosofia na escola. O plano 
de imanência instaurado por Rousseau a partir da cultura da Luzes in-
tegra na modernidade a formação da subjetividade moral do homem e 
do cidadão, por certo, ausente e ineficaz na filosofia cartesiana e seu le-
gado idealista.

Haja vista Rousseau trabalhar sua filosofia em torno do homem e do 
cidadão, procuro fazer a leitura de seus elementos conceituais pela rela-
ção íntima entre os sentimentos do homem natural e de uma concepção 
de infância. Ambas as personagens conceituais constituem sua criação 
ontológica do Eu, a partir da qual percebo seu plano de imanência e a 
transcendência de seus conceitos. Emílio, o bom selvagem de Rousseau, 
merece uma leitura atenta como representação arquetípica para o proje-
to civilizador, sobretudo, em vista da consolidação da sociedade moder-
na que encontra o infortúnio de deter por todo lado os homens presos 
a ferros (Rousseau, 1978c, p. 22). A relação do ser humano consigo mes-
mo, desde Descartes, torna-se substancial para a cultura moderna. Aos 
olhos de Rousseau é o caso de compreender a perfectibilidade como 
uma faculdade da condição humana que não solapa a razão pela sensi-
bilidade, mas lhe confere a moralidade necessária para não sucumbir ao 
funcionalismo social.

Emergem os conceitos educacionais de Rousseau a partir da trans-
cendência do conceito de infância para a cultura e a sociedade modernas, 
galgando cada vez mais sua importância em diferentes formas de acepção 
das “idades da vida”, implicando o reconhecimento do que será objeto 
de atenção no segundo capítulo: 

Tem-se a impressão, portanto, de que, a cada época corresponde-
ria uma idade privilegiada e uma periodização particular da vida 
humana: a ‘juventude’ é a idade privilegiada do século XVII, a ‘in-
fância’, do século XIX, e a ‘adolescência’, do século XX (Ariès, 
1986, p. 48).

A constituição ontológica do Eu conota pela filosofia um sentido pa-
radoxal à cultura moderna: a ambivalência entre a formação da subjeti-
vidade científica e da subjetividade moral. Minha hipótese sugere que a 
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verdadeira crise decorre da quebra de paradigma da subjetividade, tanto 
da razão quanto do coração. De forma precisa, seria a “fratura” dessas duas 
colunas um fator determinante para o declínio da cultura moderna aos 
olhos da filosofia, em vista do que, postulo a crise da escola e em ensino 
de filosofia. Oportunamente, vou ao encontro do criticismo kantiano,26 
que enfrenta o embate entre o racionalismo e o empirismo legados pela 
modernidade, ponderando o solipsismo cartesiano e a degeneração rou-
sseauísta do ser humano vivendo em sociedade.

A partir da concepção de Kant sobre a subjetividade, poderei verter 
meu estudo apropriadamente para a filosofia da educação. Para tanto, sigo 
a via mais comum, pela sua indicação da emancipação humana em relação  
à sua própria menoridade ocasionada pelo “esclarecimento”. Entre o di-
lema de ensinar filosofia ou o filosofar está o “sujeito transcendental”27 
kantiano, conceito de onde se projeta o plano de imanência para a he-
rança da cultura moderna, ressalto, explicitando a pertinência do ensino 
de filosofia em relação à crise da educação.

Em um combate franco contra toda espécie de dogmatismo, como o 
do regime teocêntrico de outrora, mas também das teorias do conheci-
mento que advêm desse mesmo combate, o filósofo alemão opera “cirur-
gicamente” uma crítica da razão pura28 a partir do que fora pavimentado 
e engendrado em função da subjetividade moderna. Ao explicar sua crí-
tica às correntes racionalistas e empiristas da história da filosofia, Kant 

26 De modo geral, a filosofia crítica de Kant investiga quais os valores e limites do conheci-
mento humano. Ao rechaçar a metafísica tradicional, o filósofo institui no sujeito trans-
cendental o fundamento de uma nova metafísica para o conhecimento. O criticismo se 
refere a análise da estrutura e fundamento do pensamento humano que, grosso modo, 
imputam aos objetos suas condições para se tornaram conhecimento. Kant divide essa 
estrutura, a princípio, nos juízos analíticos a priori, nos juízos sintético a posteriori e nos 
juízos sintéticos a priori (onde se encontra o fundamento elementar do pensamento).

27 Em sua filosofia crítica, Kant investiga as estruturas a priori do pensamento em busca de 
seu fundamento. Ao instituí-lo nos juízos sintéticos a priori pela crítica da razão pura, o 
filósofo engendra a ideia do sujeito transcendental, anterior à experiência e produtor 
do conhecimento e da realidade humana.

28 Expressão que nomeia uma de suas principais obras filosóficas, publicada em 1781.
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oferece o retrato da herança Iluminista que evidencia o paradigma da 
subjetividade a ser assimilado pela educação: 

Por uma crítica assim, não entendo uma crítica de livros e de sis-
temas, mas da faculdade da razão em geral, com respeito a todos 
os conhecimentos a que pode aspirar, independentemente de toda a 
experiência; portanto, a solução do problema da possibilidade ou 
impossibilidade de uma metafísica em geral e a determinação tan-
to das suas fontes como da sua extensão e limites; tudo isto, contu-
do, a partir de princípios (2001, p. 31-32, grifo do autor).

O empreendimento kantiano não apenas fundamenta a subjetividade 
sobre a razão pura, também provoca uma ruptura com a metafísica tradi-
cional que, doravante, “move o mundo” sobre o ponto de apoio da au-
tonomia desse sujeito moderno. Assim como Rousseau, Kant parece ser 
tomado por um presságio sobre o rumo da ciência no curso histórico da 
modernidade. Nesse horizonte, considero incontornável tratar do teme-
rário desenvolvimento tecnológico, que não passa incólume pelo cenário 
de barbárie entre os eventos das duas Grandes Guerras e dos regimes po-
líticos totalitários do século XX. Face ao amplo espectro assumido pela 
barbárie, o projeto civilizador fomentado pela cultura moderna sofre um 
abalo crucial em seu otimismo, a partir do qual a ambivalência cultural 
pode ser compreendida pelos liames e rupturas entre o humanismo e o 
trabalho flagrante na formação da subjetividade na escola.

Meu trajeto de chegada da herança da cultura moderna até a sala 
de aula, com o foco na abordagem sociocultural, inicia-se com a colo-
nização portuguesa no Brasil, precisamente com o engendramento da 
instrução pública pelo projeto civilizador do século XVIII, que é marca-
do pelas intervenções no campo educacional realizadas por Marquês de 
Pombal. Nesse contexto, Boto reúne três ensaios em torno de intelec-
tuais das Luzes que, em suas próprias palavras, abordam: “Uma nova pers-
pectiva perante a ciência, um conceito próprio de infância e um projeto 
específico de escolarização. Esse tripé seria, para a época, o requisito da 
construção da sociedade moderna.” (2011, p. 9). 
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Do ínterim da colonização deste país outrora chamado de Terra de 
Vera Cruz, passados séculos da exploração dos seus recursos naturais, da 
escravidão dos índios nativos, e da profunda dominação sociocultural, 
iniciados no começo do século XVI a partir das incursões marítimas eu-
ropeias que trouxeram a Coroa Portuguesa sob o reinado de Manuel I, 
aproximo-me dos umbrais da República Brasileira já no século XVIII, 
quando os eventos da colonização se encontravam estabelecidos e arrai-
gados. Assim, reforçarei a importante discussão a ser feita sobre a trans-
plantação cultural criticada por Teixeira.

Santos e Meneses (2009, p. 10-11) salientam o caráter violento que a 
epistemologia moderna operou sob as bandeiras da colonização, sobre-
maneira, o papel crucial do aparato institucional. O ínterim histórico da 
colonização portuguesa no Brasil encontra na instituição da República o 
projeto civilizador, para o qual se deve

evidenciar que o Iluminismo, na condição de movimento intelec-
tual que extrapolou fronteiras nacionais, foi marcado pela figura 
pública do intelectual. Partilhando de um repertório que abarcava 
idéias de ciência, de História, de secularização de mundo, o Ilumi-
nismo divulga o cenário do conhecimento moderno na figura de 
um de seus principais protagonistas: a educação letrada. Esta, para 
ser pensada, requer que dialoguemos com formas de ver a ciência, 
com formas de olhar a infância e, evidentemente, com o tema da 
escola e do “aprendizado da República” (2011, p. 16).

É justamente entre o paradigma da subjetividade herdado da cultu-
ra das Luzes e a institucionalidade da escola republicana que emerge o 
funcionalismo social, conferindo à ideia de crise da educação uma abor-
dagem que pode ser bem retratada pela ambivalência cultural sob os de-
sígnios da colonização.

Atento às nuances da cultura das Luzes, conforme esclarece Boto, 
ocupo seu mesmo ponto de partida quando esclarece que “não se po-
derá compreender o lugar das luzes em Portugal se não se enveredar pe-
las reformas empreendidas pelo Marquês de Pombal.” (2011, p. 18). Sua 
atuação no campo educacional ainda em terras lusitanas é imprescindível 
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para compreender a “transplantação”, conforme suas intervenções para o 
Brasil, onde a presença dos jesuítas foi determinante durante todo o pe-
ríodo pré-republicano, especialmente para o legado institucional univer-
sitário e a respectiva gênese epistemológica da realidade sociocultural em 
solo tupiniquim. Boto explica, contudo, que a intervenção pombalina vai 
além da questão religiosa e pedagógica:

A ação político-pedagógica do Marquês de Pombal, dentre ou-
tros aspectos, assinalava como uma necessidade histórica o Estado 
tomar para si o controle das questões do ensino em todos os seus 
níveis. Não se tratava, portanto, de uma mera questão religiosa. 
Tampouco era assunto que se pudesse reduzir à dimensão peda-
gógica. Agir sobre a institucionalização de um sistema de ensino 
denotava projetar o futuro político da nacionalidade. Tratava-se, 
nesse sentido, de um ato de elevada prioridade do ponto de vista 
do Estado. Assumir o controle da escolarização significaria forta-
lecer e dignificar as fronteiras do reino português. Assim acreditou 
o Marquês de Pombal (2011, p. 31).

Doravante, vislumbro o funcionalismo social da educação pela pre-
sença ativa do Estado na esfera pública, o que integra desde a dimensão 
do ensino na sala aula até o posterior sistema universal de educação pú-
blica, da educação infantil ao nível universitário. A instauração da Re-
pública, com todas suas contradições, retrata de modo significativo o 
legado da modernidade.

Se entre o paradigma da subjetividade legado e a institucionalidade 
emerge o funcionalismo social, como dito anteriormente, entre a ação 
ativa do Estado e a formação sociocultural da República emerge a ins-
titucionalidade. Eis o círculo vicioso que escamoteia a permanência da 
crise. A institucionalidade moderna é marcada pela ampla gama de abran-
gência da secularização, nesse caso, o Estado assume a função da Igreja na 
administração do mundo humano e na formação da subjetividade de seus 
partícipes. Na perspectiva estatal, isso implica que:

Tal distribuição da racionalidade no mundo das relações objeti-
vas de produção exigirá um corpo de funcionários e de funções 
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especializadas, expresso em uma hierarquia funcional, na troca 
de informações e na articulação dos cargos. Será a racionalidade 
da rede de informações estruturada pela burocracia que, por um 
lado, protege o sistema contra os invasores e contra os riscos, bem 
como oferece os pilares para a construção de um saber do Estado, 
expresso pelo controle de documentos (Boto, 2011, p. 32).

É notória a relação intrínseca entre a escola e o Estado, ademais, a pró-
pria finalidade da instrução pública: formar o trabalhador da sociedade 
moderna. Dessa monta, é possível inferir que a crise na educação é tribu-
tária da institucionalização da escola acometida pela crise do funciona-
lismo social do paradigma da subjetividade. Os discursos acerca da crise 
na escola, pressupõem uma tal relação de interdeterminação entre escola 
e Estado, cujas contingências da sociedade implicam a educação, e vice-
-versa. Boto (2011, p. 32-35) esclarece que essa relação difere do mode-
lo francês, que estabelece seu paradigma formativo em vista da cidadania 
sem vislumbrar qualquer utopia de emancipação.

As nuances entre o iluminismo francês e o português dispõem o con-
traste entre as referências filosóficas e os contextos socioculturais, o que 
engendra e modula a ambivalência cultural como herança iluminista para 
a instauração da sociedade moderna materializada pelo projeto civilizador. 
Assevera o referido contraste e vai ao encontro do paradigma da subjetivi-
dade para institucionalidade da escola entre o humanismo e o trabalho, o 
status colonial do Brasil. Boto então explica sobre a intervenção pombalina:

O plano diretor da ação pombalina certamente passava pela ques-
tão econômica. Tratava-se de firmar uma empreitada de organiza-
ção da atividade industrial portuguesa, sem a qual se compreendia 
que o império colonial poderia perecer. Para tanto, ao Brasil era 
reservada uma tarefa de ponta. [...] Nesse sentido, a moderniza-
ção era crucial para a nova política econômica que o Marquês de 
Pombal pretendia deflagrar (2011, p. 45).

Passados séculos de regime imperial sob a tutela da monarquia portu-
guesa, a aridez da formação sociocultural deixada pelos jesuítas é regada 
pelas águas de um poço envenenado. As promessas de emancipação moral 
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e individual a reboque do conhecimento científico devem funcionar es-
tritamente para a instauração de uma sociedade de súditos. É um engodo 
bem arquitetado, mas camuflado pelo projeto civilizador da cultura mo-
derna. A farsa se faz evidente pelo levante de revoltas que insurgem pelo 
Brasil afora desde o final do século XVIII e ao longo do século XIX, até 
ir de encontro com o reinado de Dom Pedro II, que declina com a Pro-
clamação da República. 

A intervenção de Marquês de Pombal no Brasil representa a institu-
cionalização da escola que tem seus fundamentos pedagógicos arraigados 
na cultura letrada, em vista da formação da nacionalidade moderna se-
gundo a instrução pública a serviço da coroa portuguesa:

A escola deveria se dar a ver como agência moralizadora e pro-
vedora de cultura letrada, como se fosse a ela dedicada uma tarefa 
de, a um só tempo, civilizar, disciplinar e inculcar códigos cultu-
rais supostos adequados ao que a sociedade portuguesa, no limite, 
esperaria de cada um de seus súditos (Boto, 2011, p. 48).

Somente após submeter minha abordagem sociocultural ao crivo da 
colonização, posso trabalhar os temas da instrução pública e da infância 
subjacentes à escola, por conseguinte, bem julgar a crise da educação a 
partir do funcionalismo social que acomete a formação da subjetividade 
em sala de aula. O paradigma da subjetividade assentado na figura do inte-
lectual da cultura letrada instaura a sociedade de classes, cuja contradição  
entre a emancipação e a submissão é delineada por uma abordagem am-
pla de modernização sociocultural. 

O desenho da farsa vai se tornando claro, na perspectiva do iluminista 
português Ribeiro Sanches – um dos referenciais teóricos da ilustração  
pombalina – a escola não detém o caráter público de acesso universal a 
todas as classes sociais, isto é, para a parcela da sociedade destinada aos 
trabalhos braçais independentes da iluminação do espírito. De modo que 
“o esforço pedagógico situava-se no âmbito de uma estratégia norteada 
para suprir as necessidades públicas do reino. Não se tratava de propug-
nar escolas para todos.” (Boto, 2011, p. 61). A concepção de infância para 
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Sanches, inclusive, exime as crianças da formação ilustrada, “para o povo 
miúdo, de acordo com o enciclopedista português, não convinha a escola.”  
(Boto, 2011, p. 62).

A instrução pública para a educação escolar da infância até a juven-
tude, de modo geral, acentua-se no humanismo otimista das Luzes, que 
fora alvo de crítica de Rousseau e parece ecoar Ribeiro Sanches, assim 
como outra referência pombalina, Luís António Verney, que redige Ver-
dadeiro método de estudar (1746). Boto explica:

No que concerne aos métodos e às matérias de ensino, Ribeiro 
Sanches critica a estrutura dos colégios e da própria universidade; 
nos dois casos reduzidos ao que ele qualifica por “filosofia bárba-
ra”, que se limitava ao estudo à exaustão dos temas da lógica e da 
metafísica. Sob tal modelo de ensino – denuncia o autor – apenas 
perdia-se tempo. Os estudos deveriam ser outros e o modo de en-
sinar completamente diverso. O autor, ao propor sua alternativa, 
critica o método usualmente adotado nas universidades, pautado 
fundamentalmente na explanação do professor, acompanhada de 
anotações dos alunos (2011, p. 66).

Sem me deter nas referências teóricas do pombalismo, os ilustres por-
tugueses mencionados acentuam alguns indícios da cultura letrada e da 
cientificidade legados pela modernidade e que sustentam a instituição da 
escola pública por Marquês de Pombal. Haja visto os pressupostos rele-
vantes para o projeto civilizador da Instrução Pública, o Alvará de 1759, 
que se refere à reforma dos Estudos Menores, e o de 1770, que se refere à 
reforma dos Estudos Maiores, traduzem de forma incisiva o caráter “eu-
ropeizador” do propósito de Marquês de Pombal para a modernização e 
civilização de Portugal, conforme expressa Boto (2011, p. 100). A elabo-
ração do Compêndio histórico do estado da Universidade de Coimbra (1772) 
merece destaque, Boto então explica:

O empreendimento pombalino alterará a política, a produção cul-
tural e as instituições educativas portuguesas e brasileiras. Com-
preender a dimensão teórica e política da Reforma da Universidade 
de Coimbra é apreender – pode-se dizer – um pouco do Brasil da-
quela época (2011, p. 109).
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O elã no campo educacional entre Portugal e Brasil é inconteste, ar-
risco a dizer, é mimético, desde que seu ponto de partida esteja na lei-
tura do “iluminismo pombalino europeizador” em sua gênese coimbrã. 
A assinatura de Marquês de Pombal é nítida sobre a instauração de um 
sistema de ensino do Estado, pelo qual a cultura moderna será responsá-
vel pela secularização e o progresso civilizatório segundo os desígnios da 
ciência e das letras.

A instrução pública, segundo os moldes pedagógicos de descons-
trução da formação jesuítica e a instauração do legado da cultura 
moderna das Luzes vai de encontro ao dogmatismo religioso em favor 
da história humana, o que acentua o caráter antropocêntrico inerente 
ao humanismo moderno engendrado desde a Renascença. Ao verter a 
perspectiva pedagógica para a autoridade da experiência, a cultura das 
letras assentou na leitura de textos dos autores consagrados como clás-
sicos seu paradigma da formação da subjetividade, implicando o acon-
tecimento precípuo da aula, onde “lia-se pouco, ouvia-se e copiava-se 
muito [e], por causa disso, os estudantes enfadavam-se das aulas, muitas 
vezes deixavam a Universidade.” (Boto, 2011, p. 117).

Do lastro do paradigma da subjetividade moderna, o horizonte pe-
dagógico vislumbra pela experiência e observação a dimensão prática na 
formação, que convive com a cultura das letras. Dessa forma, “a ênfase 
do Compêndio na articulação entre a teoria e a prática revela sua sintonia 
perante as necessidades de seu tempo, consoante a lógica da cientificida-
de moderna.” (Boto, 2011, p. 128). Encontro aqui o anúncio do positi-
vismo e do tecnicismo vindouros, a marcar profundamente o campo da 
educação a partir do século XIX, em vista das contínuas transformações 
das demandas do regime de trabalho no sistema capitalista. Dado con-
texto sociocultural delineado pelas relações de colonização representou 
o terreno fértil para a modernização educacional no Brasil, em que pese 
sua base jesuítica, instituiu o projeto Civilizador a percorrer os trilhos das 
letras e das ciências para introduzir a sociedade brasileira na história do 
mundo ocidental.
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Segundo as contingências socioculturais, a formação do “cidadão do 
mundo moderno” é contemplada na instrução pública postulada pelo 
pombalismo, cujo paradigma da subjetividade dispõe infância e juven-
tude para a instituição escolar sob a égide da ambivalência cultural e do 
funcionalismo social, sendo essa é a herança da modernidade que se de-
para com os discursos de crise. De tal modo, não me permitiria uma lei-
tura distante do recorte sociocultural apresentado, ainda que não seja 
resoluto, é significativo para bem julgar os liames e rupturas que fazem 
poroso meu objeto de trabalho, quando não, impenetrável se restrito pe-
las leituras predominantes acerca da inerente relação da filosofia e seu en-
sino com a cultura moderna, sobejamente com o iluminismo europeu. 
Nesse sentido, junto-me à abordagem de Boto:

O Iluminismo português e o esclarecido despotismo de Pombal 
constituíram significativos avanços – mas, como em tudo, eram lu-
zes e eram sombras. De todo modo, somos – nós brasileiros - tam-
bém herdeiros dessa cultura, cuja maior generosidade foi a de não 
traçar muito bem suas fronteiras... (2011, p. 154, grifo meu).

A sucessão de “projetos civilizadores” que a República brasileira pro-
cederá, encontra no dispositivo da Lei de Diretrizes e Bases da Educação 
Nacional (LDBEN) a institucionalidade da escola. Teixeira trabalha sua 
crítica à transplantação cultural que se projeta sobre o sistema público de 
ensino brasileiro, engendrado nos anos de 1961 para sua universalização 
de acesso face à sociedade de classes. Reconhecer os contrastes culturais, 
apesar da diluição das fronteiras históricas entre Brasil e Portugal, deve ala-
vancar a compreensão da “fratura”, relativa à leitura de Agamben (2008).

Dentre os liames e rupturas legados pela cultura moderna, o crivo da 
colonização perpetrada pela ilustração portuguesa demonstra seu para-
digma da subjetividade representado pela cultura das letras e pela ciên-
cia, todavia, é deficiente ao que concerne à sensibilidade na perspectiva 
pedagógica e cultural. Por certo, há que se perceber os contrastes entre o 
humanismo renascentista e o limiar humanitário emergente na filosofia 
rousseauísta ao estimar a herança da modernidade, sobretudo, face à crí-
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tica do filósofo genebrino à cultura da Luzes e à sua proposição pedagó-
gica de educação natural e civil.

No sentido pedagógico rousseaniano, entendo que a infância antece-
de ao paradigma da subjetividade vislumbrado para o cidadão, o que de-
lineia o estudo sobre a formação humana a partir da natureza própria da 
infância. Rousseau postula uma educação negativa, ou natural, na contra-
mão da degeneração do homem na sociedade burguesa do século XVIII, 
do homem sob os auspícios socioculturais da modernidade iluminista. 
Entendo ser possível alinhar o projeto civilizador pombalino com o pos-
tulado pedagógico de Rousseau, ressalvado o contraste sociocultural en-
tre a sociedade do “contrato social” e da abordagem colonial entre Brasil 
e Portugal. O funcionalismo social emerge no sentido da instrução públi-
ca, ao modo da obra de Rousseau intitulada Considerações sobre o governo 
da Polônia (1772), onde se encontra uma proposta educacional concreta, 
pertinente ao contexto do país naquele período a despeito da aplicação 
direta dos princípios pedagógicos de sua filosofia.

O plano de imanência aberto pela obra Emílio engendra um concei-
to de formação que submete sua exoconsistência às filosofias de Kant, 
Schiller, Mathew Lipman, ou mesmo Paulo Freire, e encontra guarida não 
apenas na filosofia da educação postulada por muitos dos sucessores de 
Rousseau, mas também nas intervenções no campo da educação que são 
contempladas pela herança da cultura moderna. Para a essa abordagem 
em torno da educação natural do personagem Emílio, é importante 
“lembrar que o estado de natureza é uma construção mental, que opera 
claramente nas conjecturas rousseaunianas.” (Boto, 2011, p. 160). A invo-
cação da figura do “bom selvagem” no contexto sociocultural de colo-
nização deve ser despida do caráter bárbaro identificado na história entre 
Portugal e Brasil, segundo uma leitura próxima da filosofia rousseauniana, 
especialmente em consideração à instrução pública. Recorrer à filosofia 
moral de Rousseau, pode flagrar a inflexão que solapou a sensibilidade 
do projeto civilizador, inclusive pelo pombalismo.

A refinada filosofia de Rousseau, em torno da moral, política e edu-
cação, marcada por paradoxos, instaura sua transcendência a partir da in-
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fância, isto é, “procura, pelo particular, dirigir-se a um universal, situado 
na condição constitutiva da ideia de homem.” (Boto, 2011, p. 163). Para 
tanto, quando da leitura do “Segundo Discurso”, “a natureza, para Rou-
sseau adquire dimensão metodológica na construção do discurso sobre a 
razão e sobre a moral.” (Boto, 2011, p. 163). Como em uma antecâmara 
para a filosofia da educação vindoura, seu corte com a cultura das Luzes 
considera a infância como representação do homem natural. A formação 
humana na perspectiva educacional de Rousseau estabelece um ponto 
de inflexão com o projeto civilizador da cultura moderna, onde o Emílio 
consta como o ponto original da humanidade, logo: 

Pode-se verificar, tanto nos textos políticos quanto na obra peda-
gógica de Rousseau, a permanência do homem natural no inte-
rior dos sujeitos da civilização [...] mesmo assim, os vestígios do 
homem no estado de natureza seriam mais intensos e estariam 
mais visíveis na etapa da infância (Boto, 2011, p. 164).

Essa personagem conceitual, do homem natural de Rousseau, esta-
belece uma relação profícua entre liberdade e perfectibilidade. Sua en-
doconsistência conceitual depende inexoravelmente da educação do 
homem natural, que encontra no Emílio seu limite. Os abusos da li-
berdade e da perfectibilidade levaram a humanidade para sua degenera-
ção, conquanto, a ideia de emancipação do indivíduo das Luzes tomará 
os trilhos dos eventos republicanos da história moderna. Ao postular 
os cinco períodos da infância a partir do Emílio, Rousseau opera um 
divisor de águas para a cultura moderna, de forte apelo pedagógico: 
“Rousseau postula que o menino Emílio não seja aproximado da cultu-
ra letrada - exatamente como um recurso para ele viver sua infância por 
mais tempo. [...] Até os 12 anos, ela será conduzida por aquilo que o fi-
lósofo acredita ser uma razão sensitiva.” (Boto, 2011, p. 178).

Minha hipótese de leitura da pedagogia rousseauniana defende que, 
menos do que vincular à infância a qualquer determinação da história, 
por conseguinte, de seu próprio contexto sociocultural, a filosofia moral 
de Rousseau engendra, através da personagem conceitual do Emílio 
uma propedêutica para a formação do homem. A infância é anterior ao 
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paradigma da subjetividade, ainda que o “ser consciente” seja histórico, 
ele é o sujeito artífice da História por sua própria história em formação.

Dessa forma, se os escombros da civilização são o cadafalso da moder-
nidade, a cultura juvenil fomentará a concepção de formação que pode 
inovar a máquina obsoleta da instituição escolar (Sibilia, 2012), para que 
a instrução pública venha engendrar um paradigma da subjetividade que 
não justifique a barbárie e as mazelas da sociedade de classes. Condenar as 
juventudes de todas as classes sociais aos discursos de crise que fulminam 
sua cultura e experiência por seu contraste com a cultura das letras impli-
ca na cristalização da formação degenerativa oriunda desta civilização do 
funcionalismo social esboroado. É indispensável sublinhar, a transcendên-
cia dos sentimentos do homem natural representado pelo Emílio se proje-
ta para a formação da subjetividade herdeira da cultura das Luzes.

Entendo que a leitura do Emílio aponta não apenas para uma cultu-
ra da infância, mas também para a infância da cultura moderna. Isto não 
significa que a ambivalência cultural da herança moderna contemple essa 
reciprocidade. Assim, Boto esclarece:

A criança deverá ser, pela tarefa pedagógica, distanciada de suas 
habituais brincadeiras pueris. Quando se ensina, é indispensá-
vel direcionar o foco para inserir a criança em outro universo – 
este, do aprendizado, que, nem por isso, deixará de ser agradável e 
atraente. Trata-se da descoberta do prazer de aprender. Por meio 
dela, será fomentado o amor pelo conhecimento. Nas palavras de 
Rousseau, é tarefa do educador inspirar nas crianças o gosto pelo 
estudo (2011, p. 220).

Ao evidenciar uma cultura da infância, entendo que faltava ao para-
digma da subjetividade moderna, acometido pelo funcionalismo social 
inerente ao adulto, um princípio pedagógico inerente à criança. Enquan-
to a filosofia de Descartes introduz a subjetividade na modernidade pelo 
campo do conhecimento, Rousseau a introduz pelo campo da educação, 
e ambos se tangenciam eventualmente no campo da cultura. Importa, so-
bretudo, destacar:
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Emílio é criado com a forma e as proporções da origem huma-
na. Sua constituição auxiliará o leitor a visualizar a si próprio, na-
quilo que ele foi um dia, naquilo que – em alguma medida – ele 
conserva dentro de si. [...] Se foi a sociedade que afastou o ho-
mem de sua essência, a criança – por definição – ainda mantém 
consigo as características do homem no estado natural. Observá- 
-la é conhecer a infância, mas é também mais do que isso: é 
compreender o verdadeiro sujeito da condição humana (Boto, 2011,  
p. 225, grifo meu).

Evidentemente, o sujeito da formação deverá passar pela instituição 
escolar, à evidência do trabalho de Marquês de Pombal, pois, segundo 
Boto, “a sociedade civil requer a transformação do homem natural em 
cidadão. Do ponto de vista do sujeito, ela requererá também que se saia 
da infância para viver na vida adulta em sociedade.” (2011, p. 200). A 
formação do homem e do cidadão deve ser também a formação escolar 
para a cultura moderna, em que pese a instrução pública.

Por conseguinte, Condorcet assume uma posição afeita à institucio-
nalização da escola, para a qual redige o relatório que norteara o Plano de 
Instrução Nacional da Assembleia Legislativa francesa, em 1792. Diante dis-
so, é importante perceber a distância que a instituição da escola postulada 
por Condorcet abre em relação à condição humana aludida por Rousseau:

Quando Condorcet é nomeado presidente da Comissão de Ins-
trução Pública da Assembleia Legislativa Francesa, ele percebe ali a 
oportunidade de elaborar um traçado de escolarização capaz de, 
por um lado, fazer justiça para as camadas pobres da população; 
e ser, ao mesmo tempo, racionalmente projetado. Isso conduzi-
ria, progressivamente, à equalização das oportunidades de acesso 
à escola; e, por decorrência, a uma diminuição, na ordem social, 
de clivagens postas pela desigualdade de fortunas. Tal projeto - do 
ponto de vista ilustrado que motivava o Relatório idealizado por 
Condorcet - conduziria ao aperfeiçoamento do espírito humano 
(Boto, 2011, p. 255).

Boto, de modo preliminar, indica-me que o plano de imanência do 
pensamento de Condorcet se projeta para a filosofia da história, disposta 
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em sua obra Esboço de um quadro histórico dos progressos do espírito humano 
(1795). Dessa mirada, o intento de abordar seu pensamento no cam-
po da educação vai ao encontro da relação entre o homem e a história 
para abordar a formação humana. É importante destacar, então: “O pen-
samento de Condorcet sobre educação é profundamente tributário de 
sua perspectiva teórica acerca do lugar das gerações na história.” (Boto, 
p. 258). Por fim, cabe destacar também o otimismo esclarecido de Con-
dorcet arraigado na ideia de progresso que, graças ao conhecimento ma-
temático e probabilístico, permitiria a condução da história de modo 
evolutivo e acumulativo.

Não é difícil constatar que a ideia de progresso postulada por Con-
dorcet representa a transcendência do conceito de história em sua filo-
sofia, sobretudo, integrando de modo significativo a herança da cultura 
moderna. Observo que se concebe o progresso como o desenvolvimento 
da ciência e da tecnologia e sua relação com o controle da sociedade e do 
indivíduo. Se eu puder afirmar que para Rousseau o indivíduo, na figura 
do Emílio, é a origem da humanidade e sua história, por sua vez, Con-
dorcet desloca aquela propedêutica que aludi para a formação humana:

O passado será observado como embrião natural de um futuro 
por ele determinado; um futuro, portanto, imanente à órbita da 
desenvolução dos tempos, condizente com um progressivo e pre-
figurado devir da condição humana. Assim, a Revolução France-
sa inventa seu próprio suporte teórico-conceitual; ainda que, para 
tanto, reivindicasse, para o mesmo, a herança da Ilustração (Boto, 
2011, p. 263).

A referência a Condorcet evidencia a inserção da escola na história, 
com efeito, assevera o funcionalismo social que a instrução pública lega 
para a modernidade: “Ao progresso da História, corresponderá o progres-
so da escola.” (Boto, 2011, p. 264). O racionalismo cartesiano comparece 
de modo implícito, a filosofia da história de Condorcet não está determi-
nada pelo mundo objetivo, ainda que assuma a objetividade como con-
dição da ciência. De tal modo, o idealismo iluminista será impresso na 
escola sob a égide do progresso:
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Condorcet supõe que os progressos do espírito são o fio con-
dutor que move a História. Haverá, nesse sentido, a possibilida-
de de observar o aperfeiçoamento do espírito pela análise de 
diferentes gerações, desde que postas sob a clivagem de largos 
quadros analíticos. Só assim, afastados de nosso tempo e distan-
ciados de nossos contemporâneos podemos, com alguma con-
fiança, apreciar o traçado histórico dos progressos do espírito 
humano (Boto, 2011, p. 266).

Da mesma forma que a escola é inserida na história, a concepção de 
Condorcet sobre o espírito humano insere a subjetividade na história. As 
sucessivas etapas de progresso do espírito humano, segundo a análise do 
Esboço para um quadro histórico dos progressos do espírito humano (1794), en-
contram nos remotos eventos do surgimento da escrita os fundamentos 
pedagógicos relevantes da cultura moderna. Boto adverte, entretanto, o 
caráter de dominação no qual a cultura escrita emerge e assume, pois “o 
surgimento da escrita vem atado ao intento de domínio. Não se objeti-
vava instruir, mas dominar: propagar pela escritura crendices e códigos de 
obediência revestidos do traçado do sobrenatural.” (2011, p. 260). Cabe 
observar no decurso histórico, o desenvolvimento tecnológico da tipo-
grafia para a impressão de livros e diversos outros escritos altera o cará-
ter dominador da cultura escrita, “posto que a leitura – por si mesma – é 
considerada fator de emancipação.” (Boto, 2011, p. 279).

O estabelecimento do Quadro por Condorcet representam seu arca-
bouço filosófico significativo, fomentando o paradigma da subjetividade 
que remonta à epistemologia cartesiana. A instauração de seu plano de 
imanência portanto não efetua um corte no plano de Descartes, transcen-
dendo o conceito de história para a cultura moderna, segundo a endo-
consistência dada pela ideia de progresso. Por seu turno, o corte realizado 
por Condorcet sobre a filosofia de Rousseau se volta para a instituição 
da escola e a formação de crianças e jovens, pelos quais se deverá confe-
rir a exoconsistência em torno da política, com destaque à concepção de 
Estado-nação. A conclusão de Boto sedimenta a ambivalência cultural e 
o funcionalismo social arraigado na instituição da escola:
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Supõe-se aqui um dado modo de conceber a cultura que com-
preende a si próprio como divulgador das conquistas da razão hu-
mana. Compreende-se aqui também um dado modo de julgar o 
papel do Ocidente na conformação de uma determinada imagem 
de si mesmo. Caberá à escola, portanto, oferecer às jovens gera-
ções o acesso à cultura letrada e ao saber acumulado no transcur-
so de gerações. A escolarização como projeto social teve, contudo, 
efeito político: sendo mecanismo de aperfeiçoamento dos povos, 
a instrução prepara diretamente o território da democracia.

A ação democrática, alicerçada na escolha racional, tem como 
pressuposto a possibilidade de autonomia da razão para optar en-
tre alternativas postas na vida civil. Conferir sentido à elaboração 
de uma sociedade democrática será, sob tal vertente, preparar es-
crupulosamente o tempo em que a liberdade fosse desfrutada: daí 
a instrução pública ser, aqui, pensada como projeto de aprimora-
mento do Estado-Nação a ser reformado.

Uma das expressões básicas desse entendimento reside na pers-
pectiva de Condorcet, segundo a qual haveria vínculo entre 
formação da juventude, exercício democrático da cidadania e 
aprimoramento do ideário teórico da política democrática (Boto,  
2011, p. 285-286).

Enquanto Rousseau foca parte do seu trabalho filosófico sobre a in-
fância, dispondo em segundo plano a instituição da escola, Condorcet 
consolida a estreita relação desta instituição com a cultura das Luzes, em 
que pese a formação da subjetividade arraigada nas letras e na ciência. A 
estratigrafia dos planos de imanência desses filósofos reúne conceitos ele-
mentares da formação da subjetividade da cultura moderna, relevantes na 
compreensão da herança iluminista para a escola. Desta monta, devo so-
brelevar uma explicação bastante resoluta sobre a subjetividade moderna:

A taxonomia, a classificação, o inventário, o catálogo, e a estatística 
são estratégias supremas da prática moderna. A mestria moderna é 
o poder de dividir, classificar e localizar – no pensamento, na prá-
tica, na prática do pensamento e no pensamento da prática. Para-
doxalmente, é por essa razão que a ambivalência é a principal aflição da 
modernidade e o mais preocupante dos seus cuidados [...] (Boto, 2011, 
p. 286, grifo meu).
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Para ser justo, não intento condenar a escolarização por um contraste 
entre a perspectiva pedagógica de Condorcet e Rousseau. O progresso do 
espírito humano detém relação estreita com o contexto sociocultural da 
Luzes, cujas tendências paradigmáticas de subjetividade encontram o espí-
rito enciclopedista em sua concepção de educação. Nesse ensejo, retomo 
minha exortação sobre o “espírito de época”, para o qual uma apreciação  
à herança iluminista para a escola esteja atenta ao que Boto esclarece:

É como se, da marcha filosófica da história, naturalmente fosse 
depreendido um método eficaz de ensinar a juventude – para 
capacitá-la a adquirir: 1) o domínio do conhecimento transmitido; 
2) e os procedimentos necessários para, no futuro, fazer progredir 
o saber historicamente acumulado (2011, p. 317).

A ambivalência cultural e o funcionalismo social consubstanciam a 
educação legada pela cultura moderna. A crise da educação e da escola, 
e seus discursos merecem um olhar atento para bem julgar a história e 
sua relação com a formação da subjetividade. Esconde-se nesses mean-
dros a farsa dos liames e rupturas entre a educação e a cultura, que tem 
perdido o horizonte do lastro da humanidade. Essas crises hegemonica-
mente perenes se ajustam ao projeto civilizador que subsume a “fratura”, 
condenando o contemporâneo onde habita a juventude ao cadafalso da 
modernidade.

1.2 Liames e rupturas da herança moderna da escola:  
uma transplantação cultural

A obra Educação no Brasil (1969), de Teixeira, não apenas reforça a 
apreciação da herança moderna sobre o crivo de uma cultura de crise, 
dando continuidade às considerações da seção anterior em torno da co-
lonização, sobretudo, exorta a necessidade da abordagem ao presente da 
educação no Brasil, onde a crise na escola e em ensino de filosofia se en-
contram problematizados neste estudo. 

Haja visto o papel fulcral da instituição escolar no projeto civilizador, 
que legou a cultura moderna para o Brasil, doravante vou ao encontro 
da construção da Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB), 
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proporcionada no âmbito e vigor republicano, já na metade do século 
XX, sendo sua primeira versão aprovada em 1961.

A escola que Teixeira tem diante de si é aquela que o sistema de en-
sino do pombalismo trouxe a partir de suas intervenções, nos moldes do 
iluminismo português, mesmo passadas as longas décadas que separam 
esses períodos. Já na introdução de sua obra, Teixeira apresenta seu diag-
nóstico sobre o legado civilizacional moderno que, a meu ver, ecoa a crí-
tica de Rousseau à sociedade burguesa de seu tempo: 

a perda do senso de comunidade, a exaltação dos propósitos indi-
viduais ou de grupos, a indiferença ou descaso pelos códigos mo-
rais, o gôsto pela excitação vazia, senão prejudicial, em detrimento 
dos valôres mais finos e altos da civilização (Teixeira, 1969, p. 23).

É exatamente pela “função” da instituição escolar para o Estado que 
Teixeira parte suas críticas e a constatação da crise:

Com efeito, não podemos olhar para a escola, hoje, como se fôsse 
ela apenas aquela pacífica e quieta instituição, que crescia, para-
lelamente à civilização, nas mais das vêzes com um retardamento 
nem sempre prejudicial sôbre as suas mudanças, mas sempre cheia 
de vigor e rigor moral e até, não raro, excessiva em sua preocu- 
pação de formar e disciplinar o futuro homem.  Hoje, no atrope-
lado do crescimento brasileiro e no despreparo com que fomos 
colhidos pelas mudanças, a própria escola constitui um mau exemplo e 
se faz um dos centros de nossa instabilidade e confusão.

O tumulto de fôrças deflagradas pelas nossas transformações sociais fêz do 
campo educacional, com efeito, o campo preferido para a projeção de sua 
ação desordenada e contraditória, com a exacerbação de certos defei-
tos crônicos do ensino nacional, a supressão dos freios e resistên-
cias, que antes nos impediam improvisações demasiado perigosas, 
e o envolvimento de tudo em certa simulação técnico-científica, 
muito característica do período confuso em que vivemos - simu-
lação que, no fundo e na realidade, não passa de uma rígida e pou-
co inteligente burocratização (Teixeira, 1969, p. 24, grifo meu).

Ressalto que o paradigma da subjetividade moderna, ao meu modo 
de ver, também é alvejado pela crítica de Teixeira, pois é contrastante 
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com a situação sociocultural vislumbrada por ele para seu efetivo funcio-
namento, isto é, a de uma República democrática e livre do jugo colonial:

Cultivava-se o homem, no melhor dos casos, para que se ilustras-
se nas artes de falar e escrever. Não havia nisto grande êrro, pois a 
sociedade achava-se dividida entre os que trabalhavam e não pre-
cisavam educar-se e os que, se trabalhavam, era nos leves e finos 
trabalhos sociais e públicos, para o que apenas se requeria aque-
la educação.

Quando a educação, com a democracia a desenvolver-se, passou a 
ser não apenas um instrumento de iustração (sic), mas um proces-
so de preparação real para as diversas modalidades de vida da so-
ciedade moderna, deparamo-nos sem precedentes nem tradições 
para a implantação dos novos tipos de escola.  Cumpria criar algo 
em oposição a tendências viscerais de uma sociedade semifeudal e 
aristocrática, e para tal sempre nos revelamos pouco felizes, exata-
mente por um apêgo a falsas tradições, pois não creio que se possa 
falar de “tradições” coloniais, escravocratas, feudais num país que 
se fêz livre e democrático (Teixeira, 1969, p. 24-25).

As pegadas de Teixeira sobre a crise educacional brasileira seguem o 
rastro da cultura moderna legada pelo pombalismo, indo ao encontro do 
desajuste entre o progresso histórico do Brasil e a instituição da escola 
transplantada pelo otimismo iluminista. Diante disso, Teixeira introduz o 
que considero uma inflexão substancial para a instituição escolar no Brasil:

Não poderemos, entretanto, analisar com justeza a situação esco-
lar brasileira presente, sem antes considerar que o nosso esfôrço 
de civilização constitui um esfôrço de transplantação, para o nosso 
meio, das tradições e instituições européias, entre as quais as tradi-
ções e instituições escolares. E a transplantação não se fêz sem de-
formações graves, por vêzes fatais. Como a escola foi e será, talvez 
a instituição de mais difícil transplantação, por isto que pressupõe 
a existência da cultura especializada que busca conservar e trans-
mitir, nenhuma outra nos poderá meIhor (sic) esclarecer sôbre o 
modo por que se vem, entre nós, operando a transplantação da ci-
vilização ocidental para os trópicos e para uma sociedade cultu-
ralmente mista (Teixeira, 1969, p. 39).
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Os préstimos de Teixeira estão em retratar alguns liames e rupturas es-
pecíficos da realidade sociocultural brasileira, de uma relação cultural que 
desafia o etnocentrismo do projeto civilizador empenhado por Marquês 
de Pombal, desafiando também a hegemonia cultural e epistemológica 
sobre a formação humana. Sua crítica, contudo, não assume um caráter 
revolucionário, o educador reconhece os elãs da cultura brasileira com as 
demais culturas, sobretudo a europeia, e ressignifica a instituição da escola:

A escola em parte já é de si uma instituição artificial e abstrata, 
destinada a complementar, apenas a ação de educação, muito mais 
extensa e profunda, que outras instituições e a própria vida minis-
tram. Deve, portanto, não só ajustar-se mas completar-se com as 
demais instituições e o meio físico e social (Teixeira, 1969, p. 40).

Com efeito, seu esforço primordial parte da ação direta do Estado so-
bre a instituição da escola no Brasil, pavimentando o estabelecimento do 
sistema de ensino pela via legislativa, em vista do reordenamento da ins-
trução pública no país acometida pela profunda divisão social de classes. 
Eis que Teixeira esclarece:

Daí o crescimento atual desordenado e anárquico das escolas e a 
ameaça em que nos achamos de ver todo o sistema escolar brasi-
leiro transformado em uma farsa e uma simulação. [...]

A crise educacional brasileira é, assim, um aspecto da crise bra-
sileira de readaptação institucional. A escola transplantada para o 
nosso meio sofreu deformações que a desfiguram e a levam a as-
sumir funções não previstas nas leis que a buscam disciplinar, im-
pondo-se-nos um exame da situação à luz dessa realidade e não 
das aparências legais, para descobrirmos as causas e os remédios de 
sua crise (Teixeira, 1969, p. 42)

Para uma sociedade de classes que se consolidava paulatinamente em 
torno de relações sociais do trabalho especializado, aquela escola da he-
rança da cultura moderna entra em crise e abala sua relação institucional 
com o Estado, flagrando sua fragilidade a partir do funcionalismo social. 
Teixeira, entretanto, desvela as mazelas da educação a partir do diagnósti-
co dessa escola moderna deflagrada pelos turbulentos ventos do progresso:
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Mas, ao lado do anacronismo, que representaria tal escola, as fôr-
ças sociais, que haviam compelido o Estado a criar a educação 
mínima compulsória e as escolas pós-primárias de educação prá-
tica e utilitária, e a renovação científica do preparo para as profis-
sões liberais e técnicas, estavam transformando a educação escolar 
em um processo de preparo dos homens (de todos os homens) 
para a sua redistribuição nas múltiplas e diversas ocupações de 
uma sociedade industrial e complexa. Educação assim, com tais 
propósitos definidos, é claro que não visava a nenhuma pseudo-
formação do espírito, mas a algo de concreto e objetivo: um trei-
namento especial para uma ocupação especial. O pêndulo já aí se 
inclinava para o outro extremo, criando a tendência para o regi-
me de mero adestramento, que empobreceu tantas dessas escolas 
(Teixeira, 1969, p. 44).

O otimismo iluminista se vê esgarçado, mesmo no contexto europeu, 
a sociedade de classes se estabeleceu com todas suas contingências, inclu-
sive, impingindo a alta modernidade com os eventos da barbárie, o que 
abala o projeto civilizador. A herança da cultura moderna tem sua apre-
ciação prejudicada, tornando grave seu relevo para o Brasil. A educação 
pública que institui a escola de classes se assentou sobre a cultura das le-
tras e da ciência sob os ventos do capitalismo industrial para uma socie-
dade civil-cristã. 

Teixeira esclarece o papel fulcral que a escolarização do contexto so-
ciocultural brasileiro cumpre no século XX: “Premidos, pois, pela neces-
sidade de expandir as facilidades de educação, estamos a ludibriar a sêde 
popular de escola com essa inflação de deficientes, más e péssimas esco-
las, que ameaça corromper todo o sistema educacional.” (1969, p. 50). A 
constatação da crise da educação brasileira, no entanto, leva-o a ressigni-
ficar o otimismo legado para a cultura brasileira a partir do qual elabora 
seu próprio projeto civilizador pela via da instrução pública:

Não é, na realidade, com as nossas tradições que nos devemos 
embriagar, mas com o nosso futuro - o brilhante futuro que nos 
aguarda, se o soubermos preparar. A Pátria é menos o seu passa-
do que os seus projetos de futuro. Está claro que êsses projetos 
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de futuro mergulham as suas raízes no passado e se apóiam no  
presente. Mas, a sua fôrça vem antes dos objetivos antevistos, da 
sua projeção no amanhã, do que dos nossos pontos de apoio em 
nossa história ainda não de todo livre de incertezas e fragilidades 
(Teixeira, 1969, p. 54).

Teixeira vislumbra a “escola nova” a partir de uma institucionalização 
que engendra os atributos substanciais da herança moderna. O discurso 
do jurista contempla, ainda que de modo implícito, o lastro da educação 
moderna traduzido em seu postulado de intervenção legal da LDB à luz 
da Constituição Republicana. Sublinho a expressão que denota sua com-
preensão acerca da natureza humana inerente à transplantação cultural 
que acometeu o país, em suas palavras:

Com isso, teremos cumprido o disposto na Constituição que de-
clara livre a educação, dentro das diretrizes e bases que cumpre 
ao Govêrno Federal fixar, com a plasticidade e flexibilidade in-
dispensáveis a que a Escola Brasileira, como uma planta viva e 
forte, brote e cresça da terra, das condições e da expe-
riência brasileiras, substituindo a instituição enfermiça, postiça 
e inviável em que resultou a nossa frustrada tentativa de transplan-
tar somente (sic) modelos alheios, muitas vêzes já obsoletos nos 
próprios países de que tentávamos, sem êxito copiá-los (Teixeira, 
1969, p. 55, grifo do autor e meu).

O sistema de educação é projetado para o acesso universal de todas as 
classes as sociais, conforme uma formação voltada para o desenvolvimen-
to da cidadania que contemplará intelectuais e trabalhadores, sobretudo, 
para uma perspectiva pedagógica dedicada ao aperfeiçoamento do aluno. 
Seu postulado de instrução pública pretende fomentar uma elite que seja 
causa de soerguimento da nação, assim ele sintetiza:

Primeiro, temos que planejar as escolas para o mercado de traba-
lho existente, desde o que exija apenas o nível primário até o que 
imponha o nível superior. Em cada caso, temos de adaptar a escola 
às exigências das atividades correntes. Isto, do ponto de vista pro-
priamente (sic) econômico de preparo para produzir.
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Do ponto de vista social, mais amplo ou mais elevado, temos que 
dar à escola a função de formar hábitos e atitudes indispensáveis 
ao cidadão de uma democracia e, portanto estender-lhe os perío-
dos letivos, para se tornarem possíveis, em escorreito e saudável 
ambiente escolar, as influências formadoras adequadas.

A escola tem de se fazer prática e ativa, e não passiva e expositi-
va, formadora e não formalista. Não será a instituição decorativa 
pretensamente destinada à ilustração dos seus alunos, mas a casa 
que ensine a ganhar a vida e a participar inteligente e adequada-
mente da sociedade. 

E é sôbre a base dêsse sistema fundamental, comum e popular 
de educação, que teremos de formar verdadeiras, autênticas elites, 
dando aos mais capazes as oportunidades máximas de desenvol-
vimento. A plasticidade e flexibilidade da escola irá permitir-lhe 
que se ajuste às condições do aluno e lhe ofereça as condições 
mais adequadas para o seu aperfeiçoamento para não dizer so-
mente (sic) crescimento (Teixeira, 1969, p. 50).

Na ocasião dos debates sobre o projeto da lei de diretrizes e bases da 
educação, ocorrido na Comissão de Educação da Câmara dos Deputados 
em 1952, na transcrição de suas notas taquigráficas se encontra uma ad-
vertência provocativa, feita pelo político Nestor Jost antes da fala de Tei-
xeira: “a sociedade só se lembrava da escola para criticá-la.” (1969, p. 163). 
Seu estranhamento quanto aos discursos de crise que vigoravam naque-
le momento, talvez, possa ir ao encontro do que também percebo hoje 
pela mídia, opinião pública, ou mesmo pelo senso comum, quando não, 
predominam elogios à educação que soam a clichês de cunho moralista, 
publicitário e eleitoreiro. Ao assumir a fala, o experiente administrador 
educacional evoca os eventos da “revolução brasileira” de 1930, para in-
cumbir a educação de realizar seu papel. Teixeira desenvolve uma ampla 
defesa da educação sustentada pelo seu ideal de liberdade, conforme ele 
concebe ser o espírito humano:

Há hoje quem não pode ouvir falar em liberdade sem imediata-
mente pensar em anarquia. Mas a anarquia decorre muito mais da 
imposição de formas únicas e imperativas do que do livre jôgo de 
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formas plurais e livres. O equívoco provém dos pressupostos a res-
peito do espírito humano.

O espírito do homem, em estado de liberdade, não age anàrquica-
mente, mas perquire, estuda, procura orientar-se e escolhe o que 
associadamente, socialmente, deve fazer. Estrangulado é que salta 
para a rebeldia, o conformismo passivo, infecundo, ou a simulação. 
E o caso brasileiro, é muito mais êste último caso (1969, p. 166).

O longo trâmite do projeto da LDB, apresentado à Câmara em 1948 
e ainda em apreciação na ocasião daquele debate, em 1952, resultou na-
quele momento em uma proposta que na avaliação de Teixeira (1969, 
p. 175-176) encontra um ponto de equilíbrio diante da crise educa-
cional problematizada, assim, a lei deteria quatro linhas: I - Unidade da 
educação brasileira; II - Divisão de competência; III - Poder supervisor 
e normativo da União; IV - Flexibilidade, liberdade e descentralização. 
Tratar-se de uma proposta em que o papel ativo do Estado salvaguarda a 
liberdade tão necessária para a instrução pública. Diante desse caráter ge-
nuíno de liberdade nos processos educacionais, Teixeira não deixa de es-
treitar a relação entre a educação e o Estado, e reconhece a consolidação 
do interesse público sobre ela:

Como o interêsse pela educação se fêz público, isto é, transfor-
mou-se em um interêsse dominante de tôda a sociedade, o Estado 
é convocado a estabelecer as bases e diretrizes. [...]

O fato da educação se ter feito um interêsse público tem conse-
quências óbvias. A educação tanto se pode fazer para atender in-
terêsses privados, interêsses de grupos, interêsses de filosofia e de 
religião, quanto para atender os interêsses da sociedade em geral. 
[...]

Isto levou os pensadores liberais do século XIX a caracterizar a 
educação pública como uma educação doutrinàriamente neutra 
e apolítica. A experiência democrática das últimas décadas reviu 
essa posição. A educação pública não pode ser tão neutra quanto 
se pensava. A sua doutrina e a sua política não podem ser, porém, 
senão a da Constituição do país (Teixeira, 1969, p. 205).
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É imprescindível estabelecer a relação intrínseca entre a liberdade e o 
público. Teixeira é um legítimo liberal e cônscio da história brasileira no 
contexto de colonização da América Latina. Sua crítica é contundente 
quanto à consequência da predominância do privado sobre o público, do 
extermínio da liberdade, com efeito, da consolidação do funcionalismo 
social para a sociedade de classes. Assevera o efeito da colonização sobre 
a realidade sociocultural do Brasil, apontando para a emergência da classe 
média no cenário social como representação populacional sobeja das eli-
tes e da esfera privada a partir dos desdobramentos da Revolução de 1930.

Na obra Educação no Brasil, Teixeira não faz reflexão a partir da filosofia 
da história, como fez Condorcet, todavia, estabelece uma relação profícua 
entre as transformações da sociedade e da escola, arraigada na formação 
do indivíduo livre em vista de uma república democrática. Neste sentido, 
posso verticalizar a leitura de Teixeira para a juventude e algumas de suas 
considerações sobre “o nosso tempo” ou o “sinal dos tempos”.

Já em 1949, no discurso de instalação do XII Congresso Nacional de 
Estudantes, na Faculdade de Medicina da Bahia, Teixeira se dirige aos es-
tudantes para falar sobre a revolução do nosso tempo. Sem titubear, em 
tom pedagógico, o educador é taxativo ao nomear a turbulência histó-
rica naquele momento como uma revolução social, para a qual esclarece 
sobre os perigos e virtudes de duas modalidades de democracia no mun-
do, dentre as quais, afirma ser melhor a opção da qual o Brasil participa:

Aí é que se abrem as alternativas que estão sob o contrôle da von-
tade humana. Pode a revolução assumir a forma totalitária ou 
democrática. A forma totalitária foi esmagada no último grande 
embate violento da guerra e todos esperamos que jamais ressurja, 
e a forma democrática se dividiu em duas modalidades, a das de-
mocracias populares do Oriente e a das democracias socialistas ou 
pré-socialistas do Ocidente. O entendimento entre êstes dois es-
tilos democráticos parece difícil mas não de todo impossível. Es-
tamos a viver, agora mesmo, um momento de esperança, com a 
diminuição das tensões entre o Leste e o Oeste. [...]

O debate desta tese não é ocioso no campo internacional, an-
tes sumamente urgente, mas não tem razão de ser no campo na-
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cional, onde o povo brasileiro já fêz a sua escolha, no mais livre 
dos pleitos. Somos uma das democracias ocidentais pré-socialistas 
do mundo contemporâneo, conduzindo a nossa revolução pelos 
métodos moderados, brandos, pacíficos e livres do Ocidente. Ês-
tes métodos podem ser velhos e clássicos no mundo anglo-saxô-
nio, mas são novos, novíssimos em nossas plagas e constituem, só 
por si, um dos aspectos da revolução brasileira (Teixeira, 1969,  
p. 347-348).

Sem adentrar nas especificações teóricas em torno de nuances ideo-
lógicas entre liberalismo e socialismo,29 sobre os quais nos encontramos 
todos atordoados no atual cenário político do Brasil, entendo que Teixei-
ra dispõe em seu discurso o horizonte da liberdade para o novo, mas não 
apenas isso, dispõe aos estudantes a revolução brasileira. Em outro discur-
so, como orador paraninfo dos concluintes da Faculdade de Filosofia da 
Universidade Federal da Bahia, em 1967, Teixeira apresenta sua leitura 
atualizada sobre a longa revolução do nosso tempo, pela qual poderei as-
sentar este estudo para o presente.

De modo geral, considero o capítulo final da obra referida de Teixei-
ra o que melhor apresenta o retrato da cultura moderna para a educação 
no Brasil. Ela dialoga de modo muito próximo com a leitura da moder-
nidade tardia, de Giddens (2002), tal como observo a marca da reflexivi-
dade no pensamento do educador baiano: “Durante êsse imenso tempo 
em que hei vivido, tenho estado mais a aumentar minhas dúvidas do que 
a guardar as minhas possíveis certezas.” (Teixeira, 1969, p. 367). A herança  
que busquei delinear neste longo capítulo procura manter a subjetivi-

29 Com o intento de manter minha abordagem sobre o recorte sociocultural brasileiro, 
ainda que ciente dos efeitos da globalização sobre cada Estado-Nação que tornam 
cada vez permeáveis suas fronteiras, mantenho uma abordagem geral acerca definição  
política no Brasil. Segundo o escopo temático deste estudo, as correntes liberais se en-
contram em perspectiva no cenário educacional brasileiro, enquanto o plano político 
detém o emblema do ‘liberal-socialismo’. Segundo Nicola Matteucci, o termo ‘libera-
lismo’ detém uma definição difícil. Diante dos termos que Teixeira utilizará acerca da 
organização política do mundo, aponta para a necessidade de compreensão das espe-
cificidades encontradas no Dicionário de Política (1986) onde constam a definição destes 
termos, inclusive, o de ‘social-democracia’.
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dade no horizonte da abordagem sociocultural, onde a sala de aula é o 
catalisador do presente, encontrando seu conteúdo no discurso de crise 
desenvolvido por um estudioso profundamente comprometido com as 
vicissitudes da contemporaneidade.

Entendo que Teixeira assenta sua reflexão a partir da urgência do pre-
sente, de modo peremptório, infere a crise humana à inabilidade de en-
cará-lo em seu devir próprio, assim ele anuncia seu discurso:

Desejo falar-vos sôbre essa longa revolução que é o nosso pre-
sente. Presente, que é, na expressão de Whitehead, o “chão sagra-
do” onde se encontram o passado e o futuro e, portanto, tudo que 
existe. O que chamamos de educação é o esfôrço para compreen-
der esse “insistente presente”. Sem compreendê-lo não podemos 
viver. Há presentes incendiados de fermento intelectual e presen-
tes estagnados e inertes. É que nos primeiros o passado está vivo 
no presente e nos entreabre o futuro. Nos outros, depreciamos o 
presente e quedamos inertes na adoração do passado. Tôda ver-
dadeira crise humana é uma crise de compreensão do presente, 
neste sentido de ponto de interseção entre o passado vivo e o fu-
turo que vai nascer. Num dêsses momentos, é que nos encontra-
mos. Difìcilmente, na história, terá havido mais intenso período 
de sentimento do futuro, que decorre exatamente da consciência 
aguçada de havermos sido lançados ao nosso vertiginoso presente 
por um vivo e acelerado passado, que nos trouxe até a crise atual. 
Jamais tempo algum foi tão marcado de contrastes, de negações e 
aceitações, de conformismos e inconformismos, de, esperanças e 
decepções, mas, a despeito de tudo, também de um incoercível oti-
mismo, que sobrevive a tragédias e catástrofes, numa recuperação  
incessante e surpreendente, como se, no fundo, a consciência de 
que o homem se fêz, afinal, senhor do seu destino seja a grande 
marca da nossa época (Teixeira, 1969, p. 368).

A análise do limiar da história contemporânea, segundo Teixeira, que 
se inicia a partir de 1918 envolta em revoluções ao redor do mundo, e a 
mudança profunda de consciência social, mostra a emergência do proces-
so civilizatório de massas, no qual, a relação do trabalho com o desenvol-
vimento tecnocientífico tem papel crucial. O funcionalismo social ganha 
relevo ao longo da explanação, a relação do indivíduo com a sociedade 
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de massa encontra na subjetividade seu ponto de inflexão para as trans-
formações, desse modo, Teixeira argumenta:

A história do desenvolvimento da sociedade contemporânea é 
uma ilustração do modo porque as idéias atuam no desenvolvi-
mento social. Em períodos de mudança social, a função do inte-
lectual é descobrir e formular as idéias capazes de dar direção e 
articulação às mudanças em curso. Se essas idéias não refletirem 
movimentos nascentes no meio ambiente não se transformarão 
em fôrças atuantes. Não criam, mas apenas dão fôrça ao que já existe 
em germe na sociedade. Sem essa correspondência, seu poder, que 
é antes fecundante do que pròpriamente criador, deixa de exis-
tir. As primeiras idéias do liberalismo com sua ênfase na liberda-
de individual só tiveram êxito porque encarnavam os interêsses 
de uma classe nascente, que iria substituir a aristocracia em fase 
de extinção. Neste sentido, as idéias ordenam, dão impulsos e tor-
nam conscientes e articuladas as fôrças sociais em formação. O 
êrro mais comum do século XIX foi o de acreditar que as idéias 
uma vez expostas tinham por si mesmas o poder de se efetivarem. 
As idéias se efetivam quando incorporadas aos meios de ação ins-
tituídos para o fim de transformar ou conduzir a mudança social 
(1969, p. 341, grifo meu).

Não é difícil se deixar levar pelo discurso de Teixeira, a clareza de 
sua crítica detém o tom pedagógico perdido nas mediações humanas, tal 
como me referi em Deleuze e Guattari (2010) acerca da pedagogia do 
conceito. Ao desvelar o presente, algumas das farsas que ainda sustentam 
a herança da modernidade se tornam nítidas, disponíveis à intervenção 
trazem à tona o que fora encoberto:

A chamada sociedade individualista e capitalista fêz-se uma socie-
dade coletivista, mergulhando a vida individual em uma teia de 
organização e de concentração de fôrças de trabalho, de comércio 
e de serviço de tais dimensões, que nenhum indivíduo pode so-
nhar em controlá-las. A fábrica, a organização mecânica do traba-
lho, a esteira de produção fêz-se o símbolo de todo nôvo modo 
de viver. Cada indivíduo se viu reduzido a representar um dimi-
nuto papel no entrecho extremamente complicado e extenso não 
só da produção mas de tôda a vida, em seus aspectos de convívio, 
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de recreação ou de consumo. Destruídas as formas de trabalho in-
dividual e organizada a forma coletiva de trabalho, a riqueza re-
sultante coletivizou tôdas as formas de vida. O desgôsto que isso 
produziu foi considerável e levou a vários expedientes de valori-
zação artificial de tudo que estava a desaparecer. Um dos aspectos 
dessa valorização compensatória foi a valorização do artista, porque o seu 
trabalho não era mecânico mas individual. Porém, a mais generaliza-
da foi a valorização das profissões que escaparam ao processo de 
coletivização. A do médico, a do advogado, a do profissional li-
beral, ou seja, a do trabalho ainda livre das regras do trabalho em 
comum, planejado por uns e executado por outros. Nessa catego-
ria estava também a nossa profissão de professôres e educadores (Teixeira, 
1969, p. 372, grifo meu).

Da relação entre o artista e o professor, porventura, faz-se um bastião 
da liberdade, de forte indício pedagógico para a “escola nova”, contudo, 
recordo, a crise da educação fora anunciada como uma crise envolta à 
institucionalidade da escola. Na contramão dos efeitos nefastos da globa-
lização, Teixeira aponta para uma relação intrincada do indivíduo com a 
cultura, e sintetiza o que é salutar para a instituição da escola:

Tornar o presente compreensível a despeito de suas contradições, 
por intermédio do que chamamos cultura, que mais não é do 
que o conjunto de idéias e sentimentos que desenvolvemos para 
buscar entender e controlar o nosso complicado e difícil presen-
te. Cabe-nos, afinal, acompanhar o processo de iniciação e inte-
gração social de cada indivíduo no mundo confuso e tumultuado 
de nossa sociedade em transformação. Para pensarmos em têrmos 
de experiência sôbre sociedade, temos de partir de um grupo de 
pessoas, de um povo que vive em certo local, em certo estado, em 
certo país e, por fim, no mundo (Teixeira, 1969, p. 376).

Por conseguinte, Teixeira avança para as demandas que considero 
pertinentes para este estudo, dentre as quais destaco a cultura juvenil, 
em suas palavras:

Acrescente-se que já não recebemos o aluno como a página em 
branco que pedagogos antigos imaginavam, mas como um ser hu-
mano vitalizado e alerta, com uma massa informe de experiências 
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em sua cabeça, que não recebeu tanto da família e da vizinhança 
mais ou menos eclipsadas, mas de seus pares, do transistor, do rá-
dio e da televisão. (Caminha-se para tornar o estudo crítico dêsses 
meios de comunicação um dos pontos fundamentais da educação 
escolar.) Êsse nôvo aluno, vivo e ativo pela sua participação fora 
da escola na difusão oral e visual da cultura-ambiente, é um desa-
fio ao mestre, que lhe parece distante e estranho (Teixeira, 1969, 
p. 379).

Não por menos, busco na cultura juvenil o zeitgeist, a fim de dirimir 
as farsas que a cultura de crise estabelece, conferindo um sentido salutar 
para a relação entre a cultura e a educação dada pela herança moderna. 
Ao atender ao convite de Teixeira naquele discurso: “Sois, como educa-
dores, os instituidores do Brasil...” (1969, p. 382), por fim, faço coro: 

É nesse povo que se veio formando, ao longo de nossa História, 
por uma experiência que não chegou a ser escrita e que só ul-
timamente aparece na literatura moderna brasileira - que vamos 
encontrar razões para esperar poder sair da confusão que marca 
a nossa fase de mudança e transformação social (Teixeira, 1969, 
p. 381).

Até aqui, cristaliza-se uma leitura em torno da formação humana pela 
trajetória que parte da abordagem conceitual da filosofia e finda na de-
manda da cultura juvenil para a instituição da escola. Menos que assen-
tar meu estudo no saber da práxis docente, onde encontro meu objeto, 
desenvolvo-o para que a filosofia e seu ensino possam calçar a contem-
poraneidade do conceito de formação humana. No campo da educação, 
esse é um terreno a conquistar, em princípio, como saber teórico-prático.

A consistência dos conceitos filosóficos em torno da formação hu-
mana perpassa nesse estudo por Descartes e Rousseau. Pela leitura de 
Deleuze e Guattari (2010), procuro perceber a imagem dos pensamen-
tos desses filósofos a partir de seus planos de imanência que se abrem na 
modernidade. O lastro desses planos junto ao meu estudo faz emergir 
seus elementos pertinentes pela estratigrafia que se impõe. Boto e Tei-
xeira demarcam o contexto sociocultural onde a consistência conceitual 
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dos referidos filósofos pode apresentar com riqueza e solidez a que se re-
fere a crise da educação abordada em torno da formação humana e seu 
paradigma da subjetividade.

Dessa monta, concluo haver uma persistência das ideias acerca da sub-
jetividade no âmbito cultural de formação na instituição da escola no 
presente, friso, desde o contexto do sistema universal de ensino imple-
mentado pela primeira LDB, em 1961. Entretanto, tais ideias encontram 
instabilidade em sua consistência, pois participam da crise na educação a 
acometer as escolas nesse período. A cultura de crise parece não retratar 
os liames e rupturas de modo satisfatório e suficiente, principalmente sob 
a urgência do presente, quando muito, representa os funestos desígnios 
do capitalismo para hegemonia do interesse privado sobre o público, sus-
tentados pela farsa de seus paradigmas da subjetividade.

A herança da cultura moderna não está soterrada sob o cadafalso da 
modernidade, os paradigmas da subjetividade referentes aos conceitos de 
formação da filosofia de Descartes e Rousseau transcendem, especial-
mente, no que se refere à ciência e à liberdade. Por seu turno, as refle-
xões e estudos de Boto e Teixeira convergem para a instituição da escola, 
colocando-a no centro da sociedade moderna. Apesar da intensa trans-
formação que a industrialização e a globalização provocam no contexto 
da modernidade tardia, a escola resiste e convive com a cultura de crise 
como um controverso sinal de esperança e fatalismo. 

Ainda que de modo liminar, percebo que se precipita dessa configura-
ção da formação humana, no horizonte da contemporaneidade, lampejos 
em torno da juventude, que vem cada vez mais atraindo toda a atenção 
sobre si e reflete o espírito do tempo em suas relações com a educação, a 
cultura e a sociedade. Malgrado são as farsas que cooptam a juventude e 
fazem se voltar contra ela o mau juízo da nossa crise da educação, rene-
gando-a os auspícios da herança da cultura moderna no presente.

A farsa é o humanismo utópico que permeia a escola pela premência 
do domínio tecnocientífico como determinação sócio-histórica do ca-
pitalismo tardio. Nela, a escola assume a tarefa de preparação para a vida 
e para o mundo contemporâneo, seja por uma “pedagogia da vida”, ou 
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“da existência”, sob os ventos do escolanovismo, seja pela pedagogia das 
habilidades e competências que corre os trilhos do ritmo fabril até aos 
estágios mais recentes da evolução tecnológica. Essa que navega vertigi-
nosamente pela realidade virtual, nanotecnologia e física quântica, den-
tre toda sorte de inovações que pavimentam um projeto civilizador. Para 
um paradigma da subjetividade comprometido com o positivismo, a “es-
cola” (da formação básica até a superior) deve ser cada vez mais especia-
lizada, lugar de saber-fazer e aprender a aprender, o lugar da supremacia 
da técnica sobre o sujeito e do intelecto racional-empírico, da “razão ins-
trumental”.30 Uma tal “ciência do espírito” desconstrói a concepção de 
homem até a última fronteira do átomo, do bit,31 ou da pluralidade do 
vir-a-ser na sociedade, cultural e política. Tudo é tudo e nada no mundo 
globalizado do sonho das massas na era digital das redes.

A farsa é o humanismo distópico do fracasso escolar das gerações de 
jovens estudantes nativos digitais;32 uma negação apocalíptica da vida e 
do mundo que outrora eram o futuro, mas doravante é a segregação ge-
racional inconciliável; a escola acometida do saudosismo mórbido pela 
disciplina, que sucumbe à militarização, pelo moralismo religioso que 
privilegia a profissão de fé e a educação familiar, pela seletividade ava-
liativa da reprovação sistemática, que sustenta a polêmica meritocracia. 
Essas escolas e tantas mais consolidaram-se no presente como um “não-
-lugar” para o estudante do século XXI. Nesse contexto, a subjetividade 
é alvo de toda espécie de normatização e funcionalismo, é objeto da in-
dústria farmacêutica e da sociedade do espetáculo, sendo constantemente 
submetida à intervenção da autoridade do conservadorismo, o que não 

30 Refere-se ao conceito trabalhado por Max Horkheimer acerca do conhecimento cien-
tífico moderno que se presta a dominação da natureza e do homem. A razão se torna 
instrumento para consecução de fins determinados, perdendo sua autonomia, abdica 
da crítica dos fins que são subjugados aos processos sociais.

31 É uma unidade de informação utilizada na computação, é a contração do termo dígito 
binário, em inglês, binary digit.

32 Termo criado pelo estudioso norte-americano Marc Prensky para designar as pessoas 
que nasceram e cresceram sob o regime das tecnologias digitais.
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exclui a escola policialesca nas periferias e a “escola-cursinho” das elites, 
que treina para o vestibular. Ingressar nessa escola é determinar que só há 
um mundo possível, o que se encerrou no passado.

A farsa é a do trabalho como capital humano. A atribuição econômica 
do capitalismo à educação confere a subsunção da escola ao capital, assim, 
é notório que organismos33 de natureza econômica determinam as dire-
trizes da educação em todo mundo. O corredor estreito entre a escola e 
o mercado de trabalho constrange suas veredas para a desigualdade social, 
o desemprego, o endividamento estudantil, o predomínio da formação 
técnica-profissionalizante, a marginalização da formação das “humanida-
des” e a resignação ao caráter quantitativo na educação. A escola adota a 
bandeira do empreendedorismo como sua tábua de salvação, seja em sua 
rotina pedagógico-política, seja na formação da massa de estudantes que 
serão segmentados no mercado de trabalho e terão seu quinhão de acor-
do com o valor econômico de sua formação. A emancipação torna-se fa-
tor de contabilidade. A subjetividade espelha e reproduz a gramática do 
capitalismo onipresente, onisciente e onipotente. O que não é mercado-
ria, simplesmente não é nada.

A farsa é também um conluio entre a desfaçatez da percepção da am-
bivalência cultural e a negação acrítica da crise do paradigma humanis-
ta, portanto, da própria história da civilização. Nesse horizonte, engendro 
uma perspectiva para a crise da escola que leva em consideração a cultu-
ra juvenil como referência para uma nova leitura da subjetividade, seme-
lhante ao que Sibilia problematiza:

Entre tantas perguntas em aberto e cada vez mais difíceis de res-
ponder, em função de sua crescente especificidade e da dificul-
dade de imaginar alternativas para nosso futuro, uma certeza é 
quase óbvia e poderia servir aqui como ponto de partida: a escola 
está em crise. Por quê? Os fatores que levaram a essa situação são 

33 Dentre as mais conhecidas, destaco a Organização das Nações Unidas para a Educação,  
Ciência e Cultura (Unesco), a Organização para a Cooperação e o Desenvolvimento 
Econômico (OCDE), o Banco Internacional para Reconstrução e Desenvolvimento (BIRD), 
o Fundo Monetário Internacional (FMI) e a Organização Internacional do Comércio (OMC).
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inúmeros e sumamente complexos, mas um caminho para com-
preender os motivos desse mal-estar consiste em recorrer à sua 
genealogia. Ao observá-la sobre o prisma historiográfico, essa ins-
tituição ganha os contornos de uma tecnologia: podemos pensá-la 
como um dispositivo, uma ferramenta ou um intrincado artefato 
destinado a produzir algo. E não é muito difícil verificar que, aos 
poucos, essa aparelhagem vai se tornando incompatível com os cor-
pos e as subjetividades das crianças hoje. A escola seria então uma 
máquina antiquada. Tanto seus componentes quanto seus modos 
de funcionamento já não entram facilmente em sintonia com os 
jovens do século XX (Sibilia, 2012, p. 13, grifo da autora).

Este é o legado da modernidade: A ambivalência cultural que disfarça 
a crise de paradigmas e consolida a dualidade da educação entre o huma-
nismo e o trabalho. Não é terra arrasada, mas é terra que precisa da luz do 
presente em face das sombras do amanhã, eis que a filosofia pode ainda se 
valer de tais metáforas para termos condições reais de pensar e trabalhar 
com seu ensino na escola do presente, confrontando a barbárie e corro-
borando o humanismo da civilização do amanhã.
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A cultura de crise configura uma crise contígua entre a escola e o en-
sino de filosofia. Observo que o curso da cultura moderna se depara com 
um presente “repleto de riscos e perigos, para os quais o termo ‘crise’ – 
não como mera interrupção, mas como um estado de coisas mais ou me-
nos permanente – é particularmente adequado.” (Giddens, 2002, p. 19). 
Parto dessa perspectiva para expor liames e rupturas ainda não esgotados 
pela nossa contemporaneidade, ocasionados por problemas mal coloca-
dos e falsos dilemas. 

O ensino de filosofia se coloca nessa perspectiva de crise a partir do 
desenvolvimento e universalização da escolarização no Brasil no século 
XX, assim, “existiram práticas do ensino de filosofia mais e menos filo-
sóficas, bem como práticas mais e menos pedagógicas.” (Perencini, 2017, 
p. 180). Apesar de não constar no escopo do estudo de Tiago Perenci-
ni, que parte da ausência do saber do ensino de filosofia no período de 
1930 a 1968 para uma pesquisa arqueológica, a ideia de crise da moder-
nidade tardia sugere uma apreciação ao legado moderno para o presente 
em relação ao saber do ensino de filosofia tal como aponta o estudioso. 
Do mesmo período a que se referem os discursos de Teixeira, a meu ver, 
o estudo arqueológico de Perencini corrobora a tarefa, inclusive, rever-
berando sobre a filosofia e seu ensino a ambivalência cultural da escola.

Abre-se nesse momento a oportunidade de pensar sobre a ambivalência 
a que estão sujeitos os processos educacionais, mesmo a disciplina de filo-
sofia, que pode pendular desde um caráter emancipatório do humanismo 
Iluminista34 até sua instrumentalidade para os desígnios da sociedade admi-
nistrada35 do mundo capitalista. Rodrigo esclarece: 

34 Trata-se aqui de focar no desenvolvimento cultural e filosófico abstraído pela instituição 
da escola na modernidade tardia, mais próxima de nosso tempo. Neste caso, as referên-
cias escolhidas não estão isoladas da história geral do humanismo que remonta a mea-
dos dos anos 300 e 400 d.C, quando na Itália se deu início os estudos das litterae humanae 
sustentados na antiguidade clássica, grega e latina, tão como, quando o termo humanitas 
foi utilizado para representar a educação e formação espiritual do homem. Cf. Giovanni 
Reale e Dario Antiseri (2004, p. 3).

35 Desde os estudos de Michel Foucault sobre a sociedade disciplinar, tem chamado a 
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Ainda assim, não resta dúvida de que o ideal iluminista, embo-
ra submetido a toda sorte de avaliação crítica, nunca foi, a rigor, 
abandonado. Ao contrário, nos últimos tempos tem sido cada vez 
mais frequente sua recuperação e atualização nos discursos sobre 
o vir-a-ser da educação, especialmente no que se refere ao ensino 
de filosofia (2009, p. 19).

A filosofia e seu ensino é depositária de indagações já no palco dos 
vultos iluministas, ainda hoje é recalcitrante um falso36 dilema em torno 
de uma questão posta por Kant: ensinar filosofia ou ensinar a filosofar?37 
Já na década de 1970, a polêmica proposta no Programa de Filosofia para 
Crianças38 (FpC), do filósofo estadunidense Matthew Lipman, oportu-
niza recolocar aquele dilema acerca do ensino de filosofia. Nota-se, por 
fim, que as Orientações Curriculares Nacionais para o Ensino Médio 

atenção os dispositivos que a sociedade moderna utiliza para o governo da vida dos 
indivíduos. A sociedade administrada representa a continuidade da opressão no regi-
me capitalista a partir dos dispositivos que para além da disciplina e do controle, agem 
sobre a subjetividade destes indivíduos até a dissolução do sujeito.

36 É alegada por pesquisadores do ensino de filosofia uma disjunção entre ensino e histó-
ria devido a proposição de Kant na Crítica da Razão Pura (1781). Entretanto, o que o filó-
sofo queria evidenciar era sua análise voltada para a razão pura, sem necessariamente 
excluir do âmbito da educação e da subjetividade a história da filosofia.

37 Cf. Kant (2001, p. 672).
38 Programa educacional de ensino de filosofia para crianças, que propõe a vivência de co-

munidades de investigação em sala de aula, onde são valorizados os diálogos em torno 
de temas filosóficos inspirados pelo estudo do material chamado “novelas filosóficas”. 
A polêmica criada acerca da proposta lipmaniana está na instrumentalização do pen-
samento filosófico a partir de textos elaborados à revelia dos conceitos dos filósofos e 
da história da filosofia. O objetivo principal da leitura e discussão dos temas filosóficos 
está na argumentação e raciocínio que as situações propostas no material propiciam às 
crianças, que permitem o desenvolvimento do pensar acerca, sobretudo, das situações 
que lhes dizem respeito de modo mais imediato e contextualizado. A inovação propos-
ta por Lipman não tem por finalidade subsumir as teorias dos pensadores da tradição, 
antes, aponta para a necessidade de que o estudo de filosofia não seja realizado à reve-
lia do desenvolvimento de pensamento do próprio estudante, especialmente a criança, 
que ainda não detém a formação cognitiva e cultural suficiente para não ser meramen-
te informada ou, até mesmo, doutrinada.
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ajudam a traduzir o que o vem sido discutido quanto ao falso dilema e à 
polêmica supracitados: 

Neste ponto, em que se procura a confluência entre a especificida-
de da Filosofia e seu papel formador no ensino médio, cabe enfa-
tizar um aspecto peculiar que a diferencia de outras áreas do saber: 
a relação singular que a Filosofia mantém com sua história, sempre 
retornando a seus textos clássicos para descobrir sua identidade, 
mas também sua atualidade e sentido (Brasil, 2006, p. 27).

Por conseguinte, a especificidade da filosofia em sua relação com os 
textos clássicos é acometida pelo o que aflige a escola: “Por um lado, então, 
temos a escola, com todo classicismo que ela carrega nas costas; por outro, 
a presença cada vez mais incontestável desses ‘modos de ser’ tipicamente 
contemporâneos.” (Sibilia, 2012, p. 15). Nesta ordem, da tradição à atuali-
dade, a ambivalência cultural que acomete também a disciplina de filosofia 
enseja processos educacionais divergentes, diga-se, ora de justificação ora 
de transformação, face à tradição moderna iluminista e às determinações 
da sociedade industrial. Eis que surge a questão: como bem julgar os liames 
e rupturas desse intercurso cultural de ambivalência a engendrar os proces-
sos educacionais na escola, com efeito, o próprio ensino de filosofia? Desse 
ponto de inflexão, passo a focar os paradigmas de subjetividade.

Cabe, portanto, indicar as implicações da ambivalência e do funciona-
lismo para a disciplina de filosofia, sob a ideia de crise. E por fim, iden-
tificar o conceito de formação para a filosofia e seu ensino no contexto 
de escolarização, avaliando a especificidade do ensino de filosofia diante 
da reprodução e formação de paradigmas da subjetividade, superando a 
aporia que revestiu a aula de filosofia pela herança da cultura moderna.

2.1 A Filosofia e seu ensino: uma aporia?

Diante do que discorri acerca da instituição da escola no capítulo 
anterior, torna-se imprescindível verificar o paradigma da subjetividade 
para o ensino de filosofia, segundo as condições educacionais a que está 
submetida. O ensino de filosofia portanto detém suas próprias vicissitu-
des, que colocam o saber filosófico sob contingências como as que irei 
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problematizar no segundo capítulo sobre os paradoxos entre a escola e a 
juventude. Além do mais, mesmo da leitura de alguns filósofos clássicos 
da Antiguidade grega, já é possível indicar uma clivagem entre a filoso-
fia e seu ensino: 

A partir de declarações do próprio Aristóteles, sabe-se que ele 
realizou dois tipos de composições: as endereçadas ao grande pú-
blico, redigidas em forma mais dialética do que demonstrativa, e 
os escritos ditos filosóficos ou científicos, que eram lições desti-
nadas aos alunos do Liceu (Pessanha apud Queiroz, 2016, p. 76).

Do mesmo modo, na discussão que propus na citação anterior, acerca 
da atualidade da reflexão filosófica perante o público juvenil do século 
XXI, argumento em favor da clivagem:

Quando os filósofos falam de temas filosóficos devem exprimir-
-se segundo as suas ideias e não podem guardá-las no bolso. Se, 
com alguns, falam de maneira extrínseca, todavia nos seus discur-
sos está sempre contida a ideia, por pouco que a matéria tratada 
tenha conteúdo. Para entregar um objeto externo não é preciso 
muito, mas para comunicar ideias é necessária capacidade e essa 
permanece sempre de alguma maneira esotérica, de modo que 
não há nunca o puramente exotérico nos filósofos (Reale apud 
Queiroz, 2016, p. 78).

Vale esclarecer, para a correlação entre educação e cultura, optei pelo 
recorte específico de trabalho sobre a disciplina de filosofia em vista de 
seu ensino, assim, ciente de que o saber filosófico compreende sua pró-
pria condição historiográfica. Considero, doravante, a Filosofia39 tal como 
é apropriada pela escola, a seu termo, a que nos lega a cultura moderna. 
O saber filosófico dirigido a uma “escola esotérica” é diferente daquele 
dirigido a uma “escola exotérica”, o que acredito ser compreendido ao 
longo do estudo desta seção a tratar da indagação sobre a aporia do en-
sino de Filosofia.

39 Utilizo o termo ‘Filosofia’ em vez de ‘filosofia’, para destacar o saber escolar legado 
pela cultura moderna, sobretudo em sua forma epistemológica e sentido cultural 
dado pelo Iluminismo.
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A disciplina de Filosofia não está isenta da crise da escola, e está aco-
metida à justificação das crises de paradigmas no âmbito educacional de 
modo a corroborar suas farsas. Tal proposição é controversa, posso admi-
tir, mas visa se aproximar das condições do ensino de Filosofia na esco-
la, de onde intento trabalhar a hipótese de uma aporia. Na contramão da 
justificação da crise, a disciplina de Filosofia cumpre, sobretudo, outro e 
o mais desejável papel:

Se o ensino filosófico tratasse de adaptar-se a este panorama, cor-
reria o risco de desenhar-se um tipo de instrumentalismo, mais 
ou menos oportunista. Por outro lado, não se trata em absoluto de 
que a escola não tenha em conta o estado do mercado de traba-
lho (como tampouco deveria omitir o estado da ciência, da arte 
ou da cultura). Talvez fosse conveniente que o ensino filosófico 
reservasse para si o direito de não contribuir, ao menos de maneira 
direta, com o adestramento para um mundo do trabalho segundo 
os termos anteriormente descritos e, sim, deveria preparar agen-
tes críticos capazes de pensar, avaliar e poder decidir da melhor 
maneira possível as condições de sua incorporação ao mercado de 
trabalho (Cerletti, 1999, p. 154, grifo meu).

Cerletti defende que a filosofia na escola tem o condão de refletir o 
presente, ensejando a prática questionadora da Filosofia quanto ao sen-
tido da escola, em vez de se resignar à justificação do legado da cultura 
moderna. Por sua vez, é relevante a leitura crítica de Johan Huizinga so-
bre o lúdico na cultura em contraste com os sucessivos desenvolvimen-
tos da modernidade e, por conseguinte, à discussão de sua contiguidade 
com a contemporaneidade. Um inaudito questionamento à cultura das 
letras encontra eco na leitura do historiador holandês, que traz uma im-
portante crítica à 

estreiteza de espírito das Escolas, que simplesmente se limitam a 
trabalhar sobre o material que lhes foi deixado por seus predeces-
sores, e nas diversas controvérsias recusam tomar em consideração 
todo ponto de vista que não esteja de acordo com suas posições 
habituais (Huizinga, 2017a, p. 174).
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O alerta de Huizinga dispõe a Filosofia e seu ensino sob uma pers-
pectiva histórica em que o lúdico na cultura é esvanecido no contexto da 
formação escolar, isto é, o caráter agonístico40 da atividade filosófica des-
de a clássica era grega não prevalece sob o crivo do espírito das Escolas. A 
verve histórica de sua leitura se volta para a formação, em contraste com 
a filosofia da história calcada na ideia de progresso, como a que apresen-
tei na leitura de Condorcet. Certamente, o espírito das Escolas não coa-
duna com o espírito da humanidade advogado pelo Marquês, a não ser 
eximido do lúdico. 

Adiante, compreendo que a discussão de Huizinga dialoga com mi-
nha proposição de ambivalência cultural, sobretudo, alavanca a questão 
geracional para a relação entre o tempo e a cultura:

Há fenômenos que a geração mais nova considera parte do “pas-
sado” e que para os mais velhos continua fazendo parte de “nosso 
tempo”, não só porque os mais velhos ainda recordam pessoal-
mente esses fenômenos mas sobretudo porque eles ainda fazem 
parte de sua cultura. Esta diferença quanto ao sentido do tempo 
depende menos da geração a que se pertence do que do conhe-
cimento que se possui das coisas antigas novas. Um espírito de 
formação histórica incluirá em sua ideia do que é “moderno” e 
“contemporâneo” uma parte do passado muito maior do que fará 
um espírito que miopemente considera apenas o momento que 
passa (Huizinga, 2017a, p. 217).

O horizonte para o qual aponta Huizinga encontra um (pseudo)di-
lema que confere maior nitidez à aporia que pretendo trabalhar, dile-
ma este presente nas discussões sobre o ensino de Filosofia até há pouco 
tempo. Parte-se da pergunta sugerida por Kant na Crítica da Razão Pura 
(1781): ensinar filosofia ou ensinar filosofar? A indagação de Kant con-
duz a subjetividade para a questão da relação entre o tempo e a cultura, 
o que representa um diálogo promissor com Huizinga. Na perspectiva 

40 Deriva da palavra grega agon, tem seu significado próximo ao jogo, conforme o estudo 
de Huizinga. Refere-se, de modo geral, à disputa, à competição, ao debate ou discussão 
filosófica, mas com um caráter lúdico, restrito ao plano da imaginação e abstração, ou, 
como esclarece Huizinga, é uma atividade não-séria.



91< sumário

2 A CRISE EM ENSINO DE FILOSOFIA

desse diálogo, trago a proposta pedagógica de Kant, que foi causa de po-
lêmica até há poucas décadas, devido a uma suposta sugestão do filósofo 
alemão de que a educação se reduziria a ensinar a pensar: 

Espera-se que o professor desenvolva no seu aluno, em primeiro 
lugar, o homem de entendimento, depois, o homem de razão, e, 
finalmente, o homem de instrução. Este procedimento tem esta 
vantagem: mesmo que, como acontece habitualmente, o aluno 
nunca alcance a fase final, terá mesmo assim beneficiado da sua 
aprendizagem. Terá adquirido experiência e ter-se-á tornado mais 
inteligente, se não para a escola, pelo menos para a vida.

Se invertermos este método, o aluno imita uma espécie de razão, 
ainda antes de o seu entendimento se ter desenvolvido. Terá uma 
ciência emprestada que usa não como algo que, por assim dizer, 
cresceu nele, mas como algo que lhe foi dependurado. A aptidão 
intelectual é tão infrutífera como sempre foi. Mas ao mesmo tem-
po foi corrompida num grau muitíssimo maior pela ilusão de sa-
bedoria. É por esta razão que não é infrequente deparar-se-nos 
homens de instrução (estritamente falando, pessoas que têm es-
tudos) que mostram pouco entendimento. É por esta razão, tam-
bém, que as academias enviam para o mundo mais pessoas com 
as suas cabeças cheias de inanidades do que qualquer outra insti-
tuição pública. [...]

Em suma, o entendimento não deve aprender pensamentos mas a pen-
sar. Deve ser conduzido, se assim nos quisermos exprimir, mas não 
levado em ombros, de maneira a que no futuro seja capaz de ca-
minhar por si, e sem tropeçar (Kant, 1992, p. 2; 306, grifo meu).

Nesta via por onde busco chegar aos arranjos da disciplina de Filoso-
fia com as sombras da cultura contemporânea pela perspectiva das Luzes 
da cultura moderna, é interessante a provocação de Maurício Langón: 
“De volta a Kant em nossas raízes. Não sei se o nosso problema é Kant, 
ou se Kant viu o nosso problema.” (1999, p. 200). A partir dessa inspiração,  
consigo entrever a aporia do ensino de Filosofia:

Mas é claro que houve e há outras funções da filosofia em outros 
meios. Pode ser um saber do que outros pensaram. Um conhe-
cer pensamentos. Decerto não se trata de aprender pensamentos, 
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mas aprender a pensar, mas não posso pensar sem os pensamen-
tos de outros como não posso falar sem a palavra de outros e não 
posso ser homem sem a humanidade dos outros. E assim, homens 
intempestivos, de fora do seu tempo; mas porque absolutamente 
temporais...deste tempo e deste lugar.

Homens especializados, localizados, situados. Não existe filo-
sofar no ar. E fazer que os jovens do ensino médio filosofem...  
(Langón, 1999, p. 202).

A fim de dar termo aos contrastes emergentes na questão entre filo-
sofia e filosofar, lanço mão desta importante afirmação de Kant, a qual 
considero peremptória:

Mas, para esta ilustração, nada mais se exige do que a liberdade; e, 
claro está, a mais inofensiva entre tudo o que se pode chamar li-
berdade, a saber, a de fazer um uso público da sua razão em todos 
os elementos (Kant 1990, p. 2).

De modo assaz sumário, remeto a atenção para a convocatória prelimi-
nar de seu texto que encoraja o indivíduo à investidura de ousadia em saber, 
o que implica dispor a “ilustração” e o “esclarecimento” no horizonte pe-
dagógico-político da relação entre o privado e o público, respectivamente.

Ainda que não seja explícita, entendo que a função social para a sub-
jetividade moderna também está posta na filosofia da educação de Kant. 
Os liames e rupturas que conduzem a bandeira vitoriosa contra a opressão 
autoritária do Ancien Régime legam ao filósofo alemão a autoridade do uso 
da razão pela herança da cultura moderna. Ao trazer a questão da liberda-
de em sua relação com a subjetividade, Kant confere ao sujeito não apenas 
a consolidação dos princípios da subjetividade postulados por Descartes 
pelos desdobramentos de sua teoria do conhecimento, também indica 
o paradigma da subjetividade que irá engendrar a transcendência dessa 
concepção de sujeito para a metafísica moderna face às determinações  
socioculturais. Eis a constituição do sujeito transcendental de Kant. Im-
porta aqui esclarecer a perspectiva que a educação tem diante de si, de 
que “por meio de uma revolução talvez se possa levar a cabo a queda do 
despotismo pessoal e da opressão gananciosa ou dominadora, mas nunca 
uma verdadeira reforma do modo de pensar.” (Kant, 1990, p. 2).
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Para a envergadura do empreendimento kantiano, não há volta nesse 
caminho assentado na relação intrínseca entre liberdade e razão, o vírus 
filosófico-crítico (Langón, 1999, p. 201) é o pathos da subjetividade mo-
derna. Sem pretender fazer qualquer síntese das leituras de Kant, minha 
inferência vislumbra a formação humana emergente da filosofia da edu-
cação kantiana, segundo uma relação crítica entre a herança da Luzes e 
o “esclarecimento”, que traduz a aporia da Filosofia e seu ensino pela li-
berdade do uso público da razão.

A metafísica moderna subjacente à filosofia kantiana em torno da sub-
jetividade tem efeito catalisador sobre a cultura Iluminista. Na perspectiva 
da formação humana, Kant estabelece uma relação fundamental dos limi-
tes da razão pura com a cultura das Luzes, estabelecendo a liberdade como 
condição sócio-histórico-cultural do processo civilizatório a ser pedago-
gicamente desenvolvida pela via do esclarecimento. Nessa direção, Kant 
apresenta sutilmente uma leitura histórica que parte do legado do Ilumi-
nismo para o esclarecimento. A direção dada pelo filósofo alemão pode ser 
compreendida como um umbral para a educação e a escola: 

Se, pois, se fizer a pergunta – Vivemos nós agora numa época escla-
recida? – a resposta é: não. Mas vivemos numa época do Iluminismo. 
Falta ainda muito para que os homens tomados em conjunto, da 
maneira como as coisas agora estão, se encontrem já numa situação 
ou nela se possam apenas vir a pôr de, em matéria de religião, se 
servirem bem e com segurança do seu próprio entendimento, sem 
a orientação de outrem. Temos apenas claros indícios de que se 
lhes abre agora o campo em que podem actuar livremente, e di-
minuem pouco a pouco os obstáculos à ilustração geral ou à saída 
dos homens da menoridade de que são culpados (Kant, 1990, p. 6).

Nas reentrâncias entre planos de imanências, a filosofia da educação 
kantiana arremata o conceito de subjetividade que seus predecessores for-
jaram cada um a seu modo, oferecendo seu quinhão para a constituição  
do sujeito da cultura moderna. Não obstante o aparente abismo entre a 
formação do sujeito transcendental e a formação do homem e do cida-
dão, a dúvida radical cartesiana e o sentimento de liberdade rousseaunia-
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no, em linhas gerais, são contemplados pela filosofia da educação de Kant. 
O corte conceitual para a formação humana está na abordagem não dis-
juntiva entre razão e experiência. De todo modo, a endoconsistência 
dos conceitos pertinentes à subjetividade se sustenta no sujeito trans-
cendental, porquanto, a exoconsistência tem em seu horizonte a cultura 
e a história sob o horizonte da metafísica moderna. Assim, vislumbro a 
consistência conceitual kantiana submetida ao crivo de Schiller (1989) e 
Huizinga (2017a; 2017b), pelos quais indico a crise do paradigma da sub-
jetividade relativo à filosofia da educação de Kant.

O projeto civilizador e a instrução pública, de modo geral, são tribu-
tários desse amplo movimento filosófico que, dentre suas implicações, 
pavimenta a propedêutica da Filosofia e seu ensino. Desse ponto, é pos-
sível ajustar o foco para olhar a disciplina de Filosofia no cenário escolar 
brasileiro no presente, e verter a atenção para as idas e vindas da disciplina 
de Filosofia no currículo escolar.

O contexto específico do Brasil é marcado por um controverso pro-
cesso de democratização, que se reflete sobre a estruturação de seu siste-
ma educacional. A herança da cultura moderna tem suas peculiaridades 
em um país considerado emergente ou de terceiro mundo, segundo a 
perspectiva de globalização econômica. A ambivalência cultural e o fun-
cionalismo social devem passar pelo crivo da dimensão pública para tra-
duzir seu paradigma da subjetividade pela gramática da democracia. 
Nesse sentido, é incontornável tratar do papel do Estado devido sua tute-
la sobre a liberdade atribuída à educação, cuja a abordagem sociocultural 
desse estudo remete ao cenário oitocentista da escola, onde a disciplina 
de Filosofia detém também seus elãs para além dos pressupostos filosófi-
cos indicados até o momento.

No arco temporal entre a queda da monarquia e a proclamação da 
República no Brasil, dentre os diversos eventos de democratização, que 
se segmentaram em diferentes momentos de curta duração, volto minha 
atenção para as reformas políticas no campo da educação, especificamen-
te para a instituição do sistema universal de educação escolar pela Lei de 
Diretrizes e Bases. Haja visto o recorte sociocultural pré-republicano no 
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capítulo anterior, avanço no curso histórico para o contexto específico 
do meu objeto de estudo, a partir da Ditadura Militar (1964-1985), pas-
sando pelo período da Redemocratização com a Nova República, de 
1985, para enfim alcançar a atualidade. 

Nesse ínterim, ressalto o estudo de Lídia Maria Rodrigo, que divide 
dois momentos cruciais para a disciplina de Filosofia no Brasil:

A situação com que a filosofia se defronta no atual ensino mé-
dio, porém, é inteiramente distinta da de anteriormente – em que 
usufruiu de uma presença plena, na escola secundária anterior à 
reforma do ensino de 1971. Até meados dos anos de 1970, a fi-
losofia era ministrada em uma escola secundária elitizada. Nessas 
três décadas em que esteve total ou parcialmente ausente, o ensi-
no médio passou por um processo de massificação crescente, in-
corporando estratos sociais menos privilegiados [...] (2009, p. 1).

De modo geral, Rodrigo discorre acerca da presença da disciplina de 
Filosofia no currículo escolar. No panorama sociocultural, a instituição 
da escola no Brasil perpassa as tensões da divisão social sobre as escolas, 
devido à organização das escolas em torno de educação para a elite social 
e uma educação popular, tomando a forma da escola pública de massas 
no presente. Os meandros desse cenário sociocultural muito contribuem 
para a compreensão dos arranjos da Filosofia e seu ensino na crise da es-
cola, entre sua justificação ou questionamento.

A título de comparação, enquanto na França a disciplina de Filosofia 
prosseguiu por cerca de cem anos (de 1880 a 1980) a tradição Iluminista 
sem relevantes arroubos, a disciplina de Filosofia no Brasil jamais se es-
tabilizou na escola neste mesmo período, inclusive sob a marca kantiana 
da liberdade (Galichet, 1999, p. 159-161). Sob a referência de um projeto 
civilizador republicano, pela promulgação da primeira LDB, tal estado de 
coisas levou à exclusão de classe social do ensino de Filosofia ao marco 
da reforma escolar do segundo grau, pela Lei 5.692/71.41 Decorreu des-

41 Fixa Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2º graus. Devemos destacar seu artigo 1º 
que reverbera sobre as futuras diretrizes e orientações curriculares para a disciplina 
de Filosofia: Art. 1º O ensino de 1º e 2º graus tem por objetivo geral proporcionar ao 
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ta reforma a paulatina exclusão da disciplina de Filosofia dos currículos 
escolares, o que ocorre plenamente em 1978. Nesse trajeto histórico, o 
projeto tecnicista empenhado pelo governo militar para o progresso no 
Brasil reveste a educação da face de um liberalismo que não se contem-
pla na herança da cultura Iluminista. 

Já na década de 1970, movimentos em defesa da disciplina de Filoso-
fia buscavam resguardar seu espaço no currículo escolar, contudo, com o 
fatídico efeito da referida lei de 1971, o retorno ao currículo se mostrou 
bastante frágil. Assim, Junot Matos nos traz a constatação de que:

De fato, já a partir do início da década de 1980 o movimento colhe 
suas primeiras vitórias, com a volta progressiva do ensino de filo-
sofia às escolas do antigo 2º grau, em vários estados da Federação.  
Essa vitória tem duplo significado: de um lado, mostra a força dos 
setores envolvidos no movimento; de outro, serve como meca-
nismo de legitimação e de hegemonia do regime militar e de seu 
discurso liberalizante (Matos, 2013, p. 102).

A ambivalência cultural que marca a instituição da escola sulca o ter-
reno para a instabilidade da disciplina de Filosofia no currículo escolar, 
inclusive, fomenta a emergência do positivismo a pavimentar a educação 
para o trabalho. Apenas após o fim do Regime Militar, com o amplo mo-
vimento de Redemocratização que culminou na Constituinte de 1988, 
abriu-se outro panorama para o retorno da disciplina de Filosofia ao cur-
rículo, o que se concretizou com a ainda vigente LDB 9.394/96.42 Ape-
sar do dispositivo legal, o sortilégio inerente à ambivalência cultural e ao 
funcionalismo social garantiu apenas o conteúdo de Filosofia de modo 
transversal às demais disciplinas. 

O contingenciamento econômico e as demandas do mercado são 
as trincheiras pelas quais o saber filosófico, via de regra, tem de passar 
para se integrar ao currículo escolar com status disciplinar. Apenas com 

educando a formação necessária ao desenvolvimento de suas potencialidades como 
elemento de auto-realização, qualificação para o trabalho e preparo para o exercício 
consciente da cidadania.

42 Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional.
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a Lei nº 11.684/08,43 doze anos após ensaiar o retorno da Filosofia ao 
horizonte educacional e quarenta anos após sua exclusão definitiva, es-
clarece-se a obrigatoriedade da disciplina no currículo. Não obstante as 
tortuosas veredas da redemocratização44 no Brasil, é patente a crise de 
institucionalidade sugerida por Teixeira (1969), projetando sobre o ho-
rizonte da educação concomitantes reformas, dentre as quais, a Refor-
ma do Ensino Médio determinada pela Lei nº 13.415/17,45 que altera 
a LDB de 1996. Dentre as mudanças ocasionadas pela reforma, está o 
retorno da disciplina de Filosofia à sua condição anterior, isto é, nova-
mente perde a obrigatoriedade no currículo pela instauração da Base 
Nacional Curricular Comum (BNCC), como é possível interpretar do 
art. 35-A em seu parágrafo 2º.46

Atento à questão da aporia da Filosofia e seu ensino, também à re-
lação entre a subjetividade e a liberdade, cabe sinalizar, “a disciplina é, 
então, um modo de exercer o poder, uma tecnologia de poder que nas-
ce e se desenvolve na modernidade.” (Kohan, 2005, p. 70). O raciocínio 

43 Altera o art. 36 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes 
e bases da educação nacional, para incluir a Filosofia e a Sociologia como disciplinas 
obrigatórias nos currículos do ensino médio.

44 Vale observar a (im)possibilidade de vislumbrar a consolidação do Estado de Direito no 
Brasil, o modus operandi de governo neste período pela sobreposição de Medidas Provi-
sórias à Constituição de 1988, a ocorrência de dois impeachments a presidentes eleitos, 
e, sobretudo, o contraste entre as manifestações populares dos últimos anos contra a 
corrupção no sistema político brasileiro, em que se destacam a prisão de um ex-presi-
dente da República aclamado por setores políticos e sociais de esquerda e aclamação de 
intervenção militar e fechamento do Congresso Nacional por setores de direita.

45 Altera as Leis n º 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases 
da educação nacional, e 11.494, de 20 de junho 2007, que regulamenta o Fundo de Ma-
nutenção e Desenvolvimento da Educação Básica e de Valorização dos Profissionais da 
Educação, a Consolidação das Leis do Trabalho - CLT, aprovada pelo Decreto-Lei nº 5.452, 
de 1º de maio de 1943, e o Decreto-Lei nº 236, de 28 de fevereiro de 1967; revoga a Lei 
nº 11.161, de 5 de agosto de 2005; e institui a Política de Fomento à Implementação de 
Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral.

46 A Base Nacional Comum Curricular referente ao ensino médio incluirá obrigatoriamen-
te estudos e práticas de educação física, arte, sociologia e filosofia.
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que o pesquisador realiza, por conseguinte, se dirige ao tema da infância 
escolarizada dos modernos, “disso se depreende que a função principal 
do poder disciplinar é normalizadora.” (Kohan, 2005, p. 73), para mais 
adiante esclarecer que

numa escola se se joga muito do que uma criança é. Mas esse 
jogo (as regras que permitem jogar) não se dá nos saberes que 
ali se aprendem ou na cidadania que dizem estar-lhe ensinando. 
O ponto mais enérgico do jogo está na constituição do próprio 
modo de ser, na forma que toma a criança no interior de uma 
série de estratégias reguladas de comunicação e práticas de po-
der que permitem produzir um certo “eu”. Essa forma poderá ter 
muitos perímetros e diferentes contornos, mas todos eles estarão 
contidos na forma “criança”, que, de alguma maneira, os disposi-
tivos do poder disciplinar disseminam. A formação das crianças na 
escola moderna procura atingir a todas elas, da mesma maneira, 
com a mesma forma. [...]

O jogo da verdade praticado na escola moderna não dá espaço 
a um sujeito qualquer. O que um indivíduo é e não é, o que ele 
sabe e não sabe de si, é objeto de intervenções, tendentes à cons-
tituição de um tipo específico de subjetividade. [...] A escola mo-
derna não é hospedeira da liberdade, embora precise dela para 
acolher o exercício do poder disciplinar e não a mera submissão 
do outro (Kohan, 2005, p. 81).

Entendo, assim, imprescindível ter em conta o caráter disciplinar da 
Filosofia em uma escola de massas para, enfim, tratar da aporia que po-
derá estabelecer o legado educacional moderno para a crise em ensino 
de Filosofia no presente.

Na perspectiva da instituição da escola em uma sociedade disciplinar, 
a aporia da Filosofia e seu ensino ocasiona uma contradição. Por um lado, 
a disciplina de Filosofia deve assegurar determinada formação da subje-
tividade dos estudantes, certamente voltada para o funcionalismo social. 
Por outro lado, deve também assegurar a liberdade do sujeito conforme 
o paradigma legado pela cultura moderna, sobretudo, ao que concerne o 
ensino de Filosofia. O contraste entre toda a leitura que realizei em torno 
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da filosofia da educação e os meandros contextuais da instituição escolar, 
impele que eu faça coro com Antônio Severino: 

Mas é preciso, preliminarmente, superar uma visão idealizada do 
poder e do papel da filosofia, da educação e da escola. Temos a in-
devida propensão a esperar da educação escolar mais do que ela 
pode propiciar. É preciso descartar a concepção salvacionista da 
educação e, no âmbito da educação, o messianismo filosófico. A 
educação é simplesmente uma aposta... (2009, p. 18).

Dito de outra forma, a tecnologia de produção de indivíduos não é 
intrínseca à Filosofia, mas dela se serve seu ensino na escola que é ob-
jeto da cultura de crise. Assevera ainda a crise em ensino de Filosofia na 
educação escolar do presente a ideia de Sibilia (2012) sobre a escola an-
tiquada que a cultura moderna legou como tecnologia de época, estreita 
à determinação disciplinar do funcionalismo social.

Decorre ainda desse contexto um juízo para o qual Rodrigo aponta o 
sentimento que recobre o cenário educacional na atualidade: “Até hoje, 
muitos professores lamentam a qualidade perdida pelo nosso sistema pú-
blico de ensino e sonham recuperá-la.” (2009, p. 9). Os discursos de crise 
da escola indicam que esse sentimento não é exclusividade dos profes-
sores, mas também pertence aos variados segmentos da sociedade. Mais 
adiante, a estudiosa descreve a situação do ensino de Filosofia no período 
anterior à Redemocratização do Brasil e esclarece o dilema de seus pri-
meiros passos para a escola de massas:

Mesmo na escola secundária contemporânea, por muito tempo 
o ensino ficou reservado apenas a uma elite. Até o final dos anos 
1960, a filosofia inseria-se no modelo tradicional de escola se-
cundária brasileira sem enfrentar grandes dificuldades para con-
verte-se em saber escolar e definir seu estatuto disciplinar. Tinha 
a função de contribuir para a formação de uma cultura geral des-
tinada aos jovens das camadas superiores e médias que se prepa-
ravam para ingressar na universidade. E procurava cumprir esse 
papel desenvolvendo uma programação pautada pela simplificação  
histórica e teórica do saber filosófico, tanto suprimindo alguns 
temas mais árduos, como reduzindo os conteúdos ensinados a al-
guns elementos essenciais (Rodrigo, 2009, p. 11).
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O abismo entre a cifra da herança da cultura moderna depositada na 
Filosofia e seu ensino, em que pese o conceito de formação humana cal-
cado na estreita relação entre subjetividade e liberdade, e a escola de massas 
sob o jugo da sociedade disciplinar é recoberto pelo óbice ao paradigma 
da subjetividade contemporânea. O grau de tensão dos liames e rupturas 
entre cultura e educação pode ser bem retratada pela leitura de Giddens 
acerca da modernidade tardia, melhor ainda, em minha opinião, pela “en-
fermidade espiritual de nosso tempo” contemplada por Huizinga (2017b). 
A crise da escola já não é apenas de institucionalidade, como sugere Tei-
xeira (1969), antes, é da própria formação humana. De todo modo, a ins-
tituição escolar delimita em seu estatuto disciplinar a herança da cultura 
moderna em relação à Filosofia, o que implica, ou em sua simplificação 
a tornar inócua a formação para a liberdade, ou em sua adaptação à for- 
mação para o trabalho, o que inclui a preparação para o vestibular.

Naturalmente, à disciplina de Filosofia foi imposta a necessidade de 
justificação das demandas da sociedade de massas, o que enseja a questão 
acerca da especificidade do ensino de Filosofia em sua relação com a he-
rança da cultura moderna. Sílvio Gallo apresenta em linhas gerais as jus-
tificativas para o ensino de Filosofia no presente: 

Tem sido lugar-comum justificar a presença da filosofia no ensi-
no médio por dois vieses: por um lado, para garantir o desenvol-
vimento da criticidade do estudante; por outro, para garantir uma 
interlocução entre as diversas disciplinas. [...]

Para além dessas duas justificativas, muito presentes nos debates 
em torno do ensino de filosofia já nos anos 1970 e 1980, em mea-
dos da década de 1990 aparece uma terceira: a filosofia como ne-
cessária ao exercício da cidadania. Essa é a justificativa presente na 
Lei nº 9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional)  
(Gallo, 2007, p. 18-20).

Os documentos oficiais que regulamentam e ditam as orientações e 
diretrizes para a disciplina de Filosofia na educação formal representam 
a tradução da herança da cultura moderna às demandas da sociedade de 
massas, não obstante a ambivalência cultural. Passado e futuro premem 
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a disciplina de Filosofia, esquadrinha-se, assim, o caráter disciplinar que 
intenta articular o paradigma da subjetividade anacrônico da cultura das 
Luzes e a promessa de progresso da sociedade moderna. O documen-
to Os Parâmetros Curriculares Nacionais (Ensino Médio); Parte IV – Ciências 
Humanas e suas Tecnologias, portanto, descreve as competências e habilida-
des a serem trabalhadas na formação filosófica escolar:

Representação e comunicação

• Ler textos filosóficos de modo significativo.
• Ler, de modo filosófico, textos de diferentes estruturas e registros.
• Elaborar por escrito o que foi apropriado de modo reflexivo.
• Debater, tomando uma posição, defendendo-a argumentativamente 

e mudando de posição face a argumentos mais consistentes.

Investigação e compreensão

• Articular conhecimentos filosóficos e diferentes conteúdos e modos 
discursivos nas Ciências Naturais e Humanas, nas Artes e em outras pro-
duções culturais.

Contextualização sociocultural

• Contextualizar conhecimentos filosóficos, tanto no plano de sua 
origem específica, quanto em outros planos: o pessoal-biográfico; o en-
torno sócio-político, histórico e cultural; o horizonte da sociedade cien-
tífico-tecnológica. (Brasil, 2000, p. 64)

É flagrante o predomínio dos textos filosóficos não apenas como re-
curso de mediação para o ensino de Filosofia, mas como finalidade de sua 
formação, senão, o flagrante emblema da cultura da letras que representa 
a cifra da herança da cultura moderna atribuído à Filosofia e seu ensino. 
Segundo Severino: “que os textos clássicos da filosofia constituem base 
para a reflexão e o debate filosóficos é uma conclusão incontestável, so-
bretudo na fase de formação. O texto tem uma inquestionável dimensão 
pedagógica.” (2009, p. 29). 
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Em outra direção, Kohan explica a linguagem adequada à criança, 
segundo a advertência de Heráclito: “É uma linguagem que violenta a 
gramática consolidada de nossa tradição. [...] Para lê-los, a gramática con-
sagrada, adulta, de cunho aristotélico, que consideramos hoje tradicional 
no Ocidente, resulta inadequada.” (2005, p. 140-141). Sibilia vai além, 
explicitando o horizonte onde a cumplicidade da cultura escrita com o 
progresso histórico do capitalismo pode desvelar um conceito precário 
de formação humana: 

a leitura e a escrita se transformaram na era da informação, mudan-
do de estatuto ao se desviarem do ambicioso salvacionismo civili-
zador, de tom universalista, para focalizarem na instrumentalidade 
utilitária mais pontual do tipo empresarial (Sibilia, 2012, p. 70). 

Neste contexto sociocultural, a disciplina de Filosofia se vê enredada em 
determinadas farsas, nas quais ensinar Filosofia incorre em justificar o tec-
nicismo necessário à cidadania47 na sociedade da modernidade tardia, tão 
como em justificar um liberalismo necessário à formação da subjetividade.

Se voltarmos poucas décadas, no ano de 1974, quando se consolida o 
trabalho de instituição do Programa de Filosofia para Crianças, encontre-
mos na voz de Lipman, algumas pistas acerca do modo de compreender 
o ensino de Filosofia com jovens na escola:

Há ainda a preocupação de utilizar a filosofia como um elemento 
nuclear da educação formal, institucionalizada, das crianças. Isto 
envolve o desenvolvimento de materiais curriculares e pedago-
gias apropriadas [...]. 

Filosofia para crianças é o nome de uma abordagem educacional 
específica, empregando um currículo próprio e uma pedagogia 
particular [...]. A frase “filosofia para crianças” refere-se à abor-
dagem educacional genérica de ensinar filosofia às crianças, utili-
zando vários currículos e pedagogias.

A meta da Filosofia para Crianças é sempre e em qualquer lugar 
educacional (Lipman, 1999, p. 362-363).

47 Cf. LDB de 1996, artigo 36, § 1º, inciso III: o domínio dos conhecimentos de Filosofia e de 
Sociologia necessários ao exercício da cidadania.
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Ao fazer a diferenciação entre “filosofia com crianças”, Filosofia Para 
Crianças” e Filosofia da infância”, Lipman indica a produção de um saber 
institucional adequado a finalidades educacionais e pedagógicas segundo as 
especificidades da criança, ressalto, de dada comunidade (de investigação).  
Percebo alguma aproximação entre Lipman e Teixeira, que muito con-
tribui para lidar com o problema do universalismo da herança da cultu-
ra moderna. Ainda que a inserção da proposta de Lipman na educação 
básica no Brasil e no mundo seja quase inaudita, a problemática que ele 
induz foi capaz de mobilizar a atenção dos estudiosos em educação e em 
ensino de Filosofia por algumas décadas.

Maximiliano López esclarece que “fazer “filosofia com crianças” não 
tem a ver com ensinar história da filosofia, mas com fazer da filosofia uma 
experiência (2008, p. 97). Não pode passar inadvertida nessa proposição 
as implicações da aporia da Filosofia e seu ensino na escola, a disciplina 
ora é apropriada como instrumento tecnicista, ora vislumbra a possibili-
dade de emancipação. Logo, Kohan faz cuidadosa análise do programa de 
Lipman e seus desdobramentos, advertindo que “sob a forma de FpC, a 
filosofia parece cumprir uma função disciplinar na escola.” (2005, p. 101). 
O complemento dessa citação de Kohan é fundamental, pois trata da re-
lação entre a técnica e o pensar diante da importância transformadora da 
experiência: “é sempre ‘experiência de’ uma subjetividade.” (2005, p. 107).  
É venturoso, portanto, que no campo do ensino de Filosofia a relação en-
tre subjetividade e liberdade encontre solo fértil para a formação humana 
a partir do encontro entre a experiência e a infância.

A especificidade dessa seção busca se aproximar da contemporaneida-
de para o ensino de Filosofia, intenta esclarecer sua relação com a ambi-
valência cultural na escola e indicar as farsas que arroubam da Filosofia 
seu justo caráter aporético. Conquanto, no horizonte do presente para a 
formação humana, a subjetividade se coloca como a trincheira que per-
mite ao sujeito a indisciplina e outra experiência com a Filosofia. Ne-
nhum contexto sociocultural permanece incólume à formação filosófica 
aberta à experiência da subjetividade “de” criança ou jovem, “de” estu-
dante. Cabe, sobretudo, aos novos deste mundo resolverem a crise que 
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sua chegada determina, o que corrobora a constatação de Kohan: “No 
humano, a infância é a condição da história.” (2005, p. 243). Mais adian-
te, o estudioso ainda completa a ideia acerca da infância: “ela passa a ser 
condição de rupturas, experiência de transformações e sentido das me-
tamorfoses de qualquer humano, sem importar sua idade.” (Kohan, 2005, 
p. 246). Talvez a farsa elementar da Filosofia e seu ensino seja a morte da 
criança para nascer o adulto no sujeito, ou, ouso dizer, a morte do con-
temporâneo para conservar o moderno. Enfim, infiro desde já, alimentar 
a farsa é negar à Filosofia e seu ensino o lúdico.

A crise em ensino de Filosofia testemunha a frágil condição humana, 
especialmente em face do imponente projeto Iluminista levado a cabo 
por Kant, causando algum constrangimento e desconforto: 

Se, pois, não é difícil deixar à posteridade o legado de uma meta-
física sistemática, concebida segundo o plano da crítica da razão 
pura, não será para menosprezar esta dádiva; quer se considere, 
simplesmente, a cultura que deve adquirir a razão ao seguir a via 
segura da ciência, em vez dos tenteios sem fundamento ou de 
uma leviana vagabundagem a que a mesma se entrega quando 
procede sem crítica; quer se atenda também ao melhor emprego 
de tempo de uma juventude ávida de saber, que no dogmatismo 
corrente recebe um encorajamento tão precoce e tão forte para 
discorrer comodamente sobre coisas de que nada entende nem 
entenderá, como ninguém poderá entender, ou até para se deixar 
levar à invenção de novos pensamentos e opiniões, descurando 
a aprendizagem de ciências sólidas; quer sobretudo, se conside-
rarmos a vantagem inestimável de, para todo o sempre, pôr fim 
às objeções à moralidade e à religião, de maneira socrática, isto 
é, mediante a clara demonstração da ignorância dos adversários. 
Porque sempre houve no mundo e decerto sempre haverá uma 
metafísica e a par desta se encontrará também uma dialética da 
razão pura, porque lhe é natural. Portanto, a primeira e mais im-
portante tarefa da filosofia consistirá em extirpar de uma vez para 
sempre a essa dialética qualquer influência nefasta, estancando a 
fonte dos erros (Kant, 1990, p. 54).
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Se a cultura do presente está erigida sobre escombros da moderna, de-
safia-nos o tempo. O homem do tempo ou o tempo do homem? As luzes 
de outrora são as sombras do amanhã. Não será o fim da modernidade 
a luz do início da contemporaneidade? Qual é o nosso tempo? Quem é 
a criança do homem do nosso tempo? Huizinga, mais uma vez, ajuda a 
bem a julgar esta inquietante tragédia:

Não podemos nem queremos senão mirar adiante e seguir rumo 
ao desconhecido. [...] Esse impulso de avançar sempre mais pode 
conduzir a extremos, até o ponto em que degenera numa vã e 
sôfrega caçada pelo absolutamente novo, num desprezo por tudo 
que seja antigo. Mas essa é uma atitude própria de mentes imatu-
ras ou exaustas. O espírito de uma cultura sã não receia carregar-
-se dos valores do passado, antes de seguir viagem.

De algo podemos ter certeza: é preciso continuar criando cultura 
para poder conservá-la (2017b, p. 39-40).

E, é preciso complementar, “no entanto, nada se conserva na vida sem 
morrer a cada instante: eis aí o paradoxo do vivente. [...] O devir é máxi-
ma contração da vida e da morte.” (Lopez, 2008, p. 69-70). O devir não 
se detém na História, a ela são imprescindíveis a experiência e o aconte-
cimento para constituir a cultura pela autêntica formação humana.

2. 2 Em defesa de uma filosofia da educação contemporânea pela 
poética do presente

Considero estabelecida a escola como locus privilegiado deste estudo, 
onde se torna evidente o entrave cultural em torno do legado do para-
digma da subjetividade moderna. É onde também constituo um cená-
rio profícuo de formação humana, contemplando as experiências que os 
estudantes detêm em seus meandros. Ora, é da aula que emergem e se 
evidenciam os liames e rupturas em torno do sujeito. Não é o caso de 
dicotomizar escola e mundo, ou cultura e vida. Meu trabalho acerca do 
conceito de formação humana não se restringirá à mera especulação de 
um juízo ético entre a cultura escolar e a juvenil. Os discursos de crise 
voltados para a escola, ao premirem um sentido contemporâneo, geral-
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mente, entre o saudosismo e a inovação, expõem tanto o paradigma da 
subjetividade hegemônico da cultura escolar quanto o paradigma que os 
sujeitos experimentam “fora dos muros da escola”. Deve-se adiante dis-
por a herança da cultura moderna à “fratura”, a partir da qual busco uma 
poética do presente.

Igualmente, está estabelecido que a cultura moderna é o locus privile-
giado de determinada acepção de subjetividade, em que pese o status da 
filosofia da época. Luiz Bicca aponta para as veredas pelas quais a história 
da filosofia encaminhou o espírito da modernidade:

O termo “subjetividade” é o indicador ou denominador excelen-
te para a época da história da filosofia que se convencionou cha-
mar de “filosofia moderna”. De tal período pode-se dizer que, 
entre os historiadores da filosofia, há um consenso em localizar 
seu início no século XVII, tendo o nome de Descartes funcio-
nado como metonímia ou simples sinônimo dessa inauguração. 
Quando ao fechamento ou ao fim desta, entretanto, semelhan-
te consenso parece longe de ter se configurado: enquanto uns o 
situam no século XIX – em Hegel, ou mais tardiamente e por 
outros critérios, em Nietzsche – outros prolongam-no pelo sécu-
lo XX adentro, na medida em que não poucos autores contem-
porâneos podem ainda ser considerados como que em “sintonia 
espiritual”, por assim dizer, com os principais pensadores da mo-
dernidade (Bicca, 1997, p. 145).

A compreensão do sujeito como “fratura” é relevante para vislumbrar 
o lastro da subjetividade para além do universo letrado do iluminismo, 
logo, acender a luz da contemporaneidade que, em tese, a abordagem te-
mática da estética irá denunciar. Por sua vez, a fim de esclarecer o termo 
“contemporâneo”, tão como a ideia de “fratura” que venho utilizando, 
Agamben explica:

Contemporâneo é aquele que mantém fixo o olhar no seu tempo, 
para nele perceber não as luzes, mas o escuro. [...] Pode-se dizer 
contemporâneo apenas quem não se deixa cegar pelas luzes do 
século e consegue entrever nessas a parte da sombra, a sua íntima 
obscuridade (Agamben, 2009, p. 62; 64).
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Ao estilo da escrita do filósofo italiano, não posso deixar de destacar 
sua utilização da figura do olhar, pois compreendo decorrer dessa forma 
de expressão sua posição crítica48 em relação à cultura das Luzes. Agam-
ben postula uma relação de intimidade entre a “obscuridade e a ceguei-
ra das luzes” do século, inerente às faculdades sensíveis que constituem a 
experiência de uma subjetividade.

Ao se debruçar sobre o contemporâneo, o filósofo italiano apresen-
ta o contraste entre um mundo messiânico e um profano, pelo qual se 
desvela o embate de forças de conservação e mudança, a partir do qual 
faço minha compreensão do entrave cultural entre a herança moderna e 
a contemporaneidade. Nesse sentido, “olhar para o escuro” é uma atitude 
intempestiva que coloca em questão as “luzes” que positivam a História. 
Ao trabalhar com tais figuras, “luz”, “escuridão”, “sombra”, entendo que 
Agamben não se exime do entrave cultural legado pela modernidade, 
calcado na subjetividade e seu paradigma. Dessa monta, considero perti-
nente para a filosofia da educação vislumbrar o paradigma da subjetivi-
dade contemporâneo em vista da formação humana, articulando-o com 
a aporia da Filosofia e seu ensino.

Em sua preleção dedicada à questão do tempo, Agamben apresenta 
uma poesia russa escrita em 1923 por Osip Mandel’stam, pela qual es-
clarece ser o século (ou a época) a relação entre o tempo da vida do in-
divíduo e o tempo histórico coletivo, engendrando sua concepção de 
contemporaneidade. A partir da relação entre o poeta e seu tempo, en-
contrada na poesia, encontro uma representação da condição do sujeito, 
que aprofunda a secularidade originária da cultura moderna. Adiante, é 
oportuna a pergunta de Agamben: “De quem e do que somos contem-
porâneos?” (2009, p. 59). Em seguida, o filósofo descreve a secularidade 

48 Segundo a apresentação do livro citado, Agamben questiona até mesmo a evocação da 
categoria subjetividade de acordo com a proposta metafísica moderna, pois da relação 
entre os sujeitos e os dispositivos não decorre processo de subjetivação. É necessária 
uma abordagem para além do que a modernidade entende ser o sujeito, para pensar 
uma singularidade qualquer, que se sustenta no gesto. Cf. (2009, p. 20-21).
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em torno das figuras do “século-fera” e do “século neonato” encontradas 
na poesia russa. Retomo-a em um apanhado de excertos:

Essa [poesia] contém não uma reflexão sobre o século, mas uma 
relação entre o poeta e seu tempo, isto é, sobre a contemporanei-
dade. Não o “século”, mas, segundo as palavras que abrem o pri-
meiro verso, o “meu século” (vek moi). [...].

O poeta, que deveria pagar sua contemporaneidade com a vida, 
é aquele que deve manter fixo o olhar nos olhos do século-fera, 
soldar com o seu sangue o dorso quebrado do tempo. Os dois sé-
culos, os dois tempos não são apenas, como foi sugerido, o século 
XIX e o XX, mas também, e antes de tudo, o tempo da vida do indiví-
duo e o tempo histórico coletivo [...]. O poeta, enquanto contemporâ-
neo, é essa fratura, é aquilo que impede o tempo de compor-se e, 
ao mesmo tempo, o sangue que deve suturar a quebra. [...]

Não apenas a época-fera tem as vertebras fraturadas, mas vek, o sé-
culo recém-nascido, com um gesto impossível para quem tem o 
dorso quebrado quer virar-se para trás, contemplar as próprias pe-
gadas e, desse modo, mostra o seu rosto demente (Agamben, 2009, 
p. 59-62, grifo meu).

A secularidade apresentada por Agamben compreende a percepção 
do sujeito acerca da relação entre dois tempos, estreitamente relativos à 
individualidade e à coletividade, que posso traduzir como vida e histó-
ria, respectivamente. A secularidade diz respeito ao mundo profano, onde 
emerge a concepção de sujeito como “fratura”, isto é, aquele que emerge 
da quebra entre o tempo da vida e o tempo histórico, o sujeito que ao 
mesmo tempo interrompe a composição temporal e serve sua vida para 
recompor a quebra. 

A advertência inicial de Agamben expressa o tratamento poético do 
qual ele lança mão em vista da contemporaneidade. A representação da 
poesia trabalha a ideia de contemporaneidade a partir de uma concepção 
de subjetividade, a do sujeito que mantém fixo o olhar para o lastro tem-
poral, o que é representado pela constituição operada pelo século-fera e o 
século recém-nascido. O “século-fera” é vek moi, a apropriação disruptiva 
do tempo histórico para o tempo da vida, enquanto o século ‘recém-nas-
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cido’ é vek, que projeta o tempo da vida para o tempo histórico vindouro. 
O devir temporal secular evidencia a tensão que acomete o sujeito, entre 
a individualidade e coletividade, o que fundamenta a ideia de “fratura”. A 
ideia do contemporâneo não diz respeito aqui a este ou aquele contexto 
sociocultural, seja da modernidade ou da contemporaneidade. Vislumbro 
pelo indício poético da reflexão de Agamben o panorama da liberdade 
ao sujeito da condição humana em ser “contemporâneo de”, tão caro à 
filosofia da educação da qual as seções anteriores recorreram para con-
templar a herança moderna.

A fim de esclarecer minha acepção do termo “presente” a partir da 
leitura de Agamben, certamente elucidado por sua concepção acerca do 
que é o contemporâneo, compreendo que as entremeaduras seculares 
podem ser traduzidas aqui como uma discronia histórica. Dessa manei-
ra, a contingência da “fratura” enseja, paradoxalmente, para o sujeito e 
para a história, a conciliação entre o tempo da vida e o tempo histórico. 
É justamente a partir dessa ideia que postulo a possiblidade da herança  
cultural para o novo.49 O sujeito não pode abdicar do tempo da sua 
vida, o devir e a contingência intervêm na cronologia de sua existência 
e materializa a contemporaneidade frente ao legado da cultura, esta que 
somente se conserva ou se transforma mediante a “fratura”. Agamben, 
assim, elucida:

Aqueles que procuram pensar a contemporaneidade puderam  
fazê-lo apenas com a condição de cindi-la em mais tempos, de in-
troduzir no tempo uma essencial desomogeneidade. Quem pode 
dizer: “o meu tempo” divide o tempo, escreve neste uma cesura e 
uma descontinuidade; e, no entanto, exatamente através dessa ce-
sura, dessa interpolação do presente na homogeneidade inerte do 
tempo linear, o contemporâneo coloca em ação uma relação es-
pecial entre os tempos. Se, como vimos, é o contemporâneo que 
fraturou as vértebras de seu tempo (ou, ainda, quem percebeu a 
falha ou o ponto de quebra), ele faz dessa fratura o lugar de um com-

49 Optei por esta denominação no lugar de revolução, como proposto por Agamben, sem 
prejuízo de seu significado.
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promisso e de um encontro entre os tempos e as gerações (Agam-
ben, 2009, p. 71, grifo meu).

A poética do presente é latente na leitura de Agamben sobre a con-
temporaneidade, não se reduz ao instante cronológico nem ao agora 
imediato. Essa temporalidade emerge da própria percepção dos tempos 
cindidos que premem ao compromisso de suturar a “fratura”. Dessa for-
ma, ser contemporâneo é uma condição poética que desvela o fundo da 
liberdade face à demanda de compromisso, pois “o contemporâneo é 
aquele que percebe o escuro do seu tempo como algo que lhe concerne 
e não cessa de interpelá-lo, algo que, mais do que toda luz, dirige-se di-
reta e singularmente a ele.” (Agamben, 2009, p. 64).

A relação do sujeito com a escuridão de sua singularidade, por certo, 
é o fundo e o limiar de uma experiência. Por conseguinte, a contempo-
raneidade representa a subjetivação a partir da figura da “fratura”, mais 
do que isso, a latência poética do presente desvela uma percepção de 
quem e do que somos contemporâneos, conforme o compromisso com 
as luzes que a “escuridão revela”. Agamben constata que o termo subje-
tivação detém caráter moderno, cuja referência encontra-se no conceito 
foucaultiano de dispositivo:

O termo dispositivo nomeia aquilo em que e por meio do qual se 
realiza uma pura atividade de governo sem nenhum fundamento 
no ser. Por isso os dispositivos devem sempre implicar um proces-
so de subjetivação, isto é, devem produzir um sujeito (Agamben, 
2009, p. 38, grifo do autor).

A abordagem de Agamben sobre a subjetividade denuncia uma pre-
cariedade, de certo, com implicações para a cultura e a formação humana 
que, da minha perspectiva, vai ao encontro da aclamação de Kant à ousa-
dia das luzes e do esclarecimento (sapere aude):

Por isso os contemporâneos são raros. E por isso ser contempo-
râneo é, antes de tudo, uma questão de coragem: porque significa 
ser capaz de manter fixo o olhar no escuro da época, mas também 
de perceber nesse escuro uma luz que, dirigida para nós, distancia-
-se infinitamente de nós (Agamben, 2009, p. 65).
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Os liames e rupturas na constituição dos paradigmas de subjetividade 
decorrentes da formação humana na escola em crise, por um lado, incor-
rem em que a subjetividade seja “contemporânea da modernidade”, des-
locando a formação do sujeito para as luzes do passado que o cegam e 
eximem do tempo da vida. Por outro lado, incorrem em que a subjetivida-
de seja “contemporânea da pós-modernidade”,50 cujo o sujeito desloca seu 
olhar para o futuro e impedem a percepção do tempo da história coletiva. 

Vislumbrar a subjetividade como coisa do presente implica profun-
damente a formação humana, no contexto da ambivalência cultural e do 
funcionalismo social da escola, dispõe os paradigmas da subjetividade à 
conciliação entre cultura e vida, o que torna a questão da contempora-
neidade relevante para bem julgar a crise e perceber as farsas pertinentes 
à educação e ao ensino de Filosofia.

As farsas decorrem da crise dos paradigmas da subjetividade, cuja per-
cepção da “fratura” tem o condão de indicar o compromisso de conci-
liação entre vida e história, dito também entre o indivíduo e a sociedade. 
O paradigma da subjetividade em crise disfarça um pernicioso e sutil 
processo de dessubjetivação que fere de morte a contemporaneidade. 
Quando não é possível ser “contemporâneo de”, o século é acometido 
pela extemporaneidade. Agamben, então, verte a atenção para a subjeti-
vação, a partir da qual defendo alavancar uma filosofia da educação con-
temporânea, não em oposição à moderna, mas bastante interessada na 
subsunção do sujeito que a propedêutica educacional da modernidade 
institucionaliza em prejuízo do presente.

A escuridão do presente é recoberta pelas luzes do passado e do fu-
turo, a “fratura” torna-se imperceptível à cegueira dessas luzes conforme 
cada contexto sociocultural. Segundo o que minha proposição focaliza, 
abriga a infância, o estudante, a criação, a transformação, a sensibilidade, o 
lúdico, o devir, uma série de figuras que compõem poeticamente o con-
temporâneo, com efeito, [in]dispõem-se os conceitos filosóficos que ilu-

50 Admito que não há consenso quanto à definição de pós-modernidade, assim, utilizo este 
termo para nos referir ao suposto presente da modernidade, onde suas luzes não alcançam 
a contemporaneidade, mas prenunciam outro tempo, outra época ainda por denominar.
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minam apenas suas formas irregulares. Ao que tudo indica, a escola e seus 
paradigmas tendem a configurar também nesta escuridão. Pela “fratura”, 
posso flagrar a descontinuidade temporal inerente à formação da subje-
tividade, interferindo na instituição do mundo da homogeneidade que 
inexoravelmente subsume todo o resto intangível às luzes. Nesse sentido, 
empenho uma aproximação da denúncia de Santos com a subsunção da 
subjetividade que sustento a partir de Agamben:

O pensamento moderno ocidental é um pensamento abissal. 
Consiste num sistema de distinções visíveis e invisíveis, sendo 
que as invisíveis fundamentam as visíveis. As distinções invisíveis 
são estabelecidas através de linhas radicais que dividem a reali-
dade social em dois universos distintos: o universo ‘deste lado da 
linha’ e o universo ‘do outro lado da linha’. A divisão é tal que ‘o 
outro lado da linha’ desaparece enquanto realidade, torna-se inexistente, 
e é mesmo produzido como inexistente. Inexistência significa não exis-
tir sob qualquer forma de ser relevante ou compreensível. Tudo aquilo 
que é produzido como inexistente é excluído de forma radical 
porque permanece exterior ao universo que a própria concepção 
aceite de inclusão considera como sendo o Outro. A característi-
ca fundamental do pensamento abissal é a impossibilidade da co-
-presença dos dois lados da linha. Este lado da linha só prevalece 
na medida em que esgota o campo da realidade relevante. Para 
além dela há apenas inexistência, invisibilidade e ausência não-
-dialéctica (Santos, 2009, p. 23-24, grifo meu).

Imbuído dessa advertência, posso inferir que a descontinuidade tem-
poral tematiza e põe sobre a mesa as figuras escondidas pela hegemonia 
representada pelas luzes, a hegemonia cultural que fundamenta o para-
digma da subjetividade moderna.

Se as luzes da modernidade cegam o sujeito, isto é, ocasionam a ex-
temporaneidade por sua hegemonia cultural que subsume o presente, le-
vanto a hipótese de uma precariedade da filosofia da educação moderna 
calcada na dessubjetivação. É fundamental para a contemporaneidade a 
relação do sujeito com seu próprio tempo, não manter fixo o olhar na 
escuridão do seu tempo é deixa-se cegar pelas luzes do passado. Logo, há 
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quem diga: temos uma escola do século XVIII para estudantes do século 
XXI. A formação humana que a escola assume a partir do paradigma da 
subjetividade moderna implica em sua condição de extemporaneidade. 
O ímpeto da cultura de crise conduz à cantilena contra a escola e anuncia 
sua intempestiva derrocada, esvazia-se a tradição, o clássico, a erudição e 
a intelectualidade, lançados todos na vala comum do retrógrado, caduco, 
falido, anacrônico e arcaico. Desta perspectiva, em suma, posso concluir 
que a subjetividade moderna é extemporaneidade no presente, por isso 
são raros os homens contemporâneos.

Por seu turno, uma visão contemporânea de paradigma da subjetivi-
dade, em vista da formação escolar, representa o processo de subjetivação 
no qual o sujeito não deve ser contemporâneo da modernidade, pois tem 
a pretensão de ser pós-moderno. O século recém-nascido sob a égide do 
novo não detém compromisso com a cultura moderna, então, na “fratu-
ra”, verte a fixidez de seu olhar para o futuro. Face aos discursos de crise 
da escola, o contexto sociocultural hegemônico e abissal aspira à inovação  
ou atualização de seus paradigmas da subjetividade. A extemporaneida-
de não se exime do presente entre seus liames e rupturas, mas o reduz ao 
puro agora, precarizando a ideia de “fratura” que é imprescindível para a 
contemporaneidade. A memória, a tradição, e mesmo a singularidade da 
História são subsumidos. Não há transformação, mas somente a extem-
poraneidade do futuro sobre o presente. Seu disfarce acerca da formação 
humana da subjetividade usurpa a herança da modernidade e incorre em 
dessubjetivação. A sedução da cultura das Luzes contra a famigerada escu-
ridão vencida pelo Renascimento converte os discursos de crise em dis-
cursos de inovação, por certo, calcados na filosofia da história sob a égide 
do progresso, sobretudo, técnico-científico.

Mormente, a leitura de Sibilia representa o ponto de chegada da ex-
planação realizada até aqui sobre a herança da cultura moderna e a crise 
da escola, pois, 

é inegável que a escola finca seus alicerces sobre aquela ferramen-
ta ancestral que hoje se vê sufocada ante os avanços do audiovi-
sual: a palavra, especialmente na medida em que costumava se 
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prestar às clássicas operações da leitura e da escrita (Sibilia, 2012, 
p. 65).

Por seu turno, Kohan avança a abordagem para a subjetividade que a 
formação escolar trabalha, pela qual assento as farsas e a dessubjetivação 
a partir da escrita:

A escrita dá origem ao esquecimento e ao descuido da memó-
ria; faz homens presunçosos, com aparência de sabedoria; reduz 
a liberdade do falante; ao falar, se elege com quem fazê-lo; ao 
escrever, é o leitor que elege a quem ler; ademais, o escrito diz 
uma coisa, sempre a mesma e somente responde com o silêncio a 
eventuais perguntas (Kohan, 2005, p. 151).

Já Santaella observa o processo de hegemonização cultural pelo qual 
a cultura Iluminista pavimentou seu paradigma da subjetividade a partir 
da relação entre a escrita e o surgimento do papel:

Na Grécia floresceu uma arte livresca bem organizada. [...] Com 
o tempo, além da comunicação, foi preciso também organizar a 
produção por meio de bibliotecas e formas de catalogação. [...] De 
todo modo, a maneira mais popular de comunicação era a oral, 
cujo primeiro passo sensível rumo à escritura se deu em meados 
dos anos 1000, quando se instaurou a prática da leitura individual 
nas sinagogas do Ocidente medieval. Entretanto, até a invenção de 
Gutemberg, a leitura era algo restrito a poucos, e a produção de 
livros, uma arte cara e custosa [...] (Santaella, 2013, p. 188).

Da passagem da oralidade para a escrita é flagrante a implicação sobre a 
liberdade no processo civilizatório ocidental, com consequências determi-
nantes para a cultura moderna a partir da invenção da imprensa por Gu-
temberg.51 Sob o panorama da Renascença, a reprodutibilidade técnica dos 
escritos de intelectuais não apenas integrou a elite letrada tão como fez de 

51 Johannes Gutenberg foi o alemão que no século XV inventou um sistema mecânico de 
imprensa, este possibilitou aprimorar a reprodução da escrita. Seu invento foi determi-
nante na Renascença para a difusão dos escritos dos intelectuais de sua época, o que 
tornou acessíveis a leitura a grande número de pessoas, assim como conferiu amplitu-
de ao horizonte cultural.
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cada indivíduo um leitor em potencial. Seu apogeu cultural se consolida 
com o movimento Iluminista pela criação da Enciclopédia.52 

Segundo Maria das Graças de Souza:

Sem dúvida, seria no mínimo temerário reduzir a Enciclopédia 
a um imenso manifesto da burguesia. Ela foi, em primeiro lu-
gar, aquilo que seus idealizadores queriam que fosse: um quase 
exaustivo balanço dos conhecimentos humanos nos mais diver-
sos domínios. Em seguida, foi um lugar privilegiado de produção 
intelectual de rara envergadura. Mas é claro que, como não po-
deria deixar de ser, refletia o movimento interno que perpassava 
a sociedade do Antigo Regime. Os rumos deste movimento fo-
ram determinados pelas forças históricas que se debatiam no sé-
culo. A Enciclopedia captou e manifestou em seus volumes feitos a 
inúmeras mãos os contornos deste movimento. [...] Diderot ha-
via escrito, na edição de 1781, que o movimento que tende para 
a liberdade “é perturbado, rápido, violento. É uma febre mais ou 
menos forte, mas sempre convulsiva. Tudo anuncia a sedição, o as-
sassinato. Tudo faz temer uma dissolução geral. E se o povo não 
for destinado à última infelicidade, sua felicidade renascerá do sangue 
(Souza, 2006, p. 22-23, grifo meu).

Nesse caso, é bom advertir que para o ensino de Filosofia a escrita de-
tém uma relação específica com a ideia de lógos cunhada na antiguidade 
grega. Apesar da cultura moderna assumir a escrita sob a marca de tem-
poralidade própria da subjetividade Iluminista, ainda conserva algo de 
substancial do pensamento filosófico clássico da antiguidade: 

O lógos marca a intervenção do humano no que é. Se se escuta, o 
lógos pertence ao âmbito do dito, do discurso; [...] o lógos afirma 
a identidade da unidade e da totalidade. Há múltiplos nomes para 
denominar essa multiplicidade de opostos que o todo é [...]. O 

52 Enciclopédia, ou dicionário racional das ciências, artes e profissões. Obra publicada na 
França, no século XVIII, pelos filósofos d’Alembert e Diderot. Consta de 35 volumes que 
reúne artigos e ilustrações dos mais diversos intelectuais europeus da época, e repre-
sentava a sistematização dos conhecimentos humanos segundo o amplo movimento 
Iluminista europeu contra o Antigo Regime e sob o advento da Revolução Francesa.
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próprio lógos reúne a diversidade, é uma unidade na totalidade de 
seus nomes (Kohan, 2005, p. 135-136).

Kohan desenvolve seu raciocínio a partir de seu estudo sobre Herá-
clito, estimando o legado da Filosofia em torno da subjetividade, para o 
qual tem grande peso a lógica aristotélica e a dialética platônica. De for-
ma bastante sucinta, a ruptura que devo pontuar em tal remissão está en-
tre à ideia de polis no mundo Grego Antigo e o advento do Estado-nação 
após a Revolução Francesa. Entre o lógos e a polis não havia a dualidade 
que está posta entre a subjetividade moderna e o Estado-nação, isto é, a 
formação humana da antiguidade ainda não fora acometida pela tensão 
entre subjetividade e objetividade, pensamento e ação, teoria e prática, 
pois gozava do idílico cultural da paideia.53

Retomando minha abordagem ao sujeito leitor constituído a partir 
da invenção da imprensa, por um lado, e diante de seu compromisso 
com a construção do mundo pós-Revolução Francesa, por outro, além 
da referência anterior acerca dos enciclopedistas, a análise de Santaella se 
aproxima do cenário mais proeminente da atual condição da hegemonia 
da cultura escrita:

O leitor contemplativo é o leitor meditativo da idade pré-indus-
trial, da era do livro impresso e da imagem expositiva, fixa. Esse 
leitor nasceu no Renascimento e perdurou até meados do século 
XIX. O segundo tipo de leitor é filho da Revolução Industrial e 
do aparecimento dos grandes centros urbanos [...]. É, portanto, o 
leitor do mundo em movimento, dinâmico, das misturas de sinais 
e linguagens de que as metrópoles são feitas. Esse leitor nasceu 
também com a explosão do jornal e com o universo reproduti-
vo da fotografia e do cinema e manteve suas características básicas 

53 Cf. Abbagnano (2007, p. 225), o termo ‘Paideia’ se refere ao termo ‘Cultura’. Para os gre-
gos, a C. nesse sentido foi a busca e a realização que o homem faz e si, isto é, da verda-
deira natureza humana. E teve dois caracteres constitutivos: 1º a estreita conexão com a 
filosofia, na qual se incluíam todas as formas da investigação; 2º a estreita conexão com 
a vida social. Em primeiro lugar, para os gregos, o homem só podia realizar-se como tal 
através do conhecimento de si mesmo e de seu mundo, portanto mediante a busca da 
verdade em todos os domínios que lhe dissessem respeito.
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quando se deu o advento da revolução eletrônica, era do apogeu 
da televisão (Santaella, 2013, p. 267-268).

Paulatinamente, a “fratura” se mostra evidente, tão como o entrave 
cultural que vai se constituindo. Na esteira de Berman é possível identi-
ficar a relação do leitor contemplativo com o processo de subjetivação da 
tradição modernista da cultura das letras. Por seu turno, o estudante no 
presente é contemporâneo da modernização pós-Revolução Industrial, 
onde a técnica é determinante nos processos de subjetivação fora da esco-
la, e onde também é possível identificar a figura do leitor em movimento.

Ao introduzir uma série de questões para refletir acerca do ensino  
de Filosofia na escola de massas, o entrave cultura é flagrante no estudo 
de Rodrigo:

De fato, as deficiências culturais dos alunos socialmente menos 
privilegiados são de tal ordem que, muitas vezes, eles sequer con-
seguem ler e compreender textos simples e corriqueiros, que dirá 
textos filosóficos. [...] se o aluno não possui esses requisitos, é 
preciso, juntamente com os conteúdos filosóficos, investir na sua 
aquisição, ou seja, na capacidade de ler, interpretar, abstrair, argu-
mentar, redigir etc. (Rodrigo, 2009, p. 22-23).

À árdua tarefa de ensinar a ler e escrever, Rodrigo não exime o 
ensino de Filosofia tão como a escola, inclusive, convoca os professores 
de Filosofia a cumpri-la como condição não exclusiva, mas, irremediável 
para a formação filosófica escolar. 

A hegemonia da cultura escrita acomete o ensino de Filosofia, haja 
vista o entrave cultural que se constitui, incorrendo na discussão sobre 
a especificidade da Filosofia e seu ensino. Vernant é categórico quanto  
aos genes gregos da Filosofia, o que contribui para a compreensão ele-
mentar da subjetividade filosófica a partir do uso da palavra:

O aparecimento da polis constitui, na história do pensamento gre-
go, um acontecimento decisivo. Certamente, no plano intelec-
tual como no domínio das instituições, só no fim alcançará etapas 
múltiplas e formas variadas. [...]
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O que implica o sistema da polis é primeiramente uma extraordi-
nária preeminência da palavra sobre todos os outros instrumen-
tos do poder. [...] A palavra não é mais o termo ritual, a fórmula 
justa, mas o debate contraditório, a discussão, a argumentação. [...]

A arte política é essencialmente exercício da linguagem; e o logos, 
na origem, toma consciência de si mesmo, de suas regras, de sua 
eficácia, por intermédio de sua função política. Historicamente, 
são a retórica e a sofística, pela análise que empreendem das formas 
do discurso como instrumento de vitória nas lutas da assembléia 
e do tribunal, abrem caminho às pesquisas de Aristóteles ao defi-
nir, ao lado de uma técnica da persuasão, regras da demonstração  
e ao pôr uma lógica do verdadeiro, própria do saber teórico, em 
face da lógica do verossímil ou do provável, que preside aos deba-
tes arriscados na prática (Vernant, 2002, p. 53; 54; 55).

Sem desconsiderar o estofo metafísico da antiguidade para tal aborda-
gem sobre a subjetividade, tão como as disparidades entre a polis grega e 
o Estado-nação moderno, a relação íntima entre a palavra e o pensamen-
to guarda algum múnus pedagógico como referência para a civilização 
Ocidental, ainda que de forma remota. Eis que conclui Vernant: “A ra- 
zão grega é a que de maneira positiva, refletida, metódica, permite agir 
sobre os homens, não transformar a natureza.” (2002, p. 143).

Da relação intrínseca que se constituiu desde a antiguidade entre a 
palavra e a Filosofia, e seu desenvolvimento na modernidade, há um con-
traste. A despeito daquela subjetividade assentada no discurso para a polis, 
o paradigma da subjetividade moderna intensifica a reflexividade volta-
da para a consciência de si, em voga desde Descartes, conforme explica 
Bicca: “Aqui encontra-se proposta a unidade entre pensar e ser. [...] Ser 
é, então, nada mais que a simples imediatidade, a pura relação, identidade 
consigo mesmo.” (1997, p. 157-158). Na escola, de modo geral, o que se 
percebe são os contrastes entre a formação do cidadão autônomo, crítico 
e capaz de usar um arguto discurso para as discussões públicas, e o ho-
mem intelectual, reflexivo e consciente da sua individualidade. 

Por conseguinte, Giddens (2002, p. 26-27) trabalha no âmbito das 
ciências sociais o paradoxo a que alcançou a modernidade tardiamente, a 
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articulação entre os sistemas abstratos e a reflexividade incorrem no que 
ele denomina como dialética do local e do global. A herança da cultura 
moderna conduziu ao entrave cultural com a sociedade globalizada, tra-
ta-se de uma sociedade pós-tradicional em que ocorre o desencaixe que 
esvazia o tempo e o espaço, nas palavras de Giddens: “tal historicidade 
se torna global na sua forma com a criação de um ‘passado’ padronizado 
e de um ‘futuro’ universalmente aplicável.” (2002, p. 23, grifo do autor).

Santaella, em minha opinião, vai ao encontro do que postula Giddens 
acerca da temporalidade, então, a estudiosa retoma a descrição dos dife-
rentes tipos de leitores que representa o contraste entre os paradigmas da 
subjetividade legados pela modernidade:

O perfil cognitivo do leitor do livro pressupõe a prática, que se tor-
nou dominante a partir do século XVI, da leitura individual, solitá-
ria, silenciosa. Ela implica a relação íntima entre o leitor e o livro, 
leitura do manuseio, da intimidade, em retiro voluntário, num es-
paço retirado e privado, que tem na biblioteca seu lugar de reco-
lhimento, pois o espaço da leitura deve ser separado dos lugares do 
divertimento mais mundano. É uma leitura essencialmente con-
templativa, concentrada, que pode ser suspensa imaginativamente 
para a meditação e que privilegia processos de pensamento carac-
terizados pela abstração e a conceitualização.

Esse tipo de leitor tem diante de si objetos e signos duráveis, imó-
veis, localizáveis, manuseáveis: livros, pinturas, gravuras, mapas e 
partituras. É o mundo do papel e do tecido da tela. O livro na es-
tante, a imagem exposta, à altura das mãos e do olhar. Uma vez 
que estão localizados no espaço e duram no tempo, esses signos 
podem ser contínua e repetidamente revisitados. [...] Um livro, 
um desenho e uma pintura exigem do leitor a lentidão de uma 
entrega perceptiva, imaginativa e interpretativa em que o tempo não 
conta (Santaella, 2013, p. 268-269, grifo meu).

Face a este contraste entre os paradigmas da subjetividade, a especi-
ficidade dada ao ensino de Filosofia vai ao encontro da concepção de 
leitor contemplativo, que vislumbra a conservação do modernismo, con-
forme a leitura de Rodrigo:
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• quanto ao conteúdo: conferir centralidade ao texto filosófico. 
A leitura de alguns trechos ou excertos de textos filosóficos 
deve ocupar um lugar central no ensino, visto que somen-
te esse convívio propicia, para além da mera informação,  
um efetivo exercício da reflexão filosófica, mediante o con-
tato direto com o pensamento de determinado autor, conhe-
cendo o interesse que o move em direção à pesquisa, suas 
indagações, bem como os argumentos que fundamentam e 
justificam suas teses;

• do ponto de vista formal: o método de acesso aos conteú-
dos deve comportar a aquisição de competências lógico-dis-
cursivas que sejam específicas e inerentes à natureza do saber 
filosófico, tais como problematizar, conceituar, argumentar. 
Tal especificidade só estará efetivamente assegurada se a 
aquisição dessas competências dor exercitada sobre conteúdos 
de história da filosofia (Rodrigo, 2009, p. 27).

Porta contribui, portanto, para minha articulação entre a especificidade 
do ensino de Filosofia assentada na cultura letrada e a contemporaneidade:

A oposição radical entre o filosofar e a história da filosofia é, na 
maioria das vezes, uma oposição entre a história da filosofia mais 
ou menos recente. O que pretensos filósofos que questionam o 
valor filosófico da história da filosofia de fato efetuam é história 
da filosofia mais recente, contudo, não é, eo ipso, nem sequer filo-
sofia “contemporânea”. Se o fosse, o publicado nesse instante se-
ria mais contemporâneo do que o publicado há meia hora e, em 
tal caso, para decidir questões de “contemporaneidade” bastaria 
comprar um bom cronômetro. [...]

A temporalidade do pensamento não é a da sucessão de instan-
tes descontínuos, senão que (assim como a da subjetividade) não 
pode ser pensada sem a noção de “extasis”. Em cada instante se 
retém o anterior e se antecipa o seguinte. O presente não é uma 
espécie de relâmpago de eternidade; também ele é temporal. Pen-
samento contemporâneo nunca é “simultâneo”, senão que com-
preende o passado e o futuro sem excluí-los, de modo tal que por 
ser “contemporâneo” não deixa de ser histórico. Toda compreen-
são é histórica, também a do presente (Porta, 2002, p. 80).
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Ainda assim, há uma perspectiva cética quanto à contemporaneidade, 
em que a hegemonia da cultura letrada subsume uma poética do presen-
te, pois não encontra a travessia do abismo que, por exemplo, vislumbre 
o leitor ubíquo54 na propedêutica da Filosofia e seu ensino. Ainda em re-
ferência a Porta, o caráter aporético da Filosofia e seu ensino comparece 
frente ao texto:

“O entendido” é o sentido do texto. Tal sentido nada tem a ver 
com intenções subjetivas do autor, senão que constitui uma unida-
de objetiva. O autor ingressa no texto unicamente como “fator de 
finitude” que delimita a parte do universo da significação presen-
te nele. Da perspectiva de um acesso finito a esse universo, o ele-
mento da facticidade nunca pode ser desconhecido, porquanto é a 
partir dele que é possível fixar a significação “realizada”. Entretan-
to, entender não é explicar (nem histórica nem psicologicamente) 
o texto: é explicitar o seu sentido; não o porquê, mas o que é dito.

O sentido do texto nunca está oculto ou para além do texto, mas 
presente nele, ainda que nem sempre de um modo explícito. O 
que o autor “queria dizer”, ele o disse (Porta, 2002, p. 56-57).

Na aproximação entre Porta e Rodrigo, é flagrante a distância entre 
o leitor comum e o texto filosófico, o que implica os processos educa-
cionais que a instituição escolar determina. A crise na escola vai ao en-
contro da Filosofia e seu ensino, fomentando o entrave cultural.

Sartori, em seu estudo sobre o homem videns,55 torna mais nítido o 
entrave cultural constituído pela cultura moderna, a partir de onde o 
desenvolvimento tecnológico detém uma função substancial para os pa-
radigmas de subjetividade vindouros:

54 A partir do estudo de Santaella (2013) sobre os tipos de leitores, a definição de leitor ubí-
quo, de modo sucinto, refere-se ao perfil de leitura do sujeito que transita por diferentes re-
gimes de leitura, geralmente marcada pelos dispositivos multimídia e pela cultura digital.

55 Segundo o filósofo italiano, com o advento das tecnologias de comunicação e, poste-
riormente, da televisão, ocorre a primazia da imagem, isto é, do visível sobre o inteli-
gível, o que vai de encontro com a clássica ideia do homo sapiens (o homem que sabe) e 
fomenta a ideia do homo videns (o homem que vê).
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As civilizações se desenvolvem pela escrita, e é a passagem da ci-
vilização oral para a palavra escrita que desenvolve a civilização 
(cf. Havelock, 1973). Todavia, até a invenção da imprensa a cul-
tura de qualquer sociedade fica amplamente baseada na trans-
missão oral. Enquanto foi preciso reproduzir os textos escritos 
manualmente pelos escribas, não pode falar do “homem que lê”. 
Portanto, até o fim do século XV, o fato de ler, e ter algo para ler, 
foi um privilégio de pouquíssimos eruditos. O homo sapiens que 
multiplica o próprio saber é por conseguinte o homem de Gu-
tenberg (Sartori, 2001, p. 13-14).

Em seguida, diante da modesta reprodução de textos que a imprensa 
de Gutenberg pode realizar, Sartori aponta para o desenvolvimento tec-
nológico a partir da invenção da imprensa no século XV, que inaugura um 
panorama relevante para a comunicação na aurora do século XIX, além 
do surgimento do jornal diário temos a invenção do telégrafo, do tele-
fone e do rádio. Entretanto, é no século XX que surge o invento que irá 
provocar uma ruptura muito importante para a cultura e a subjetividade:

Em meados do nosso século, porém, com a descoberta da televi-
são, ocorreu uma ruptura neste sistema de comunicação.

A televisão – como diz o próprio nome – consiste em “ver de 
longe” (tele), e, portanto, levar à presença de um público de es-
pectadores coisas para ver, que dizer, visualmente transmitidas de 
qualquer parte, de qualquer lugar e distância. E na televisão o fato 
de ver predomina sobre o falar, no sentido que a voz ao vivo, ou de 
um locutor, é secundária, pois está em função da imagem e co-
menta a imagem. É por causa disso que o telespectador passa a 
ser mais um animal vidente do que um animal simbólico. Para ele 
as coisas representadas por meio de imagens passam a contar e 
pesar mais do que as coisas ditas por palavras. Este fato constitui 
realmente uma virada radical de direção, pois enquanto a capaci-
dade simbólica distancia o homo sapiens do animal, o predomínio 
da visão o aproxima de novo às suas capacidades ancestrais, isto 
é, ao gênero do qual o homo sapiens é a espécie. (Sartori, 2001,  
p. 15-16, grifo meu).



123< sumário

2 A CRISE EM ENSINO DE FILOSOFIA

O debate em torno da hegemonia cultural se volta para a tecnologia, 
Giddens (2002, p. 22) esclarece que uma das marcas da modernidade é 
a organização, o que foi possível vislumbrar com Teixeira e Boto acerca 
da institucionalização e a burocracia do saber de Estado, respectivamen-
te. Assim como, Agamben problematiza o papel dos dispositivos em vista 
da dessubjetivação.

Certamente, entre o texto e a imagem sob a égide do desenvolvimen-
to tecnológico emergem os paradigmas da subjetividade da modernização.  
Seja com a imprensa, a partir de Gutenberg, seja com a televisão, o leitor 
já não é mais o mesmo conforme o paradigma da subjetividade do mo-
dernismo. Diante disso, ao filósofo austríaco-brasileiro, Vilém Flusser, é 
conveniente perguntar-se: há futuro para a escrita? Assim ele problematiza:

Em textos escritos, escritor e editor tramam para informar o leitor 
– para deixar-lhe uma impressão. Primeiro, a expressão do escri-
tor; depois, a contrapressão do editor; em seguida, a impressão da 
gráfica; por último, a impressão sobre o leitor. Essa é a dinâmica 
textual de Gutenberg.

Permanece a questão se essa dinâmica não cairá em ponto mor-
to em virtude da produção inflacionada de textos que nos é im-
posta. Se esse ponto morto não é um dos motivos para a tarefa da 
escrita. A grande quantidade de impressos que diariamente é le-
vada a nossa casa, essa floresta de folhas em que nos perdemos nas 
livrarias – isso não são, com certeza, punhos cerrados, nos quais 
escritores e editores produziram para nos informar. São provavel-
mente, curativos com clorofórmio que os editores produziram 
para nos anestesiar (considerando que esses editores providencia-
ram escritores apropriados para tal finalidade). Imprime-se hoje 
em dia majoritariamente para anestesiar, e editores e escritores 
parecem ser apenas funcionários dessas empresas de anestesias. Tais 
funcionários, além disso, poderão ser substituídos em futuro pre-
visível por aparelhos automáticos: os editores, por telas programa-
das; os escritores, por processadores Word – até que, finalmente, 
se desistirá do alfabeto por ser código com baixo desempenho, e 
a sociedade só será informada (anestesiada) por imagens sonoras 
programadas. Em outras palavras, escrever, editar, imprimir e ler 
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textos alfanuméricos ainda faz sentido, tendo em vista a inflação 
textual e a revolução da informática?

O que está em questão aqui é o cerrar os punhos, que poderia 
romper com os curativos anestesiantes. Trata-se de uma questão 
estética. “Aisthestai” quer dizer “perceber” e permanece a ques-
tão se, hoje e no futuro, os textos informativos realmente ainda 
poderão ser compreendidos, se ainda será possível para escritores e 
editores conspirarem contra a crescente indústria de anestesiação 
automática (Flusser, 2010, p. 70-71).

As ponderações de Langón se mostram bastante oportunas, princi-
palmente, diante do contexto sociocultural em que o entrave entre a 
hegemonia da cultura letrada e a emergência estética do paradigma da 
subjetividade arraigado nas tecnologias de informação e comunicação 
atenta contra o sujeito:

“Há amores que matam” – reza um ditado da sabedoria popular. 
Um deles é a filosofia, este querer saber. Que encerra forte von-
tade (um querer com toda a gana, uma vontade de poder) e um 
apaixonado amor (o mesmo e complexo querer com toda a gana 
que ao mesmo tempo te domina e te liberta).

A “filo” como inimiga da sabedoria. Como recusa do saber esta-
belecido. Como anti-sabedoria. Por amor à sabedoria, ou seja, por 
querer continuar sabendo. Como aquela capaz de pôr em crise 
todo o saber (porque, se não, deixa de ser saber e se esclerosa em 
dogmas; deixa de ser apaixonado pensar e se faz mera aplicação 
de receitas).

O querer da ignorância; o saber que não se sabe, e também que-
rer saber. A douta ignorância. O elã de saber, a paixão de saber 
como o oposto do já sabido. Como outra sabedoria: é sábio saber 
que não se sabe. Inquieta sabedoria que não pode aceitar-se a si 
mesma como um saber, pois quer saber e não quer deter-se em 
nenhum saber, nem sequer no saber da ignorância (1999, p. 193).

Entendo que Langón postula para a Filosofia e seu ensino uma pos-
tura anti-hegemônica, que vai ao encontro de sua aporia de modo a in-
tegrar a invisível luz à propedêutica da formação humana. Vislumbro, 
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ademais, a urgência do paradigma da subjetividade contemporânea a par-
tir do entrave entre o legado da cultura das Luzes e o presente. Reclamo, 
portanto, a conquista da contemporaneidade para a filosofia da educação, 
especificamente, a estética da formação humana diante da farsa da estatu-
ra que o progresso técnico-científico atribui à humanidade. 

Uma filosofia da educação contemporânea, nem de longe, implica-
ria em uma desconstrução da herança da cultura moderna. Para a poética 
do presente devo constituir a propedêutica da formação humana, para a 
qual, segundo a crítica de Huizinga à modernidade, o lúdico é substan-
cial. Oportunamente encontro três figuras que podem alinhavar as luzes 
e a escuridão:

É nos domínios do jogo sagrado que a criança, o poeta e o selvagem 
encontram um elemento comum. O homem moderno, graças a 
sua sensibilidade estética, conseguiu aproximar-se desses domí-
nios muito mais do que o homem “esclarecido” do século XVIII. 
[...] O homem moderno tem uma aguda sensibilidade para tudo 
quanto é longínquo e estranho. [...] Mesmo para o adulto civi-
lizado de hoje, a máscara conserva algo de seu poder misterioso, 
inclusive quando a ela não está ligada emoção religiosa alguma. A 
visão de uma figura mascarada, como pura experiência estética, nos trans-
porta para além da vida quotidiana, para um mundo onde reina algo di-
ferente da claridade do dia: o mundo do selvagem, da criança, o mundo do 
jogo (Huizinga, 2017a, p. 30, grifo meu).

A formação humana encontra na contemporaneidade a vacina an-
ti-hegemônica. Antes mesmo da institucionalização a que se vê com-
prometida, a propedêutica ensejada pela poética do presente constitui 
seu paradigma da subjetividade arraigado no arquétipo do que Agamben 
descreve como “o contemporâneo”, o verdadeiro sujeito da condição 
humana sob as figuras da criança, do poeta e do selvagem. A poética do 
presente está para além do que a “fratura” prefigura, o sujeito é incitado 
ao compromisso que pode conservar ou transformar a história:

Isso significa que o contemporâneo não é apenas aquele que, per-
cebendo o escuro do presente, nele apreende a resoluta luz; é tam-
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bém aquele que, dividindo e interpolando o tempo, está à altura 
de transformá-lo e de colocá-lo em relação com os outros tem-
pos, de nele ler de modo inédito a história, se “citá-la” segundo uma 
necessidade que não provém de maneira nenhuma do seu arbítrio, 
mas de uma exigência a qual ele não pode responder. É como se 
aquela invisível luz, que é o escuro do presente, projetasse a sua som-
bra sobre o passado, e este, tocado por esse facho de sombra, ad-
quirisse a capacidade de responder às trevas do agora (Agamben, 
2009, p. 72, grifo meu e do autor).

O estudo que Kohan estabelece em torno da infância vem ao encon-
tro da concepção de Filosofia que vislumbro, remonta à natureza mesma 
da filosofia junto aos pré-socráticos, em especial sob a figura de Herá-
clito: “Este modo de pensar a criança é uma metáfora de um tempo sem 
a continuidade do passado, presente e futuro. É uma criança sem idade, 
sempre presente, enquanto devir de uma vida possível.” (2005, p. 148). 
Nessa perspectiva, uma revolução das mentes já não está mais subsumida 
às condições materiais de existência, conclama à paridade entre a cons-
ciência e o ser consciente. O retrato metafórico de Kohan acerca da in-
fância é assertivo:

Esperar o que não se pode esperar é abrir um espaço na lógica 
monolítica com a qual se apresenta o que é. O que Heráclito des-
tacaria aqui não é a espera por algo particular, mas algo da ordem 
da atitude, da relação que travamos com o que sabemos, pensa-
mos e valoramos, de nossa relação - epistemológica, política, ética 
– com o que é (Kohan, 2005, p. 149).

A atitude de espera referida por Kohan, em minha opinião, pode dia-
logar com a advertência quanto aos punhos cerrados, posta por Flusser 
(2010), ambas remetem ao sujeito em relação às determinações que o aco-
metem. Sartori também faz sua advertência quanto aos efeitos prejudiciais 
da imagem televisa para o pensamento, porém, não deixa de observar que 

mesmo quando um progresso tecnológico não desperta temores 
relevantes, qualquer invenção dá ensejo a previsões a respeito dos 
seus efeitos, e das consequências que irá produzir. No que se refe-
re à tecnologia das comunicações, não só não é verdade que tem 
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despertado previsões catastróficas, mas o que ocorreu de fato foi 
justamente o contrário (Sartori, 2001, p. 18).

Tal observação vai ao encontro da denúncia de Santaella (2015) quan-
to ao temor difundido acerca da patologia do vício, quando os jovens 
usuários das mídias digitais são determinados pelos efeitos avassaladores 
de suas tecnologias. No lugar de um alarmismo que sustenta a hegemo-
nia da cultura das Luzes mesmo sob os efeitos da dessubjetivação que ela 
possa assumir, discutir a escola em crise e a crise em ensino de Filosofia 
me incita atender a suposta convocação de Agamben para que os con-
temporâneos não sejam tão raros, com a coragem para suturar com o 
sangue o dorso quebrado da modernidade e ensejar o paradigma da sub-
jetividade contemporânea.

Do entrave cultural que assombra a escola, percebo a invisível luz do 
presente na sala de aula, logo, vou ao encontro da admoestação de San-
taella quanto a necessidade de perceber o Zeitgeist, o espírito do tempo:

Quando lanço a hipótese de que os jovens funcionam hoje, mais 
do que nunca, como termômetros do Zietgeist (sic), de modo al-
gum, pretendo descartar a relevância das gerações mais velhas 
na formação e transmissão de valores para as mais jovens. Isso se 
constitui no cerne da passagem sadia do processo geracional, no 
cetro de luz que uma geração tem por tarefa entregar à outra.

O que a metáfora do termômetro visa colocar em evidência é o 
fato de que a grande atração que as redes digitais exercem sobre 
os jovens e a simbiose que se desenvolve na interação dos disposi-
tivos com seus corpos e mentes não é outra coisa senão o grande 
índice do nosso Zeitgeist. Essa simbiose indica com soberana intensidade 
que são os jovens que detêm, mesmo sem o saber, a cifra do presente.

Nos nervos do seu sistema sensório motor, na agilidade de suas 
mentes distribuídas, na nova economia da atenção que manejam 
com maestria, nas suas competências em lidar com a hipermo-
bilidade dos deslocamentos físicos em consonância com as co-
nexões informacionais, são os jovens que compreendem de que 
estofo é verdadeiramente feito o tempo presente. É preciso estar 
atento a eles. Ao que têm para nos ensinar (Santaella, 2015, p. 143, 
grifo meu).
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Ora, ao ignorar o espírito do tempo que se manifesta no presente pela 
experiência juvenil, caduca a temporalidade da herança ao ponto de tor-
narem completos estranhos o velho e o novo, o moderno e o contem-
porâneo, o passado e o futuro. A juventude merece mais do que apenas a 
desconfiança por sua espontaneidade, imaturidade, e aspiração pelo novo 
e pela transformação.

Entre os liames e rupturas que a “fratura” temporal permite entrever, a 
contemporaneidade não encontra no presente um cenário sociocultural e 
um horizonte de formação humana para além da herança da cultura mo-
derna. Assento minha leitura no esclarecimento de Agamben quanto ao 
sujeito espectral, subjacente do vertiginoso desenvolvimento tecnológico 
e seus dispositivos. Porquanto, dirijo à seriedade lógica da cultura letrada 
a ponderação lúdica da estética, que o entrave entre a cultura escolar e a 
cultura juvenil possa ser o limiar da filosofia da educação contemporânea.

Urge para a escola em crise outra percepção da polêmica que a aco-
mete quando entram em conflito a cultura escolar e a cultura juvenil sob 
a égide das tecnologias:

Toda forma de conhecimento, incluindo, evidentemente, a filoso-
fia, é por natureza profundamente polêmica, e é impossível com-
preender qualquer polêmica a não ser em termos agonísticos. As 
épocas em que a humanidade fez as descobertas culturais mais 
importantes foram geralmente marcadas pelas mais violentas con-
trovérsias (Huizinga, 2017a, p. 174).

Que descobertas culturais se perdem ao deixar de prestar atenção ao 
espírito do tempo? Ainda que de modo contingencial, o ensino de Filo-
sofia sob tal panorama trabalhado nesse capítulo detém profícuo cami-
nho ao encontro da educação estética da subjetividade contemporânea. 
As tecnologias se apresentam como um fator preponderante para com-
preender o vetor cultural advindo da modernidade. Sem deter-me ainda 
na questão da técnica, sinto-me contemplado pela leitura de Pierre Lévy:

As tecnologias intelectuais, ainda que pertençam ao mundo sen-
sível “exterior”, também participam de forma fundamental no 
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processo cognitivo. [...] Os processos intelectuais não envolvem 
apenas a mente, colocam em jogo coisas e objetos técnicos com-
plexos de função representativa e os automatismos operatórios 
que os acompanham.

As tecnologias intelectuais desempenham um papel fundamental 
nos processos cognitivos, mesmo nos mais cotidianos; para perce-
ber isto, basta pensar no lugar ocupado pela escrita nas sociedades 
desenvolvidas contemporâneas. Estas tecnologias estruturam pro-
fundamente nosso uso das faculdades de percepção, de manipula-
ção e imaginação (Lévy,  2010, p. 162).

Vacinado contra as polêmicas e dificuldades de aproximação às “fra-
turas”, dado o devido lugar ao sujeito neste ínterim epocal entre mo-
dernidade e contemporaneidade, sobretudo, entendo exercer minha 
autoridade junto ao estudo aqui proposto. Sou um filósofo-professor que 
materializa neste estudo a percepção do dorso quebrado, em vista de pos-
terior aplicação de um plano de ensino de Filosofia contemporâneo, pre-
figuro meu sangue a suturar esse dorso, ouso ser contemporâneo. 
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O trabalho conceitual de perscruta à formação humana, em síntese, 
é dedicado neste estudo aos princípios filosóficos da constituição do pa-
radigma da subjetividade legado pela instituição da instrução pública na 
escola. O trabalho prossegue em minha abordagem sociocultural sobre o 
projeto civilizador da modernidade pela lente do espírito do tempo, aten-
to à controversa condição humana no presente, especialmente interessado 
pelos efeitos da aporia do ensino de Filosofia na sala de aula. De modo es-
pecífico dedico minha atenção nesse capítulo para as figuras arquetípicas 
emergentes da cultura moderna, expoentes da extemporaneidade para a 
formação humana em torno de alguns paradoxos da relação entre o ethos 
juvenil e o escolar. Por conseguinte, volto minha atenção para o tema da 
tecnologia como expoente da contemporaneidade a partir do vetor cultu-
ral da tecnociência, verticalizando o trabalho conceitual sobre a formação 
humana para o contraste entre a mediação escrita e a visual.

A poética do presente focaliza a dimensão estética da subjetividade 
em relação à determinação sócio-histórica sobre o sujeito, é a hipótese 
fundamental para o conceito de formação humana do contemporâneo. 
Minha concepção da extemporaneidade representa, portanto, a delimita-
ção da estatura da condição humana eximida da elevada arte de formar 
almas em nome dos artifícios dos dispositivos de dessubjetivação. Schiller 
especifica melhor o entrave cultural: “A letra morta substitui o entendi-
mento vivo, a memória bem treinada é guia mais seguro que gênio e sen-
sibilidade.” (1989, p. 37). Uma propedêutica anti-hegemônica tende a ser 
uma condição suficiente e necessária para a bela estatura da humanidade, 
pela qual a trama dos liames e rupturas sob o devir da cultura contempla 
a “fratura” para a formação humana. O postulado que engendro a partir 
da estética junto à contemporaneidade deve ser capaz de soerguer o ver-
dadeiro sujeito da condição humana frente a menoridade espiritual no 
presente, também aludida por Huizinga (2017b) como uma enfermidade.
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A contemporaneidade torna-se mesmo uma urgência dada a situação 
de enfermidade espiritual que atravessa os limites das vicissitudes e idios-
sincrasias próprias da individualidade, dirigindo-se para um atributo hu-
mano de forte caráter poético, sobretudo, o seu limiar estético, pois, “o 
tempo é um estado: a chama em que vive a salamandra da alma humana.” 
(Tarkovski, 1998, p. 64). Encarar essa luz diáfana a fim de deter o saber 
em torno do meu objeto de estudo, vale mais uma vez lembrar, é uma 
“arteciência”, que contribui de modo fundamental com a tarefa de des-
construção dos paradigmas esgotados, no lugar de remendar seus ídolos 
hegemônicos da herança moderna.

A contemporaneidade dispõe o sujeito sob o devir da cultura e suas 
ambiguidades, como entre a cultura escrita e a visual, ou a razão e a sen-
sibilidade. Para ir além da extemporaneidade devo lidar com a formação 
humana que se encontra aquém do devir cultural, entre as luzes da re-
flexividade e da experiência. Nesse sentido, prossegue meu trabalho de 
definição da formação humana na contemporaneidade rumo à identifi-
cação da qualidade estético-cultural da experiência filosófica do cinema.

Uma vez introduzida a precariedade da instituição da escola eviden-
ciada pela crise da educação, a abordagem à juventude passará a ocupar 
maior espaço deste estudo, a partir da minha tomada de posição crítica 
quanto a normatização e o funcionalismo que a submeteu no contexto 
amplo da sociedade moderna. As demandas de uma filosofia da educa-
ção contemporânea, doravante, devem se articular às ponderações sobre 
a concepção de juventude dessa sociedade moderna, em vista de uma 
educação estética. Da emergência do ethos juvenil intento refinar a lei-
tura acerca do verdadeiro sujeito da condição humana no presente, indo 
além da figura do rosto demente que retrata a situação do ser humano 
sob o legado da cultura moderna. Faz-se imprescindível a arte do belo 
para formar almas.

Escoro minha leitura sobre a subjetividade em suas contingências face 
aos dispositivos de dessubjetivação legados pela modernidade. Afastando-
-se de uma leitura subjetivista, o filósofo italiano vislumbra uma carência 
do sujeito destes tempos: “Do sujeito vacilante, espectral deve emergir 
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então um gesto.” (Agamben, 2009, p. 21). Do mesmo modo, Schiller re-
conhece uma carência relativa à condição humana no curso histórico de-
marcado pela posteridade da cultura grega:

Teríamos sido os servos da humanidade, teríamos feito o traba-
lho servil por ela durante milênios e imprimido em nossa natu-
reza mutilada as marcas degradantes dessa servidão – para que a 
geração futura possa cuidar de sua saúde moral num ócio ditoso 
e desenvolver a livre estatura de sua humanidade! (Schiller, 1989, 
p. 41)

A perspectiva adotada por Schiller para desenvolver sua argumentação  
acerca da necessidade da educação estética opera com a relação entre 
meios e fins, pela qual o ser humano desenvolve suas tecnologias e dispõe 
de diferentes formas de relacionar-se com ela, notadamente, submeten-
do sua própria natureza às mediações técnicas. Schiller discorre sobre o 
dilema civilizatório face ao legado da modernidade que vai ao cerne da 
formação humana:

Pode o homem ser destinado a negligenciar a si mesmo em vis-
ta de outro fim qualquer? Deveria a natureza, através de seus fins, 
roubar-nos uma perfeição que a razão, através dos seus, nos pres-
creve? É falso, portanto, afirmar que a formação das formas isola-
das torna necessário o sacrifício de sua totalidade; e mesmo que a 
lei da natureza se empenhe por isso, tem de depender de nós res-
tabelecer em nossa natureza, através de uma arte mais elevada, essa 
totalidade que foi destruída pelo artifício (Schiller, 1989, p. 41).

É importante esclarecer o que se perdeu entre a modernidade e o pre-
sente. O questionamento de Schiller não aduz à desfiguração do sujeito 
clássico da modernidade para dar lugar ao seu espectro. A humanidade 
perde-se quando da situação sócio-histórica de unilateralidade das forças 
que se opõem de modo tirânico, diga-se, da razão sobre a sensibilidade. 
A modernidade é o cenário onde a cultura perdeu sua bússola, condicio-
nando a realidade objetiva da humanidade, as próprias relações reais entre 
os indivíduos na sociedade moderna, a um caos sob um pretenso domí-
nio e controle das instituições e suas tecnologias. Schiller, então, explica:
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Foi a própria cultura que abriu essa ferida na humanidade moder-
na. Tão logo a experiência ampliada e o pensamento mais preciso 
tornaram necessária uma separação mais nítida das ciências, assim 
como, por outro lado, o mecanismo mais intrincado dos Estados 
tomou necessária uma delimitação mais rigorosa dos estamentos 
e dos negócios, rompeu-se a unidade interior da natureza huma-
na e uma luta funesta separou as suas forças harmoniosas (Schiller, 
1989, p. 36).

Perdeu-se o espírito do tempo no curso do triunfo das Luzes do espí-
rito, conforme o vetor cultural identificado na modernidade. O homem 
ilustrado perdeu-se ao ter sua invisível luz sobreposta pelo idealismo da 
formação humana extemporânea, ao recalcar o gesto que investiria o ser 
humano do papel de sujeito histórico e social, incorrendo em uma for-
mação que predica a alma como espectro, demente, enferma e ferida. 
Resta-lhe apenas o artifício a mediar sua existência com a realidade, sem 
arte, ele se torna o espelho do meio, com efeito, assume esteticamente o 
meio como sua própria forma, tornando-se o meio seu próprio fim. 

Enquanto o primeiro capítulo esteve assentado sobremaneira na ad-
vertência quanto à cegueira das Luzes sob o devir cultural da modernida-
de, no terceiro capítulo, devo verter o olhar deste estudo para as sombras 
do amanhã, inspirado por Johan Huizinga (2017b). A urgência deste tra-
balho, portanto, articula a crise na educação em direção à “enfermidade 
espiritual do nosso tempo”. Huizinga então esclarece a figura das som-
bras do amanhã a partir da sua definição de cultura:

Cultura é um rumo, e este aponta sempre para um ideal, e para 
um ideal, de fato, maior do que o que qualquer indivíduo, para 
um ideal de comunidade. [...] O ideal, para os membros de uma 
cultura, significa sempre o bem maior: o bem da comunidade, o 
bem a ser alcançado aqui ou alhures, no tempo presente ou no 
futuro (Huizinga, 2017b, p. 44).

A composição de um esforço interdisciplinar em torno das catego-
rias “sujeito” e “subjetividade” representa um trabalho qualitativo para 
a análise do inventário cultural da modernidade e a estima de seu valor 
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educacional. O estabelecimento do visual como crivo do devir cultural,  
especialmente em uma relação antinômica com a escrita, articula-se à 
“fratura” em confronto com o ideal de bem comum. Nesse sentido, a 
leitura de Schiller para o horizonte da modernidade não conta com a 
estabilidade e homogeneidade da cultura grega que lhe serve como re-
ferência, pois 

o exercício unilateral das forças conduz o indivíduo inevitavel-
mente ao erro; a espécie porém à verdade. Ao concentrarmos, 
justamente, toda a energia de nosso espírito num único foco e 
contrairmos todo nosso ser em uma única força, damos asas a esta 
força isolada e a conduzimos artificialmente para além dos limi-
tes que a natureza parece ter-lhe imposto. É certo que os indiví-
duos humanos, tomados todos juntos e com a capacidade visual 
que a natureza lhes deu, nunca chegariam a vislumbrar o satélite 
de Júpiter, que o telescópio desvendou para o astrônomo (Schiller, 
1989, p. 40, grifo do autor).

Destaco a indicação de uma relação entre o artifício e a sensibilida-
de no plano cultural de Schiller, de onde posso vislumbrar o vetor cul-
tural da tecnociência que indica o ideal de bem comum para além da 
extemporaneidade.

Adiante, trata-se de aquilatar a potência mesma de um ideal para o 
bem comum sem se eximir dos liames e rupturas identificados no presen-
te, no sentido do devir cultural para a contemporaneidade. Desse modo, 
Schiller trata da passagem do homem físico para o homem moral – onde 
se ouve os ecos da filosofia de Rousseau – em que pese a emergência 
da liberdade e da sociedade no cenário civilizatório. Por conseguinte, 
o filósofo alemão esclarece a representação da infância para a condição 
humana como artifício:

De uma maneira artificial, ele recupera a infância em sua matu-
ridade, forma na Ideia um estado de natureza que não lhe é dado 
por nenhuma experiência, mas é posto como necessário por sua 
determinação racional, empresta-se neste estado ideal um fim úl-
timo que não conheceu em seu estado de natureza real, e uma es-
colha da qual outrora não seria capaz, procedendo então como se 
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começasse pelo início e, por claro saber e livre decisão, trocasse o 
estado da independência pelo dos contratos (Schiller, 1989, p. 25).

Encontro aqui um relevante ponto de ancoragem para a educação es-
tética, no qual a figura da infância constitui a idealização da liberdade que 
dispõe o ser humano diante da realidade por fazer, contudo, eximida da 
experiência em prol da racionalidade moderna. A infância é um artifício, 
uma concepção para o ideal de bem comum que transfigura o estado de 
natureza como condição humana. Desse ponto de inflexão entre ideal e 
natural, a crítica de Schiller irrompe sobre a formação humana sustenta-
da pela cultura moderna. A artificialidade indicada por Schiller, leva-me 
a considerar a sociedade moderna e suas instituições, especificamente à 
relação entre a escola e a juventude.

A apreciação da precariedade da escola pela esteira histórico-social da 
cultura moderna denuncia o esvaziamento de seu ideal acerca da formação  
humana, segundo López, Masschelein e Simons: 

Embora a escola contemporânea continue a se apresentar como 
um lugar de passagem, a verdade é que essa passagem leva ago-
ra para lugar nenhum. A escola se tornou, irremediavelmente, um 
meio sem finalidade (Larrosa, 2017, p. 184). 

Diante do esvaziamento do ideal de bem comum e do óbice dessa 
passagem, sobretudo esvazia-se a autêntica figura da juventude do hori-
zonte da formação humana, tornando o ideal comum da cultura escolar 
legada pela modernidade de um caráter hegemônico e extemporâneo. A 
distância entre a derrocada da instituição da escola e a compreensão de 
sua precariedade, permite entrever o vetor cultural em torno da concep-
ção de juventude, tornando-se determinante para a extemporaneidade 
ou contemporaneidade da formação humana.

Defendo doravante uma abordagem sociológica acerca da questão da 
concepção de juventude e a necessidade de que seja paradoxa, isto é, ir-
redutível a doxa dominante. Ao retomar a exortação trazida por Sposito, a 
de saber o que o jovem faz com o que fazem dele, aproximo-me do ethos 
juvenil a partir dos princípios filosóficos em torno da “fratura”. Tal arti-
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culação de ideias pretende, antes de tudo, vislumbrar o verdadeiro sujei-
to da condição humana. Perscruto o ideal de formação humana a partir 
de Schiller em direção ao esclarecimento convidativo de Huizinga: “Só 
a expressão desse ideal comum, seja ele factível ou ilusório, poderia le-
gitimar um conceito de cultura contemporânea plenamente válido [...].” 
(2017b, p. 49).

A fim de não cair nas armadilhas das utopias emergentes na moderni-
dade em torno da juventude, a poética do presente encarregada da expres-
são do ideal de bem comum também considera a advertência de Huizinga:

Pois como podemos ouvir desde já a voz solene dos que se têm 
por arautos da civilização futura: “Não importa! Não precisamos 
dum conhecimento certo e posto num pedestal para só então po-
der decidir o que vamos fazer. A meta não é pensar e saber, mas vi-
ver e agir!”

Eis aí o problema central da crise civilizatória: o conflito entre conheci-
mento e existência (Huizinga, 2017b, p. 95, grifo meu).

O vetor cultural a ser identificado sob os escombros da crise civiliza-
tória, de um lado, perpassa as justaposições dos saberes da ciência em re-
lação à técnica, especialmente ao que se refere à cultura visual e a estética; 
por outro lado, perpassa a concepção de juventude que assenta a condição 
humana à determinação sócio-histórica do capitalismo tardio – tutora da 
liberdade e estatura do ser humano em sua dimensão transformadora. A 
divergência indicada por Huizinga é abordada neste estudo como liames 
e rupturas de um entrave cultural, vislumbrando as aproximações que o 
cinema conquista junto à ciência, sobretudo, à luz do avanço tecnocien-
tífico, tal como Edmond Couchot (2003) nos oportunizará entender.

Desde uma relação imbricada entre a instituição da escola e a socie-
dade moderna – da industrialização e do mercado – até a emergência da 
sociedade da informação, ou da era digital nos contornos do presente, os 
dispositivos de dessubjetivação atentam contra o espírito do tempo, sus-
tentado pela concepção de juventude que esvazia a formação humana da 
escola. Da suposição de primazia do escolacentrismo, reforçada pela alu-
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nização da juventude, entendo ser sensato um elogio à precariedade da 
escola, pois além de confirmar a perspectiva histórica que desenvolvi no 
primeiro capítulo vai ao encontro da formação humana postulada neste 
terceiro capítulo. Considero, inclusive, uma sinalização para a dimensão 
estética sobre a imaginação que paira sobre a concepção de juventude em 
relação à precariedade da escola, tal como aponta Dussel:

O elogio da precariedade da escola passa por apreciá-la, cuidar 
dela, expandi-la, para que não se estabilize nem no efêmero nem 
no descartável, mas como uma condição vital de uma montagem 
que está sempre à beira de sua destruição, mas também em movi-
mento, aberto, capaz de apresentar o mundo e ajudar a criar no-
vas montagens, imaginando outros futuros (Larrosa, 2017, p. 109). 

Da referida precariedade infiro uma clivagem sobre a instituição da 
escola na cultura moderna, é a do deslocamento de sua primazia sobre o 
espírito do tempo. Isso implica em que a escola não pode ser reduzida a 
uma maquinaria produtora de um futuro pré-determinado da sociedade 
moderna, seja a de produção da ideologia da elite, seja da força de tra-
balho do proletariado. Uma carência é colocada como premissa para a 
escola, contudo, uma acepção de tempo livre afeita à ideia de extempora-
neidade intenta sustentar sua estabilidade, o que merece ser confrontado 
com o lastro temporal aludido até aqui.

Antes mesmo de expressar a premissa da escola sugerida anteriormen-
te, chego até seu anúncio pela via que me parece mais comum. Ao buscar 
o sentido da escola, muitas vezes remonta-se à etimologia do termo que a 
designa como skholé, cujo o significado mais geral é tempo livre. Ergue-se 
então um olhar para a referência arquetípica da escola no contexto da anti-
guidade grega, por sinal, com alguma reverência e saudosismo, uma vez que 
“a escola já nem se lembra da nobreza da skholé.” (Fernandes, 2012, p. 48).  
Por conseguinte, confere-se o sentido fundante da escola: “o sentido da 
skholé é o cuidado pelo inútil e desnecessário” (Fernandes, 2012, p. 48).

É justamente pelo sentido fundante da escola dado pelo tempo 
livre e irredutível à liberdade criativa, que postulo sua relação com a 
contemporaneidade. Defendo a primazia do espírito do tempo onde o 
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jogo de luz e sombra estabelece a “fratura” como constituinte da preca-
riedade da escola. Diante dos dispositivos da tecnociência e do ideal de 
bem comum que orienta o devir cultural em dado contexto, o tempo li-
vre da escola da cultura moderna está aquém da formação humana cal-
cada no espírito do tempo imanente à “fratura”. Nesse sentido, o tempo 
livre não detém as relações das forças da liberdade e da necessidade, inclu-
sive, cada qual pode subjugar a condição humana aos paradigmas de sub-
jetividade representados pela cultura escolar e seu ideal de bem comum 
em determinado curso sócio-histórico.

Ao refinar a compreensão do sentido do tempo livre para o presente 
a partir da ideia de contemporaneidade, evidencio as metamorfoses do 
ethos da escola. De certo modo, o tempo livre visto pela lente da contem-
poraneidade pode expressar a formação humana premida entre o ethos da 
escola e da juventude, sua circunscrição cultural que dá a conhecer pre-
cisamente seu entrave e devir, precisando a precariedade da escola sob as 
implicações da “fratura”. 

O recurso ao tempo livre como instância de resistência às determi-
nações sócio-históricas não deve dirimir as forças da liberdade e neces-
sidade, pelo contrário, deve fomentar a experiência de modo a impedir 
a subsunção da subjetividade, especialmente sob as farsas de conciliação 
que reduzem a “fratura” ao ideal comum extemporâneo, a despeito do 
presente e sua poética. Por conseguinte, a consolidação da hegemonia da 
cultura moderna no cenário sócio-histórico do capitalismo tardio tem o 
condão de recobrir o tempo livre pelas luzes que orientam as forças da 
liberdade e da necessidade para a dominação e o controle da invisível luz 
do sujeito entendido como “fratura”. No lugar do idílio cultural que se 
mantém como arquétipo do ethos da escola, o vetor cultural da tecno-
ciência engendra outras formas de transmissão para o tempo livre. Esse 
é o sentido da metamorfose da skholé no presente, patente e transmutada 
na cultura digital, esportes, mídias, educação dentre outras tantas formas 
de aderência à “fratura”, colocando na berlinda a instituição da escola na 
sociedade moderno tardia.
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Sem empenhar-me em uma leitura exaustiva, tomo o tempo livre em 
sentido lato, correspondente ao tempo da formação humana, ao modo de 
Agamben, da sua relação espiritual e física com os dispositivos que consti-
tuem o sujeito; enquanto em sentido estrito, o tempo livre institucionali-
zado pela escola é constrangido entre a transmissão cultural e a “fratura”.

A escola atrelada à hegemonia cultural da modernidade, dentre ou-
tras complicações, atenta contra os efeitos do espírito do tempo sobre o 
tempo livre, solapa o vetor cultural da tecnociência, resiste à precariedade 
representada pela juventude. Qualquer sugestão de suspensão da preca-
riedade da escola, portanto, incorre em extemporaneidade, como a si-
tuação moderna dada pelo escolacentrismo ou como uma tendência à 
digressão arquetípica da escola. É justamente a “fratura” que pode salva-
guardar a formação humana dos assédios sobre o tempo livre.

O destacamento do tempo livre para a formação humana não a exime 
nem pressupõe a suspensão da condição humana em relação ao seu con-
texto sócio-histórico, do contrário, deve perpassar por suas determinações 
de modo a imprimir na realidade cultural a beleza de sua alma de modo 
objetivo, isto é, intervir sobre a existência. As forças da liberdade e da ne-
cessidade devem ser efetivas pelo tempo livre, do contrário, tendem à ex-
temporaneidade. Dessarte, o tempo livre constituirá os meios necessários 
para a formação humana voltada para a “fratura”, cujas as forças da liber-
dade e necessidade orientadas e animadas pelo espírito do tempo consti-
tuem a bela arte de formar almas. Ao tempo livre, todavia, também é dada 
as farsas dos paradigmas da subjetividade, pelas quais a formação humana 
sucumbe ao espectro do sujeito, à retração do gesto e ao seu esgotamento 
que encerra o espírito do tempo em um entrave cultural. Isto quer dizer 
que o ócio e o desinteresse também são acometidos pela reprodução, o 
que faz do tempo livre objeto de um projeto reflexivo sofisticado.

Desenraizar o tempo livre pode implicar ir na contramão do “Elogio 
da escola”, isto é, de pensar a escola em si mesma, sua peculiaridade in-
dependente, por exemplo, do seu funcionalismo social e herança cultural. 
Sem dúvida, esta é uma leitura que sobreleva a escola da extemporanei-
dade. Por certo, um tal nobre esforço tem a virtude de afastar do olhar 
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cuidadoso sobre o acontecimento da escola as raízes da crise que preten-
dem sugar da cultura humana o elixir da vida. O que isso quer dizer? A 
história do jogo de forças entre liberdade e necessidade é reproduzido 
pelo tempo livre, mas, com outras montagens, cenas, luzes, planos e ima-
gens, e até mesmo tantos outros dispositivos de reprodução, ou seja, várias 
mediações técnicas. Olhar essa disposição me parece fazer também pers-
crutar a artificialidade da voz pedagógica no âmago da escola. No afã de 
trazer essa abstração para as luzes do meu estudo sobre a formação huma-
na, em que o tempo livre transfigura a condição humana no ethos da es-
cola e da juventude, circunscreverei-o às obras fílmicas A pirâmide humana 
(1961), de Jean Rouch, e Seja realista, exija o impossível (2018), de Isadora 
Malveira. No quarto capítulo, a apresentação dessas formas do tempo livre 
será analisada a fim de conduzir a abordagem geral do estudo da escola 
e da juventude além da extemporaneidade para as particularidades des-
se trabalho no ensino de filosofia, fundamentas pela defesa da formação  
filosófico-estética da subjetividade contemporânea.

A precariedade da escola não assume um caráter catastrófico segundo 
as leituras de seu elogio, pelo contrário, além de ensejar o esgotamento de 
seu paradigma da subjetividade, admite o lastro temporal inerente ao es-
pírito do tempo a abalar a hegemonia da própria cultura escolar institu-
cionalizada. Torna-se bastante oportuno, doravante, apreciar as mediações  
técnicas neste contexto de precariedade, em que pese a pertinência de 
uma análise crítica à farsa de paradigma acerca da mediação escrita, cul-
minando em sua hegemonia cultural na modernidade tardia. Postulo a 
contemporaneidade para a precariedade da escola, que depende funda-
mentalmente de uma concepção de juventude ainda por se fazer para a 
instituição escolar. É um devir cultural constituído pela relação entre a 
“fratura” e o espírito do tempo cujo o tempo livre engendra a formação 
humana do verdadeiro sujeito arraigado no firme solo de seu contexto 
sócio-histórico.

A precariedade da escola contempla os liames e rupturas que subme-
tem seus dispositivos, suas mediações técnicas, sua tecnologia de época a 
um ideal de bem comum para além daquele acometido pelo esgotamen-
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to de seu paradigma da subjetividade. A eminência de um conceito de 
formação humana da subjetividade contemporânea, em contraste com 
o esgotamento do paradigma da subjetividade moderna, direciona meus 
esforços críticos em prol da propedêutica do ensino de Filosofia. Nesse 
sentido, a crise em ensino de Filosofia deve se atribuir da virtude da pre-
cariedade da escola, senão, seu próprio múnus: a alusão da plenitude do 
ser humano calcada na juventude.

Ao depurar os discursos que sugerem, de certo modo, uma precarie-
dade escatológica para a escola nos trilhos da cultura moderna, tal como 
o de Ivan Illich: “A escola tornou-se a religião universal do proletariado 
modernizado, e faz promessas férteis de salvação aos pobres da era tec-
nológica.” (1985, p. 25), engendro o sentido contemporâneo da escola a 
partir de uma concepção de juventude inspirada pela leitura de Kohan 
acerca da infância: “E, quem sabe, a arte do encontro que é a vida nos 
permita encontrar uma infância para a própria vida escolar.” (2017, p. 66). 
Assim, a problemática da precariedade da escola submetida à hegemo-
nia cultural detém nas contradições da sociedade de classes apenas um de 
seus fatores relativos à formação humana, outrossim, subjaz a condição 
humana voltada para o sujeito da história, indistintamente às determina-
ções socioculturais de dominação e controle, apesar de suas imbricações.

O deslindar de um “elogio da escola” que toma por referência uma 
obra56 de Jan Masschelein e Maarten Simons, esmera por uma defesa que, 
na minha opinião, vai de encontro àquela instituição arraigada no fun-
cionalismo social da cultura moderna. Por conseguinte, considero a cons-
tatação dos filósofos da educação Larrosa, Masschelein e Simons, uma 
exortação incontornável: “De fato, não sabemos no que se está transfor-
mando a educação escolar sob as condições atuais. Ela deve ser em par-
te estudada, em parte reinventada.” (Larrosa, 2017, p. 199). A perspectiva 
dada por tal leitura se mostra inusitada, elevando a ideia de precariedade 
ao seu limite, pois, segundo Dussel, 

56 Trata-se da obra Em defesa da escola: uma questão pública (2015).
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seria preciso então chamar a pensar o que se poderia fazer, o que 
poderíamos fazer para que possa perdurar como montagem pre-
cária, ainda que seja um pouco mais, até que surja alguma outra 
instituição que substitua seu relevo[...] (Larrosa, 2017, p. 106, gri-
fo meu). 

Inspirado por tal ideia da precariedade da escola, parece-me justa a 
leitura de Sibilia que infere ser a escola uma tecnologia de época. Minha 
leitura persegue essa senda, ultrapassando a instituição da escola e prosse-
guindo através da cultura escolar para a cultura juvenil em vista da pro-
posição deste capítulo de ir além da extemporaneidade.

O ensejo de reinventar a escola se depara aqui com a contemporanei-
dade como sua mais desafiadora trincheira, nesse caso, também com a ju-
ventude detentora do espírito do tempo e da cifra do presente, tão como 
com o atentado da normatização sobre a cultura juvenil e contra sua 
poética latente. Com efeito, em certo sentido, cada vez mais os filósofos 
se veem aturdidos ao se dirigirem ao campo da educação, especialmente 
sob a ideia da precariedade da escola, a partir da qual decorre, conforme 
esclarecem Simons e Masschelein, “em suma, a depreciação, marginaliza-
ção e instrumentalização da escola [que] seriam o resultado de um pro-
fundo medo de que a geração que está chegando se torne de fato a nova 
geração.” (Larrosa, 2017, p. 61). Não de outro modo, a escola deflagrou 
sua institucionalidade sob uma condição de extemporaneidade, isto é, es-
pecificamente voltada para a escolarização da experiência imanente da 
juventude, como aponta Dussel: “O vínculo da escola com a fragilidade 
da experiência e a transmissão humana é profundo e múltiplo, e talvez 
seja parte do que se procura negar ou esconder atrás do mito de sua ple-
nitude e estabilidade.” (Larrosa, 2017, p. 96).

A extemporaneidade da cultura escolar manifesta-se pela relação in-
trínseca da Filosofia e seu ensino com a cultura moderna, sobretudo, em 
seus elãs com a ciência e a técnica, a partir do que postulo uma formação  
filosófico-estética da subjetividade como formação humana voltada para 
a juventude. A problemática nesse âmbito está numa propedêutica que 
solapa o papel da arte para o ensino de Filosofia, assim a estabilidade sis-
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temática da ciência lhe confere o caráter de saber transmissível, confor-
me Perencini infere:

Enquanto “ciência rectriz” gera “solidez de princípios” – e não 
existe “ciência sem princípios gerais” – toda uma “compreensão 
de cultura de elite” fundamenta-se nesta articulação da filosofia. 
Como cultura, ela se promove na transmissão entre gerações. [...]

Uma filosofia justificada na ciência parece assegurar que o seu sa-
ber será transmissível. [...]

As escolhas teóricas que relacionam a filosofia e a ciência dege-
neram a possibilidade de aquela figurar como arte. Entendo que 
essa marcação é importante, pois um modo de circulação artística 
acerca do ensino de filosofia também se inviabiliza. [...]

Dito em formato diverso uma filosofia relacionada à arte per-
de o seu lugar de seriedade, tornando-se algo secundário a ser 
tratado. E disso posso empreender o seu ensino. Por isso a ciên-
cia se impõe à arte sob a contradição manifesta (Perencini, 2017,  
p. 115-116; 117).

A leitura de Perencini corrobora a de Huizinga (2017a) no que diz 
respeito às implicações da seriedade da cultura moderna em prejuízo ao 
lúdico na cultura, segundo minha percepção, em contradição com a arte, 
a infância e a juventude. Nesse intercurso, a cultura escolar da moder-
nidade, a tecnociência e a filosofia são solidárias para com a extempora-
neidade da escola e da juventude, inclusive, asseverando a subsunção da 
subjetividade juvenil segundo a cumplicidade formativa do ensino de Fi-
losofia com a crise da educação. A leitura de Kohan também reforça uma 
crítica à Filosofia e seu ensino implicada pela herança histórico-cultural 
da modernidade, em especial relativa à escola:

Assim a filosofia teria, historicamente, se não domado a escola, 
pelo menos contribuído para esquecê-la ou negligenciar o seu ca-
ráter público fundamental... E, nesse movimento, também ela im-
pediria de ver a especificidade da educação ou pedagogia como 
uma prática ou exercício que permite uma certa experiência de 
atração, abertura ou descerramento do mundo ao mesmo tempo 
que a (des-)coberta da própria capacidade ou potência. Ou seja, 
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enquanto o pedagogo atrai alguém para o mundo ao mesmo tem-
po que lhe faz sentir a sua própria potência, o filósofo, ao contrá-
rio, se encarregaria de confirmar a impotência de qualquer um 
que não seja filósofo (Kohan, 2017, p. 77).

Dado contexto para a formação humana pode ser muito bem tradu-
zido por Correia quanto à alunização da juventude, na qual “a passagem 
do aluno pela escola, [...] já não constituía a forma ‘natural’ de transição 
do jovem para um mundo adulto, mas uma forma universalmente com-
pulsiva de aprendizagem do ofício do aluno[...].” (2001, p. 95). Com efei-
to, a disposição adversa entre a cultura escolar e a cultura juvenil culmina 
no escolacentrismo. Dentre as implicações precípuas dessa relação está a 
subsunção da subjetividade juvenil, cujo o estudo que desenvolvo reper-
cute de modo crucial na formação humana. Tal realidade é ilustrada por 
Correia ao abordar episódios trágicos de suicídio entre jovens, segundo 
minha reflexão, conferindo de modo concreto a extemporaneidade ao 
tempo livre que reduz a vida ao universo escolar, inclusive, confirmando 
a crise civilizatória mencionada anteriormente:

Ao ignorar a existência desse outro mundo, deste mundo cons-
truído pelos jovens no espaço escolar e que somente remotamen-
te se referencia aos instrumentos cognitivos que a escola aciona 
para conhecer e reconhecer aqueles que a habitam, a escola esta-
belece uma relação de estranheza com o próprio mundo escolar, 
pressupondo que o aluno, o bom aluno, supervisiona competen-
te e “naturalmente” a sua existência como jovem (Correia, 2001, 
p. 100).

A bela arte de formar almas é colocada no centro do tempo livre junto 
à juventude. A crítica ao escolacentrismo não deve sugerir uma juvenili-
zação como se observa no contexto sociocultural precípuo. Esclareço que 
a experiência subjacente da cultura juvenil não exime a formação humana 
do seu papel ativo sobre a juventude, tornando oportuna a consideração  
sobre a autoridade pedagógica da escola assentada no mundo adulto. 

A denúncia de Correia vai além, alcança a figura do bom aluno que 
representa o paradigma da subjetividade legado pela cultura moderna 
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para a escola funcional da sociedade capitalista, o próprio ideal de bem 
comum do mundo adulto. O trabalho de formação humana que sub-
sume a subjetividade juvenil ao contexto sociocultural estruturalmente 
implicado pela escolarização detém sua mediação técnica sobre a “natu-
reza” do indivíduo juvenil em franco estranhamento com as mediações 
técnicas que ele vivencia no cotidiano fora da escola. A formação hu-
mana esvaziada da juventude e sua cultura fundamenta-se no domínio 
e controle de sua “natureza”, de acordo com ditames da civilização tec-
nocientífica. Torna-se cada vez mais patente a distância entre o ethos da  
escola e da juventude, cada vez mais estranhos entre si, o devir delimita-
do pela transmissão cultural própria do tempo livre reproduz o entrave 
que faz da formação humana a causa de sua menoridade. Em gran-
de medida, incorre a mitificação da concepção de juventude diante do 
ideal do mundo adulto, da qual depende substancialmente a subsunção 
da subjetividade juvenil.

A estranheza do universo escolar em relação ao seu próprio trabalho 
de formação apenas confirma o esgotamento de seu paradigma da sub-
jetividade que, por sua vez, expõe “a nu” o espaço da aula: é o lócus de 
“saber-lidar” com a indisciplina. A fala deste professor se mostra emble-
mática, se não, traduz a outrora referida precariedade da escola: “a sala de 
aula é a cela da minha liberdade” (Correia; Cortesão, 2001, p. 110). 

A escola tomada como expressão fundamental do tempo livre se vê 
numa situação controversa, pois, “na aula algo ‘pode acontecer’” (Larrosa, 
2017, p. 170), apesar de que o acontecimento da aula seja limitado pelos 
dispositivos dos quais a instituição escolar eventualmente utiliza para a 
formação humana. Ora, a mediação técnica desinvestida dos dispositivos 
sociais de controle deve ser considerada como ação pedagógica e edu-
cativa, para além dos papéis extemporâneos da escolarização facultados 
ao professor e ao estudante em determinada condição do tempo livre. 
Diante disso, a partir do contexto da cultura escolar, a formação humana 
deverá compreender o lastro temporal que, com relativa liberdade prope-
dêutica, fomenta algo novo a acontecer e resplandecer entre as sombras 
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do amanhã, particularmente, atenta àquela invisível luz da contempora-
neidade onde a tecnologia fulgura sobre a cultura juvenil.

O tempo livre perpassa a obsolescência da transmissão cultural pela 
contemporaneidade, dirime os efeitos nefastos dos dispositivos sobre a 
estatura do ser humano, entretanto, a “fratura” se esbate sobre o ethos da 
juventude circunscrito pelo contexto sócio-histórico. Com efeito, a con-
temporaneidade não é suficiente para a formação humana, haja vista a fi-
gura demente aludida por Agamben. A escola tem de lidar com o jogo de 
luz e sombra que manifesta o espírito do tempo entre o ethos da escola e 
o da juventude. Ir além da extemporaneidade, portanto, comporta o arti-
fício da formação das almas pelo tempo livre, o que requer o ideal de bem 
comum que enseja um olhar atento e interessado ao belo, em especial, 
ao que se refere à relação entre a arte e a técnica em vista da formação  
humana e dos processos educacionais.

3.1 Tecnologia, mediação técnica e cultura

As tentativas de delimitação fronteiriça da escola entre os seus muros 
de modo a definir sua realidade diante do tempo livre, segundo minha 
percepção, encontram no acontecimento da aula seu fator de entropia, 
onde o devir cultural é sensível. Ao ajustar minha lente para a contempo-
raneidade de modo a destacar os liames e rupturas do tempo livre com as 
determinações sócio-históricas, a precariedade da escola detém de forma 
concreta seu devido lugar onde o devir e o entrave cultural de justapõem, 
catapultando essa instituição de um solo movediço de dispositivos para 
a preocupação a ser materializada no ideal de bem comum do mundo 
adulto, assim explicam Kohan, Masschelein e Simons:

Ademais, a “escola” não é um lugar real nem imaginário. Nunca 
há a garantia de sua realidade ou de qualquer redução a uma ideia 
apenas. É um modo material particular para reunir pessoas e coisas 
em arranjos de espaço/tempo. [...] Como um artificial que tem 
a ver com cuidado, com preocupação, com suspensão, deve ser 
tratada de modo heterotópico [...] um lugar que, de certo modo, 
escapa da ordem costumeira dos lugares e espaços, embora seja 
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um lugar ou localização concreta com a sua própria ordem, suas 
próprias tecnologias, rituais, modos de falar, e as suas disciplinas 
corporais e espirituais; apesar de que isso não seja garantia da sua 
realidade, que sempre depende de uma relação de preocupação 
(Larrosa, 2017, p. 174).

Kohan, Masschelein e Simons ainda explicam que da turbulência sócio-
-histórica onde o ser humano se perdeu, a preocupação reveste o ethos do 
mundo adulto sob a precariedade da escola, sendo que “‘eticamente’ aqui 
se refere ao ethos das figuras que habitam a escola (por ex., os professores) 
e contribuem para a sua operação e acontecimento [...].” (Larrosa, 2017,  
p. 171), ao que complemento: por exemplo, também os estudantes.

Haja vista a relevância da mediação técnica e dos dispositivos de con-
trole em relação aos processos educacionais legados pela modernidade, o 
da escrita comparece diretamente relacionada à subsunção da subjetivi-
dade. Correia esclarece, assim, o contraste entre a oralidade do professor 
na aula e as demandas institucionais através da escrita, relativamente ao 
saber-lidar com a indisciplina dos estudantes:

O escrito parece, antes, ser subjectivamente percepcionado como 
a ponta do iceberg de novos mecanismos de controlo profissional, 
onde a descrição organizacional e administrativa constitui a úni-
ca modalidade legítima de descrição profissional, de que resul-
ta uma vivência profissional em permanente suspeição (Correia, 
2001, p. 109).

Finalmente, o estudo da formação humana a partir da cultura mo-
derna, pelo qual identifiquei a extemporaneidade da cultura escolar, de-
para-se com o limiar entre o triunfo do espírito e a desfiguração do ser 
humano. Eis que a alusão da ponta do iceberg sugere o caráter assumido 
pela tecnologia escrita sobre a subjetividade, representando o devir cul-
tural de ultrapassagem do ideal de bem comum da modernidade para o 
do presente, pela qual a autoridade pedagógica do professor é solapada e 
os jovens estudantes submetidos à normalização e funcionalismo social 
da instituição escolar. Nessa conjuntura, a mediação escrita se torna re-
levante diante da precariedade da escola, tal como Masschelein e Simons 
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afirmam, “a língua falada na escola é bastante arbitrária e parcialmente 
acidental” (Larrosa, 2017, p. 34), indo de encontro ao devir e sacramen-
tando o entrave cultural, já que “não podemos ter escola sem escrita.”  
(Larrosa, 2017, p. 36).

Cabe-me aprofundar o tema da tecnologia nesse momento do tra-
balho, pelo qual persigo a perspectiva de ultrapassagem daquele limiar 
aludido anteriormente pela figura de um iceberg, onde se encontra a me-
diação técnica da escrita. Do entrave cultural em torno da tecnologia es-
crita emerge a extemporaneidade da escola e da juventude. Definido esse 
ponto de ancoragem, meu estudo em torno da formação humana postu-
la engendrar a mediação na sala de aula em vista da poética do presente, 
uma complexa trama que vislumbra na cultura juvenil o ponto de fuga 
da contemporaneidade e da tecnociência para a educação. Face aos dis-
positivos de dessubjetivação dedicados à juventude que emergem da ins-
tituição escolar, a mediação da escrita enseja a leitura de Sibilia (2012), 
cujo postulado entende ser a escola uma “máquina antiquada”, em suma, 
uma tecnologia de época. Na perspectiva da tecnologia que desenvolvo, 
os estudos de Pierre Lévy (2010) e Norbert Wiener (2017) contribuirão 
para uma devida apreciação da enfermidade do espírito do tempo.

Enquanto Sibilia empenha sua reflexão crítica à obsolescência da tec-
nologia de época da escola atrelada ao ideal de bem comum do Ilumi-
nismo, percebo os meandros tecnológicos do presente engendrando a 
cultura escrita para uma interpretação do bem comum calcado na ex-
temporaneidade, conforme introduzem Correia e Matos:

A fragilização dos pressupostos que sustentam esta ordem escolar, 
resultante, em parte, da crise do Estado Educador enquanto in-
térprete do “bem comum” no campo da educação, bem como da 
importância crescente atribuída às funções instrumentais da es-
cola em detrimento da sua missão democratizante, apesar de ter 
contribuído para a fragilização da própria escola, foi acompanha-
da pelo desenvolvimento de uma nova “gramática educativa” em 
que a problemática da educação se define como um problema da 
organização da escola que se centra na desejabilidade incondicio-
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nal e universal do “projeto” como o lugar natural desta nova gra-
mática organizacional (2001, p. 115, grifo dos autores).

Notadamente, a fragilização da relação da instituição escolar com o 
Estado não prejudicou sua relação com a cultura escrita, sua mediação 
técnica que outrora serviu ao funcionalismo social referente à sociedade 
europeia burguesa e seu respectivo projeto civilizador é acometido por 
uma inflexão tecnológica, o que reflete uma nova gramática para a es-
cola conforme o funcionalismo da sociedade pós-tradicional. O entra-
ve cultural contempla na escola, desse modo, um espectro ampliado da 
cultura escrita, cuja mediação técnica é compreendida como dispositivo 
primordial da reflexividade. A precariedade da escola, infortunadamen-
te, expôs o “verdadeiro sujeito da condição humana” aos auspícios da 
“ideia de projeto”, com um sofisticado aparato de dispositivos de con-
trole da subjetividade.

É importante perceber a substituição do bem comum outrora atrelado 
ao Estado, doravante, relativamente às demandas da modernidade tardia, 
a formação humana que vislumbra o espírito do tempo decorrente da 
ideia de projeto e seus dispositivos tecnológicos, no mínimo, destitui a 
arte e sua crítica do horizonte cultural da contemporaneidade, permitindo 
entrever uma educação estética comprometida com o projeto em torno 
da organização da escola e em prol da extemporaneidade. A mediação 
técnica da escrita à revelia do legado da arte e suas intervenções, assim, 
detém o condão tecnológico de controle e dominação sobre o sujeito, 
assumindo a tecnologia escrita uma expressão do bem comum atrelado 
ao mercado capitalista. Correia e Matos explicam:

A invocação do mundo dos projetos como modelo organizacio-
nal da escola que vem atravessando todo o discurso da reforma 
e da inovação do sistema educativo actualiza um conjunto de 
tendências sócio-cognitivas que se inscrevem nas preocupações 
de gestão dos problemas do mundo contemporâneo através da 
mobilização dos indivíduos em redes conjunturais de que fazem 
parte, com uma alternativa de integração nos espaços naturais e 
sociais ou profissionais que se estão desestruturando. Sendo, em 
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parte, uma reapropriação pelo mundo empresarial avançado da 
crítica artística dos anos sessenta dirigida contra o “espírito es-
truturalista do capitalismo” que não tinha em conta os valores da 
subjetividade, tais como os da autenticidade e da realização pes-
soal [...] (2001, p. 93).

A crise da escolarização toma suas veredas se distanciando da eman-
cipação postulada pelo Iluminismo, isto é, em direção à formação hu-
mana voltada para a ideia de projeto, cujo o curso sócio-histórico leva 
a um controverso escolacentrismo, tal como Correia e Matos mais uma 
vez explicam:

o Estado tem pautado a sua intervenção pela “naturalização” cog-
nitiva de uma noção de projecto que o inscreve num mundo de 
transacção de bens escolares que assim se afirma como a única 
versão legítima do exercício da cidadania e a única alternativa 
à crise do Estado Educador. Omite-se, assim, a possibilidade de 
pensar o projecto como dispositivo de recriação de um educativo 
crítico de hiperescolarização, como se omite também a possibi-
lidade de construção de alternativas à crise do Estado Educador 
que não passem pela hipervalorização do mercado dos bens esco-
lares (2001, p. 115, grifo meu).

A naturalização forjada pelo Estado, em minha opinião, reflete a he-
gemonia subjacente da cultura moderna, a partir do que é possível es-
clarecer a extemporaneidade que o entrave cultural na escola manifesta, 
sobremaneira, representada pela manutenção da reflexividade na moder-
nidade tardia.

A “ideia de projeto” referida à escola e sua cultura, porquanto, pode 
ser aprofundada pela concepção de Giddens sobre a reflexividade, que 
remonta aos fundamentos cartesianos, contudo, devo observar, organiza 
a contemporaneidade sob uma perspectiva temporal vertiginosa em vista 
da tecnologia. É importante sublinhar, com efeito, a perspectiva de for-
mação humana voltada para os meandros da constituição do eu, em que 
pese os dispositivos de controle e suas mediações técnicas sob o escopo 
de um projeto reflexivo:
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A reflexividade da modernidade se estende ao núcleo do eu. Posto 
de outra maneira, no contexto de uma ordem pós-tradicional, o eu 
se torna um projeto reflexivo. (Giddens, 2002, p. 33, grifo do autor).

Dada a extrema reflexividade da modernidade tardia, o futuro não 
consiste exatamente na expectativa de eventos ainda por vir. Os 
“futuros” são reflexivamente organizados no presente em termos 
de fluxo crônico do conhecimento nos ambientes sobre os quais 
tal conhecimento foi desenvolvido [...] (Giddens, 2002, p. 37).

Esclareço, entretanto, de modo algum constituo uma visão que esva-
nece a escrita do cenário da cultura pela contemporaneidade, pois: “Mas 
se alguns tempos sociais e estilos de saber peculiares estão ligados aos 
computadores, a impressão, a escrita e os métodos mnemotécnicos das 
sociedades orais não foram deixados de lado.” (Lévy, 2010, p. 75). É jus-
tamente a precariedade também da cultura escrita, ou pelo menos a uma 
crítica anti-hegemônica ao seu legado, que outras justaposições consti-
tuem o desenvolvimento tecnológico para a bela alma humana, coeren-
tes com sua estatura. Certamente, minha incursão leva ao inusitado, por 
vezes, a questões culturais revestidas de polêmica, todavia, não incautas, 
como a que advém da interrogação: “há futuro para a escrita?”, de Flusser 
(2010), dentre outras que comparecem adiante a partir do foco no tema 
da tecnociência.

A leitura de Pierre Lévy aduz ao devir da cultura pelo vetor dado pe-
las tecnologias da inteligência à constituição da subjetividade. Da ora-
lidade à escrita, da agricultura à impressão, da memória à história, as 
tecnologias da inteligência se desenvolvem e cristalizam a cultura escrita 
até o limiar da metamorfose do paradigma da subjetividade que repre-
senta a herança da modernidade para a escolarização. Cabe destacar, en-
tão, o referido limiar antes de abordar o espírito do tempo representado 
pela cultura juvenil: 

Passamos da discussão verbal, tão característica dos hábitos inte-
lectuais da Idade Média, à demonstração visual, mais que nunca 
em uso nos dias atuais em artigos científicos e na prática cotidiana 
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dos laboratórios, graças a estes novos instrumentos de visualização, 
os computadores (Lévy, 2010, p. 99).

Ao privilegiar o tema das tecnologias da inteligência, o filósofo das 
tecnologias contempla, em minha opinião, o ensejo da interdisciplinari-
dade que contrasta com a epistemologia moderna, nesse caso, articulando 
técnica e subjetividade no campo das ciências humanas. Ao que concerne 
à escrita, a tecnologia da inteligência que detém um papel crucial para a 
cultura moderna é a impressão, sobretudo na figura dos enciclopedistas, 
proporcionada pela invenção da prensa gráfica, por Johannes Gutenberg 
(1400-1468), no século XV.

As mediações técnicas por si não detêm o condão da formação huma-
na para determinada cultura, todavia, é a tecnologia que pode conferir ao 
ser humano o protagonismo no devir cultural da civilização, conforme o 
ideal de bem comum materializado por determinada cultura a orientar 
a realidade para qual se guiam as mediações técnicas. Assim, para além da 
instrumentalização que mantém o sujeito reduzido à efemeridade do ar-
tifício, seria possível entrever o ethos de um homo sapiens, ou de um homo 
videns, que se fez diáfano entre o triunfo do espírito e o homem que se 
perdeu, particularmente pela técnica atrelada à extemporaneidade do es-
pírito do tempo, devendo porventura reluzir na cultura juvenil desentra-
nhada da normatização e do funcionalismo social.

A relevância dessas intensas transformações ao longo dos tempos, re-
lativas às mediações técnicas e suas implicações sobre a condição huma-
na, muitas vezes escapa aos quadros tradicionais do saber, especialmente, 
aqueles consolidados pela ciência moderna, configurando o entrave cul-
tural que indispõe a relação pedagógica do ethos da escola com o ethos 
juvenil. Sibilia (2015) contribuirá para o ajuste de análise sobre o entrave 
cultural outrora tratado entre saber/conhecimento e experiência/vida, 
recorrendo às metáforas míticas da tradição prometeica e da fáustica em 
torno da tecnociência. Por conseguinte, uma articulação com as leituras 
de Lévy e de Wiener (2017) constitui aqui o esforço imprescindível que 
esmera pelo melhor entendimento das implicações e expressões da téc-
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nica no horizonte civilizatório, além do mais, oportuniza o desenvolvi-
mento do conceito de formação humana do presente.

A abordagem da pesquisadora argentina acerca do tema da tecnociên-
cia, de certo modo, abrirá duas perspectivas não dicotômicas acerca da 
condição humana, as quais considero pertinentes em vista do que postulo 
em torno da formação humana em relação à cultura juvenil, pois, “quer 
fazer falar esse tecido constitutivo de nossas crenças e mitologias, a fim 
de captar algumas arestas do presente com o intuito de compreender seus 
complexos sentidos.” (Sibilia, 2015, p. 44). Ao demover o lastro tempo-
ral que eventualmente se cristalizou tecnologicamente pela cultura escri-
ta, Sibilia não apenas remonta a saberes ancestrais do curso civilizatório, 
em minha opinião, também fomenta o espírito do tempo assediado pelos 
dispositivos da extemporaneidade. Observo que Sibilia segue um percur-
so interdisciplinar, mobilizando conhecimentos da história, da sociologia 
e da cultura, sem eximir-se de uma subjacente reflexão metafísica. 

Nesse aporte de leituras, ingresso nas complexidades de sentido que 
emergem do presente face ao devir cultural e vou ao encontro da infe-
rência de Huizinga, que indica uma condição fundamental da formação 
humana neste estudo: “Ou a cultura é orientada metafisicamente ou não 
é cultura.” (2017b, p. 50). Ir além da extemporaneidade através da tecno-
logia escrita, portanto, demanda o conceito de formação humana como 
proposto neste estudo, isto é, em direção ao verdadeiro sujeito da condição  
humana para uma filosofia contemporânea da educação. É o caso de 
considerar o estofo metafísico sobre o qual o ser humano se encontra no 
presente, ilustrado pela cosmovisão híbrida da tecnociência, entre o pro-
meteico e o fáustico.

Segundo Sibilia, as imbricações entre formas de saber e poder des-
vendam a tecnociência correspondente à cada contexto histórico e sua 
correspondente organização social. A abordagem em torno das tradições 
míticas é desenvolvida para a compreensão dos projetos prometeico e 
fáustico, que representam a acepção híbrida da condição humana. Sibilia 
(2015, p. 45) explica que as figuras míticas da cultura ocidental, Fausto e 
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Prometeu, são exploradas a fim de analisar as bases de nossos saberes ofi-
ciais, o que contribui para a apreciação do abismo entre conhecimento 
e vida indicada como causa da crise civilizatória. Dessa monta, é possível 
definir os contornos da formação humana no âmbito indicado da cultu-
ra, seu ideal de bem comum e sua dimensão metafísica sob o vetor cul-
tural, isto é, atento ao presente e à contemporaneidade.

Sibilia trata do mito grego escrito por Hesíodo sobre Prometeu, cha-
mando a atenção para a constituição de uma figura voltada para juven-
tude em sua relação com a técnica. Dentre as variantes que narram o 
referido mito, em suma, diz respeito ao “roubo do fogo” pertencente a 
Zeus, que fora entregue posteriormente aos seres humanos. A punição 
para o roubo consistiu em um castigo eterno de tortura em que uma 
águia comia lentamente a bicadas o fígado do titã malfeitor, até que ao fi-
nal do dia o órgão se regenerava, repetindo-se o suplício no dia seguinte. 
Por sua vez, os seres humanos de posse do fogo puderam obter o domínio 
da natureza e desenvolver a técnica, conquistando assim uma condição  
autônoma de sobrevivência e evolução em relação aos deuses.

Destaco desse breve apanhado do relato mítico a relação entre a figu-
ra divina e a humana concernente à técnica, em uma alusão à estatura do 
ser humano, de onde subjazem seus conhecimentos e domínio sobre a 
vida. De modo sucinto, parto da compreensão de que a tecnologia deve 
ser entendida como um vetor cultural determinante para a formação  
humana. No caso da escrita, sua mediação técnica junto a um ideal de 
comunidade consistirá, portanto, em a cultura escrita, conforme o vetor 
cultural que alude a tecnologia dos dispositivos sobre o indivíduo. Por 
sua vez, é o ethos que poderá evidenciar a distância entre conhecimento e 
vida, conferindo à tecnologia sua condição de época. Entretanto, somen-
te a apreciação atenta da distância entre o ideal de bem comum e sua base 
metafísica poderá indicar o estado da estatura do ser humano.

No percurso das idades do tempo e do espírito, o projeto prometeico 
engendra o paradigma da subjetividade moderna que encontra seu apo-
geu na era industrial sob a tutela da ciência moderna. Sobressai em Si-
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bilia (2015, p. 46) a identificação do caráter de dominação que a cultura 
moderna sustenta. O prometeísmo então visa dominar tecnicamente a 
natureza em vista do bem comum da humanidade e da emancipação da 
espécie, apostando no papel libertador do conhecimento científico que 
almeja melhorar as condições de vida dos homens pela tecnologia em 
prol de uma sociedade racional e justa. Sibilia ainda explica que o pro-
meteísmo detém uma base científico-industrial que confia no progresso, 
sob a ênfase da ciência como conhecimento puro e superior a dirigir a 
aplicação da técnica.

O projeto fáustico pode ser considerado o estágio mais atual do pro-
meteísmo, em sua forma exacerbada da tecnociência sob o emblema da 
cibernética. Na sequência ao paradigma da subjetividade moderna assen-
tado no cenário tecnológico industrial da máquina a vapor, a tradição 
fáustica emerge no horizonte da tecnologia da eletricidade, que assume 
a figura mítica do fogo de Prometeu. Decorre destes sucessivos estágios 
de desenvolvimento tecnológico, grosso modo, uma crise do projeto mo-
derno cujo o contraste entre as metáforas míticas de Prometeu e Fausto 
corresponde, a meu ver, a um devir cultural que ganha relevo em relação 
a formação humana, no qual o triunfo do espírito é solapado pela perda 
do homem. Nesse sentido, ao devir impulsionado pelo desenvolvimento 
tecnológico, os processos educacionais encontram a defasagem à luz da 
tecnologia de época.

Entendo que Pierre Lévy refina a compreensão sobre o vetor cultural, 
que pode ser a chave do espírito do tempo, mas que também se coloca 
como uma grande trincheira, um muro divisor das idades do tempo e do 
espírito, cuja tecnociência pretende exercer um papel de controle e or-
ganização: “O devir da oralidade parecia ser imóvel, o da informática dei-
xa crer que vai muito depressa, ainda que não queira saber de onde vem 
e para onde vai. Ele é a velocidade.” (2010, p. 116-117, grifo do autor). 
Tal leitura dialoga com o projeto fáustico postulado por Sibilia, no qual 
a tecnologia passa a deter papel central no lugar da ciência. Dado hori-
zonte provocado pela tecnociência fáustica, eventualmente justifica a ne-
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cessidade do controle e domínio das forças da liberdade e da necessidade. 
Wiener então auxilia a definir o muro divisor dos tempos, sobretudo, ao 
que concerne esse terceiro capítulo a partir da escrita: “Se o século XVII 
e o início do XVIII constituem a era dos relógios, e o século XVIII e o 
XIX a era das máquinas a vapor, os tempos presentes são a era da comu-
nicação e do controle.” (2017, p. 62). 

A tecnologia escrita é transmutada pelo devir cultural ao assumir a 
condição da tecnociência, isto é, a da velocidade. A mediação técnica es-
crita, doravante, detém o condão da reflexividade que instaura a crise de 
identidade do sujeito pela extemporaneidade. Eis a deflagração da fami-
gerada inversão entre meios e fins, de onde emerge as questões acerca do 
entrave cultural primordial para o curso civilizatório: não é a “fratura” 
que orienta para onde vai a velocidade? Para que cultura? Ora, enquanto 
a técnica revela o pensamento de uma época, a tecnologia revela a con-
dução de sua cultura. Por ventura, a tecnociência pode ser aquele ponto 
milagroso de convergência entre razão e sensibilidade, porque não entre 
arte e técnica numa perspectiva científica transdisciplinar.

O contraste entre a figura divina e a diabólica, relativo às metáforas 
míticas de Prometeu e Fausto, em minha opinião, é a melhor exposição 
do entrave cultural pertinente aos fundamentos da formação humana, 
trata-se do impulso irresistível e quase frenético a impelir adiante (Sibilia,  
2015, p. 47), sendo expresso pela figura do Dr. Frankenstein, de Mary 
Shelley.57 A metáfora dessa célebre criação do cientista, popularizada pelo 
cinema, retrata a constituição híbrida de um indivíduo humano a partir 
da montagem de partes diversas de corpos de cadáveres, partes de peças 
e dispositivos artificiais, tendo por fim seu funcionamento acionado por 
uma intensa descarga elétrica. Dentre o amplo espectro de interpretações 
que o mito oportuniza, sublinho a que trata da intervenção da técnica 
sobre a vida humana, sobretudo, do domínio tecnocientífico sobre as de-

57 Mary Shelley, escritora britânica, redigiu o romance neogótico Frankenstein, ou o moder-
no Prometeu (1818), com 19 anos.
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terminações da natureza e seus mistérios em torno da existência a partir 
do ritmo vertiginoso do desenvolvimento tecnológico.

De modo geral, de Prometeu a Fausto é possível delinear o projeto 
de previsão, controle e domínio tecnocientífico que provoca um influ-
xo no espírito do tempo capaz de lançar o curso civilizatório numa pro-
funda vertigem, conforme expressa Bensaude-Vicent (2009), da primazia 
do fazer sobre o conhecimento para construir o mundo átomo por áto-
mo. Com efeito, o contexto sociocultural do presente é tomado por uto-
pias e distopias, seja pela ciência, seja pela ficção – como a que inspira a 
cibernética, indo ao encontro da temerária representação de Frankens-
tein. Essa incursão às metáforas míticas aduz à representação que desafia 
uma abordagem estética à formação humana em vista de uma bela alma, 
em que pese o vetor cultural dado pelo desenvolvimento tecnológico. O 
ethos da escola e da juventude podem indicar apenas um estágio longín-
quo da condição humana sob o fundo metafísico do presente, sobretudo, 
se os saberes oficiais lhes conferem contornos de uma realidade extem-
porânea dada pelos dispositivos de controle e domínio.

Malgrado as veredas tecnológicas das mediações técnicas que condu-
ziram o ser humano ao desencontro consigo mesmo, entendo que Wie-
ner procura estimar as implicações que o desenvolvimento tecnológico 
trouxe para o espírito do tempo, uma vez que “o pensamento de cada 
época se reflete em sua técnica.” (2017, p. 61). O estudioso faz uma dis-
tinção entre o tempo newtoniano e o tempo bergsoniano que aponta 
duas cosmovisões:

A astronomia é a mais velha das ciências, enquanto a meteorolo-
gia encontra-se entre as mais jovens a merecer esse nome. Os fe-
nômenos astronômicos mais familiares são previsíveis por vários 
séculos, ao passo que uma exata previsão do tempo para o dia do 
amanhã em geral não é fácil e em muitos lugares é na verdade as-
saz grosseira (Wiener, 2017, p. 53).

No capítulo em que discorre sobre a diferença de temporalidade no 
ínterim das cosmovisões, percebo a insurgência de um vetor cultural pre-
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mido entre a preservação e a inovação do tempo, que consiste e represen-
ta, devo dizer, um projeto de extemporaneidade. Wiener explica:

Tal transição de um tempo newtoniano, reversível, para um tem-
po gibbsiano, irreversível, teve seus ecos filosóficos. Bergson sa-
lientou a diferença entre o tempo reversível da física, no qual nada 
de novo acontece, e o tempo irreversível da evolução e biologia, nos 
quais há sempre algo de novo. A compreensão de que a física new-
toniana não era a moldura apropriada à biologia constitui talvez 
o ponto central da velha controvérsia entre vitalismo e mecani-
cismo, embora isso fosse complicado pelo desejo de conservar, de 
uma forma ou de outra, pelo menos as sombras da alma e de Deus 
contra as incursões do materialismo. No fim, como vimos, o vita-
lismo foi longe demais. Em vez de construir uma parede entre as 
pretensões da vida e as da física, a parede foi erigida para abranger 
limites tão amplos que, não só a matéria como a vida, acabaram 
por se ver a si próprias em seu interior (2017, p. 61, grifo meu).

Esse mergulho para o interior da vida é o pressuposto para a subsunção  
da subjetividade, dissecando pelas técnicas mais sofisticadas da ciência o 
que outrora encontrava-se recoberto pelo véu metafísico acessível so-
mente pelo lúdico. O projeto fáustico, ao reconfigurar a cosmovisão, de-
termina um novo estatuto para a realidade, mobilizando seus limites e 
instituindo outras condições para o novo. Esgotadas as paragens do velho 
novo mundo, o ímpeto do domínio tecnocientífico se volta para o inte-
rior do espírito humano como aurora do mundo novo. A formação hu-
mana também se reconfigura, não se reduz mais ao sujeito cartesiano da 
res cogitans, nem ao sujeito transcendental kantiano da razão pura, pois o 
mergulho estilhaça a subjetividade.

Deste panorama metafísico de cosmovisões em metamorfose sub-
jaz a extemporaneidade que acomete o espírito do tempo, sobre o qual 
Huizinga postula seu diagnóstico de enfermidade. Com efeito, também 
emerge um novo ideal de bem comum, cujo projeto tecnocientífico é 
explicado por Bensaude-Vincent, sublinho, a partir de outra figura mítica 
para aludir seu arquétipo de sujeito calcado na figura do engenheiro, cujo 
papel predominante é o do fazer em detrimento do conhecer:
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Tudo – céu, terra, ser vivo, espírito – podem ser repensados e re-
construídos pelos engenheiros, o que a língua inglesa designa com 
uma palavra, “reengenharia”. O projeto é demiúrgico, em senso 
estrito. Igual à antiga figura do demiurgo, do artesão que no Ti-
meu de Platão formou o corpo e depois a alma do mundo usan-
do materiais básicos, os cientistas e engenheiros de hoje moldam 
o cosmos a partir dos tijolos elementares da matéria. A ciência do 
século XXI, então, visa menos conhecer ou compreender a na-
tureza do que fazê-la ou fabricá-la. De onde o uso doravante ba-
nal do termo “tecnociência”, que combina em um único termo 
dois objetivos diferentes: cognitivo e técnico (Bensaude-Vincent, 
2009, p. 7, tradução minha).

Sem se deter apenas nas determinações da matéria, do mundo fecha-
do e dado, percebo que Bensaude-Vicent volta sua atenção para o pre-
sente, para o entrave cultural que, de modo sutil, pode compreender a 
conturbada convergência entre arte e técnica. Nessa senda, as metáforas 
míticas, seja a de Prometeu e Fausto, seja a de Demiurgo, devem conotar 
o ideal de bem comum para a formação humana, representando o proje-
to de arquitetura dos corpos e subjetividades a partir da cosmovisão me-
tafísica cujo vetor cultural aponta para a cibernética. Sua compreensão 
passa pelo “estilo de pensamento” próprio da tecnociência, conforme a 
denominação de Bensaude-Vincent (2009, p. 12), bem como pelo refle-
xo do pensamento da época em relação à técnica, de acordo com Wiener.

O matemático norte-americano aponta os parâmetros na ordem dos 
saberes do referido projeto tecnológico, abrangendo uma arquitetura 
científico-cultural que perpassa das leis da física de Newton à relatividade 
de Einstein, da previsibilidade da astronomia à probabilidade da meteoro-
logia, da conservação do tempo reversível à inovação do tempo irrever-
sível, do macrocosmo da física ao microcosmo da biologia, do filósofo ao 
historiador da ciência. Dados liames e rupturas ultrapassam os marcos de 
uma modernidade prometeica: a regularidade, a estabilidade e a solidez. 
Reafirmo, portanto, aquele ideal comum para onde ruma a humanidade 
indicada por de Giddens (2002, p. 11), isto é, uma cultura do risco, cujas 
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implicações para a cultura juvenil e a formação humana culminarão no 
domínio e controle dados pela normatização e o funcionalismo social.

À abordagem sobre a escola em vista dos infortúnios em torno da 
formação humana, conforme indicado no primeiro capítulo pela crise 
na educação, integra-se a leitura das metáforas da condição humana que 
permitem postular uma relação estreita entre o projeto prometeico e a 
cultura escolar. Por sua vez, a problematização de Sibilia sobre a escola 
como tecnologia de época permite entrever as mediações técnicas rela-
tivas ao seu paradigma da subjetividade, evidenciando seu esgotamento a 
partir das indicações metafísicas e de ideal comum relativas ao espírito do 
tempo e ao contexto sócio-histórico. Por um lado, se no campo da edu-
cação é patente o esgotamento do paradigma da subjetividade da cultura 
escolar legada pela modernidade, por outro, o lastro temporal da civiliza-
ção detém seu eixo voltado para a tecnociência, pelo qual predomina o 
controle e o domínio em suas diferentes nuances. Para ir além da extem-
poraneidade foi preciso ir até suas trincheiras demarcadas pelo contexto 
sócio-histórico do presente. A intrincada reflexão cultural deslindada até 
aqui pode apreciar a estatura do sujeito da condição humana em torno 
da tecnologia, assim como fomentar a formação humana da subjetivida-
de contemporânea.

O caminho interpretativo que desenvolvi a partir do tema da tecno-
logia e seus meandros culturais indica, de modo amplo, “o novo” como 
um dos principais alvos do controle organizacional, ressalto, na perspec-
tiva do contexto de modernidade tardia que mostra seu relevo pelos 
dispositivos e instituições estruturais da sociedade capitalista, sobretudo, 
em um ambiente de escolacentrismo. Ao que concerne à cultura escri-
ta, Giddens, então, esclarece: “a palavra impressa continua no centro da 
modernidade e suas redes globais.” (2002, p. 29). Por conseguinte, o con-
trole pode ser identificado na formação humana pelo “projeto reflexivo 
do eu”, que vislumbra o bem comum atribuído à escola no lugar do Es-
tado Educador. Em dada situação, a cultura escolar engendra sua forma-
ção humana pela universalização do bem comum, destaco, subsumindo 
a subjetividade dos jovens estudantes, contudo, encontra na “identidade 
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do eu” sua principal trincheira. Diante da constatação do projeto refle-
xivo do eu nestes tempos, Giddens explica um elemento fundamental da 
modernidade tardia:

A modernidade, pode-se dizer, rompe o referencial protetor da 
pequena comunidade e da tradição, substituindo-as por organi-
zações muito maiores e impessoais. O indivíduo se sente privado 
e só num mundo em que lhe falta o apoio psicológico e o senti-
do de segurança oferecidos em ambientes mais tradicionais. [...]

A auto-identidade se torna problemática na modernidade de uma 
maneira que contrasta com as relações eu-sociedade em contex-
tos mais tradicionais (Giddens, 2002, p. 38).

Essa dissolução do “eu” nas organizações indica uma perturbação pro-
funda da relação do indivíduo com a sociedade, implicando, inclusive, o 
funcionalismo social no contexto da escola, que segue doravante para a 
contramão de seus fundamentos democráticos e públicos legados pela 
cultura moderna. Em um contexto de liames e rupturas, por certo, as 
transformações socioculturais dadas pela globalização configuram suas 
mediações por dispositivos técnicos de controle da própria condição 
humana justamente em sua dimensão anti-hegemônica, solapando a con-
temporaneidade onde subjaz o verdadeiro sujeito aludido pelas figuras 
da infância e juventude. A formulação da ideia de projeto voltada para a 
reflexividade atenta, sobretudo, contra a “fratura”, fomentando uma tec-
nologia para a formação humana até então apenas flagrada em sua fami-
gerada dessubjetivação.

Das metáforas da condição humana representadas pelos projetos pro-
meteico e fáustico, em certo sentido, entrevejo a relação entre técni-
ca e arte, ocasionando uma reflexão que intenta interpretar seu âmbito 
metafísico em vista da cultura, especialmente interessado pela formação 
humana voltada para a educação de crianças e jovens nestes tempos to-
mados pela cultura digital e visual. Ainda em prol do meu esforço in-
terpretativo, é possível identificar na pintura O roubo do fogo58 (1878), do 

58 Traduzido por mim do título original: The Theft of Fire.
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artista Christian Griepenkerl (1839-1916), o apreço de Zeus à beleza e 
juventude do príncipe de Tróia, Ganymedes, o que pode ser contrastado 
com a personagem monstruosa de Frankenstein. 

Da mesma forma, a alusão moderna da perdição humana introduzida por 
Rousseau estabelece o locus da beleza da alma humana na figura da infân-
cia retratada no Emílio, contrastando com a estátua monstruosa de Glauco 
no contexto das obras do filósofo genebrino. O desenvolvimento da téc-
nica indicado tanto nos relatos míticos quanto na metáfora rousseauniana  
flagra a idealização e a forma estética da condição humana retratada nas 
figuras infanto-juvenis em sua relação estreita com o vetor cultural e civi-
lizatório da tecnociência. Não posso deixar de observar o recurso à lingua-
gem artística para expressar o que os conhecimentos vigentes encontram 
certa dificuldade, inclusive, até mesmo frisar o escrito de juventude da no-
velista Mary Shelley que trata da figura de Frankenstein.

Defendo ser insensato apreciar o vetor cultural da tecnociência para a 
formação humana a despeito da figura da juventude e sua cultura, assim 
como considero controversa uma oposição entre a bela arte formadora de 
almas e a mediação técnica. Compete-me doravante estabelecer a relação 
entre a ideia de “fratura” e o verdadeiro sujeito da condição humana aludi-
do pela infância e juventude, atento aos dispositivos de domínio e contro-
le que atentam contra a estatura do sujeito, com efeito, em prejuízo a uma 
educação estética comprometida com a arte de formação de belas almas.

Se o paradigma cartesiano instituiu a primazia do pensar, a tecno-
ciência fáustica estabeleceria o adágio “faço, logo sou”, estabelecendo a 
primazia da mediação técnica como o paradigma que encontra na refle-
xividade a sustentação da hegemonia cultural nos trilhos da modernida-
de tardia. Nesse panorama sociocultural, a reflexividade torna-se o óbice 
do espírito do tempo, acometendo a dimensão estética da alma humana 
sob os efeitos da extemporaneidade da cultura escrita junto ao escola-
centrismo, também reduzindo a formação humana à tecnociência isenta 
da arte poética do presente. O paradigma da subjetividade da cultura es-
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colar fomenta a universalidade do mesmo, posso dizer, um organismo de 
aparência massiva.

É importante admitir que a extemporaneidade é a trincheira do devir 
cultural, pela qual identifico a enfermidade espiritual causada sobretudo 
pelos dispositivos de controle e dominação que subjugam a vida e a 
experiência humanas à determinadas tecnologias. Ainda mais além, é in-
dispensável compreender que o projeto tecnocientífico do presente, em 
seu contexto sócio-histórico mais precípuo, consiste em uma inaudita 
intervenção estética.

A abordagem à concepção de juventude para além da extempora-
neidade perpassa o ethos da cultura juvenil implicada pela modernidade 
e intenta desvelar as sombras do amanhã soterradas pelo cadafalso civili-
zatório da tecnologia escrita. Para tanto, a concepção de juventude deve 
ser problematizada em sua representação da condição humana como ideal 
de bem comum. Meu esforço crítico relativo à normatização não é o 
mesmo em relação aos paradigmas, considerando-os inerentes à formação 
humana. A concepção de juventude portanto não deve aviltar o ethos ju-
venil em torno da condição humana que idealiza o bem comum. 

Não de outro modo, parto da condição juvenil como detentora da 
cifra do presente, admitindo haver nela um ponto originário da huma-
nidade, uma fenda de acesso ao novo para a condição humana, ou mes-
mo ao sujeito que não se distancia de si mesmo na envergadura do devir 
cultural. As figuras da criança, do poeta e do selvagem identificadas na 
modernidade são veredas cujo destino segue na contramão da alusão 
monstruosa daquelas figuras míticas que se aludem do vetor cultural da 
tecnociência. Este é o curso pelo qual persigo os rastros dos princípios 
de formação dos raros contemporâneos, nativos da aurora metafísica e 
cósmica que a tecnologia anuncia, mas nunca estrangeiros de si mesmos.

Ao defender a urgência da contemporaneidade, entendo a pertinên-
cia fundamental da figura da juventude, rechaçando a menoridade da 
condição humana relativa à dominação e ao controle da cultura juve-
nil, principalmente, relativo ao esvaziamento da beleza que anuncia sua 
indocilidade como “fratura”. Para além do paradigma moderno e seus 
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comprometimentos com a tecnologia escrita, postulo uma profícua vin-
culação entre arte e técnica para a formação humana.

3.2 Paradoxos éticos entre a escola e a juventude

Retomo a preocupação com a subsunção da subjetividade juvenil às 
determinações sócio-históricas, sobretudo, do contexto da cultura moder-
na. Postulo uma inflexão da concepção de juventude forjada na moderni-
dade, de onde emerge minha perspectiva da cultura juvenil para a formação 
humana. De antemão, recorro ao esclarecimento de José Machado Pais:

Quer isto dizer que a teoria sociológica se vê cada vez mais con-
frontada com a necessidade de estabelecer rupturas com as repre-
sentações correntes da juventude, isto é, de estabelecer rupturas 
com a doxa dominante, tentando, em contrapartida, desenvolver, 
em relação à realidade socialmente construída que é a juventu-
de, outra doxa mais firme que a espontânea, sem que hesite — é 
mesmo uma necessidade — em tornar-se paradoxa (1990, p. 139).

Semelhante à escola, também incorrem sobre a juventude discur-
sos que, em contradição com as implicações sociais de sua famigera-
da espontaneidade, determinam uma concepção, posso dizer, ortodoxa 
e hegemônica. Entrementes a tensão do mundo adulto com o juvenil, o 
esclarecimento do sociólogo defende a necessidade de uma concepção 
paradoxal da juventude, a meu ver, muito oportuna para uma imbricação 
com o postulado da contemporaneidade acerca da “fratura”.

Se outrora, a percepção dos tempos, ou mesmo do seu próprio espí-
rito, era estática, relativa a um mundo fechado e harmônico no qual a 
espontaneidade e a criação não contavam para a condição humana, dora-
vante, a modernidade tardia vai ao encontro de uma temporalidade ver-
tiginosa, cujo o ethos da juventude calcada no novo se apresenta como 
um risco, tornando-se objeto de controle e dominação. A relação dessa 
realidade dada por uma nova cosmovisão com o interesse crescente da 
organização social pelas idades da vida leva-me ao estudo de Marialice 
Foracchi sobre a juventude na sociedade moderna. 
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A estudiosa destaca o movimento estudantil como trincheira de con-
testação da sociedade em crise. Além disso, neste excerto, noto uma in-
dicação significativa em sua descrição sobre os jovens e sua faculdade 
imaginativa, sugerindo-me uma leitura estética a ser explorada:

O seu descomprometimento relativo às tarefas produtivas, sua 
abertura aos processos de criação, sua disponibilidade psicológica 
e social o encaminha para o exercício da liberdade, da busca e da 
improvisação. A legitimação dessa tarefa, no nível da ordem nor-
mativa, é, no entanto, contraditada no cotidiano que se revela in-
capaz de absorver o esforço latente da criação, o apego à liberdade 
e as aventuras da improvisação, tão intensamente aprimoradas na prá-
tica do imaginário (Foracchi, 2018, p. 15-16, grifo meu).

Pretendo evidenciar algumas veredas da subsunção da subjetividade 
juvenil no lastro histórico da modernidade até o presente, conferindo 
a relevância de compreender a cultura juvenil em dado contexto so-
ciocultural. Meu foco dado sobre a concepção de juventude é balizado 
por uma perspectiva histórica, desde aquela trabalhada com maestria por 
Ariès até as de Norbert Schindler e Michelle Perrot, e por uma perspec-
tiva sociológica, junto a Foracchi, Pais e Luis Antonio Groppo. À guisa de 
uma síntese entre as leituras, interessa-me apreciar os liames e rupturas 
entre a concepção de juventude da modernidade e a mitigação da cultu-
ra juvenil no presente. 

Estou convencido de que o múnus de uma filosofia da educação con-
temporânea compreenderia como um de seus objetos substanciais o ethos 
da juventude. Creio também que as veredas sócio-históricas dos estudos 
sobre juventude e, principalmente, a demanda de uma asserção adequa-
da à concepção de juventude no presente, serão encarregadas de confe-
rir à representação do verdadeiro sujeito da condição humana a realidade 
civilizatória da qual faz jus. A cultura juvenil se mostra uma chave im-
portante para forjar o conceito de formação humana para além da ex-
temporaneidade, mediando a realidade e o ser humano pelo eixo do 
espírito do tempo.
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No pano de fundo sócio-histórico onde as idades da vida ganharam 
relevo, no limiar da gramática científica, o vetor epistemológico e cultu-
ral demarcado pela passagem da religião à filosofia apresentava uma lei-
tura pálida do sentimento da infância na idade média, pois

a vida era a continuidade inevitável, cíclica, às vezes humorística 
ou melancólica das idades, uma continuidade inscrita na ordem 
geral e abstrata das coisas, mais do que na experiência real, pois 
poucos homens tinham o privilégio de percorrer todas essas ida-
des naquelas épocas de grande mortalidade (Ariès, 1986, p. 39).

A saída do Ancién Regime representa a alteração do fundamento me-
tafísico pelo qual se guiavam os seres humanos, com efeito, também um 
mergulho nos meandros da vida e suas idades sob o vetor cultural da tec-
nociência fáustica. Assim, Ariès apresenta uma refinada leitura acerca da 
emergência social da infância, na qual “as idades da vida não correspon-
diam apenas a etapas biológicas, mas a funções sociais.” (1986, p. 39-40). 

Ao prosseguimento das idades da vida, a meu ver, sobressalta o inte-
resse da sociedade em geral pela juventude, da instituição escolar assim 
como da mídia, da religião assim como do mercado de trabalho, cons-
tituindo um emblema da modernidade pós-tradicional. Pais então re-
conhece a predominância das correntes teóricas geracional e a classista 
para a concepção da juventude, para mim, representando cada vez mais 
diáfana a figura da condição humana a partir do novo. Um tal mergu-
lho imbricado entre as idades da vida e a organização social engendra a 
realidade difusa a ser articulada com o ideal de bem comum do mun-
do adulto, em que o conceito de formação humana se depara com uma 
trincheira que complica ainda mais a leitura do ethos juvenil:

Não há, de facto, um conceito único de juventude que possa 
abranger os campos semânticos que lhe aparecem associados. A 
diferentes juventudes e a diferentes maneiras de olhar essas ju-
ventudes corresponderão, pois, necessariamente, diferentes teorias 
(Pais, 1990, p. 151).
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A teorização da concepção de juventude vai ao encontro do entra-
ve cultural que indispõe conhecimento e vida, o que parece corroborar 
as determinações da cultura moderna sobre a cultura juvenil e assevera a 
urgência da contemporaneidade a fim de dispor o “verdadeiro sujeito da 
condição humana” para a formação. Essa “arteciência”, por certo, aten-
de a advertência de Sposito, é preciso saber “o que jovem faz com o que 
fazem dele”, doravante, trata-se de constituir uma lente que prima pela 
abordagem estética sobre a cultura juvenil e sua subjetividade. 

As referências das quais lanço mão nesta abordagem à juventude em 
vista da problemática em torno da subsunção de sua subjetividade, de 
certo modo, convergem para a leitura de Foracchi, esta que aponta para 
o que considero também como a ponta do iceberg do paradigma da sub-
jetividade moderna, estritamente relativo à estatura da condição humana:

Toda sociedade elabora uma noção ideal de “adulto”, na qual es-
tão sintetizadas a suas aspirações mais ambiciosas, seus valores mais 
raros, suas normas mais características, numa palavra, a essência do 
seu éthos. Esse ideal de adulto constitui o ponto máximo de sua 
humanização, a demonstração viva da riqueza e da variedade de 
suas potencialidades, a prova incontestável da sua justiça e enver-
gadura moral (Foracchi, 2018, p. 23).

É imprescindível para o conceito de formação humana a compreensão 
do ethos que, conforme o contexto sócio-histórico, pretende refletir a 
plenitude da estatura da condição humana, ensejando a própria beleza de 
sua alma, nos termos de um ideal de humanização para a educação, isto 
é, o ideal de bem comum. O ethos relativo ao ideal de adulto diz respei-
to à cultura moderna, representado pela maioridade indicada por Kant 
no curso de uma filosofia da educação que remonta a Descartes, funda-
mentando o projeto civilizador da sociedade moderna. No ínterim da 
modernidade para o presente, o ethos da cultura escolar consubstancia o 
ideal de humanização da cultura moderna, e devido suas contingências 
como instituição precária, acaba por sucumbir aos dispositivos da extem-
poraneidade. Em dada contextura, o ethos da cultura juvenil é demasiada-
mente prejudicado pelo projeto reflexivo, de tal modo que sua teorização 
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pode admitir o revestimento pelo véu mítico e metafórico, de uma se-
mântica e gramática estranhas aos saberes e conhecimentos vigentes, com 
exceções ainda restritas no cenário educacional, como as da antropologia 
e comunicação. De todo modo, as leituras que articulo junto à sociologia 
têm o condão abrir a fenda de acesso ao ethos da juventude pela sutileza 
da questão juvenil.

Diante a incipiente situação ora de desfiguração, ora de conformação 
do ethos juvenil em relação ao ethos adulto, que toca de modo substancial 
a própria condição humana, o conceito de formação humana legado pela 
cultura moderna é acometido pela diversidade teórica das concepções  
de juventude que surgem no horizonte da modernidade tardia, corro-
borando a obsolescência dos processos educacionais que fomentam o 
paradigma da subjetividade moderna esgotado pela extemporaneidade. 
A subjetividade juvenil, portanto, é escamoteada conforme o ideal de 
adulto que representa ainda a hegemonia sociocultural da modernida-
de. Dessa monta, uma intervenção estética vai de encontro à relação en-
tre a cultura juvenil e a contemporaneidade, por um projeto de controle 
e dominação que consiste em determinações sócio-históricas da cultura 
moderna, com interesse fundamental sobre a “fratura”. Trata-se aqui de 
confrontar a predominância do ethos adulto sobre o ethos da juventude – 
de acordo com a herança da reflexividade em detrimento da ludicidade.

Desde uma concepção dialética da juventude, relativa às leituras do 
materialismo histórico, Groppo é enfático a respeito dos desígnios das 
instituições sociais sobre a juventude moderna e contemporânea:

Esta faixa etária não tem caráter absoluto e universal. É um pro-
duto da interpretação das instituições das sociedades sobre a sua 
própria dinâmica. A juventude trata-se de uma categoria social 
usada para classificar indivíduos, normatizar comportamentos, de-
finir direitos e deveres (Groppo, 2004, p. 11).

É justamente nesse âmbito de controle da diversidade concreta das 
juventudes que a exclusão estrutural do capitalismo tardio institui seu 
projeto voltado para a “fratura”, isto é, em diálogo com Giddens, a 
concepção de juventude é engendrada enquanto previsão reflexiva de 
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controle sobre o novo, sobre o poder de contestação e transformação que 
a juventude representa para a sociedade e o mundo adulto.

Por seu turno, Perrot trata dos excluídos da história, aproximando-se 
de uma amostra do ethos da juventude relativo ao ínterim entre a moder-
nidade e o presente, devo observar, em contraste ao que Schindler constata 
acerca da relação desses indivíduos com o mundo adulto nos primórdios 
da modernidade. As diferentes concepções de juventude retratadas pelos 
estudiosos evidenciam a subsunção da subjetividade que atenta contra a 
cultura juvenil no ínterim entre os primórdios e a tardia modernidade.

Schindler trata acerca dos tutores da desordem, nos primórdios da 
era moderna, quando a condição juvenil poderia ser representada ain-
da como uma pintura bucólica sobre os jovens “integrados” ao mundo 
adulto. Nesse momento, a espontaneidade juvenil ainda não era objeto 
de domínio e controle das instituições, ainda que estivesse submetida aos 
ideais dos adultos, a contestação juvenil constituía uma reserva da socie-
dade em vista de mudanças e transformações necessárias para sua manu-
tenção. De tal modo,

as comunidades pré-industriais ainda sabiam tirar proveito, con-
cedendo aos jovens notável liberdade de ação, ou melhor, atri-
buindo-lhes a função de representantes da moral pública. Nos 
charivaris, em que infrações no campo ético e social eram conde-
nados publicamente, os jovens agiam em nome dos adultos e com 
tácito consentimento destes. [...] A juventude era uma fase de 
busca pelo próprio papel, que, malgrado todas as liberdades con-
cedidas, ainda era firmemente dominado pelas expectativas dos 
adultos [...] (Schindler, 1996, p. 266).

A condição juvenil moderna retratada por Schindler, avançando nos 
trilhos da modernidade, apresentava “um horizonte peculiar, genuíno, de 
experiências próprias.” (1996, p. 267).

Aproximando-se do contexto sócio-histórico do presente, Perrot 
apresenta uma descrição da juventude dos subúrbios parisienses, tidos 
como delinquentes, autênticos marginais, contestadores da ordem social 
que insurgem contra as figuras sociais representativas do domínio e con-



170< sumário

3 FORMAÇÃO HUMANA PARA ALÉM DA EXTEMPORANEIDADE DA ESCOLA E DA JUVENTUDE

trole para além da família: “Os apaches constituem uma micro-sociedade 
com sua geografia, sua hierarquia, sua linguagem, seu código. Eles rei-
vindicam abertamente o direito à diferença.” (1988, p. 322). Em meados 
do fim do século XIX e início do XX, ressalto ser um período em que 
“a criança, talvez, reine, mas o rapaz é negado. Amam-se as crianças, te-
me-se o rapaz. Até sua maioridade, ele só tem de obedecer e se calar.”  
(Perrot, 1988, p. 328). 

Paulatinamente, a aparição da juventude no seio da sociedade moder-
no tardia é cada vez mais fulgurante, o que implica no esvanecimento de 
uma concepção naturalista e universal do lastro infanto-juvenil inerente à 
condição humana, provocando os dispositivos sociais de domínio e con-
trole em torno do novo, conforme a lente sociológica das correntes gera-
cional e classista pode evidenciar. Dialeticamente, a juventude é disposta 
em contradição com o adulto, como fase da vida segundo as diretrizes so-
ciais, entretanto, na modernidade tardia já não dispõe da liberdade indica-
da no limiar da modernidade nascente, que lhe era conferida para que sua 
experiência viesse constituir essa sociedade. Assim, Groppo estabelece:  
“O que se tem, portanto, na história das juventudes modernas, é um per-
curso dialético, entre a institucionalização das juventudes e a possibilida-
de de sua autonomia.” (2004, p. 14). 

Todavia o estudioso faz uma concessão importante: “Outra maneira 
de perceber a dialética das juventudes é analisar o que parece haver de 
geral na ‘condição juvenil’ na modernidade.” (Groppo, 2004, p. 16). Logo, 
mesmo uma concepção de juventude que imerge nos meandros de sua 
diversidade teórica e cultural pode representar a contradição ao legado da 
cultura moderna arraigada no ethos do mundo adulto, senão, o próprio li-
miar da contemporaneidade segundo uma concepção de juventude ine-
rente à “fratura”. O ethos da juventude para além da extemporaneidade 
poderá ser devidamente esclarecido pelo paradoxo da cultura juvenil, sob 
um horizonte sob dispositivos de controle e domínio no presente.

A juventude se junta às demais figuras de contradição da cultura mo-
derna, podendo ser retratadas pela exclusão social da divisão de classes, 
alienação ideológica, ou pela exploração do trabalho em torno do capi-
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tal econômico. A categoria social da juventude constitui com o pobre, a 
mulher, a criança, o deficiente, o negro, o homossexual, o louco, o en-
carcerado e toda espécie de marginalizados sociais, as relações reais entre 
os indivíduos da sociedade. Tais figuras desafiam as antinomias modernas 
relativas ao controverso princípio de hegemonia fomentado pelo proje-
to civilizador. Uma concepção paradoxal de juventude, por certo, é anti- 
-hegemônica, deverá compreender as determinações sócio-históricas 
que subjugam o sujeito da modernidade tardia, contudo, sem subsumir a 
“fratura”. Uma tal definição se dá nas imbricações entre a cultura juvenil 
e suas subculturas, e a cultura escolar. É possível estabelecer uma relação 
profícua entre a necessidade de outra doxa e a “fratura”, conforme a abor-
dagem sócio-histórica de onde realizo o presente estudo: “À juventude 
‘militante’, ‘utópica’ e cultivadora da ‘solidariedade’ dos anos 60 e princí-
pios da década de 70, a doxa dominante contrapõe uma juventude mais 
‘céptica’, ‘pragmática’ e ‘individualista’.” (Pais, 1990, p. 144).

Foracchi trabalha a contestação da juventude na sociedade moderna, 
sobretudo interessada pelos movimentos estudantis da década de 1960 
em torno da universidade, de certo modo, com relativa semelhança da 
relação da juventude com a instituição escolar. A estudiosa esclarece a 
constituição dos esforços que o sistema da sociedade capitalista em crise 
arregimenta pela instituição universitária contra as aspirações de ascensão 
social dos rebeldes juvenis. No prefácio desse estudo, José de Souza Mar-
tins, então, explica o lugar de destaque que a figura da juventude assume 
na sociedade do presente: “Tem sido ele o maior protagonista da nova 
conflitividade que se sobrepôs à histórica conflitividade de que a classe 
operária fora o ator referencial até o início da década de 1960.” (Foracchi, 
2018, p. 11-12). A socióloga explica a inconformidade da juventude com 
a herança do mundo adulto devido às contradições sociais que atentam 
contra a humanidade ao marginalizar determinados indivíduos com os 
quais guardam estreita identificação. Compreendo, por fim, que o estudo 
de Foracchi aponta para a negação da juventude ao legado malquisto do 
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mundo adulto, para além das questões da juventude relativas aos conflitos 
geracionais e morais.

Da situação de marginalização de onde subjaz a juventude na socie-
dade moderna, alternando as situações mais ou menos determinadas das 
fases da vida em cada contexto sócio-histórico, o ponto de chegada ao 
qual se dedica Foracchi nos anos de 1960, tal qual articulei com Teixei-
ra e Perencini no limiar do presente, apresenta-se numa conjuntura de 
crise onde a juventude é revestida da figura primordial da condição hu-
mana, conforme venho tratando, de emergência do verdadeiro sujeito. É 
imprescindível entender essa clivagem sobre os jovens, das idades da vida 
para sujeito da história, cujos efeitos no mundo adulto dependem de de-
terminada concepção de juventude submetida aos seus desígnios:

Ultrapassada a etapa do conflito de gerações, que marca a primei-
ra crise da adolescência e encaminha a busca da identidade, o jo-
vem define, em termos também críticos, a crise da sociedade. O 
seu questionamento não é firmado pela contestação da ordem 
normativa, tal como se reflete na esfera familiar, mas se desloca 
para o núcleo dessa mesma ordem, ou seja, para o sistema como 
tal. [...] Permanece nas suas fímbrias, recolhendo na subjetividade 
o rigor da crítica e a agressão do engajamento. O ponto funda-
mental a destacar é que a sociedade, no seu polo criativo, na sua 
dimensão como cultura, passa a ser o marco da referência da con-
testação (Foracchi, 2018, p. 16).

Ao estabelecer a juventude como categoria histórica e social, a es-
tudiosa faz importantes incursões que, segundo minha leitura, reforçam 
minha posição acerca da subsunção da subjetividade juvenil, nesse caso, 
asseverando também a necessidade de a concepção de juventude ser pa-
radoxa, pois, em dado cenário, 

a eles caberia a elaboração nova, não institucionalizada, dessa con-
juntura crítica, impregnada de uma visão agonística e escatológi-
ca. Sobre eles pesam, contudo, os cerceamentos da sua condição 
juvenil e da sua incipiência histórica, frágeis sustentáculos de uma 
tarefa de tamanha envergadura (Foracchi, 2018).
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As indicações dadas por Foracchi acerca da juventude na sociedade 
moderna corroboram também minha alegação sobre o entrave cultural, 
nesse caso, expondo a tecnologia escrita e a normatização das instituições  
à premência de um ethos juvenil. Foracchi infere então que “o jovem 
adolescente espelha, então, a imagem viva da sua sociedade.” (2018, p. 27). 
Entendo assim, uma tal condição da juventude vai ao encontro da con-
temporaneidade e do Zeitgeist, merecendo destaque mais uma vez o uso 
figurativo para definir a juventude como um espelho que reflete a ima-
gem viva. Por conseguinte, emerge do dissenso da juventude em relação 
ao mundo adulto a situação de “fratura” assumida pelos jovens, desde 
sua experiência intrínseca que dispõe o conflito de gerações à paradoxal 
condição de rejuvenescimento e revolução, respeitadas as estratificações a 
dotarem um ritmo ora gradual, ora abrupto para suas realizações.

Foracchi sintetiza e explicita a concepção de juventude referente à 
mobilização da instituição universitária em prol da normatização e do 
funcionalismo: 

Sob este ponto de vista, eles [os jovens] constituem os agentes da 
mudança social cujos papéis não são prescritos pelas normas vi-
gentes. Constituem o ponto de inflexão da transição para o des-
conhecido, vale dizer, o não passível de previsão pelos recursos 
sociais e intelectuais elaborados pela ciência, pela política e pela 
administração (Foracchi, 2018, p. 46).

Esse estratagema da sociedade de classes é ardiloso, sobrelevando uma 
concepção de juventude às contradições reais, pois, “É uma parcela re-
duzida da juventude que pode realizar coerentemente o processo de ra-
dicalização como um todo, trata-se de jovens privilegiados sob o ponto 
de vista social, pois pertencem, no geral, às classes superiores.” (Foracchi, 
2018, p. 47). Os agentes da mudança convertem-se no paradigma da sub-
jetividade para a formação humana, privilegiados pelo acesso aos bens 
educacionais e culturais que lhes conferem a condição de canalizar a revo-
lução da qual são incumbidos, “o próprio sistema forja os recursos para a 
expressão das suas tensões latentes desconhecidas.” (Foracchi, 2018, p. 47).  
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Nesse cenário onde aproximo a leitura da relação entre a juventude e a 
universidade com a escolarização, a subsunção da subjetividade juvenil é 
arrematada segundo uma concepção de juventude arraigada no escola-
centrismo e na consequente alunização dos jovens, pela adesão dos jo-
vens à conotação revolucionária e salvadora atribuída à educação contra 
as contradições excludentes da sociedade de classes em crise.

Entendo a normatização da juventude perpetrada pela universidade 
conforme discorre Foracchi como o ápice do entrave cultural que indi-
co a partir da escola, cujo contexto posterior à Segunda Guerra Mundial 
leva à contestação da “experiência universitária de então [que] modelava  
literalmente os jovens.” (2018, p. 51-52). Merece atenção um fato his-
tórico emblemático a ser apreciado no quarto capítulo por uma análi-
se fílmica, referente ao movimento estudantil dos universitários franceses 
que eclodiu no Maio de 1968, desse modo, “a universidade converteu-se 
numa comunidade singular, da qual não seria surpreendente ver emergir 
o tipo de sociedade cujo esboço a revolução da Sorbonne, por exemplo, 
procurou tão empenhadamente implantar.” (Foracchi, 2018, p. 52). A refe-
rência histórica apontada por Foracchi dispõe uma amostra bastante sig-
nificativa da cultura juvenil e seu espírito de época, controvertidamente, 

o importante é ter em mente a situação intelectualmente privile-
giada dos estudantes das classes altas e, em especial, daqueles que 
se orientam para carreiras humanísticas e não técnicas. Dentre eles 
é que são recrutados os críticos do sistema, é com base nas suas 
vivências que se elabora a perspectiva contestadora (2018, p. 53).

O recobrimento da doxa inerente ao ethos da juventude pela doxa do-
minante, isto é, da do ethos do adulto, incorre em extemporaneidade. Pais 
aponta para a cultura e a condição juvenil de modo a superar a disjunção 
que mantém a concepção de juventude alheia à realidade de sua experiên-
cia – contemporânea com o mundo, a vida e si mesmos. Logo, Pais define:

Por cultura juvenil, em sentido lato, pode entender-se o sistema de 
valores socialmente dominantes atribuídos à juventude (tomada 



175< sumário

3 FORMAÇÃO HUMANA PARA ALÉM DA EXTEMPORANEIDADE DA ESCOLA E DA JUVENTUDE

como conjunto referido a uma fase da vida), isto é, valores a que 
aderirão jovens de diferentes meios e condições sociais. [...]

No domínio da sociologia da juventude, o conceito de cultu-
ra tem sido predominantemente utilizado com o propósito de 
discernir os diferentes significados e valores de determinados 
comportamentos juvenis, sendo as culturas juvenis predominan-
temente vistas – tanto pela corrente “geracional” como pela cor-
rente “classistas” – como processos de internalização de normas, 
como processo de socialização. É, por conseguinte, ao nível das re-
presentações sociais dominantes (das culturas dominantes) que as 
culturas juvenis se têm analisado. No entanto, nada se perderia 
– muito pelo contrário – em reivindicar uma utilização mais 
dinâmica do conceito de cultura juvenil, explorando também o seu 
sentido “antropológico”, aquele que faz apelo para específicos modos de 
vida e práticas cotidianas que expressam certos significados e valores não 
apenas ao nível das instituições, mas também ao nível da própria vida co-
tidiana (Pais, 1990, p. 163-164, grifo meu).

O paradoxo da juventude, de certo modo, representa uma fenda na 
leitura da sociedade e sua dialética em vista do cotidiano, o que vislum-
bra o aprofundamento no âmbito da subjetividade para uma concepção 
de juventude a partir da dimensão estética emergente nesse estudo. Tanto 
na ordem dos conhecimentos quanto da própria realidade da condição 
humana, uma concepção paradoxa disponibiliza o lastro da humanidade à 
transdisciplinaridade, o que faz da subsunção da subjetividade juvenil um 
contrassenso. Pais então afirma: “É esta forma de olhar a sociedade, atra-
vés do cotidiano dos jovens, uma condição necessária para uma correcta 
abordagem de alguns dos paradoxos da juventude, embora não suficiente.” 
(1990, p. 164, grifo do autor).

As contribuições das ciências sociais para a percepção do sujeito im-
plicado pelas forças sociais e implicante na contextura da cultura e da his-
tória, juntam-se à abordagem filosófica e educacional acerca da condição 
humana, constituindo um panorama a ser devidamente explorado, por-
que não, transgredido no que diz respeito aos paradigmas hegemônicos.
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Por fim, essa abordagem à juventude através da crise social e seus dis-
positivos de normatização, institucionais e tecnológicos, que se refletem 
sobre a crise da educação, não apenas aponta para a necessidade da con-
cepção de juventude ser paradoxa, dispondo-a contra a doxa dominante, 
mas também coloca o crivo de seu próprio limite, o umbral epistemoló-
gico por onde atravessa a realidade ainda a se aprofundar e conhecer, de 
acordo com o que Foracchi esclarece:

A visão crítica do sistema implica admitir uma possibilidade de 
realização ainda não concretizada pelo mesmo. Pressupõe a exis-
tência latente de uma dimensão não explicitada cujo esclare-
cimento, no limite, imponha a destruição do sistema. Na visão 
crítica elaborada pelo jovem, essa virtualidade latente vem a ser 
a própria juventude cujo significado essencial é o de expressar 
essa dimensão irrealizada pela sociedade, esse rumo virtual que ela 
poderá tomar e que permanece indefinido. A recusa radical dos 
jovens é o primeiro momento coletiva da descoberta dessa poten-
cialidade oculta, não suscetível de ser formalizada pelos conceitos 
e argumentos com que cientistas e políticos geralmente traba-
lham, mas, não obstante, real e constrangedora. Reconhecer nos 
limites da vida pessoal ou do grupo com que se está identificado a 
crise de mudança que abala o sistema é a etapa inicial da revelação 
da possibilidade de transformação ou de revolução (2018, p. 44).

A concepção paradoxa de juventude e a sua categorização social, nes-
ses termos, articula-se com meu postulado acerca da contemporaneida-
de, pela qual acentuo uma abordagem geral da cultura a definir o ethos da 
juventude em vista da formação humana, contemplando a diversidade da 
cultura juvenil sob as contradições de classe social, inclusive as nuances de 
contestação, seja de rebeldia revolucionária de jovens marginalizados, seja 
de transformação dos privilegiados do movimento estudantil. Ao inferir 
a intangibilidade das concepções de juventude à visão crítica do jovem 
em relação à sociedade, a leitura da socióloga enseja saber o que jovem 
faz com o que fazem dele, sublinho, o que não se dá somente por sua ca-
tegoria social da juventude.
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Percebo aqui uma demanda nada sutil de refinamento que deverá dar 
a conhecer a juventude, que se imbrica à sua categorização social, sua 
concepção e cultura, porém, não é subjetivista, pois é estética:

É mediante a cultura ou educação estética, quando se encontra 
no “estado de jogo” contemplando o belo, que o homem poderá 
desenvolver-se plenamente, tanto em suas capacidades intelec-
tuais quanto sensíveis. [...] No “impulso lúdico”, razão e sensibili-
dade atuam juntas e não se pode mais falar da tirania de uma sobre 
a outra. Através do belo, o homem é como que recriado em todas 
as suas potencialidades e recupera sua liberdade tanto em face das 
determinações do sentido quanto em face das determinações da 
razão (Schiller, 1989, p. 14).

E é pela leitura de Schiller que conseguirei vislumbrar a plenitude do 
ser humano desfigurada sobre a juventude da sociedade moderna, cuja 
tecnologia escrita representa o grilhão do impulso lúdico que pode rea-
lizar o belo. A plenitude da condição humana encontra-se escondida no 
novo, cujo o ethos juvenil fomenta.

Do jogo de luz e sombra próprio do contemporâneo emerge o ethos 
juvenil, é justamente o espírito do tempo o que subjaz da condição hu-
mana representada pelas juventudes em sua diversidade em contraste com 
o ethos adulto de onde se fundamenta a normatização. O esgotamento ou 
renovação das luzes legadas pela cultura depende da invisível luz do sujei-
to que, ao ser implicado por determinados dispositivos sócio-históricos, 
constitui seu ethos. Dessa forma, a formação da subjetividade juvenil con-
temporânea viabiliza a preponderância da sensibilidade pelo visual em 
detrimento da razão pela escrita. Com efeito, o ethos da juventude repre-
sentará a contestação da cultura escolar da tecnologia escrita, fomentan-
do a transformação anti-hegemônica do ideal de bem comum do adulto.

O ideal de bem comum estreito ao ethos da cultura juvenil e calcado na 
metafísica contemporânea deve ser constituído de modo poroso às reen-
trâncias geracionais, classistas em que o verdadeiro sujeito da condição  
humana resiste, seja como contestação ou acomodação. Do contrário, a 
plenitude do ser humano sucumbe à tirania que emerge da extempora-
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neidade, isto é, de uma relação das faculdades humanas, neste momento 
da sensibilidade e da razão, que acometem a liberdade, engendrando a he-
gemonia cultural de domínio e controle sobre o sujeito. O ethos juvenil é 
contemporâneo por princípio, detentor da cifra do presente, é o principal 
objeto da formação humana, por isso, é a própria substância do belo que 
espelha a imagem da sociedade. A crise, portanto, mostra-se fulgurante no 
ethos juvenil, sempre mais nítida conforme a relação da juventude com as 
instituições onde há o entrave cultural.

A cultura juvenil que acolhe as juventudes e sua dialética, para além 
da delimitação sócio-histórica, deve subsidiar a concepção de juventu-
de para a formação humana sob os princípios metafísicos da “fratura”. 
Se para a sociologia Pais exorta uma concepção paradoxal da juventude, 
para a filosofia da educação sugiro uma concepção contemporânea de 
juventude. Há que se pensar, enfim, nesse espírito do tempo para além do 
devir cultural, além de sua enfermidade que a exime do lúdico. Postulo 
o belo para a formação humana, importando uma relação estética entre 
a cultura visual e a vertigem da tecnociência, preliminarmente, uma for-
ma que deve ser objeto de paradigma da subjetividade para a educação.

Sem o temor de afinar o escopo deste estudo pela modéstia, o foco 
das diretrizes relativos ao conceito de formação humana contemporânea 
deve tratar da imanência do ensino de Filosofia em dada situação do pre-
sente. Nesse afã, em última instância, o ethos da juventude e a tecnociên-
cia subsidiam meu plano de imanência na perspectiva de uma filosofia 
da educação contemporânea por vir, da qual depende uma propedêutica 
para ensinar Filosofia.

Nessa jornada de inspiração teórica transdisciplinar e natureza teó-
rico-prática, intentei empreender certa depuração de uma das colunas 
principais da cultura moderna, a subjetividade, em especial, identifican-
do o abalo do conceito de formação humana moderno arraigado na ex-
temporaneidade da escola e da juventude. Gradativamente, minha análise 
se dirigiu pelo fluxo desses capilares onde se concebe a cultura moderna, 
encontrando o arvorescer de tecnologias de dessubjetivação que solapam 
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a arte de formar almas e os indícios antiestéticos do conceito de formação  
humana, sendo ambos relativos à metamorfose do tempo livre no presen-
te. À apreciação da ruína cultural do “homem que se perdeu” recorro a 
metáforas acerca da humanidade que descrevem sua figura fantasmagó-
rica, monstruosa e demente, tentando traduzir do conceito de formação 
humana o que se desviou do verdadeiro sujeito da condição humana re-
ferente ao paradigma da subjetividade moderna, primordialmente rela-
cionada à juventude como fundamento da beleza da alma humana e sua 
plenitude mesma. Esse é o ponto fulcral que sustenta meu estudo sobre a 
formação filosófico-estética, sustentadas as premissas da cultura pertinen-
tes à formação humana: a metafísica e do ideal de bem comum.
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A educação estética, de Schiller, é o ponto de clivagem do meu estu-
do teórico em direção à cultura visual segundo as diretrizes do conceito 
de formação humana estipuladas ao longo dos três capítulos. Ampara-
do sobre esse estofo, verterei meus préstimos neste quarto capítulo para 
a propedêutica da formação filosófico-estética da subjetividade juvenil, 
engendrada junto ao cinema. Meu trabalho reflexivo sobre o conceito de 
formação humana no presente é imanente do panorama dado pela cos-
movisão em que a imensidão dos espaços do interior da humanidade e 
da natureza não contam para velocidade do tempo do vetor cultural da 
tecnociência, no qual o acontecimento do novo se volta contra a pleni-
tude da humanidade indicada por Schiller.

Focalizo a mediação no acontecimento da aula, estruturando-se pela 
indicação de uma filosofia da educação contemporânea até a beleza es-
tética, para a qual importam a visualidade e o gesto. Por conseguinte, no 
âmbito da educação e seus processos, postulo um axioma: só existe for-
mação humana onde e quando ocorre transmissão cultural. Tal axioma é 
sustentado neste estudo pelas seguintes premissas: subjetividade, sujeito, 
campo de imanência, reflexividade, “fratura” e beleza estética, especifica-
mente para uma formação filosófico-estética. De modo heterodoxo, ali-
nhavei tais premissas a constituírem categorias de análise do meu objeto 
híbrido. A mediação ganha relevância face ao tema da transmissão cultu-
ral, particularmente, sua relação com os elementos constituintes da tec-
nociência: a técnica e o saber.

Fora dos muros da escola, a reconfiguração tecnocientífica sobre o 
tempo livre fomenta a experiência pelas mediações disponíveis da cultura 
visual, acometendo a transmissão cultural de modo a defasar o paradigma 
da subjetividade moderna, que incorre na extemporaneidade da esco-
la e da juventude. A metamorfose do tempo livre não se limita apenas à  
inversão de predominância entre técnica e saber no cotidiano demar-
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cado pelo contexto sociocultural da modernidade tardia, ou aos seus 
efeitos sobre o acontecimento da aula, ela demove o ideal de bem co-
mum e a cosmovisão relativos à condição humana herdados da cultura 
moderna. Entrementes, estabeleço o limiar de uma intervenção estéti-
ca em que o “eu reflexivo” deve dar lugar ao “eu sensitivo”. Ao postular 
essa insurgência contra um paradigma da subjetividade e sua mediação 
correspondente, é imprescindível compreender a tecnologia de época 
necessária para a transmissão cultural, dos quais depende um conceito 
contemporâneo de formação humana.

É oportuno lembrar que meu objeto de estudo é híbrido, e a reu-
nião de seus elementos conceituais, em último caso, são teórico-práticos, 
definidos pela conjugação entre educação e cultura. Grosso modo, isto 
quer dizer que o ensino de Filosofia deve ser compreendido como uma 
prática cultural que extravasa sua especificidade teórico-conceitual e re-
verbera de modo concreto sobre o contexto sócio-histórico do presente. 
Um olhar contemporâneo, porventura, presta-se a entrever a imanência 
na qual essa prática cultural atua, segundo as diretrizes de formação hu-
mana contemporânea.

Para avançar minha reflexão crítica sobre o tema do ensino de Filoso-
fia, infiro que o conceito de formação humana da cultura moderna e seus 
respectivos fundamentos dos processos educacionais de escolarização se 
mostram inconsistentes para ensinar Filosofia, sobretudo, se confrontados 
e atravessados pelas diretrizes do presente. Ainda que meu objeto de es-
tudo não seja especificamente a “prática do ensino de Filosofia”, o exau-
rimento de seu paradigma moderno sob o espírito do tempo o dispõe 
sobre a imanência do contemporâneo. É premente para um olhar con-
temporâneo engendrar o ensinar Filosofia como arte de formar almas, 
doravante, propedeuticamente fundamentada pelo cinema.

A constituição de um olhar contemporâneo para ensinar Filosofia 
enseja a imanência de uma arte a ser definida pela estética do cinema, 
a partir da qual estreito meu trabalho focando uma propedêutica do 
ensino de Filosofia, segundo as diretrizes subjacentes do “eu sensível”.  
A reflexão que engendro, logo, deve evitar a cegueira das luzes que aco-
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mete o ensino de Filosofia reduzido ao paradigma da subjetividade mo-
derna, devendo alavancar sua imanência no presente, especialmente, do 
acontecimento da aula. É bom que se diga: todo o trabalho conceitual 
realizado até aqui não se afasta da perspectiva de escrever o vivido e vi-
ver o escrito, ainda que sutilmente.

A indicação de algumas diretrizes de um conceito contemporâneo de 
formação humana, ainda que preponderantemente articule as referências 
da modernidade, volta-se para o engendramento conceitual implicado 
pela imanência do presente, a princípio, sem se comprometer com algu-
ma reforma ou releitura do que está estabelecido no campo acadêmico- 
-científico. Neste quarto capítulo, desenvolvo uma reflexão assertiva a 
partir da ampla crítica que não se furtou à exaustão de emergir do ca-
dafalso cultural em vista de criar mais cultura, especificamente munida 
dos préstimos de uma formação filosófico-estética. O trabalho que de-
senvolvo não se encerra em si mesmo, em suas ideias, conceitos e dire-
trizes, nem mesmo delimita meu objeto à subjetividade de sua autoria, 
corroborando o olhar contemporâneo a vislumbrar seu prosseguimento 
em direção à beleza estética, quiçá, à própria essência sobre a aparência 
no horizonte da criação de conceitos da filosofia.

4.1 Formação humana contemporânea: subjetividade e estética

Minha reflexão crítica em torno do conceito moderno de formação 
humana partiu da constatação de Rousseau sobre a “perda do homem e 
o triunfo do espírito”, voltando-se para o vetor cultural da herança mo-
derna até a tecnociência da comunicação e do controle. Chama a atenção 
a frustração quanto ao idílio da perfectibilidade em torno da promessa do 
método científico em relação à natureza e à condição humana. Enquan-
to por outra lente, a técnica foi tomada por representações que elevam a 
humanidade a se igualar a condição de deuses, de acordo com as metáfo-
ras míticas abordadas em meu estudo. Para além do plano de imanência 
da filosofia cartesiana, a análise de sua transcendência legou para a cultura 
a subjetividade para a ciência. Ao erguer essa coluna para o edifício civi-
lizatório moderno, é indispensável a compreensão de que sua fundação 
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conceitual se sustenta sobre uma cisão da subjetividade, cujo vetor cultu-
ral do triunfo do espírito implica no esgarçamento da realidade humana:

Foi a cultura que abriu essa ferida na humanidade moderna. Tão 
logo a experiência ampliada e o pensamento mais preciso to-
maram necessária uma separação mais nítida das ciências, assim 
como, por outro lado, o mecanismo mais intrincado dos Estados 
tomou necessária uma delimitação mais rigorosa dos estamentos 
e dos negócios, rompeu-se a unidade interior da natureza huma-
na e uma luta funesta separou as suas forças harmoniosas (Schiller, 
1989, p. 36).

Dito isso, a forma presente do conceito moderno de formação hu-
mana é premida pelos “tempos em que os decretados inumanos, in-e-
ducáveis, in-humanizáveis têm cor, têm etnia, têm raça, têm gênero, têm 
opção sexual, têm classe [...].” (Arroyo, 2020, p. 13), especificidade estas 
excluídas de uma condição humana mais ampla. O ethos do paradigma da 
subjetividade moderna emerge da figura do bom aluno, o futuro homem 
e cidadão do mundo moderno; os demais, são relegados a um espectro 
do verdadeiro sujeito da condição humana. Ora, meu postulado sobre a 
juventude remete o vetor cultural do conceito de formação humana para 
além da linha de invisibilidade. As diretrizes do “eu sensível” emergem 
pela fundação do “Outro” como pilar da subjetividade, concebendo o su-
jeito anti-hegemônico para a cultura. O conceito de formação humana 
deve abranger “o si” e “o outro” do “eu reflexivo”.

O conceito moderno de formação humana é extemporâneo porque 
sustenta-se sobre a farsa da subjetivação no plano de imanência, isto é, a 
manifestação da cultura hegemônica no presente flagra a defasagem de 
seu vetor cultural pelo controle e dominação da “fratura”. O entrave cul-
tural decorre justamente ao óbice do espírito do tempo que negligencia 
o “Outro”, cujas diretrizes da formação humana podem apenas repro-
duzir “o mesmo”. A realidade humana segue seu curso sociocultural em 
franca abertura de um abismo em relação à formação, que sucumbe ao 
esvaziamento do novo e da criação. 
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O “eu reflexivo” tornou-se aquém das entranhas do presente, onde e 
quando o limiar da sua descontinuidade deveria ser desencadeado pelo 
ethos dos sujeitos marginalizados. Com efeito, a dúvida radical cartesia-
na mergulha de modo tão intenso em um subjetivismo que a transmis-
são cultural encontra na tecnologia seu limite epistemológico, mas não 
de mediação técnica, incorrendo na inversão do fazer sobre o conhecer. 
Por conseguinte, a atomização do ser humano reduzido ao cogito, expan-
de aquele limiar para a mediação, ou seja, o meio torna-se o fim. Por fim, 
no panorama delineado no presente, “o meio é a mensagem”59 sobre a 
qual fulgura a comunicação e o controle.

A partir da extemporaneidade do conceito moderno, a mediação da 
tecnologia escrita no presente reforça a cisão no conceito de formação 
humana, corroborando a defasagem de seu paradigma da subjetividade, 
conforme defendo em minha reflexão crítica à escolarização a partir do 
acontecimento da aula. Em dada condição relativa ao sujeito, a reflexivi-
dade efetivamente serve à mediação antiestética, isto é, a de uma redução 
da subjetividade em si mesma segundo um aparente predomínio da razão 
sobre a sensibilidade. 

Para além do sujeito, a subjetividade é o elemento conceitual carte-
siano que transcende de seu plano de imanência filosófico. A partir dessa 
compreensão, ao retomar algumas das minhas referências ao longo deste 
estudo, é possível estabelecer no âmbito da transcendência de cada filóso-
fo seu legado teórico: a “subjetividade da ciência”, por Descartes; a “sub-
jetividade da educação”, por Rousseau; e a “subjetividade da história”, 
por Condorcet. No decurso das épocas, cabe sublinhar ainda o vultuoso 
empreendimento de Kant que retoma de modo aporético a subjetivida-
de, envolta entre a razão pura e a razão prática, postulando uma estética 
transcendental. Do mesmo modo que as demais referências filosóficas, 
compreendo a transcendência da fundação conceitual de Kant para a 
“subjetividade da cultura”. É exatamente a partir dessa compreensão que 

59 Faço referência à expressão do filósofo Marshall McLuhan em sua famosa obra Os Meios 
de Comunicação como Extensão do Homem (1969).
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indico o interesse de Schiller em avançar o empreendimento kantiano 
sobre a estética.

O conceito moderno de formação humana encontra-se exaurido 
sem o auxílio da bela arte de formar almas, isto é, a transmissão cultural 
da ciência, da educação, da história e da cultura é comprometida por sua 
extemporaneidade. A virtude da lente da contemporaneidade está em 
flagrar o esmorecimento do promissor vetor cultural moderno, que em 
vão pretende remendar a fatídica figura humana cindida pelo artifício de 
sua recomposição atomística. A reflexividade sustentada pela arcaica ra-
zão moderna ocasiona o controle e a dominação pelas mediações técni-
cas, engendrando a tecnociência no horizonte sociocultural do presente. 
A “subjetividade da ciência” inocula a transmissão cultural para a “subje-
tividade da cultura”, pois o sujeito perde uma condição fundamental de 
liberdade para a criar cultura. A tecnologia assume as diretrizes formati-
vas conforme as mediações técnicas sobre o espírito do tempo, inclusive 
o próprio tempo livre sob o horizonte da cultura visual do presente. O 
retrato da humanidade dado pelo artifício, a despeito do verdadeiro su-
jeito da condição humana, não é a de um “ser aleijado”, mas a de “próte-
ses humanizadas” que mensuram a plenitude do ser humano inerente ao 
desenvolvimento tecnológico.

Certamente, diante a análise da inconsistência do conceito moder-
no de formação humana discorrida até aqui, o vetor cultural não detém 
no plano de imanência do presente o elemento de transcendência para 
o conceito contemporâneo de formação humana, entretanto, encontra o 
espírito do tempo tal como uma natureza disponível para a cultura. Ao 
que tudo indica, a endoconsistência do elemento conceitual da razão 
no plano de imanência cartesiano constrange o elemento conceitual da 
sensibilidade. O trabalho filosófico sobre a subjetividade e a estética de-
verá, portanto, empenhar-se por uma endoconsistêcia engendrada entre 
o espírito do tempo e a sensibilidade. As diretrizes conceituais que fo-
mentam a “subjetividade da cultura” encontram seu óbice no subjetivis-
mo extemporâneo do “eu reflexivo”, consistindo em o tempo livre ser 
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elemento da transcendência do conceito contemporâneo de formação 
humana. Ainda cabendo destacar a implicação crucial das diretrizes da 
ciência e da técnica sobre o tempo livre, a dessubjetivação que mantém 
o homem sob os grilhões da natureza segundo a própria cultura de do-
minação e controle.

Em meu plano de imanência, a articulação entre a subjetividade e a 
estética prima pelo vetor cultural da tecnociência que deve instituir uma 
arte do tempo, ou seja, a arte que detém o saber e a técnica. Retomo mi-
nha pergunta primordial: formação para que cultura? A alarmante ausên-
cia de resposta ou, pelo menos, as tribulações contingenciais dadas pela 
imanência de um conceito por vir, não servem mais de arrimo ao con-
ceito moderno que “inconsiste” no entardecer do tempo, com efeito, no 
devir cultural e sua transmissão. A descontinuidade entre o ideal de bem 
comum que reflete a cultura escrita e a cosmovisão fáustica permite re-
modelar a pergunta de Flusser sobre o futuro da escrita, assim, eu pergun-
taria se há futuro para a formação humana? A inconsistência do conceito 
moderno sobre a subjetividade junto à educação do controle e dominação  
do sujeito sugerem que não.

Em vista das diretrizes que este estudo permitirá defender como subs-
tanciais para o conceito contemporâneo de formação humana, resta-me 
tratar da relação entre a arte de formar almas, o tempo e o belo. Meu plano 
de imanência balizado pelo presente encontra na linha de invisibilidade a 
repercussão da hegemonia cultural moderna pela divisão de classes sociais, 
que culmina no entrave cultural relativo à formação humana para a ju-
ventude. As diretrizes da “fratura” e da beleza estética partem do além da 
extemporaneidade e vão ao encontro da contemporaneidade subjacente 
da relação paradoxal entre o ethos da juventude e da escola. É patente que 
a visibilidade da invisível luz depende de modo intrínseco da endocon-
sistência concebida pela relação entre subjetividade e estética, ensejando a 
premência do conceito contemporâneo de formação humana.

Não posso me furtar de sopesar as indicações conceituais, arregimen-
tando-as pela perspectiva dada na leitura de Schiller, de uma plenitude 
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que não resgata o milagre da paideia grega de equilíbrio entre razão e sen-
sibilidade, admitindo a prioridade da sensibilidade em vista da elevação  
da espécie. Os modelos de paradigma da subjetividade que servem à pin-
tura do quadro do sujeito da formação humana contemporânea estão, 
consoante minhas leituras, no “sujeito da natureza”, no “sujeito do tem-
po livre” e no “sujeito dos dispositivos”. Essa inusitada concatenação de 
modelos conceituais comporta as principais diretrizes do vetor cultural 
delineado até aqui, entretanto, contidos sob a linha de invisibilidade que 
subjugou o “eu sensível” pelo “eu reflexivo”.

Minhas diretrizes conceituais esmeram pela definição do “sujeito da 
formação” arraigado no plano de imanência do presente, assim, trata-se 
dos raros indivíduos que habitam àquela sombra de onde subjaz sua invi-
sível luz, resguardando-o da dessubjetivação. A efemeridade e as contin-
gências da condição desse sujeito devem se socorrer da herança cultural, 
mesmo implicadas pelo funcionalismo social, logo, devem saber fazer a 
realidade ao tempo que são feitos por ela. As determinações das forças da 
natureza e da história devem ser sua matéria e não o obstáculo ao devir 
cultural. A reflexividade deve ser seu inestimável legado. Sua condição de 
existência deve ser anti-hegemônica, a insurgência de sua manifestação 
cultural irá advir da diversidade inerente à cosmovisão do novo e do acon-
tecimento, dispondo desse seu “poder revolucionário” para as instituições. 
Seu domínio sobre a tecnologia deverá conferir-lhe o saber do artifício 
cultural, as instituições refletirão sua liberdade e sua plenitude de vida 
nunca estará além da precariedade de suas relações sócio-históricas. Não 
de outro modo, este será o ser da criação, o arquétipo do paradoxo históri-
co que refreia o progresso e a infância da humanidade. Serão os indivíduos 
cuja a sensibilidade é primaz, sobrelevando sua relação de si para o outro.

Doravante, para a refinada composição do sujeito da formação, a be-
leza estética encontrada na leitura de Schiller será o elemento conceitual 
primordial das diretrizes do conceito de formação humana. Mas antes 
disso, remontarei à percepção de Rousseau sobre a clivagem cujo o cur-
so dos tempos levou o ser humano, que emerge da mediação do olhar na 
relação entre os indivíduos. Observo ainda como o progresso das ciências 
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e das artes se revela inócuo, desde seu formalismo que se desprende do 
império das aparências. De modo sumário, a despeito das polêmicas pro-
vocadas pelo Discurso sobre as ciências e as artes (1750), Rousseau apresenta 
um questionamento sutil, mas que sugere ao formalismo das ciências e 
das artes uma inflexão diante a natureza, tão como diante da participação 
humana junto a ela:

Mas, se o progresso das ciências e das artes nada acrescentou à 
nossa verdadeira felicidade, se corrompeu os costumes e se a cor-
rupção dos costumes chegou a prejudicar a pureza do gosto, que 
pensaremos dessa multidão de autores secundários que afastaram 
do templo das musas as dificuldades que lhes barravam o acesso 
e que a natureza tinha aí espalhado como uma prova para a força 
daqueles que seriam tentados a saber? (1978b, p. 351).

Apesar dos paradoxos que tomam a leitura do filósofo genebrino, o 
estudo cuidadoso do conjunto de suas obras permite inferir sua defesa 
firme acerca da consciência sã em franca oposição ao racionalismo ilumi-
nista, diante do jogo entre a transparência e obstáculo60 que não apenas 
acometeu a luxuosa sociedade burguesa do século XVIII, mas também, 
de modo mais amplo para a cultura humana, a mediação do olhar sob o 
devir cultural. Pode-se vislumbrar, então, a verdadeira felicidade a par-
tir dessas mediações que dispõem os indivíduos em uma relação estética 
atrelada à sã consciência conforme sua natureza:

Como seria doce viver entre nós, se a contenção exterior sempre 
representasse a imagem dos estados do coração, se a decência fos-
se a virtude, se nossas máximas nos servissem de regra, se a verda-
deira filosofia fosse inseparável do título de filósofo! (Rousseau, 
1978b, p. 335).

60 A expressão refere-se ao estudo de Starobinski (2011) sobre a obra de Rousseau, estabele-
cendo a constituição da consciência do indivíduo, uma acepção mesma da sua subjetivi-
dade. De modo geral, a transparência e o obstáculo dizem respeito à relação do indivíduo 
consigo mesmo e com o outro, trazendo à tona o contraste entre a razão e a sensibilidade. 
Merece destaque nessa acepção o papel da visualidade em relação às ideias.
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O horizonte cultural deslindado a partir da crítica de Rousseau de-
tém liames com a estética de Schiller, e ao que concerne à educação es-
tética bem poderiam se complementar. Embora o acento na natureza 
estabeleça uma das diretrizes para a composição sujeito da formação, o 
artifício postulado nas belas-artes irá se deparar em seu horizonte com o 
vetor cultural da “virada visual”, conforme defendido por Sartori (2001). 
Nesse cenário, o desenvolvimento das tecnologias da comunicação e in-
formação ganha relevo no seio da sociedade do século XX, em contraste 
com o paradigma da cultura escrita. Prescindo da precisão de datas rela-
cionadas ao surgimento e popularização de cada recurso tecnológico no 
campo da cultura visual, delimitando a primeira metade do século XX 
como seu limiar.

Meu plano de imanência projeta suas diretrizes para a transcendên-
cia do conceito de formação humana em vista da inserção sociocultural 
das referidas tecnologias, como a televisão, a informática, a internet, os 
aparelhos celulares e toda a miríade de gadgets que fazem uso da imagem 
como mediação e detém na visão sua centralidade. Em dada definição 
contextual do meu plano de imanência, assento meu trabalho filosófico 
na digressão ao cinema, articulando os elementos conceituais da arte e da 
técnica. Nesse afã, postulo a arte do tempo pelo cinema estreita ao espí-
rito do tempo como o princípio fundante da beleza estética.

Ao retomar as considerações de Sartori, destaco a relação entre o homo 
videns e uma natureza originária vislumbrada sobre o homo sapiens. Nesse 
influxo da cultura humana emerge um obstáculo de difícil ultrapassagem 
para o racionalismo cartesiano, identificado pelo filósofo como pós-pen-
samento. Sua leitura aponta para a primazia da imagem, “[...] isto é, com 
uma espécie de predomínio do visível sobre o inteligível que conduz 
um ver sem entender.” (Sartori, 2001, p. 8). Destaco ainda sua exortação 
provocativa às instituições acerca da relação entre a mediação visual e o 
tempo, indo ao encontro da minha reflexão crítica acerca do tempo livre:

Quero, porém, esclarecer o seguinte: se resolvi atacar o homo vi-
dens, faço isso sem ilusões e nem pretendo bloquear a era dos mul-
timídia. Sei muito bem que dentro de um prazo não muito longo 
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a maioria da população dos países ricos terá na sua casa, junto 
com a televisão, um minicomputador, ligado com a Internet. Tal 
desenvolvimento é inevitável e, dentro de certos limites, também 
útil; e será na medida em que não nos levar a nos afundar na vida 
inútil, em uma maneira de viver que consiste apenas em matar o 
tempo. Portanto, não pretendo deter o inevitável. Todavia, espe-
ro assustar bastante os pais mostrando-lhes o que poderá aconte-
cer à sua criança televisiva, transformando-os assim em pais mais 
responsáveis. Espero que a escola consiga sair da má pedagogia e 
da decadência em que caiu, esperando, portanto, uma escola ca-
paz de impedir aquele pós-pensamento que, por enquanto, só está 
ajudando. Além disso, espero jornais melhores e, finalmente, uma 
televisão melhor (Sartori, 2001, p. 9-10, grifo do autor).

Certamente, uma formação humana voltada para a cultura visual e o 
espírito do tempo não corrobora o vetor cultural do “pós-pensamento”, 
ao contrário, implica na disponibilidade da visão para o entendimento. A 
partir dessa compreensão, desenvolvo minha argumentação segundo de-
terminada relação da sensibilidade sobre a razão, que interessa substan-
cialmente ao escopo deste estudo relativo ao “eu sensível”:

A razão fez o que pôde para encontrar e estabelecer a lei; sua apli-
cação depende da vontade corajosa e do vivo sentimento. Para 
que a verdade vença o conflito contra forças, é preciso que ela 
mesma se torne primeiro uma força e apresente um impulso como 
seu defensor no reino dos fenômenos; pois impulsos são as únicas 
forças motoras do mundo sensível. Se até agora ela não compro-
vou sua força vitoriosa, isso não se deve ao entendimento que não 
soube revelá-la, mas ao coração que a ela se fechou e ao impulso 
que por ela não agiu (Schiller, 1989, p. 45, grifo do autor).

A partir dessa relação indicada por Schiller, esclareço que minha con-
cepção da formação filosófico-estética da juventude não é antirracional, 
todavia, não deve se delimitar mais à cultura escrita, até mesmo para ga-
rantir seu justo e digno lugar no processo civilizatório e suas efetivas be-
nesses frente à barbárie. Entendo que a beleza estética pode operar uma 
clivagem em relação aos eventos históricos que representam a derrocada 
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da condição humana, sustentando na ordem educacional a primazia da 
visão que resistirá à hegemonia da escrita. A beleza estética permitirá re-
troagir sobre a natureza da cultura e torná-la sua matéria, atuando sobre 
o entrave cultural em prol de seu devir. A escrita intrincada à sensibilida-
de receberá novo estatuto, conforme as diretrizes do espírito do tempo.

Seguirei bastante parelho, doravante, ao percurso da leitura de Schiller 
sobre a educação estética, com o fito olhar na beleza estética que compa- 
rece aos seus escritos a partir da carta IX, onde o filósofo assenta as belas-
-artes como o ponto de inflexão de sua teoria. Nesse sentido, diante sua 
busca por um fundamento objetivo para o belo do qual depende uma arte 
formadora de almas, sua leitura é propositiva, oferecendo as condições em 
que as belas-artes detém a verdade no horizonte da beleza estética:

Não é suficiente, pois, dizer que toda a ilustração do entendimen-
to só merece respeito quando reflui sobre o caráter, ela parte tam-
bém, em certo sentido, do caráter, pois o caminho para o intelecto 
precisa ser aberto pelo coração. A formação da sensibilidade é, 
portanto, a necessidade mais premente da época, não apenas por-
que ela vem a ser um meio de tornar o conhecimento melhora-
do eficaz para a vida, mas também porque desperta para a própria 
melhora do conhecimento (Schiller, 1989, p. 46).

As indicações que a carta IX de Schiller traz acerca da arte de formar 
almas em vista da beleza estética podem bem alimentar a propedêutica 
que aspira uma eventual leitura pedagógica da filosofia schilleriana. De 
todo modo, identifico os termos de sua educação estética com o pos-
tulado do meu estudo sobre o conceito contemporâneo de formação 
humana, não obstante a ausência do tema da tecnologia. Cabe anotar o 
comprometimento estreito com a filosofia de Kant e mesmo de Rous-
seau no plano de imanência de Schiller, cujas as questões da técnica ainda 
não contavam de modo significativo dentre seus elementos conceituais. 
Assim, Schiller descreve de forma alegórica relação da cultura do artista 
com o tempo:

O artista é, decerto, o filho de sua época, mas ai dele se for tam-
bém seu discípulo ou até seu favorito. Que uma divindade ben-
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fazeja arranque em tempo o recém-nascido ao seio materno e o 
amante com o leite de uma época melhor, deixando-o que atinja 
a maturidade sob o céu distante da Grécia. Quando se tiver tor-
nado homem volte, figura estrangeira, a seu século; não para ale-
grá-lo por sua aparição, mas terrível, como filho de Agamêmnon 
para purificá-lo. Embora tome a matéria ao presente, ele extrairá 
a forma de tempos mais nobres ou mesmo da unidade absoluta 
e imutável de sua essência para além de todo tempo. É dali, do 
puro éter de sua natureza demoníaca, que jorra a fonte da beleza, 
intocada pela corrupção das gerações e dos tempos que, mui-
to abaixo dali, agitam-se em redemoinhos turvos (Schiller, 1989,  
p. 47-48).

A engenhosidade da educação estética postula uma relação sui generis 
entre a arte e tempo. A arte do tempo consistirá em um jogo de forças  
entre liberdade e necessidade constituinte da realidade humana, que de-
tém o condão de arrefecer o jugo do determinismo histórico constran-
gido pela época, dispondo sua matéria à indeterminação necessária à 
beleza estética. 

Mais uma vez de modo metafórico, vislumbro a figura do artista a 
deter a divinal arte do tempo. Longe de fomentar um mergulho vertigi-
noso no Ideal prefigurado nessa descrição do artista, a redenção do ver-
dadeiro sujeito da condição humana sobre a figura monstruosa filha da 
defasagem cultural no tempo advém da objetividade do belo, conforme 
Schiller delineia um solo firme para o ser humano entre o tempo precá-
rio da sua existência e o tempo seguro de suas luzes. Diante disso, minha 
sugestão é a de que a figura do artista de Schiller converge para a do raro 
contemporâneo de Agamben, no limite, suas figuras compartilham traços 
comuns. Além disso, a natureza demoníaca dessa figura do artista pode 
compreender não apenas a ideia de “fratura” mas também a infância da 
humanidade aludida por Rousseau.

A beleza estética engendrada por Schiller subjaz da bela arte de for-
mar almas, não reduz o verdadeiro sujeito da condição humana ao ele-
vado Ideal das belas-artes que tende ao casuísmo do gênio subjetivo, 
pois preserva o impulso da sensibilidade como fundamento da injunção 
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entre beleza e verdade. Desse modo, entendo que o artista intervém no 
mundo concreto com sua ação arraigada no século e direcionada pelo 
espírito do tempo,

deve, entretanto, empenhar-se em engendrar o Ideal a partir da 
conjugação do possível e do necessário. Deve moldá-lo em ilu-
são e verdade, nos jogos de sua imaginação e na seriedade de suas 
ações; deve moldá-lo em todas as formas sensíveis e espirituais, e 
lançá-lo silenciosamente no tempo infinito (Schiller, 1989, p. 48).

A constituição do Ideal estabelecida por Schiller, de certo modo, pode 
dialogar com a criação de conceitos estabelecida por Deleuze e Guattari  
(2010). Dessarte, as semelhanças entre o artista e o filósofo se tornam per-
tinentes para a formação da subjetividade a partir da educação estética, 
inclusive, sugerindo um vínculo pedagógico entre beleza estética e con-
ceito filosófico. 

Diante da velocidade como vetor cultural dado pela tecnociência 
fáustica, que representa seu impulso dominador sobre a realidade voltado 
para um horizonte sem-fim, o impulso indicado por Schiller comparece 
de modo bastante oportuno:

O impulso puro é dirigido para o absoluto, para ele não existe 
tempo, o futuro torna-se presente tão logo tenha de decorrer ne-
cessariamente do presente. Para uma razão sem limites a direção 
é já a perfeição, e o caminho está percorrido, tão logo comece a 
ser trilhado.

Ao jovem amigo da verdade e da beleza, que quer saber como 
ele, apesar de toda resistência do século, pode satisfazer ao nobre 
impulso em seu peito, responderei: “Dá ao mundo em que ages 
a direção do bem, e o ritmo calmo do tempo trará a evolução. Tu 
lhe terás dado esta direção quando, ensinando, tiveres elevado seus 
pensamentos até o necessário e eterno; quando, agindo ou for-
mando, tiveres transformado o necessário e eterno em objeto de 
seus impulsos. O edifício da ilusão e do arbítrio cairá, terá de cair, 
já terá caído, tão logo tiveres a certeza de que ele se inclina; é pre-
ciso, contudo, que se incline no homem interior e não apenas no 
exterior. No silêncio pudico de tua mente educa a verdade vito-
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riosa, exterioriza-a na beleza, para que não apenas o pensamen-
to a homenageie, mas para que também os sentidos apreendam, 
amorosos, a sua aparição. E para que não te aconteça receber da 
realidade o modelo que deves oferecer-lhe, não te atrevas à sua 
duvidosa companhia antes de estares seguro de um cortejo ideal 
em teu coração. Vive com teu século, mas não sejas sua criatura; 
serve teus contemporâneos, mas naquilo de que carecem, não no 
que louvam (Schiller, 1989, p. 49).

Ainda que de forma sutil, faço aqui a inferência acerca da beleza esté-
tica de Schiller como a arte do tempo. Além disso, retomando os mode-
los para o conceito de formação, entrevejo também a “subjetividade para 
a cultura” no plano de imanência da filosofia schilleriana.

Do ínterim entre razão e sensibilidade, Ideia e impulso, Schiller de-
senvolve uma análise sofisticada da subjetividade. Seu empreendimento, 
decerto, intenta tratar das antinomias modernas que, de certo modo, subsu-
miram o “eu sensível” pelo “eu reflexivo”. Dessa árdua tarefa depende sua 
proposição mais ampla de uma formação humana plena, ainda que não es-
tivesse em seu escopo o suntuoso edifício da técnica que a cultura moder-
na erigiu, sugiro que seu plano de imanência enseja o desenvolvimento de 
uma propedêutica que não se exime da artificialidade da técnica.

Nas cartas seguintes, em diversos momentos, Schiller discorre analiti-
camente acerca da estética da subjetividade em seus entraves entre razão e 
sensibilidade, cuja a constituição depende fundamentalmente da concep-
ção de liberdade do filósofo alemão. Conquanto, suas considerações so-
bre a política e o Estado em relação à arte oportunizam as discussões mais 
atuais sobre as tecnologias institucionais de controle e dominação. Im-
porta na educação estética schilleriana a espécie de liberdade subjacente 
da beleza estética que possa fomentar a cultura de formação humana ple-
na. Nesse sentido, vislumbro o soerguimento do ser humano implicado 
pelo vetor cultural de controle e dominação sob os efeitos da tecnologia 
de época que serve às instituições de poder.

De modo semelhante à leitura de Rousseau sobre a degeneração da 
sociedade burguesa, Schiller identifica um dilema que concerne à dispo-



195< sumário

4 A IMANÊNCIA DA ARTE DE ENSINAR FILOSOFIA PELO CINEMA

sição da sensibilidade e da razão em relação ao contraste entre os tempos, 
entre o atual estado das coisas proporcionado pela cultura e sua possibili-
dade de mudança de rumo ancorada na criação originária de uma “natu-
reza humana”. “Poderá, no selvagem, acorrentar a natureza e libertá-la no 
bárbaro?” (Schiller, 1989, p. 51). O jogo entre aparência e essência coloca 
a arte e o artista diante das forças da necessidade e da liberdade, mais que 
isso, de um hiato aporético em que a beleza estética dificilmente poderia 
se realizar pelo concurso dos impulsos de estabilidade e mudança. Diante 
disso, Schiller estabelece uma via transcendental para seu plano de ima-
nência, pela qual se guia a arte e a cultura estética:

Caso pudesse ser mostrado, esse conceito racional puro da beleza – já 
que não pode ser extraído de nenhum caso real, mas antes con-
firma e orienta nosso juízo em cada caso real – teria de poder 
ser procurado pela via da abstração e deduzido da possibilidade 
da natureza sensível-racional; numa palavra: a beleza teria de po-
der ser mostrada como uma condição necessária da humanidade. 
Temos de elevar-nos, portanto, ao conceito puro da humanidade, 
temos de descobrir, a partir de seus modos de manifestação indi-
viduais e mutáveis, o absoluto e permanente, e buscar, mediante 
a abstração de todas as limitações acidentais, as condições neces-
sárias de sua existência,(sic) Essa via transcendental afastar-nos-á, 
decerto,  por algum tempo do círculo familiar dos fenômenos e 
da presença viva dos objetos, detendo-nos no campo ermo dos 
conceitos abstratos; mas é que nos empenhamos por um funda-
mento sólido do conhecimento, ao qual nada mais deve abalar, e 
quem não se atrever para além da realidade nunca irá conquistas a 
verdade (Schiller, 1989, p. 54, grifo do autor).

A filosofia de Schiller me impõe a difícil relação entre a beleza estéti-
ca e a “fratura”, pois seu plano de imanência parte, segundo meu enten-
dimento, ainda do decurso do vetor cultural da tecnociência prometeica, 
segundo seus elãs com a cultura moderna ainda que de modo crítico. Con-
tudo, sob um tom crescente de um barbarismo tecnológico que acomete 
o presente, faço adesão à educação estética atento àquela perscruta indi-
cada para este estudo que se volta para o verdadeiro sujeito da condição  
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humana. Se por um lado, o cogito deve ser considerado um elemento fun-
dante da subjetividade, por outro, ao impulso sensível deve ser atribuído 
o mesmo status, irrompendo a realidade arraigada nas necessidades e con-
jugando verdade e beleza em direção à liberdade.

A correlação entre as forças que se dirigem à subjetividade e à reali-
dade humana constituída na (com)temporaneidade pode ser explicitada 
em Schiller da seguinte forma: 

Somos instados ao cumprimento dessa dupla tarefa (dar realida-
de ao necessário em nós e submeter a realidade fora de nós à lei da 
necessidade) por duas forças opostas, que nos impulsionam para a 
realização de seus objetos e que poderíamos chamar conveniente-
mente de impulsos (Schiller, 1989, p. 59, grifo do autor).

Dessa correlação entre ao que Schiller chama de impulso sensível e 
impulso formal depende a formação plena do ser humano relativa ao 
contraste entre necessidade e liberdade. Nesse sentido, articulo a com-
posição desses impulsos com a ideia de “fratura”, sendo determinante 
compreender a relação entre a razão e sensibilidade para estabelecer a 
formação humana contemporânea calcada na beleza estética. À revelia do 
jogo que impede a tirania de uma força pela outra, o ser humano sucum-
be aos arroubos da tirania da necessidade sobre a liberdade, seja ela subje-
tivista como a do cogito, ou objetivista, como a da tecnociência.

Verdade e beleza não são os lados de uma mesma moeda, cada qual 
paga ao tempo o seu valor que determina o curso do vetor cultural da 
humanidade. O impulso sensível conduz à finitude da existência, ao con-
teúdo sem forma, enquanto o impulso formal alavanca a humanidade do 
reino das necessidades para a infinitude ideal, mas conduz à forma sem 
conteúdo. Ambos impulsos, na teoria de Schiller, são da ordem da sensi-
bilidade, cujo jogo de forças deverá conduzir à beleza estética:

Portanto, onde o impulso formal domina e o objeto puro age em 
nós, ali há a suprema ampliação do ser, as limitações desaparecem 
e o homem se eleva, de unidade quantitativa a que se vira limita-
do pelo sentido carente, a uma unidade de Ideias, que compreende 
sobre si todo o reino dos fenômenos. Não mais estamos no tempo  
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durante esta operação, mas é o tempo que está em nós com toda 
a sua série infinita. Já não somos indivíduos, mas espécie; o juízo 
de todos os espíritos é pronunciado através do nosso, a escolha de 
todos os corações é representada por nossa ação (Schiller, 1989, 
p. 61, grifo do autor).

Schiller conduz sua análise para a indicação de um refinado equilíbrio 
no jogo entre os impulsos, que culminará no seu Ideal de beleza estéti-
ca, o conceito puro a partir do qual se desvela seu postulado da cultura 
ou educação estética. Sem imiscuir o objeto de cada impulso, o filósofo 
alemão afasta a aparência de oposição que a tendência de suas forças su-
gere, arrematando, por fim, seu conceito de humanidade sobre esses dois 
impulsos. Em nota, Anatel Rosenfeld (Schiller, 1989, p. 63) esclarece na 
Carta XIII que a uniformidade dada por Schiller ao conceito de huma-
nidade estabelece uma cisão referente à subordinação recíproca entre o 
impulso sensível e o formal, com efeito, a impossibilidade de harmonia 
entre eles. Schiller é assertivo quanto à consistência da cultura fundamen-
tada pela injunção dos impulsos elementares da subjetividade, conforme 
a devida relação com seus objetos e a delimitação recíproca que engendra 
a beleza estética, isto é, a plenitude da humanidade:

Sua cultura consistirá, pois, no seguinte; primeiro: proporcionar à 
faculdade receptiva os mais multifacetados contatos com o mun-
do e levar ao máximo a passividade do sentimento; segundo: con-
quistar para a faculdade determinante a máxima independência 
com relação é receptiva e ativar ao extremo a atividade da razão. 
Quando as duas qualidades se unificam, o homem conjuga a má-
xima plenitude de existência à máxima independência e liberda-
de, abarcando o mundo em lugar de nele perder-se e submetendo 
a infinita multiplicidade dos fenômenos à unidade de sua razão 
(Schiller, 1989, p. 64).

Schiller desenvolve então sua questão acerca da objetividade da be-
leza, e não se furta às implicações do empreendimento filosófico de seu 
plano de imanência. Dessa forma, esclarece que a ocorrência da reci-
procidade entre os impulsos ainda está aquém da beleza estética, o que 
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implica em a “Ideia de sua humanidade” estar disponível à realização ob-
jetiva. Para tanto, estabelece o impulso lúdico como catalisador da injun-
ção entre os dois impulsos, proporcionando a experiência daquele ideal. 
Vale notar a semelhança da excepcionalidade desse evento com a rarida-
de dos contemporâneos indicada por Agamben. É o caso também de in-
dicar a proximidade da perspectiva cultural de Schiller que tais impulsos 
oferecem com a cosmovisão do vetor cultural da tecnociência fáustica.

De todo modo, Schiller infere que o impulso lúdico é o maior res-
ponsável por conduzir a cultura à beleza estética, pela qual forma e ma-
téria alcançam sua simultaneidade ideal. Ao definir a vida como objeto 
do impulso sensível e a forma como o do impulso formal, por conse-
guinte define:

O objeto do impulso lúdico, representado num esquema geral, 
poderá ser chamado de forma viva, um conceito que serve para de-
signar todas as qualidades estéticas dos fenômenos, tudo o que em 
resumo entendemos no sentido mais amplo por beleza (Schiller, 
1989, p. 73, grifo do autor).

Paulatinamente, Schiller encaminha a beleza estética para um impasse 
que, em minha opinião, requer uma arte do tempo, conforme pretendo 
postular adiante. 

Na sequência, o impulso lúdico comparece para mim como elemen-
to conceitual fundamental para a formação humana, pois, “como, entre-
tanto, a beleza pode existir e como uma humanidade é possível, isso nem 
a razão nem a experiência pode ensinar-nos.” (Schiller, 1989, p. 74, grifo 
do autor). No horizonte de toda essa análise, Schiller sedimenta a estética 
como seu postulado filosófico que confere à humanidade sua plenitude, 
especialmente porque o verdadeiro sujeito da condição humana, segundo 
posso designar, é constituído de forma híbrida: “o homem, sabemos, não 
é exclusivamente matéria nem exclusivamente espírito.” (1989, p. 74).  
Logo, é necessário afirmar, “pois, para dizer tudo de vez, o homem joga 
somente quando é homem no sentido pleno da palavra, e somente é homem  
pleno quando joga.” (Schiller, 1989, p. 76, grifo do autor).



199< sumário

4 A IMANÊNCIA DA ARTE DE ENSINAR FILOSOFIA PELO CINEMA

O verdadeiro sujeito da condição humana é constituído pela tensão 
de seus impulsos, sua constituição se sustenta pela desarmonia nessa sua 
cisão, o que torna imprescindível para a cultura o jogo subjacente do im-
pulso lúdico. Entretanto, segundo assegura Schiller, o equilíbrio entre os 
impulsos, friso, jamais passará de uma Ideia, incorrendo na experiência a 
predominância de um sobre o outro, de onde emerge o contraste entre 
a diversidade de belezas dadas pela experiência e a unicidade da beleza 
dada pela razão. Assim, explica Schiller:

Este equilíbrio, contudo, permanece sempre apenas uma Ideia, 
que jamais pode ser plenamente alcançada pela realidade. Nes-
ta restará sempre o predomínio de um elemento sobre o outro, e 
o mais alto que a experiência pode atingir é uma variação entre 
os dois princípios, em que ora domine a forma ora a realidade. 
A beleza na Ideia, portanto, é eternamente una e indivisível, pois 
pode existir somente um único equilíbrio; a beleza na experiên-
cia, contudo, será eternamente dupla, pois na variação o equilíbrio 
poderá ser transgredido por uma dupla maneira, para aquém e 
para além (1989, p. 79, grifo do autor).

Até aqui, posso dizer que o plano de imanência da filosofia de Schiller 
conduz a uma leitura pertinente da subjetividade para a cultura, pela qual 
percebo uma imagem bastante estreita ao verdadeiro sujeito da condi-
ção humana, com a cosmovisão onde algo novo sempre acontece. Dian-
te desse franco embate de forças de onde emerge a Ideia de humanidade 
de modo paradoxal, isto é, pelo equilíbrio ideal que jamais se harmoniza, 
a transcendência é disposta no horizonte da cultura com a beleza estéti-
ca. A tendência para a plenitude da formação humana consoante à beleza 
estética encontra nas forças de determinação das belezas a liberdade de 
transgressão do equilíbrio ideal, com efeito, a própria emergência de uma 
nova Ideia que faz das belezas a beleza. 

Enfim, o predomínio de um impulso sobre o outro parece ser aqui 
uma importante chave para tratar do entrave cultural, pois, a despeito 
da irrevogável liberdade que ainda se imbrica entre as determinações da 
vida e da forma, pode corromper a formação humana por uma cultura 
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antiestética que subjuga o impulso lúdico à tirania de um impulso sobre 
o outro. À revelia de uma “forma viva” o conceito de formação humana 
engendra a extemporaneidade, renegando a beleza ao espírito do tem-
po e engendrando também uma educação antiestética. O resultado disso 
tudo vem sendo mostrado neste estudo por metáforas que aludem uma 
feiura que se passam por beleza.

Schiller adentra aos meandros em que o impulso lúdico opera a de-
sarmonia e a reciprocidade, revelando de modo mais preciso o que en-
tendo ser uma arte do tempo, consoante à demanda para a formação 
humana: “a tarefa da educação estética é fazer das belezas a beleza.” (1989, 
p. 82). Por conseguinte, Schiller esclarece que a Ideia de humanidade é 
acometida na ordem da realidade por dois desvios opostos, um suavizan-
te e outro tensionante. Faz-se importante portanto identificar o predo-
mínio dos impulsos correspondente a determinado Ideal de humanidade, 
encontrando seu estado de determinação entre o distendido e o tenso 
sobre as quais a beleza deve atuar para equilibrar os impulsos. Parto, ob-
viamente, do “eu reflexivo” como ideal de humanidade pelo qual devo 
identificar o predomínio dos impulsos. Considero conveniente entender 
de antemão a beleza suavizante:

A beleza suavizante, afirmou-se, está para uma mente tensa assim 
como a enérgica para uma mente distendida. Tenso, contudo, cha-
mo o homem que está tanto sob a coerção das sensações quanto 
sob a coerção dos conceitos. Qualquer dominação exclusiva de um 
de seus dois impulsos fundamentais é para ele um estado de coer-
ção e violência. O homem dominado unilateralmente por senti-
mentos ou sensivelmente tenso é dissolvido e posto em liberdade 
pela forma; o homem dominado unilateralmente por leis e espiri-
tualmente tenso é dissolvido e posto em liberdade pela matéria. A 
beleza suavizante, para satisfazer a essa dupla tarefa, mostrar-se-á sob 
dois aspectos. Em primeiro lugar, como forma calma, ela amenizará a 
vida selvagem e abrirá o caminho das sensações para o pensamento; 
em segundo lugar, como imagem viva, ela armará de forças sensível 
a forma abstrata, reconduzirá o conceito à intuição e a lei ao senti-
mento. O primeiro serviço ela presta ao homem natural, o 
segundo ao artificial (Schiller, 1989, p. 84, grifo do autor e meu).
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Diante do vetor cultural da tecnociência fáustica, parece-me plausí-
vel afirmar que a primazia do fazer sobre o conhecer indica o predomí-
nio do impulso sensível, assim como o estabelecimento daquele Ideal de 
humanidade como a de um ser humano tenso. Nesse estado de deter-
minação configurado pelo presente, fora indicada de forma contunden-
te a dominação que acomete o sujeito, particularmente, no nível de sua 
subjetividade sob uma intervenção estética, podendo bem ser designada 
como uma cultura antiestética. É patente o domínio unilateral da sensi-
bilidade, restando à razão uma beleza aquém do Ideal de onde deriva. A 
reflexividade é subjugada pelos efeitos tecnestésicos sobre a sensibilidade.

Dessa feita, entendo que a beleza suavizante se apresenta propícia para 
o conceito contemporâneo de formação humana no presente, diante do 
Ideal de humanidade representado pelo “eu reflexivo”. A cultura do “eu 
sensível” dada pela beleza suavizante contempla tanto o homem natural 
aludido pela infância e juventude, quanto o artificial aludido pela tecno-
ciência fáustica. Além do mais, ampliando minha interpretação da filoso-
fia schilleriana, vislumbro seu papel promissor para elevar a tecnologia de 
época para o tempo livre à condição da educação estética. A propedêutica 
que postulo, finalmente, será determinada pelo impulso lúdico, cujo o im-
pulso formal deve conferir à mediação técnica do impulso sensível predo-
minante a liberdade tecnológica que a sujeita à finalidade de sua plenitude, 
do mesmo modo, o impulso sensível irá conferir ao saber-fazer liberda-
de tecnológica cujas criações contemplem sua condição contemporânea.

Na visão de Schiller, o Ideal de humanidade não pode ficar adstrito 
à subjetividade, a liberdade impõe sua realização e estabelece a plenitu-
de do ser humano. Ainda que a leitura de Schiller tenha sido apresentada 
com acento sobre o Ideal, cabe-me ressaltar sua posição, de certo modo, 
existencialista: 

Sabemos que ele começa pela mera vida para terminar na forma; 
que é primeiramente indivíduo e depois pessoa; que caminha das 
limitações à infinitude. O impulso sensível, portanto, precede o 
racional na atuação, pois a sensação precede a consciência, e nesta 
prioridade do impulso sensível encontramos a chave de toda his-
tória da liberdade humana (Schiller, 1989, p. 97, grifo do autor).
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Entendo que a prioridade do impulso sensível indicada pro Schiller 
enseja aquela figura originária e criativa da condição humana, que ex-
pande seu ser para uma plenitude real, sua “forma viva”, sem jamais se 
desvencilhar do encontro consigo mesmo e seus sentimentos. Sua natu-
reza é elementar para a cultura, consistindo em a educação estética ser o 
estofo da filosofia schilleriana que postula a subjetividade para a cultura. 
Enquanto minha abordagem acerca da condição humana no presente fla-
gra a extemporaneidade como uma intervenção estética que empreende 
o domínio e controle sobre a liberdade, compreendo a educação estética 
como um acolhimento livre do espírito do tempo, conforme a concepção  
de subjetividade de Schiller:

A mente, portanto, passa da sensação ao pensamento mediante 
uma disposição intermediária, em que a sensibilidade e a razão 
são simultaneamente ativas e por isso mesmo suprimem mutua-
mente seu poder de determinação, alcançando uma negação me-
diante uma oposição. Esta disposição intermediária, em que a 
mente não é constrangida nem física nem moralmente, embo-
ra seja ativa dos dois modos, merece o privilégio de ser chamada 
uma disposição livre, e se chamamos físico o estado de determi-
nação sensível, e lógico e moral o de determinação racional, de-
vemos chamar estético o estado de determinabilidade real e ativa 
(1989, p. 98, grifo do autor).

A beleza estética, cabalmente, coloca-se como limiar da história, as-
sentada na capacidade criativa do novo, pois, 

Não é, portanto, mera licença poética, mas também um acerto fi-
losófico, chamarmos a beleza nossa segunda criadora. Pois embo-
ra apenas torne possível a humanidade, deixando à nossa vontade 
livre o quanto queremos realizá-la, a beleza tem em comum com 
nossa criadora original, a natureza, o fato de que não nos concede 
nada mais senão a capacidade para a humanidade, deixando o uso 
da mesma depender da determinação de nossa própria vontade 
(Schiller, 1989, p. 102-103)

A primazia do impulso sensível estabelecido por Schiller, por si só não 
concebe a diretriz do conceito de formação humana, ainda que seja fonte 
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de inestimáveis princípios para uma propedêutica contemporânea. Assim, 
posso inferir que dada relação de primazia entre subjetividade e estética 
para não decair no objetivismo, deve da mesma maneira viabilizar a for-
ma da vida para a bela arte que induz ao Ideal, tal como esclarece Schiller: 

Numa obra de arte verdadeiramente bela o conteúdo nada deve 
fazer, a forma tudo; é somente pela forma que se atua sobre o todo 
do homem, ao passo que o conteúdo atua apenas sobre forças  
particulares. O conteúdo, por sublime e amplo que seja, atua sem-
pre como limitação sobre o espírito, e somente da forma pode-se 
esperar verdadeira liberdade estética (1989, p. 107).

Do contrário, incorreria-se da mesma farsa legada pelo conceito de 
formação humana da cultura moderna, em que a primazia do impulso 
formal, de modo antiestético, não apenas esvaziou a forma de vida, mas 
também enclausurou a subjetividade na forma do “eu reflexivo” impli-
cando em um subjetivismo. Por conseguinte, Schiller reforça a liberda-
de operada pela forma: “Não menos contraditório é o conceito de bela 
arte como ensinamento (didática) ou corregedora (moral), pois nada é 
tão oposto ao conceito de beleza quanto dar à mente uma determinada 
tendência.” (1989, p. 108). 

Afirmo peremptoriamente o vínculo entre ciência e arte a fim de apro-
ximar a bela arte da formação humana, e prossigo, além de atribuir beleza 
ao artifício técnico há que se constituir a forma relativa à tecnociência. 
Mobilizo então o cinema e a filosofia a constituir o empreendimento 
da formação filosófico-estética a partir das diretrizes que Schiller pode 
oferecer, cada qual e ambos atendendo à proposição de uma educação  
estética numa perspectiva contemporânea. No presente, a tecnologia es-
crita está implicada pelo domínio e o controle da cultura hegemôni-
ca, mais que isso, atenta contra a beleza estética a revelar o estado de 
plenitude da humanidade e sua realidade. Schiller, então, corrobora  
minha concepção de formação filosófico-estética:

A beleza que procuramos está atrás de nós, nós a saltamos, ao pas-
sar imediatamente da mera vida à forma e ao objeto puro. Na na-
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tureza humana não se encontra um tal salto, e para acertarmos o 
passo com ela temos de voltar ao mundo sensível.

A beleza é certamente obra da livre contemplação, e com ela pe-
netramos o mundo das Ideias – mas sem deixar, note-se bem, 
o mundo sensível, como ocorre no conhecimento da verdade 
(Schiller, 1989, p. 120).

A beleza estética acolhedora do espírito do tempo no presente será 
engendrada pela arte do tempo que opera sobre a aparência, desvelando 
a realidade em sua essência, pois “a realidade das coisas é obra das coisas; 
a aparência das coisas é obra do homem, e uma mente que aprecia a apa-
rência já não se compraz com o que recebe, mas com o que faz.” (Schiller, 
1989, p. 124). Logo, eis que o olho se coloca como elemento conceitual 
pertinente para o conceito contemporâneo de formação humana, inclu-
sive, ensejando a relação que postulo entre a arte do tempo e o cinema:

O que vemos pelo olho é diverso do que sentimos; pois o entendi-
mento salta por sobre a luz em direção aos objetos. [...] Tão logo 
comece a fruir com o olho e o ver alcance para ele um valor au-
tônomo, ele é já também esteticamente livre, e o impulso lúdico 
se desenvolveu (Schiller, 1989, p. 125, grifo do autor).

Ao tomar como premissa o efeito antiestético do vetor cultural cons-
tituído entre a reflexividade e a tecnociência, devo considerar a relação 
entre o paradigma da subjetividade moderna e os ethos da juventude e da 
escola submetida pelo impulso lúdico, de modo que a farsa de subjetivação  
que faz da reflexividade um aparente predomínio do impulso formal, re-
força o Ideal de humanidade do “eu reflexivo” da modernidade tardia. 
Posso vislumbrar esse Ideal nas figuras do bom aluno, do intelectual ilu-
minista, ou mesmo no do especialista técnico e do cientista. Ainda so-
bre o efeito antiestético, a tecnociência fáustica, pelo contrário, indica o 
predomínio do impulso sensível devido o vetor cultural do fazer sobre o 
conhecer. Pelo jogo do impulso lúdico, a vida onde tudo novo acontece 
não engendra a “forma viva”, assim, carece do Ideal da beleza estética re-
lativa às belezas da reflexividade e da tecnociência.
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Devo ressaltar o trabalho tenaz de Schiller sobre as antinomias da mo-
dernidade, se não resolvendo-as, ponderando a grande dificuldade para 
o conceito de formação humana no que diz respeito ao entrave cultu-
ral entre determinação e liberdade. A concepção de subjetividade para a 
cultura definida por Schiller aduz à plasticidade do tempo, assim, consigo 
definir o estético como o tempo da formação, no qual convivem parado-
xalmente a determinação e a liberdade, cuja uma minuciosa arte do tem-
po sobre a subjetividade depende a realização da beleza. 

O desfile das forças humanas, seus contrastes, liames e rupturas, suas 
incômodas antinomias tendem para a universalidade do belo assim como 
a “verdade” consolidou a sua própria. Contudo, a contemporaneidade é 
terra ainda árida onde não floresceu a realeza do belo, contamos apenas 
com suas sementes. Devo dizer, então, este é o tempo de cultivar; como 
não também tempo da formação humana contemporânea que detém na 
estética a filigrana para coroar a beleza.

Para que cultura demanda o presente onde algo novo sempre acon-
tece e pode acontecer? Ainda que a injunção entre os impulsos seja 
condição da beleza estética, uma educação estética relativa à tecnologia 
é atenta às mediações técnicas que operam com o impulso sensível. A 
beleza estética, portanto, deverá engendrar o saber indispensável para a 
primazia do fazer da tecnociência fáustica, conferindo à tecnologia de 
época o status pedagógico da arte do tempo. Uma tal tecnologia a ser 
desenvolvida tem por finalidade a liberdade humana, desvencilhando 
cada indivíduo dos grilhões que os prendem às mediações técnicas. Uma 
formação humana contemporânea irá desencadear processos educacio-
nais estreitos às tecnologias de época, especificamente àquelas compro-
metidas com o tempo livre.

Responder à pergunta crucial que conduz todo meu estudo pressu-
põe uma avaliação extensa no tempo e complexa nos saberes que, por 
ora, abdica da pretensão de transcendência ao dizer de que cultura é a 
formação humana contemporânea. Porventura, assentado em meu pla-
no de imanência, a formação filosófico-estética da subjetividade juvenil 
detém seu estofo na educação estética, que faz da visão do “eu sensível” 
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a direção transcendente do pretenso conceito de formação humana. Da 
minha parte, importa o acontecimento da aula como estofo da invisível 
luz que desvela o curso do vetor cultural, sua paisagem metafísica em di-
reção ao Ideal de bem comum.

Que diretrizes do conceito de formação humana contemporânea devo 
inferir a partir da relação entre subjetividade e estética? Para tomar uma 
tal direção estabeleço a reorientação da perspectiva de transcendência da 
filosofia da educação para o Ideal do “eu sensível”. Com efeito, o cami-
nho aberto pela nova perspectiva decorre do desvencilhamento do en-
trave cultural pelo espírito do tempo. Trata-se fundamentalmente de uma 
reflexão que demove a extemporaneidade da formação humana no pre-
sente. A ambivalência cultural deve perder seu efeito antiestético, logo, a 
exclusividade da escola sobre o tempo livre pode ser suspensa, ensejando 
outras montagens conforme sua precariedade. Vale observar quantas esco-
las destas tem aparecido no cenário árido dado pelo projeto civilizador.

O próprio paradigma da subjetividade inerente ao funcionalis-
mo social da instituição escolar é disposto à criação do novo. A dire-
ção da educação estética para a subjetividade é a contemporaneidade, 
isto é, a subjetividade deve ser concebida pelo impulso lúdico em vis-
ta da beleza estética representada pelo Ideal. No ínterim entre as lu-
zes do século, a invisível luz que sustenta o sujeito como “fratura” é 
a primazia do impulso sensível. A invisibilidade sendo objeto da for-
ma se coloca no limiar da história, tornando-se visível conforme 
o espírito do tempo. Sua forma é concebida pelo tempo livre, cujas 
mediações dependem da tecnologia de época, friso, cujo o repertó-
rio teórico não negligencia os saberes que tomam por objeto as con-
dições prementes da vida atreladas à transmissão cultural, tal como a 
visualidade, a velocidade, ou a atividade. A educação estética conce-
de à formação humana a “forma viva”, que deve refletir a contem-
poraneidade, irredutível à beleza estética. Irei nomear a composição  
dessa direção como diretriz “fratura-forma viva”.

A diretriz da arte do tempo conduz à beleza estética trabalha a na-
tureza junto ao ethos juvenil e o artifício junto à tecnologia do tempo 
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livre. A educação estética receberá da arte do tempo o reflexo da cos-
movisão que confere objetividade à beleza estética, sem a qual, estaria 
reduzida ao subjetivismo do Ideal. Para tanto, torna-se relevante o 
conceito de formação humana contemporâneo subjacente da relação 
entre o ethos juvenil e o vetor cultural da tecnociência para transcender 
o Ideal do “eu sensível”. 

A propedêutica para ensinar Filosofia para jovens secundaristas emer-
girá atento da advertência de Schiller: “O desenvolvimento precoce ou 
tardio do impulso estético para a arte dependerá do grau de amor com 
que o homem seja capaz de deter-se na mera aparência.” (1989, p. 125). 
Abre-se aqui a possibilidade da Filosofia e seu ensino ir além da cultura 
escrita, assumindo a cultura visual no horizonte do presente.

Finalmente, no jogo da aparência, ou da transparência e do obstácu-
lo, percebo o limiar da objetivação da beleza estética, isto é, o crivo pelo 
qual se pode articular e sopesar o Ideal e o acontecimento, o fazer e o 
saber, forma e vida, filosofia e educação estética. O verdadeiro sujeito 
da condição humana, portanto, pode ser revelado entre a cosmovisão 
da tecnociência fáustica e o ethos juventude, indo ao encontro do que  
sugere Schiller: 

A beleza, portanto, é objeto para nós, porque a reflexão é condição 
sob a qual temos uma sensação dela, mas é ao mesmo tempo, esta-
do de nosso sujeito, pois o sentimento é a condição sob a qual temos 
uma representação dela (1989, p. 121, grifo do autor). 

Ainda em consonância com o excerto anterior de Schiller, posso 
conjugar pela beleza estética “nosso estado” em relação à tecnociência 
e “nossa ação” em relação ao ethos. Admitido a tirania entre os impulsos 
que vige no presente, sublinho a importância que a visão confere ao fa-
zer, a centralidade do olhar que irrompe a modernidade tardia arraigada 
na escrita, sua relação com a técnica e a arte para organizar o real. Se ou-
trora tratei da dessubjetivação, também devo cuidar da dessobjetificação 
em que a imagem sob a égide da tecnologia se reduz à deformidade da 
vida, conforme o jogo de aparência. Schiller elucida que 



208< sumário

4 A IMANÊNCIA DA ARTE DE ENSINAR FILOSOFIA PELO CINEMA

a aparência é estética somente quando sincera (renunciando ex-
pressamente a qualquer pretensão à realidade) e quando autônoma 
(despojando-se do apoio da realidade). Tão logo seja falsa e si-
mule a realidade, tão logo seja impura e careça da realidade para 
seu efeito, ela torna-se nada mais que um baixo instrumento para 
fins materiais e nada pode provar quanto à liberdade do espírito 
(1989, p. 126, grifo do autor).

Schiller é categórico acerca da relação entre a imagem e da estética, 
indicando o fundamento mesmo da condição humana a despeito de suas 
desventuras na cultura visual. A aparência estética é a antessala da beleza 
estética, o que aponta para a atividade da imagem como a prática cultural 
de ensinar Filosofia a partir da educação estética. Schiller assim detalha: 
“uma beleza feminina viva aprazer-nos-á num grau igual ou maior do 
que uma igualmente bela apenas pintada; na medida, contudo, em que 
nos apraz mais do que esta, não apraz mais como aparência autônoma, 
já não apraz como sentimento puramente estético [...].” (1989, p. 126).

O acento sobre o artifício da pintura como objeto da aparência estéti-
ca, decerto, é o limite do plano de imanência de Schiller, eximindo-se das 
mediações técnicas, traz a imagem como elemento relevante e anterior à 
beleza estética. Esse é o limiar que me remete ao fazer relativo ao ensinar 
Filosofia pela atividade da imagem. Eis que é chegado o momento, “há 
um tempo para viver e haverá doravante um tempo para olhar a vida e 
para pensá-la.” (Mondzain, 2010, p. 33).

Assim como a mediação escrita e sua tecnologia importaram para 
sustentar a razão como pilar da humanidade, tudo indica que a media-
ção visual e sua tecnologia também importam para sustentar a sensibili-
dade. Ao prosseguimento de Schiller, recorro a Couchot, que enfrenta a 
passagem da natureza representativa da arte, sustentada pelo perspectivis-
mo da pintura, para sua condição “apresentativa” a partir da sobreposição 
tecnológica sobre a arte, desde a fotografia até a realidade virtual. Na es-
teira da história da arte em meados da modernidade, Couchot indica o 
que posteriormente será analisado a partir do gesto: “Retirado do centro 
de projeção, o olho não desapruma mais o real, ele se reaproxima, ele aí 
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adere. Como uma mão, ele apalpa, testa, recorta, manipula, sonda-o de  
diferentes ângulos.” (2003, p. 51). Nessa perspectiva, olhar e pensar a vida 
implica em saber fazer a sua beleza.

A imanência da arte de ensinar Filosofia a ser dada pelo olhar con-
temporâneo deve ir ao encontro da invisível luz – onde os livros dispu-
tam a atenção do estudante com o celular –, mais que isso, de onde deve 
emergir o gesto que se depara com o presente, desvelando seus disposi-
tivos pelo limiar entre aparência e realidade, entre arte e técnica. Nesse 
sentido, a “fratura” se depara com o “sujeito dos dispositivos” para que 
ocorra a transmissão cultural. O olhar contemporâneo se depara com as 
linhas de força dadas pela imagem e a técnica para compor a propedêuti-
ca do ensino de Filosofia, cujo o ato de criar conceitos passa a ser intrín-
seco ao impulso estético. Por fim, o lastro dado à subjetividade pelo “eu 
sensível” se dirige à cultura em sua dimensão objetiva como prática cul-
tural, não obstante a dimensão subjetiva do “eu reflexivo”.

Ainda atento à leitura de Deleuze e Guattari, a criação de conceitos 
não deve se deter estanque ao saber filosófico, pode torna-se gesto cultural 
que se faz na imanência, o que no presente implica em ser condicionado 
pela tecnociência, em saber fazer a aparência da essência. Além do mais, 
buscando soerguer o gesto inerente à invisível luz, minha sugestão para 
o paradigma contemporâneo de subjetividade demanda uma formação  
em que o domínio técnico consiste em uma prática cultural atenta às 
complicações da tecnologia de época. Em suma, a transcendência da be-
leza estética perpassa pelo gesto e a técnica como elementos constitutivos 
da imanência da arte de ensinar Filosofia.

A situação paradoxal relativa àquela tirania, acomete gravemente a 
filosofia, incorrendo sua participação em calcar a imagem sob o impé-
rio das ideias claras e distintas, elevando seu status ao plano das essências 
em sobreposição à aparência, e segundo Huizinga (2017a), fomentando 
uma cultura séria a despeito do lúdico. O saber da filosofia se torna es-
tranho à imagem e avesso ao artifício, relegando a natureza aos desígnios 
da técnica e da ciência a despeito da condição humana. Nesse aspecto, há 
uma articulação funcional entre filosofia e ciência, que reflete a redução 
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do “eu reflexivo” ao subjetivismo e do “eu sensível” ao objetivismo, res-
pectivamente. Esse modo de constituição de uma cultura séria resiste ao 
paradoxo da condição humana pela vã tentativa de “fazer o mundo áto-
mo por átomo”61 a partir de um domínio tecnológico específico a cada 
fragmento inconciliável da verdade, em vez de admitir o indiscernível do 
jogo entre realidade e aparência, ou um “salto misterioso” que move a 
cultura entre a verdade e a beleza.

A especificidade da filosofia assentada na criação de conceitos é des-
virtuada da primazia do sentimento de amor pelo saber, segundo os de-
sígnios da cultura séria que o subjuga pela tirania da razão, consistindo 
em um óbice à sensibilidade e comprometendo a descontinuidade entre 
imanência e transcendência. Os conceitos filosóficos estranhos às con-
tingências da realidade tornam inviáveis o gesto e a criação, solapam o 
lúdico e a arte em nome do estatuto da ciência, corroborando a exclu-
siva reprodução da natureza e a defasagem do espírito. O estatuto racio-
nalista da cultura moderna dado pelo Iluminismo alude a seriedade que 
compete à filosofia e à ciência, sendo cada qual investida de uma função 
específica, porém, solidárias entre si em vista do paradigma da subjetivi-
dade moderna. Cabe então observar, o que ambas perdem pelos efeitos 
do desvirtuamento da sensibilidade, o cinema aspira encontrar. Em dada 
perspectiva, recorro a Chauí quando recupera a relação elementar da fi-
losofia com a imagem, pela relação profícua entre a visão e a ideia. As-
sim, começo a conferir relevo à imanência a que se dedica esse capítulo:

Assim falamos porque cremos nas palavras e nelas cremos porque 
em nossos olhos: cremos que as coisas e os outros existem porque 
os vemos e que os vemos porque existem. Somos, pois, espon-
taneamente realistas. Ilusões e alucinações, longe de destruírem 
nossa crença na existência de um mundo em si, reforçam o que 
Merleau-Ponty chamava de nossa fé perceptiva, porque a ilusão 
carrega a promessa de uma visão verdadeira que corrigiria a ilusó-
ria, desde que corrijamos nosso ponto de vista, pois temos cons-
ciência da ilusão e da decepção apenas quando já substituímos 

61 Conforme o estudo de Bensaude-Vincent (2009).
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uma evidência por outra. Por seu turno, a alucinação traz consi-
go nossa certeza de que o mundo verdadeiro foi acidentalmente 
barrado por nossas fantasias e fantasmas, podendo, por essência, ser 
refeito (Chauí, 1988, p. 32).

Na contramão da especificidade da filosofia que aloca sua função no 
projeto civilizador de modo exclusivo sobre o “eu reflexivo”, reduzindo 
o sujeito ao cogito e à revelia da educação estética, aduzo a imanência da 
arte de ensinar Filosofia conforme as diretrizes dos modelos aludidos no 
segundo capítulo, do “sujeito da natureza, do tempo livre e dos disposi-
tivos”. Arregimento as referidas diretrizes em culminância com o olhar 
contemporâneo, atento às imbricações problemáticas entre razão, técni-
ca e sensibilidade, o que implica em conjugar o arquétipo da criança, do 
selvagem e do poeta com o jogo lúdico latente do tempo livre na esco-
la, e com a tecnologia de época intrínseca à cultura visual. Ora, “por que 
espantar-nos, afinal, com o privilégio do olhar? Não tem sido a história 
da filosofia o interminável debate entre o ser e o aparecer, o aparecer e o 
parecer, o parecer e o ser?” (Chauí, 1988, p. 44). Tal advertência leva-me à 
reflexão crítica sobre a prática cultural da filosofia que pretende ser o fiel 
da balança relativo à tirania da razão e à educação estética.

A especificidade da filosofia e seu ensino aludida pela cultura moderna, 
normatiza suas atribuições relativas ao correspondente paradigma da subje-
tividade, ao largo de buscar resolver questão tão controversa, cabe-me nos 
termos deste trabalho empenhar a discussão específica da relação da Filo-
sofia com o olhar, na hipótese de que sua normatização possa contemplar 
minha argumentação em favor da imanência da arte de ensinar Filosofia. 
Perencini reforça essa contingência em torno do saber da filosofia, a partir 
da qual manejo seus elementos e fomento seu paradigma contemporâneo: 

O saber não passa de uma convenção histórica, marcada por di-
ferenças, continuidades e descontinuidades. Isso significa que não 
posso afirmar que o ensino de filosofia tal como se configura hoje 
foi igualmente pensado anteriormente. De modo mais específico, 
ele não passa de uma invenção histórica e discursivamente demar-
cada (Perencini, 2017, p. 91).
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Dessa maneira, Chauí segue na contramão daquele subjetivismo da 
cultura moderna, pois, “é preciso não só prima filosofia, mas também tec-
nologia, saber rigoroso das artes mecânicas que lhes antecede o exercício 
técnico.” (Chauí, 1988, p. 54, grifo da autora).

Sob o vetor cultural da modernidade, a tecnologia acomete o olhar 
de modo paradoxal, pois ao tempo que condiciona a visualidade, libera a 
imaginação das contingências do olhar:

Os olhos estorvam a visão. Iludem-nos, mentem-nos e, graças à 
geometria que preside o telescópio, onde a experiência é guiada 
pela razão, confirmam o verso da La Fontaine: com o socorro da 
razão, “meus olhos nunca me enganam, mentindo-me sempre”. O 
telescópio, objeto tecnológico (mais do que simplesmente técnico),  
é a razão corrigindo o olhar, ensinando-o a ver, liberando-o de 
si mesmo ao mostrar-lhe que a umidade dos olhos, refletindo e 
refratando a luz, modifica os raios luminosos, deforma os objetos 
e incapacita o olho para a boa visão. Assim, a imagem visual será 
objetivamente verdadeira quando e somente quando o telescó-
pio corrigir a imagem subjetiva ilusória, isto é, aquilo que nossos 
olhos não equipados veem. O essencial no telescópio não é que 
aproxime ou aumente objetos, mas que transforme o próprio ato 
de ver, fazendo-o resultar do ato de conhecer, depositado no ins-
trumento (Chauí, 1988, p. 55).

Em sentido estético, o ato de ver sob o efeito dos dispositivos tecno-
lógicos se defronta com a aparência da realidade, nesse âmbito, acresço à 
condição indicada por Chauí: não bastam a filosofia nem a tecnologia, 
para saber ver é imprescindível o jogo lúdico para libertar a imaginação 
da realidade para a aparência.

O estado de defasagem do paradigma moderno, entre o triunfo do 
espírito e a perda do homem, expõe a predominância entre forma e vida 
que aduz às demandas culturais relativas à formação humana. Nesse sen-
tido, é justamente pela educação estética que a contingência da filosofia 
acerca da tecnologia vai ao encontro do entrave entre aparência e reali-
dade, especificamente pela centralidade do olhar. Eis que a infância com-
parece de modo conveniente às diretrizes da formação humana para as 
demandas culturais focadas no olhar contemporâneo:
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A criança representa alguma diferente, ou mais bela, ou mais no-
bre, ou mais perigosa do que habitualmente é. Finge ser um prín-
cipe, um papai, uma bruxa malvada ou um tigre. A criança fica 
literalmente “transportada” de prazer, superando-se a si mesma a 
tal ponto que quase chega a acreditar que é esta ou aquela coisa, 
sem contudo perder inteiramente o sentido da “realidade habi-
tual”. Mais do que uma realidade falsa, sua representação é a rea-
lização de uma aparência: é “imaginação”, no sentido original do 
termo (Schiller, 1989, p. 17).

O lúdico na infância contrasta com a seriedade que acomete con-
tingencialmente a filosofia e seu ensino, evidenciando uma condição do 
olhar que vai além daquela indicada pela relação entre filosofia e tecnolo-
gia. A atividade da imaginação da criança adentra aos meandros da relação 
entre aparência e realidade, ensejando a articulação entre o verdadeiro su-
jeito da condição humana aludido pela “fratura” e a beleza estética.

Ao prosseguimento estreito dessa leitura de Schiller, seu aprofunda-
mento acerca do jogo lúdico baliza a imanência nos meandros da repre-
sentação, a partir da qual ele estabelece o ápice de sua proposição:

A função do jogo, nas formas mais elevadas que aqui nos interes-
sam, pode de maneira geral ser definida pelos dois aspectos fun-
damentais que nele encontramos: uma luta por alguma coisa ou a 
representação de alguma coisa. Estas duas funções podem também 
por vezes confundir-se, de tal modo que o jogo passe a “represen-
tar” uma luta, ou, então, se torne uma luta para melhor represen-
tação de alguma coisa.

Representar significa mostrar, e isto pode consistir simplesmen-
te na exibição, perante um público, de uma característica natural 
(Schiller, 1989, p. 16-17, grifo do autor).

A plenitude da função do jogo lúdico indica a condição imanente da 
imbricação de coisas com uma ação humana qualificada pelo agon. Do 
lúdico advém a representação em torno da atividade da imagem, que 
tem o condão de [re]por em relevo a natureza sob a intervenção huma-
na. Haja vista a infância deter o significado substancial da imaginação, a 
atividade da imagem assume tal significado segundo o arquétipo do fun-
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cionamento da sensibilidade infantil pelo lúdico, de modo a emergir da 
realidade humana o que a cultura moderna solapou.

Schiller desenvolve suas considerações sobre o jogo lúdico em direção 
à relação entre a natureza e o sagrado. Nesse ínterim, considero pertinen-
te o aprofundamento sobre a atividade da imagem na qual reluz a invi-
sível luz da “fratura”, pois tem diante de si os dispositivos de mediação 
com as coisas. É preciso conferir à aparência um gesto criativo sobre as 
coisas, visando interromper “agonisticamente” seus determinismos, posso 
dizer, para um tempo livre, o que não se esgota pela leitura de Schiller. 
Recorro então a Agamben: “Mas isso significa que a rigidez mítica da 
imagem foi aqui despedaçada, e que não de imagem se deveria propria-
mente falar, mas de gestos.” (2008, p. 12). Dada articulação visa introduzir 
a estética do cinema, a imanência para o sujeito da formação aludido em 
Schiller refere-se à relação da arte com o jogo sagrado, demovendo os li-
mites da mediação artística entre o amor à aparência e a beleza estética.

A ludicidade postulada por Schiller indica a aspiração mítica do ser 
humano em vista do domínio necessário para sua liberdade diante dos 
determinismos que o acometem, de modo semelhante à condição hu-
mana subjacente às metáforas da tecnociência. Mas Schiller não se de-
tém nessa aspiração, sugere nos meandros do ritual do jogo sagrado o que 
Agamben irá vislumbrar no gesto humano. Desse modo, a imanência para 
a atividade da imaginação diz respeito à ordem das coisas e seu cotidiano, 
sem se furtar das imensas contingências e descontinuidades entre aparên-
cia e realidade. Assim como a abordagem de Rousseau sobre a infância, 
Schiller detém a civilização em seu horizonte, encarando corajosamente 
seus impasses inerentes à condição humana:

Se passarmos agora das brincadeiras infantis para as representações 
sagradas das civilizações primitivas, veremos que nestas se encon-
tra “em jogo” um elemento espiritual diferente, que é muito di-
fícil de definir. A representação sagrada é mais do que a simples 
realização de uma aparência e até mais do que a simples realização  
simbólica: é uma realização mística. Algo de invisível e inefável 
adquire nela uma forma bela, real e sagrada. Os participantes do 
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ritual estão certos de que o ato concretiza e efetua uma certa 
beatificação, faz surgir uma ordem de coisas mais elevada do que 
aquela em que habitualmente vivem (Schiller, 1989, p. 17).

Peremptoriamente, Schiller traz à baila os meandros da criação sob 
um amplo espectro cultural, de fato, uma refinada leitura que parece es-
capar dos cânones filosóficos-científicos. Por conseguinte, o sagrado e a 
espiritualidade, da forma como são concebidos pelo filósofo alemão, não 
estão adstritos à religiosidade, repercutem sobre a esteira sócio-histórico 
como ação diretamente compelida por uma espiritualidade arraigada no 
ser humano arrebatado pela beleza estética:

O ritual produz um efeito que, mais do que figurativamente mostra-
do, é realmente reproduzido na ação. [...]

O que é importante para a ciência da cultura é procurar com-
preender o significado dessas figurações no espírito dos povos que 
as praticam e nelas crêem. [...]

O culto é, portanto, um espetáculo, uma representação dramática, 
uma figuração imaginária de uma realidade desejada. [...]

A capacidade criadora, tanto nos povos quanto nas crianças ou em 
qualquer indivíduo criador, deriva desse estado de arrebatamento 
(Schiller, 1989, p. 18, 19 e 20, grifo do autor).

Ao pavimentar a distância entre a representação e a ação pela capacidade 
criadora, Schiller confere a conotação cultural ao sagrado, cuja espirituali-
dade ganhará densidade pela educação estética, logo, “a emoção, o arreba-
tamento perante os fenômenos da vida e da natureza é condensado pela 
ação reflexa e elevado à expressão poética e à arte.” (Schiller, 1989, p. 20).  
Da sociedade primitiva à sociedade moderna, o jogo lúdico conduz o ve-
tor cultural da aparência para a realidade, do culto e do ritual à poética e à 
arte, em uma profusão criadora que, em tese, pode culminar na cosmovi-
são da tecnociência prometeica, de um mundo minuciosamente arquite-
tado e em franco desenvolvimento de suas forças produtivas. Entretanto, 
Schiller esclarece o cadafalso civilizatório assentado sobre o Iluminismo, 
conforme pleiteado ao longo deste estudo:
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O jogo sagrado, pelo fato de ser indispensável ao bem-estar da 
comunidade e um germe de intuição cósmica e de desenvolvi-
mento social, não deixa de ser um jogo que, como dizia Platão, se 
processa fora e acima das austeras necessidades da vida cotidiana.

É nos domínios do jogo sagrado que a criança, o poeta e o 
selvagem encontram um elemento comum. O homem moderno, 
graças à sua sensibilidade estética, conseguiu aproximar-se desses 
domínios muito mais do que o homem “esclarecido” do século 
XVIII (Schiller, 1989, p. 30).

Mais do que procurar uma estratigrafia a partir dos planos de imanên-
cia em torno do trabalho conceitual de Schiller e Agamben, interessa-me 
a imanência balizada no ínterim entre a sensibilidade estética e a perda do 
gesto, estabelecendo a arte da imanência para ensinar Filosofia a partir do 
cinema. A imbricação entre arte, técnica e imagem não apenas desvela o 
que se coloca no lugar da “ausência da natureza’ sob o contexto histórico 
da modernidade tardia, mas também a assunção do cinema no horizonte 
da arte e da cultura, em que pese sua condição de ação sobre a realidade 
a partir da aparência e do artifício.

Ao largo de uma análise da história da arte e do gesto, ancoro a ima-
nência do sujeito da formação para o presente na perscruta do “mudo 
chamado” da imagem ressoado pelo cinema, a partir do que aponta 
Agamben: “pois em toda imagem está sempre em ação uma espécie de li-
gatio, um poder paralisante que é preciso desencantar, e é como se de toda 
a história da arte se elevasse um mudo chamado para a liberação da ima-
gem no gesto.” (2008, p. 12). Entretanto, a consecução dessa liberação da 
imagem no gesto defronta-se com os elãs da arte e da técnica intrínsecas 
à insurgência da aparência sobre a ausência da natureza. Couchot infere, 
portanto, que “um novo habitus perceptivo se impõe, duplicado de uma 
nova visão do mundo e de uma nova capacidade operatória se exercendo 
sobre o real.” (2003, p. 25).

A partir dessa articulação entre as leituras de Schiller, Agamben e 
Couchot, é possível reconhecer um sentido da imanência que aquelas 
metáforas relativas à condição humana aludem, cuja principal implicação  
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do estatuto da imagem na modernidade está na investidura técnica so-
bre a rigidez mítica, conforme a perda do gesto flagrada pelo cinema. 
Constituo um cenário cultural onde se destacam os sinais da hibridez da 
condição humana, contemplando o “homem esclarecido” e o “homem 
moderno”, o prometeico e o fáustico, para os quais “a arte torna-se inti-
mada, para sobreviver, a ser perpetuamente moderna, mesmo se essa mo-
dernidade só constitui a ‘metade da arte’, a outra metade sendo para o 
poeta ‘o eterno e o imutável’.” (Couchot, 2003, p. 25, grido do autor). 
Na perspectiva da beleza estética como princípio da formação humana, a 
imanência é constituída, de um lado, pela arte que se rendeu ao automa-
tismo da técnica para a produção da imagem; por outro lado, pelo cinema 
que sonha reconduzir a ação humana para a pátria do gesto.

Em Notas sobre o gesto (1996), o estudo de Agamben identifica no 
final do século XIX a perda do gesto a partir de uma patologia que 
acomete o ato de caminhar. Ademais, no empenho de estabelecer a 
potência do cinema para o resgate dessa espécie da ação humana tão 
como a expressão dessa perda, o filósofo expõe um exemplar da cul-
tura moderna daquela figura monstruosa retrata outrora por metáforas. 
Ao descrever a síndrome de tourettismo, relativo ao caminhar – “uma 
impressionante proliferação de tiques, de surtos pasmódicos, e manei-
rismos, que não podem ser definidos senão como uma catástrofe ge-
neralizada da esfera da gestualidade.” (2008, p. 10) –, Agamben indica a 
perda do gesto, que será atribuída à subtração da natureza e ao seu re-
colhimento à interioridade psicológica. 

Adiante, entendo que a leitura do filósofo italiano avança os efeitos da 
perda do gesto para o jogo lúdico, pois as artes e “o cinema mudo traçam 
o círculo mágico no qual a humanidade procurou pela última vez evo-
car aquilo que lhe estava escapando das mãos para sempre.” (Agamben, 
2008, p. 11). Por fim, reforçando minha reflexão crítica sobre o legado 
iluminista para a condição humana, tomo essa perspectiva das artes que 
me leva ao cinema, para apreender em um horizonte da cultura tomado 
pela tecnologia na arte a clivagem crucial entre natureza e artifício no 
âmbito da subjetividade.
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Essa é a contextura da imanência que procuro deslindar, o “círculo 
mágico” que concerne ao cinema é impelido pelos paradoxos da moder-
nidade ao jogo lúdico em que o referido estatuto moderno da imagem 
confere à técnica o lugar da rigidez mítica diante do gesto. Conforme 
a intimação das “metades da arte”, a luta / representação voltada para as 
coisas joga com o artifício e a natureza, enquanto a metade moderna se-
gue o vetor cultural da inovação e da evolução da técnica, a outra metade 
tende à beleza estética vislumbrado pelo poeta.

A perspectiva de Agamben pode dispor a natureza subtraída em direção  
ao gesto perdido, de modo que é dado ao cinema o condão de evidenciar 
a imanência do gesto, através da qual especifica o que dá lugar à nature-
za. Assim, o jogo sagrado indicado por Schiller é reduzido à arte do cine-
ma que catalisa o chamado mudo para libertar a imagem, trazendo para a 
perda do gesto os auspícios da técnica, “desde então, a corrida é iniciada, 
o ciclo fatal é atado. A arte se vê condenada a um avanço – ou a uma er-
rância – sem fim.” (Couchot, 2003, p. 25).

Para além de um mero lapso da ação humana dado pela perda inesti-
mável do gesto, a conjugação daquelas lentes tem a virtude vislumbrar a 
“sutura do dorso quebrado” investido na técnica. Somente o olhar con-
temporâneo detém a imagem da estatura do homem que se perdeu. Tra-
ta-se da emergência de uma realidade que a arte do cinema apenas pode 
fulgurar, dando alguns reflexos àquela face da cultura indicada na intro-
dução como uma opacidade da formação humana, abrindo-se para a 
educação e, sobremodo, subsidiando a propedêutica do ensino de Filoso-
fia que venho engendrando no presente.

Fora dos domínios daqueles vetores culturais, tudo era estéril e ab-
surdo, tal como a interioridade humana aquém da razão, ou como o 
gesto aquém do sujeito funcional e normatizado. No entanto, o crivo 
da imagem em movimento torna relevante a imanência dessa região li-
mítrofe de controle e o domínio, ensejando a discussão contumaz so-
bre meios e fins em torno da técnica, cujo o intento do gesto suportado 
pelo cinema aprofunda uma discussão sobre a medialidade. Oportuna-
mente, Couchot explica: 
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Aliviando o fabricante de imagens de uma parte importante de 
seu trabalho, a fotografia deveria restringi-lo a depender forte-
mente, ou pelo menos a se associar estreitamente a uma máqui-
na. Um aparelho – a câmara escura – se acoplava sobre o olho e a 
mão, prolongando o corpo em direção ao mundo exterior, mas 
também abrindo, livrando este corpo a uma máquina de um tipo 
particular e a automatismos que não se cessarão de desenvolver. 
[...] De uma maneira geral, a arte buscou contrabalançar a visão 
despersonalizada imposta pela automatização da imagem, insis-
tindo na singularidade e na individualidade do criador, sobre sua 
“imaginação criadora”. Era necessário que à máquina se opusesse 
o que, para ele, era menos maquínico: a subjetividade. Esta rivali-
dade fatal deveria estar na origem de todas as grandes turbulências 
da arte moderna (Couchot, 2003, p. 27, grifo do autor).

Notadamente, decorre da arte em torno da câmara escura o compro-
metimento com as justaposições entre a automatização técnica e a sub-
jetividade diante da subtração da natureza e da perda do gesto. O cinema 
não apenas pode cumprir o mudo chamado da arte sobre a imagem, mas, 
sobretudo, vai ao encontro da imanência do vetor cultural implícito a 
partir daquelas metáforas da tecnociência.

Agamben discorre sobre o gesto em torno da medialidade, conside-
rando a suspensão da transcendência no âmbito da ação humana, isto é, 
de seu atrelamento compulsório a uma finalidade: “o gesto rompe com a 
falsa alternativa entre fins e meios que paralisa a moral e apresenta meios, 
como tais, se subtraem ao âmbito da medialidade, sem por isso tornarem-
-se fins.” (2008, p. 13, grifo do autor). Justamente por isso, o gesto reflete 
de modo bastante estreito o vínculo da ação humana com sua condição 
imanente, permitindo o vislumbre do lastro subsumido que alude o ver-
dadeiro sujeito da condição humana: “O que caracteriza o gesto é que, 
nele, não se produz, nem se age, mas se assume e suporta. Isto é, o gesto 
abre a esfera do ethos como esfera mais própria do homem.” (Agamben, 
2008, p. 12-13). Entendo, portanto, que o gesto comparece como aber-
tura face à clausura da reflexividade e à tirania da razão, tornando incon-
tornável “os meios como tais” para a ampliação do lastro da humanidade, 
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pois “o gesto é a exibição de uma medialidade, o tornar visível um meio como tal. 
Este faz aparecer o ser-num-meio do homem e, deste modo, abre para ele 
uma dimensão ética.” (Agamben, 2008, p. 13, grifo do autor).

A ausência do gesto e da natureza implica em confrontar a constrição  
da técnica e sua condição de medialidade, disponibilizando-a para a pers-
pectiva de “ser-num-meio”, isto é, fomentar a visualização de um meio 
como tal que, doravante, imbricado à arte, articule a técnica para a esfera 
do ethos e engendre o vetor cultural para a beleza estética. Uma tal em-
preita postula a potência do gesto sob a situação de hibridez da cultura 
humana, esmera por fazer emergir a invisível luz e esbatê-la sobre a téc-
nica. O sonho do gesto, porventura, poderá despertar a cultura huma-
na do idílio moderno materializado no saber-fazer subjacente à técnica, 
logo, delimita o meio como imanência do ser, isto é, suporte precário da 
realidade sócio-histórica que intenta a todo momento transcender a hu-
manidade. Ao exemplificar o uso da palavra como meio da comunicação, 
Agamben explica:

O gesto é, neste sentido, comunicação de comunicabilidade. Este 
não tem propriamente nada a dizer, porque aquilo que mostra é o 
ser-na-linguagem do homem como pura medialidade. Mas, assim 
como o ser-na-linguagem não é algo que possa ser dito em pro-
posições, o gesto é, na sua essência, sempre gesto de não se enten-
der na linguagem, é sempre gag no significado próprio do termo, 
que indica, antes de tudo, algo que se coloca na boca para impedir 
a palavra, e também a improvisação do ator para superar uma fa-
lha da memória ou uma impossibilidade de falar (2008, p. 13-4).

Entendo que através do gesto, Agamben evoca o homem que se per-
deu sob o triunfo do espírito, procurando definir a vida para a “forma 
viva” diante do vetor cultural de dominação e controle sobre a formação 
humana. O desenvolvimento das ciências e das artes atrelada à tendên-
cia de domínio e controle da técnica, portanto, pode ser sopesado con-
forme a indicação de transcendência que o ser-meio suporta e assume. 
É na imanência da “singularidade qualquer” que a vida é definida como 
“fratura”, pela medialidade dispõe o ideal de bem comum e a cosmovi-
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são metafísica às contingências da cultura humana. No entanto, haja vis-
ta a ausência do gesto e da natureza no horizonte da cultura, é preciso 
confrontar a hipostasia tecnológica e trilhar um controverso caminho, 
pois “o homem moderno tem uma aguda sensibilidade para tudo quanto 
é longínquo e estranho.” (Schiller, 1989, p. 30). A formação humana do 
raro contemporâneo detém o condão de arrefecer o vetor cultural so-
bre a técnica ao tempo que fomenta a condução da sensibilidade anco-
rada no gesto.

Peremptoriamente, uma questão crucial vem ganhando forma: o que 
o sonho do gesto pode mostrar de específico da condição humana no 
presente? O arquétipo do raro contemporâneo é repleto do espírito do 
tempo, não se detém em uma perspectiva primeva, logo, concede ao gesto 
mostrar a claridade do dia do cotidiano, isto é, natureza da vida sob o vetor 
cultural da tecnociência. A partir da contemporaneidade, a medialidade 
dispõe a matéria para a ação criadora estreita à técnica, mas em direção da 

visão de uma figura mascarada, como pura experiência estéti-
ca, [que] nos transporta para além da vida quotidiana, para um 
mundo onde reina algo diferente da claridade do dia: o mundo 
do selvagem, da criança e do poeta, o mundo do jogo (Schiller, 
1989, p. 30).

Entre a sensibilidade do homem moderno e a pura experiência estéti-
ca comparece a ação criadora da arte com seus artifícios e técnicas, o que 
torna a experiência tecnestésica, indicada por Couchot, bastante adequa-
da para lidar com o sonho do gesto no presente. Infiro seguramente, a 
imanência do gesto só poderia mostrar a hibridez da condição humana 
em um jogo que envolve representação e “apresentação”, sendo a arte de 
formar almas interpelada pela invisível luz.

Em Couchot encontro a imanência no âmbito da imaginação para 
onde pretendo direcionar o sujeito da cultura que observei em Schiller, 
cuja as diretrizes que estabeleci para uma formação filosófico-estética 
devem sustentar a arte de ensinar Filosofia pela estética do cinema. Para 
tanto, a mediação da subjetividade para a propedêutica do ensino de Filo-
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sofia ganha relevo como prática cultural a partir da relação entre técnica 
e imagem, sobretudo, pela perspectiva da arte pela qual Couchot trata a 
passagem da representação para a “apresentação”. Especialmente, interes-
sa-me erigir os processos educacionais a partir da imanência dos mean-
dros da ação criadora da arte a partir da experiência tecnestésica:

A imagem é uma atividade que coloca em jogo técnicas e um su-
jeito (operário, artesão ou artista, segundo cada cultura) operan-
do com estas técnicas, mas possuidor de um saber-fazer que leva 
sempre um traço voluntário, ou não, de uma certa singularidade. 
Como operador, este sujeito controla e manipula técnicas através 
das quais vive uma experiência íntima que transforma a percepção  
que tem do mundo: a experiência tecnestésica (Couchot, 2003, p. 15, 
grifo do autor).

A imagem investida da condição sine qua non de mediação da subje-
tividade em vista da singularidade do gesto coloca em primeiro plano o 
sujeito aparelhado.62 Por conseguinte, convergindo a atividade da ima-
gem para a centralidade do olhar atribuída à filosofia, o jogo lúdico se 
depara com a experiência tecnestésica como um crivo que, somente pela 
égide da atividade artística sobre a imagem demanda a beleza estética.

Uma formação filosófico-estética sob o olhar contemporâneo deve se 
apropriar da experiência tecnestésica do sujeito aparelhado como prática 
cultural em torno da imagem, avançando a defasagem do paradigma da 
subjetividade moderna e sua delimitação de controle e domínio da ex-
periência. A partir desse estudo sobre a tecnologia na arte posso estimar 
o espírito do tempo para o jogo lúdico em que a relação entre o lógi-
co e o sagrado é significativamente determinada pela atividade técnica 
da imagem. Da fotografia à realidade virtual, a arte é provocada a inter-
vir sobre os automatismos técnicos que acometem a condição da relação  
sujeito-imagem-objeto, o que aduz a minha perspectiva para a estéti-
ca do cinema. Ao largo do prisma que o tema da experiência assume na 

62 Couchot estabelece para o sujeito aparelhado a partir da relação do ser humano com as 
técnicas do perspectivismo da arte, dispondo o artista e o observador da arte em con-
vergência graças a experiência tecnestésica em torno da imagem.
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modernidade tardia, sobretudo no cenário da cultura, infiro também a ur-
gência da estética diante experiência tecnestésica com a imagem, que en-
gendra de modo amplo a prática cultural mais proeminente no presente.

Minha abordagem à estética do cinema parte de Couchot, estreita à 
análise da metamorfose do estatuto da arte junto ao desenvolvimento 
tecnológico, pretende tomar de empréstimo essas suas lentes para estabe-
lecer o olhar contemporâneo como fundamento da arte de formar almas, 
o que se realizará pela análise fílmica em torno da juventude e da escola. 
A atividade da imagem no cinema deve ir ao encontro de uma relação 
profícua e pertinente com as diretrizes contemporâneas para formação 
humana, entre aquelas “metades” que articulam a experiência tecnestési-
ca e os auspícios da arte, mais propriamente, de acordo com Couchot, o 
sujeito-EU e o sujeito-NÓS. A propedêutica a dirigir a prática cultural 
de ensinar Filosofia emerge da imanência dos dispositivos tecnológicos 
da câmara escura para a formação do sujeito da cultura relativo à juven-
tude e à escola na contemporaneidade, cuja a análise das duas produções 
fílmicas indicadas outrora constitui um gesto para o olhar contemporâ-
neo, cujo principal objetivo é mostrar o verdadeiro sujeito da condição 
humana para o acontecimento da aula.

A abordagem da leitura de Couchot no contexto da história da arte 
contribui ainda mais para a compreensão da hibridez da condição huma-
na. Do automatismo da técnica à tecnologia na arte, Couchot recorre ao 
estudo de Leon Battista Alberti, em sua obra De Pictura (1435), onde de-
marca o encontro crucial entre o olho e o aparelho perspectógrafo, que 
alterou definitivamente o trabalho de pintura do mundo ocidental nos 
primórdios da modernidade pela automatização da representação:

A perspectiva contribui com duas mudanças fundamentais na 
maneira de figura o mundo sobre uma superfície bidimensional. 
A primeira diz respeito ao sistema de projeção. Ainda que a ima-
gem permaneça sempre uma projeção sobre um plano de uma 
realidade que se estende nas três dimensões, esta projeção é de 
agora em diante imperativamente submetida a um centro organiza-
dor rigorosamente definido e que se confunde com o olho. A se-
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gunda é a introdução de um certo automatismo, sem comparação  
com os procedimentos anteriores, liberando ainda parcialmen-
te, mas consideravelmente, o olho e a mão do pintor (Couchot, 
2003, p. 29, grifo do autor).

Nesse cenário cultural inaugurado pelo perspectivismo da pintura na 
arte, a hibridez da condição humana decorre do trabalho artístico do 
pintor, o que contempla uma parte automatizada através da técnica e 
outra artística:

Um sujeito aparelhado – um sujeito-NÓS – e um sujeito singu-
lar, fortemente individualizado – um sujeito-EU – que enquanto 
autor da história, torna-se o mestre da obra. É este componente do 
sujeito que aparecerá nos cursos de história da arte como carac-
terística da subjetividade e que fará esquecer, muito seguidamente, 
que o sujeito se determina também por parte do NÓS (Couchot, 
2003, p. 30, grifo do autor).

Diante dessa advertência quanto ao esquecimento do “nós” do sujeito,  
Couchot prossegue a explicação sobre o perspectivismo, esclarecendo 
seu efeito na relação entre o sujeito instaurador da imagem e o obser-
vador que, posteriormente, conduzirá o regime visual da pintura para a 
câmara escura:

Essa eficácia se sustenta igualmente na possibilidade de qualquer 
espectador ocupar, ele também, o poder da pirâmide visual e de 
aí reencontrar a posição originária do autor. A construção geo-
métrica o conduz aí inflexivelmente. O sujeito observador entra 
então em coincidência retrospectiva, ou ainda “em ressonância”, 
com o sujeito instaurador da imagem. O ponto de vista funciona 
como um fator de intersubjetividade graças ao qual o observador e 
o pintor se reúnem, partilham o mesmo olhar, a mesma relação 
entre o real e a imagem, o mesmo espaço, homogêneo contínuo 
e infinito, e o mesmo tempo – uma passagem organizada entre o 
passado e o futuro a partir do eixo do presente (2003, p. 31, gri-
fo do autor).

Sob a esteira do desenvolvimento tecnológico, segundo Couchot 
(2003, p. 33), o perspectivismo encontra na fotografia a consolidação do  
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automatismo técnico que irá fundamentar a experiência tecnestésica como 
o substitutivo das operações naturais do corpo, ratificando a ausência do 
gesto e da natureza. Para além disso, da congruência entre o artista e o pú-
blico, resulta mesmo a predominância do sujeito-NÓS sob a automati-
zação da representação e da reprodução como aquele vetor cultural que 
constitui o presente. Assim, o esforço e empenho da arte voltou-se para o 
sujeito-EU em reação aos automatismos que dominaram os gestos da pro-
dução da imagem. Do ínterim dos movimentos artísticos diante do pers-
pectivismo, Couchot observa a passagem do trabalho de representação para 
a “apresentação”, a partir do estilhaçamento do ponto de vista único:

A visão deixa de parecer o sentido mais seguro ou mais preciso 
para construir uma imagem do mundo. Ela mantinha os objetos, 
todo o real, muito a distância, e isso era um atributo mais pró-
prio da imagem fotográfica e do cinema com seus automatismos.

Retirado do centro de projeção, o olho não desapruma mais o 
real, ele se reaproxima, ele aí adere. Como uma mão, ele apalpa, 
testa, recorta, manipula, sonda-o de diferentes ângulos (Couchot  
2003, p. 49; 51).

Em franca intervenção ao modo como a câmara escura se apropria da 
visão para instaurar a imagem, entendo que a arte postula outro modo 
de apropriação que se aproxima do gesto, afastando-se da representação.

É a partir dessa insurgência da arte em relação aos automatismos da 
câmara escura que postulo o sonho do gesto do cinema subjacente à pas-
sagem da representação à “apresentação”, tal como indica Couchot:

A função do pintor desde então, reapresentar o mundo substituin-
do o que está ausente pela sua imagem, mas apresentar o mundo 
tal qual ele foi projetado e fraturado sobre a tela, entregando nes-
ta catástrofe organizada seus íntimos segredos. Um novo mundo 
que “traz em si sua razão de ser” – “um organismo”. O siste-
ma figurativo passa da representação à apresentação (2003, p. 52,  
grifo do autor). 

O horizonte da cultura sob os efeitos da automatização encontra no 
sujeito aparelhado a prática cultural arraigada na experiência tecnestési-
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ca, o que implica em eximir da representação o jogo lúdico da sensibi-
lidade, tão como em submeter a realidade à uniformidade do ponto de 
vista único que esvazia diversidade criativa, contingencial e singular da 
experiência. Implica também na soberania do sujeito-NÓS, que é espec-
tador da imagem de um mundo controlado e dominado pela tecnociên-
cia, sobre o sujeito-EU, que é o instaurador da imagem criativa da arte. 
Diante de uma crise da representação da qual participa a tecnologia da 
câmara escura do cinema em certa medida, responde a intervenção da 
arte, sobremodo, a “apresentação” emerge como o limiar da experiência, 
invocando e sonhando o gesto.

Eis a hibridez da condição humana no presente diante da transmu-
tação da natureza pela técnica, que eleva o pensamento para um âmbi-
to lúdico:

Uma outra figura do sujeito se desenha onde a subjetividade mais 
íntima se mantém na escuta atenta, não automática, de um NÓS 
inconsciente, que produz e percebe as imagens automáticas do 
pensamento bruto. Pois existe NÓS na maquinaria do sonho. Mas 
um NÓS que não é aquele da experiência técnica, que não é co-
mum a ninguém mais: um NÓS de alguma maneira desmassifi-
cado, único, singular, incomunicável, como todo sonho (Couchot, 
2003, p. 77).

Infiro a imbricação entre a arte e a técnica subjacente ao advento do 
cinema como resultado do espírito do tempo que constitui o vetor cul-
tural fundamental para a formação humana. A alusão da condição hu-
mana engendrada pelo EU e o NÓS avança dos entraves culturais do 
paradigma da subjetividade moderna ao que concerne a técnica e a vida, 
definindo e estabelecendo a imanência para aqueles arquétipos e metáfo-
ras que demandam uma propedêutica do ensino de Filosofia.

Percebo a possibilidade da experiência tecnestésica ponderar, senão 
transgredir o domínio e o controle sobre a condição humana de modo 
que a imanência para a formação humana constitua sua estatura plena, 
o que considera a automatização da técnica fomentando o artifício em 
consonância com as contingências vida. O sonho do gesto, não de outro 
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modo, deve ser pavimentado pela experiência, pois, “é experiência aqui-
lo que ‘nos passa’, ou que nos toca, ou que nos acontece, e ao nos passar 
nos forma e nos transforma. Somente o sujeito da experiência está, por-
tanto, aberto à sua própria transformação.” (Larrosa, 2002, p. 26). Nes-
se sentido, Larrosa aponta pela experiência o que constitui a estatura da 
condição humana, seja para a formação que importa para a educação, 
seja para a transformação que importa para a cultura, afirmando a vida 
da forma: “A experiência é a passagem da existência, a passagem de um 
ser que não tem essência ou razão ou fundamento, mas que simplesmen-
te ‘ex-iste’ de uma forma sempre singular, finita, imanente, contingente.” 
(Larrosa, 2002, p. 25). Entretanto, do mesmo modo que Kant, Schiller e 
Agamben notam a raridade dos sujeitos para além do paradigma moder-
no, também Larrosa (2002, p. 27) afirma a raridade que paira sobre o su-
jeito da experiência.

Sem contar com a natureza e o gesto, a atividade da imagem do ci-
nema assume o automatismo da técnica em função do sujeito-NÓS, que 
sob a tutela da arte fomenta a experiência tecnestésica para o sujeito da 
experiência. A “apresentação”, portanto, é mediada pela aparência que re-
veste o acontecimento. Larrosa esclarece:

O acontecimento é comum, mas a experiência é para cada qual 
sua, singular e de alguma maneira impossível de ser repetida. O 
saber da experiência é um saber que não pode separar-se do indi-
víduo concreto em quem encarna (2002, p. 27). 

Desse modo, a “apresentação” detém na aparência da imagem o limiar 
para o sujeito-EU, cuja a arte de um olhar contemporâneo mostra as ve-
redas pelas quais o primeiro passo tropeça no gag de um saber da expe-
riência porvir. Entre o acontecimento e a experiência para o sujeito da 
cultura no presente, essa determinada conjugação de arte e técnica que so-
nha o gesto pela experiência tecnestésica demanda a formação filosófico- 
-estética em vista da sensibilidade. À reclamação de uma arte de formar 
almas feita por Schiller, acrescento e acentuo minha crítica quanto à re-
dução da filosofia ao “eu reflexivo”, que lhe imputou no arcabouço da 
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cultura moderna uma condição metafórica de distanciamento da vida e 
seus acontecimentos.

Ao se desvencilhar de determinados ditames da cultura moderna, o 
saber filosófico enseja um encontro com a promessa estética depositada 
no cinema, conforme indica Badiou em seu ensaio: “o cinema é uma si-
tuação filosófica” (2015, p. 31), ensejando que o ensino de Filosofia possa 
compartilhar do sonho do gesto, conforme sugere Agamben (2008, p. 14).  
O acontecimento em torno da aula de Filosofia, desse modo, tem seu 
círculo mágico traçado na imanência da “apresentação”, onde o saber da 
experiência é engendrado a partir da experiência tecnestésica imbricado 
à arte em vista da beleza estética. Uma propedêutica do ensino de Filoso-
fia subjacente de dadas condições do espírito do tempo e do vetor cultu-
ral no presente subsidia arte de formar almas em que pese a sensibilidade, 
o jogo lúdico e o domínio tecnológico. O ensino de Filosofia não está 
fadado ao “eu reflexivo”, ao contemplar a estatura do ser humano junto 
ao “eu sensível”, torna relevante e indispensável para o saber filosófico a 
experiência de ensinar Filosofia emergente do que mostra o sonho do 
gesto no cinema. Assim, Badiou (2015, p. 33-35) estabelece a situação fi-
losófica do cinema como: a elucidação de uma escolha de um modo de 
viver ou pensar; a explicação da distância entre o poder e a verdade; e o 
esclarecimento do valor da exceção, do acontecimento ou da ruptura.

Ensinar Filosofia, doravante, é uma prática cultural que subjaz da ins-
tituição do paradigma da subjetividade contemporânea. A imanência do 
ensino de Filosofia irredutível ao “eu reflexivo” planifica seu lugar no 
mundo do presente ao derrubar um grande muro da modernidade, cujas 
mãos que lhe forçam à derrocada devem ser encarnadas em cada expres-
são do sujeito que pude deslindar ao longo do estudo. Cumpre ao ensinar 
Filosofia o rompimento da linha invisível que mantém os arquétipos da 
criança, do selvagem e do poeta na extemporaneidade. Flusser desbrava 
corajosamente contra aquele muro:

Essa escrita que reflete sobre a escrita, essa “metaescrita”, chegou 
involuntariamente à conclusão que temos de esperar o desapare-
cimento da escrita – por motivos que, vindos de diferentes hori-
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zontes, convergem para essa conclusão. Esse conjunto de motivos 
pode ser resumido assim: uma nova consciência encontra-se em 
gestação. Para se expressar e ser comunicada, ela não desenvolveu 
um código alfanumérico, e reconheceu o gesto de escrever como 
um ato absurdo do qual deve se livrar (Flusser, 2010, p. 145).

A cultura sem formação humana é ferida de morte assim como a fi-
losofia sem criação de conceitos. Criar a cultura para preservar a cultura 
passa indubitavelmente pelo acontecimento, logo, ensinar Filosofia pres-
cinde da cultura escrita cuja experiência tecnestésica é extemporânea, 
isto é, esvaziada da “apresentação” a arte de formar almas não detém nem 
mundo nem vida para encarnar a nova consciência em gestação. Ensinar 
Filosofia deve ser uma prática cultural intrínseca ao “eu sensível”, cuja 
a identificação do lapso do gesto requer postular uma convenção sócio-
-histórica sobre o ensino de Filosofia em franca articulação com as cor-
rentes artísticas, sobremodo, situada em sua relação com o cinema na 
perspectiva da tecnologia.

Reforço o esclarecimento de Perencini: “O que o move o sujeito 
para filosofar não é a ‘originalidade’ do seu pensamento, mas o exercí-
cio em vida a que se propôs. A verdade não é o lugar de chegada, mas 
a experiência de busca em percurso.” (2017, p. 175, grifo do autor). Mais 
adiante, o estudioso esclarece que “de um ponto de vista metodológi-
co, não há a exclusão do texto, desde que ele cumpra também o propó-
sito da relação entre filosofia e vida.” (Perencini, 2017, p. 177). Denoto 
de suas asserções em torno da filosofia e seu ensino o limiar de um “sa-
ber da Filosofia” – em seu sentido propriamente escolar – que somente 
o ensinar Filosofia arraigado no acontecimento e como prática cultural 
detém condições de engendrar, pois, “a suspensão da transmissão como 
elemento próprio do filosofar possibilita ao ensino de filosofia o maior 
amparo em liberdade de pensamento, mas acarreta a sua menor justifi-
cação disciplinar.” (Perencini, 2017, p. 181). Saliento a insurgência da fi-
losofia e seu ensino à crise da cultura escolar, tão como da sua prática 
cultural na sala de aula, substituindo a justificação da extemporaneidade 
da formação humana pela problematização do modus operandi de ensinar 
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Filosofia. Tal empreita compreende os dispositivos em torno do saber 
filosófico relacionados à tecnologia de época da instituição escolar em 
vista do tempo livre que efetivamente “apresenta” um objeto de saber.

Ensinar Filosofia remete àquela alegoria socrática,63 mas que emer-
ge no presente como uma cirurgia cesariana, para parir a consciência 
em gestação de uma vida animada pelo espírito de época, uma maiêuti-
ca contemporânea de um mundo que perdeu o homem cujo o espírito 
está enfermo. Todavia, já não cabe mais abordar meu objeto em torno 
de metáforas, ainda que sejam muito significativas. E é justamente esse 
modo de olhar a realidade que escancara a precariedade sobre a qual o 
saber filosófico busca criar conceitos. Trato não mais de uma abstração 
defasada acerca da teoria-prática do ensino de Filosofia, mas da relevân-
cia de seu gesto estético subsumido, onde fundo minha defesa, conforme 
a leitura de Perencini permite sugerir:

Encarar o ensino de filosofia como saber é transpô-lo para fora 
de um regime de verdade, onde o realce incide no jogo de regras 
que define as condições de possibilidade para o seu aparecimento 
como um grande teatro. Entendo que os sujeitos-autores partíci-
pes da peça não passam de atores do próprio discurso. O cenário 
não permanece estático, mas faz-se e desfaz-se com a emergência 
de um novo espetáculo (2017, p. 94-95).

Ora, para além dos domínios e controle da ciência e a despeito da 
representação espetacular e teatral da vida e do mundo desses sujeitos, 
cumprirá o cinema na próxima sessão deste capítulo a tarefa de “apresen-
tar” o aparecimento desses atores e seu cenário, cuja a extrapolação do 
regime de verdade da filosofia calcado na cultura moderna aduz da expe-
riência tecnestésica da escrita para a da atividade da imagem. 

É patente a derrocada do saber filosófico subjugado ao regime de 
verdade onde seus conceitos se tornam peremptoriamente inconsistentes 
e intangíveis pela experiência e o acontecimento. Sem “fratura” não há 
transcendência para os conceitos, seja para sua criação, seja para sua cris-

63 Apresentada por Platão no diálogo Teeteto (369 a.C).
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talização filosófica, pois “o conceito diz o acontecimento, não a essência 
ou a coisa.” (Deleuze; Guattari, 2010, p. 29). A imanência e a instauração 
do seu plano, certamente, requerem a “apresentação” dos acontecimentos 
para a impressão dos conceitos, é a condição pré-filosófica para a formação  
filosófico-estética. A propedêutica do ensino de Filosofia deve ser: 

O batismo do conceito [que] solicita um gosto propriamente fi-
losófico que procede com violência ou com insinuação, e que 
constitui na língua uma língua da filosofia, não somente um vo-
cabulário, mas uma sintaxe que atinge o sublime ou uma grande 
beleza (Deleuze; Guattari, 2010, p. 14, grifo do autor).

Estou bem mais interessado em compreender a imanência do ensi-
no de Filosofia do que assumir uma posição acerca do saber filosófico, 
tomando por premissa a concepção da criação de conceitos por Deleu-
ze e Guattari, posso vislumbrar a pertinência do olhar contemporâneo 
diante sua advertência acerca da situação da filosofia: “Mas aqueles que 
criticam sem criar, aqueles que se contentam em defender o que se es-
vaneceu sem saber dar-lhe forças para retornar à vida, eles são a chaga da 
filosofia.” (2010, p. 37). 

Não pretendi deslindar qualquer estratigrafia conceitual dentre as re-
ferências filosóficas utilizadas até aqui, ao esquadrinhar o presente coube 
meus préstimos dar ênfase aos refluxos que de modo mais direto ou indi-
reto evidenciam a inconsistência legada pela cultura moderna para uma 
filosofia da educação contemporânea. A chaga da filosofia decorre, como 
entendo, da extemporaneidade da cultura que que obsta a formação hu-
mana e a criação de conceitos, pois é recalcitrante àquilo que o olhar 
contemporâneo flagra para a filosofia:

O conceito filosófico não se refere ao vivido, por compensação,  
mas consiste, por sua própria criação, em erigir um aconteci-
mento que sobrevoe todo o vivido, bem como qualquer estado 
de coisas. Cada conceito corta o acontecimento, o recorta a sua 
maneira. A grandeza de uma filosofia avalia-se pela natureza dos 
acontecimentos aos quais seus conceitos nos convocam, ou que 
ela nos torna capazes de depurar em conceitos. Portanto, é neces-
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sário experimentar em seus mínimos detalhes o vínculo único, 
exclusivo, dos conceitos com a filosofia como disciplina criadora 
(Deleuze; Guattari, 2010, p. 43).

Enquanto Deleuze e Guattari enfatizam o vínculo da filosofia com os 
conceitos, minha defesa está em enfatizar também seu vínculo peculiar 
com os acontecimentos. Desse modo, dada compreensão da relação entre 
filosofia e vida é colocada na perspectiva da “fratura”, pela qual verticali-
zo minha leitura sobre ensinar Filosofia que fundamenta a propedêutica 
do ensino de Filosofia inerente à formação filosófico-estética.

Nesse afã, os cortes indicados nos planos de imanência de Descartes, 
Rousseau, Kant e Schiller, em seu conjunto, dispõem a inconsistência do 
“eu reflexivo” como fundamento da formação filosófico-estética. Caberá 
a uma filosofia da educação contemporânea criar o conceito da arte de 
formar almas cujo o acontecimento de ensinar Filosofia é a condição pré-
-filosófica para a instauração do plano de imanência relativo à “fratura”.  
A transcendência pela qual optei desenvolver tal reflexão em torno da 
filosofia é a da beleza estética, que pelo jogo lúdico intenta retornar a 
“fratura” à vida. Agamben, Larrosa e Couchot estabelecem os elementos 
imanentes para meu esforço de criação conceitual balizado entre a sub-
jetividade e a estética do cinema em vista da vida.

A visão do olhar contemporâneo detém o condão de mostrar o sujei-
to dos dispositivos e constituir a imagem do sujeito da cultura através da 
experiência tecnestésica, que sonha o gesto e cuja a beleza estética poderá 
lhe conferir a “forma viva”. Esses apontamentos em vista da constituição 
da propedêutica do ensino de Filosofia, em princípio, devem estabelecer 
seus fundamentos na instauração do plano de imanência, contemplando 
sua condição pré-filosófica para ensinar Filosofia. Pierre Lévy corrobora,  
por ora, o retrato do arcabouço dos acontecimentos que subsidiam a re-
ferida instauração:

Ainda que espantosos dispositivos técnicos já estejam prontos para 
o uso, não se improvisará uma nova tradição estética e intelectual 
em poucos anos.
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Dinâmicas culturais, como as da Renascença, foram efetivamen-
te organizadas a redor de alguns instrumentos de comunicação. 
Assistiu-se ao aparecimento de novas formas sociais simultanea-
mente de sistemas técnicos. A revolução industrial do século XIX 
nos dá um exemplo, muitas vezes deplorável, desse fato. Mas os 
dispositivos materiais em si, separados da reserva local de subjeti-
vidade que os secreta e os reinterpreta permanentemente, não in-
dicam absolutamente nenhuma direção para a aventura coletiva. 
Para isto são necessários os grandes conflitos e os projetos que os 
atores sociais animam. Nada de bom será feito sem o envolvimen-
to apaixonado de indivíduos.

Por mais que elas sejam consubstanciais à inteligência dos ho-
mens, as tecnologias intelectuais não substituem o pensamento 
vivo (Lévy, 2010, p. 133). 

A estética do cinema é a encarnação da subjetividade inerente ao olhar 
contemporâneo. Os filmes que serão analisados adiante, “apresentam” a 
“fratura” como acontecimento da tecnociência, da experiência tecnestési-
ca, da arte, da técnica e da imagem, cujo o estofo da criação filosófica está 
na invisível luz imanente da paixão dos indivíduos e do pensamento vivo.

Desde que o “ocidentalismo” civilizatório erigiu um muro entre a fi-
losofia e o acontecimento da vida, conjurou-se o entrave cultural cuja a 
trava é tão resiliente quanto as forças éticas e políticas do legado ilumi-
nista. O ensino de Filosofia se tornou aquém da desacomodação do tem-
po, fossilizado em sua especificidade que o tornou impassível ao espírito 
do tempo, a despeito do funcionalismo e da ambivalência em torno da 
educação e da cultura. Não de outro modo, a literatura e os estudiosos 
especializados referem-se a um único e exclusivo “ensino de Filosofia”, 
indispondo-o para o vetor cultural da cosmovisão fáustica seja para sua 
justificação ou questionamento.

Que o saber filosófico constitua um corpus ao longo da sua histó-
ria, mais ou menos complexo ou substancial, não tenho reservas, ainda 
que me atenha restritivamente neste estudo ao seu aspecto de criação 
de conceitos. Entretanto, a imanência para ensinar Filosofia não poderia 
[dis]trair esse corpus, sob pena de sustentar uma absurda disjunção entre  
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filosofia e formação humana. Com efeito, ao conferir o prisma do pre-
sente para meu objeto de estudo, detenho a extemporaneidade como cri-
tério das fissuras que contornam o corpus da filosofia, especificamente da 
filosofia da educação, inclusive, ensejando que seja contemporânea. Ao 
estimar a contemporaneidade para a propedêutica do ensino de Filoso-
fia o saber filosófico pode ser desacomodado pelo tempo, contudo, sem 
comprometer o próprio tempo da filosofia conforme defendem Deleuze 
e Guattari (2010, p. 71-72) em torno da criação de conceitos. 

Minha defesa por essa propedêutica é intrínseca à formação filosó-
fico-estética cujo fundamento está na relação entre o saber filosófico e 
a formação humana, o que implica em o ensino de Filosofia não poder 
prescindir da “fratura”. A experiência que diz respeito à relação intrínse-
ca entre o saber filosófico e a formação humana contempla o tempo da 
criação de conceitos, cuja a imagem do pensamento requer a beleza esté-
tica, pois “a imagem do pensamento só retém o que o pensamento pode 
reivindicar de direito. O pensamento reivindica ‘somente’ o movimento 
que pode ser levado ao infinito.” (Deleuze; Guattari, 2010, p. 47). Dessa 
forma, concluo que não basta a desacomodação do tempo, nem o tempo 
da criação filosófica, mas uma arte do tempo para a formação humana.

Meu empenho em torno da imanência da arte de ensinar Filosofia 
não se detém na “apresentação”, apesar da importância que lhe atribuí, 
compartilho do esclarecimento de Deleuze e Guattari, a criação de con-
ceitos não se confunde com a vida, diz respeito única e exclusivamente 
à filosofia. Contudo, a contemporaneidade permite que filosofia e vida 
se entrevejam de modo a dar “forma viva” para a formação humana. É 
preciso admitir: em nada perde a filosofia sob o prisma que desencadeia 
outros “ensinos de Filosofia”, dos quais faço a opção pelo acontecimento 
do conceito filosófico com o cinema. Ora,

E se o pensamento procura, é menos à maneira de um homem 
que disporia de um método, que à maneira de um cão que pula 
desordenadamente... Não há por que envaidecer-se por uma tal 
imagem do pensamento, que comporta muitos sofrimentos sem 
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glória e que indica quanto o pensar tornou-se cada vez mais di-
fícil: a imanência.

A história da filosofia é comprável à arte do retrato. Não se trata 
de “fazer parecido”, isto é, de repetir o que o filósofo disse, mas de 
produzir a semelhança, desnudando ao mesmo tempo o plano de 
imanência que ele instaurou e os novos conceitos que criou. São 
retratos mentais noéticos, maquínicos. E, embora sejam feitos or-
dinariamente com meios filosóficos, pode-se também produzi-los 
esteticamente (Deleuze; Guattari, 2010, p. 68-69).

É primaz afastar tudo o que é extemporâneo, isto é, o que não se desa-
comoda sob o prisma do tempo. A propedêutica do ensino de Filosofia é 
a antessala onde constituo meu objeto híbrido para contemporizar o en-
sino de Filosofia e o ensinar Filosofia para a sala de aula. Destaco do vetor 
cultural do presente a subjetividade e a estética do cinema no intento de 
identificar as fissuras que contornam meu objeto, por conseguinte, pos-
tulo a arte do tempo em vista da formação humana. Mais do que a con-
formação do lastro do tempo, é o lastro do ser humano que detenho na 
mira deste estudo. Certamente não é o ciclo fatal entre o que se atrasa e 
se adianta demais do olhar moderno tutelado pela arte (Couchot, 2003, 
p. 25), a visualizar essa imagem, é o olhar contemporâneo da formação 
filosófico-estética que pode experimentar a beleza do que “apresenta” a 
imagem em movimento.

4.2 A mediação do olhar contemporâneo pela análise de filmes

O trabalho téorico-prático ao qual se dedica esse estudo encontra sua 
dimensão empírica na análise de duas produções fílmicas, retomo-as: A 
pirâmide humana (1961), de Jean Rouch; e Seja realista, exija o impossível 
(2018), de Isadora Malveira. A invisível luz será o objeto do trabalho de 
análise destes filmes, articulada às diretrizes da formação humana contem-
porânea segundo a relação entre subjetividade e estética do cinema. Nes-
sa abordagem, vou ao encontro do meu objeto híbrido, cujo prisma da 
contemporaneidade esbate sobre o sujeito do presente, definindo o ethos 
para ensinar Filosofia com o cinema. Dessa forma, ambas as produções  
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fílmicas trazem um elemento comum para minha análise: a díade juven-
tude-escola.

De antemão, é importante entender as lentes e a condição do meu 
olhar para a referida análise, pois do mesmo modo que defini uma escrita 
no presente para este texto, não tomarei a leitura e o texto sobre as pro-
duções fílmicas indiscriminadamente. Há que se considerar, portanto, uma 
assimetria própria dos meus distanciamentos e aproximações na análise fí-
lmica. Isso significa que também sou transpassado e interpelado pelas luzes 
do prisma da contemporaneidade entre a visualidade dos filmes e o texto 
de sua análise. Especificamente no que diz respeito a esta seção, recorro 
a Francis Vanoye e Anne Goliot-Lété para organizar meu trabalho. Desse 
modo, ao explicar em que consiste analisar um filme, os estudiosos defi-
nem duas fases, a de sua decomposição e a de reconstrução:

É evidente que essa reconstrução não apresenta qualquer ponto 
em comum com a realização concreta do filme. É uma ‘criação’ 
totalmente assumida pelo analista, é uma espécie de ficção, en-
quanto a realização continua sendo uma realidade (Vanoye;  
Goliot-Lété, 1994, p. 15).

A delimitação teórica de toda a escrita precedente se justifica pelas 
[de]marcações que emergem somente dos meandros do filme, especial-
mente do conteúdo estético que podem trazer, sem as quais incorreria 
meu estudo em uma incauta criação extemporânea, objetando a imanên-
cia inerente ao trabalho conceitual que desenvolvo. As análises fílmicas, 
portanto, cumprirão a finalidade de engendrar uma “forma viva” para a 
formação humana, pois,

Primeiro, porque a análise trabalha o filme, no sentido em que ela 
o faz “mover-se”, ou faz se mexerem suas significações, seu im-
pacto.

Em segundo lugar, porque a análise trabalha o analista, recolo-
cando em questão suas primeiras percepções e impressões, con-
duzindo-o a reconsiderar suas hipóteses ou suas opções para 
consolidá-las ou invalidá-las (Vanoye; Goliot-Lété, 1994, p. 12-13, 
grifo dos autores).
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Ao assumir as orientações de Vanoye e Goliot-Lété esclareço, ainda 
que o objeto fílmico seja um todo em si, a ser devidamente respeitado em 
suas contingências e peculiaridades, em que “o filme é, portanto, o ponto 
de partida e o ponto de chegada da análise” (Vanoye; Goliot-Lété, 1994,  
p. 15), todavia, “a análise fílmica não é um fim em si.” (Vanoye; Goliot-
-Lété, 1994, p. 9). Logo, não tomo os filmes como ilustração da realidade, 
tampouco presumo sua outorga para a tutela da razão sobre a sensibilida-
de, incorrendo a análise fílmica em uma assimetria profícua entre a expe-
riência estética do filme e o texto da análise.

Nesses termos, minha análise fílmica converge para a estratégia meto-
dológica adotada ao longo deste estudo, em que pese tanto seu exercício 
epistemológico transdisciplinar quanto a reflexividade da minha escrita 
no presente. Se por um lado toda a análise será permeada pela perspecti-
va filosófica constituída ao longo dos capítulos, por outro, nesta seção se 
encontra em parte o trabalho de um neófito, cujas experiências na cul-
tura digital levaram a incursões ao mundo do cinema, buscando ir além 
da minha situação de ser um espectador comum, conforme consta em 
meu memorial.

Uma vez que estabeleci a sala de aula como ponto de partida e pon-
to de chegada, enfatizando o recorte sócio-histórico do presente para 
pensar e desenvolver a questão da contemporaneidade, a análise fílmica 
se coloca na perspectiva histórico-cultural da modernidade no cinema a 
fim de enfrentar o entrave cultural que repousa sobre a “fratura”. Isso sig-
nifica dizer que a contextura formada pela minha escrita neste estudo e 
pela análise fílmica engendra uma forma dependente da vida escondida 
pela linha de invisibilidade referida por Boaventura (2009). Além disso, “a 
hipótese diretriz de uma interpretação sócio-histórica é de que um filme 
sempre ‘fala’ do presente (ou sempre ‘diz’ algo do presente, do aqui e do 
agora de seu contexto de produção).” (Vanoye; Goliot-Lété, 1994, p. 55). 

O acesso interpretativo ao presente do qual fala o filme se comprome-
te com seu fundo cultural, “em outras palavras, as formas cinematográ-
ficas constituem-se num fundo cultural no qual os cineastas se inspiram, 
e cabe ao analista explicar os movimentos que dele decorrem.” (Vanoye; 
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Goliot-Lété, 1994, p. 37). O sonho do gesto anunciado pelo cinema, que 
irá ao encontro do acontecimento da aula tende a percorrer o “perigoso” 
traçado da linha invisível, mas não chega a esmo na beira do pensamen-
to abissal, seu condão é a arte para “apresentar” o presente, para o qual é 
imprescindível considerar:

Com o recuo dos anos, as reconstituições históricas conhecidas 
como as mais exatas, as projeções futuristas mais ousadas carregam 
a marca evidente de seu contexto de produção, fenômeno tanto 
mais forte no cinema quanto este é tributário de uma tecnologia 
pesada e complexa [...] (Vanoye; Goliot-Lété, 1994, p. 55).

Ao margear aquela linha, o cinema coloca em movimento pela ativi-
dade da imagem a realidade constituída da determinação visível e da in-
determinação invisível. A imaginação criativa imbuída da arte do tempo 
detém o condão de tornar contemporâneos tanto o peso realista da 
história quanto a efemeridade das utopias e distopias que pairam sobre 
ela. Engendro, portanto, a “forma viva” da estética do cinema emergente 
da “fratura” inextrincável do vetor cultural da tecnociência, em que pese 
a experiência tecnestésica do sujeito aparelhado. 

O trabalho da análise fílmica está em realizar uma percepção refina-
da de um objeto que é híbrido, o que implica em perceber a vida do 
presente recoberta pelo tempo livre da escola arraigado na ambivalên-
cia da cultura moderna; pela crise do funcionalismo da escola na socie-
dade capitalista; pela defasagem da tecnologia de época que constitui a 
instituição escolar; pela extemporaneidade do paradigma da subjetivida-
de moderna; ou pela reflexividade racionalista da formação humana le-
gada pela cultura moderna. Este trabalho também está em imaginar a 
forma do presente delineada a partir da contemporaneidade do ethos ju-
venil relativo à tecnociência fáustica; dos arquétipos da criança, do poe-
ta e do selvagem; da filosofia da educação sob a poética do presente; da 
propedêutica do ensino de Filosofia calcada na atividade da imagem; ou 
do jogo lúdico que vislumbra a beleza estética. Dada a assimetria entre 
o filme e o texto, todo conteúdo desses procedimentos que delineiam a 
“forma viva” do presente, “apresentam-se” com nuances e escalas hetero-
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gêneas, em última instância, devem ser delimitados como dados empíri-
cos relativos ao trabalho teórico-prático.

A fim de dar contornos claros para minha análise fílmica, estabele-
ci para seu exame técnico a identificação de seus elementos relativos à 
experiência tecnestésica e à automatização da atividade da imagem, ex-
planando acerca da “apresentação” e dos prováveis gestos artísticos da 
produção fílmica. Nesse âmbito, direciono minha atenção para a subjeti-
vidade juvenil, especialmente em suas nuances na participação em cada 
um dos filmes, a despeito de sua condição de espectador ou observador. 
Notadamente, tomo por premissa a ausência do gesto e da natureza, bus-
cando entrever, sobretudo, o sujeito aparelhado. Serve de estofo para essa 
forma de análise o que entendo ser um forte componente estético rela-
tivo à técnica:

Está aí uma das poderosas fascinações da que exerce sobre nós a 
técnica. À experiência sensível não interessa este EU que enuncio 
e que capto por uma reflexão de meu pensamento, mas “um ou-
tro eu que já tomou partido pelo mundo, que já se abriu a alguns 
de seus aspectos e sincronizou-se com eles. Entre minha sensação 
e eu, há sempre a espessura de uma aquisição originária que impede 
minha experiência de ser clara para mim mesmo. Eu experimento 
a sensação como modalidade de uma existência geral, já consagra-
da a um mundo físico e que se funde através de mim sem que eu 
seja autor (Couchot, 2003, p. 16, grifo do autor).

É importante também ter claro o efeito do trabalho do analista sobre o 
filme, um certo esforço de transposição que testemunha a espessura pela 
qual vislumbro a passagem do meu estudo: “A descrição e análise pro-
cedem de um processo de compreensão, de (re)constituição de um outro 
objeto, o filme acabado passado pelo crivo da análise, da interpretação.” 
(Vanoye; Goliot-Lété, 1994, p. 12). A criação que resulta da análise toma 
por seu objeto a aparência da imagem, aduzindo-a para o jogo entre for-
ma e vida para engendrar as imbricações entre texto, imagem e criação  
do conceito. O texto da análise fílmica deve subsidiar as indicações  
da propedêutica para ensinar Filosofia, segundo a diretriz “fratura-forma 
viva” da formação filosófico-estética.
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Minha condição concreta para a análise dos filmes é definida a partir 
do horizonte de um espectador comum, de onde compartilho, ou pelo 
menos procuro estar próximo, da experiência tecnestésica da juventu-
de do presente. Desse modo, utilizarei os seguintes dispositivos de mídia 
para ver os filmes: um computador portátil comum ligado a um televi-
sor smart, com tela de led no tamanho de 40 polegadas. Meu ambien-
te para esse trabalho é doméstico, na sala do apartamento onde resido e 
assistirei aos filmes, sentado em um sofá, eventualmente sozinho. Con-
sidero essa uma situação efetiva para me aproximar do compartilhamen-
to da experiência tecnestésica juvenil como “sujeito-NÓS”, conforme 
aludido por Couchot. Trata-se nesse caso de um contexto sociocultural 
cada vez mais marcado pelo consumo de mídia personalizado e intera-
tivo. Observo assim uma situação distante da imersão da sala de cinema, 
sendo então próximo ao contexto da cultura digital, especialmente no 
que diz respeito à interação do espectador com o objeto fílmico, cuja a 
automatização da técnica é implicante em minha análise. Em dadas con-
dições, posso manipular a reprodução dos filmes, revê-los e focar minha 
atenção nos elementos que considerar pertinentes para a análise, o que 
configura uma situação bastante apropriada para meu trabalho sobre a 
imagem e sua atividade.

De certo modo, a descontinuidade da criação da análise sobre o filme 
a partir da abertura da automatização para minha escrita no presente, de 
forma híbrida, decorre de uma verve autoral e outra comum, conforme 
o “EU e o NÓS” indicados por Couchot. A despeito dos efeitos da 
técnica sobre a visualização, os filmes seriam mantidos estanques, cuja 
as chaves de interpretação seriam forjadas em um estrito manejo da arte 
que lhes competem, alargando a espessura entre sujeito, imagem e objeto. 
Na ausência dessa especialidade a habilitar meu trabalho, meu processo 
de análise dos filmes se ordena a partir da minha posição como sujeito-
-NÓS, sem me eximir dos paradoxos que possam surgir. 

Deterei meu primeiro olhar para a “apresentação” dos filmes, tendo 
o trabalho da sensibilidade liberado e comprometido com aquela “aqui-
sição originária” indicada anteriormente por Couchot, pretendo então 
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evidenciar a experiência tecnestésica sobre a atividade da imagem na se-
quência das cenas dos filmes. A aparência da imagem em movimento se 
constitui como um objeto empírico sobre o qual minha lente autoral de 
análise realiza o trabalho lógico do texto, segundo as linhas de força en-
tremeadas pela interpretação do filme e pelos conceitos filosóficos des-
te estudo. Em suma, nesse escopo, minha análise dos filmes consiste em 
coadunar a atividade da imagem com a atividade de escrita no presente; é 
a eminência da “arteciência” que almeja a transdisciplinaridade; é o arre-
fecimento da tirania da reflexividade, mas também sua liberação profícua 
pela experiência tecnestésica; é a pretensão de trabalhar os filmes para o 
sonho do gesto como condição da formação filosófico-estética para en-
sinar Filosofia à juventude contemporânea.

Não faço referência a alguma escola de cinema específica, notadamen-
te, a tendência indicada pelas minhas referências de estudo apresenta al-
gum relevo em torno do cinema documental, seguindo uma perspectiva 
para o cinema estudantil. Ainda que nesta oportunidade eu não especifi-
que minha análise nos marcos da história do cinema, assumo uma virtude 
da tarefa da análise fílmica que deve conduzir ao acontecimento da aula, 
cujo o cariz educativo, por certo, entende que a precariedade da escola 
passa por cuidar das implicações da criação e da recepção cinematográfica:

A análise vem relativizar as imagens “espontaneístas” demais da 
criação e da recepção cinematográfica. Estamos cercados por um 
dilúvio de imagens. Seu número é tão grande, estão presentes tão 
“naturalmente”, são tão fáceis de consumir que nos esquecemos 
que são o produto de múltiplas manipulações, complexas, às ve-
zes muito elaboradas. O desafio da análise talvez seja reforçar o 
deslumbramento do espectador, quando merece ficar maravilha-
do, mas tornando-o um deslumbramento participante (Vanoye;  
Goliot-Lété, 1994, p. 13).

Nessa esteira por onde trilho meus caminhos de uma estética do cine-
ma para a contemporaneidade, cabe destacar o contraste entre o cinema 
clássico e o cinema moderno, que pode corroborar e evidenciar cada vez 
mais a perspectiva sobre a experiência contemporânea da subjetividade, 
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estreitando as relações possíveis do meu trabalho de análise fílmica com 
o quadro sócio-histórico do cinema. Ora, o cinema clássico era marcado 
por um forte caráter de representação, assim:

As técnicas cinematográficas empregadas na narrativa clássica se-
rão, portanto, no conjunto, subordinados à clareza, à homogenei-
dade, à linearidade, à coerência da narrativa, assim como, é claro, a 
seu impacto dramático. [...] O desenvolvimento leva ao especta-
dor as respostas às questões (e, eventualmente, enigmas) colocadas 
pelo filme (Vanoye; Goliot-Lété, 1994, p. 27).

Nesse sentido, o cinema clássico pode ser entendido em seu aspecto 
técnico como uma transparência confortável para o espectador, provavel-
mente tornando o filme fechado em si e restrito ao sujeito-NÓS. Enquan-
to na década de 1920, o cinema moderno emerge do neo-realismo para 
“mostrar o mundo contemporâneo em sua verdade.” (Vanoye; Goliot-Lété,  
1994, p. 34), chegando à década de 1950 às complexidades da individuali-
dade, da evolução das técnicas, das influências de outras artes até à noção 
de autor, onde anoto as narrativas frouxas, abertas e ambíguas, a crise das 
personagens, a confusão das fronteiras entre subjetividade e objetividade, 
a mistura de estilos de fazer cinema, a confusão temporal, a forte presença 
do autor e a reflexividade (Vanoye; Goliot-Lété, 1994, p. 35-6). 

O espectador que segue nas vias do cinema moderno precisa interagir 
com o filme, deparando-se com a aparência da imagem em movimento. 
Por ora, posso assentar nesse panorama da história do cinema a condição 
do presente para esclarecer meu trabalho de análise fílmica. Perfilando o 
sentido dos filmes desde a “apresentação” do mundo presente da díade 
juventude-escola até a reflexividade de uma formação filosófico-estética 
do sujeito aparelhado, a análise fílmica postulará uma mediação peculiar 
e inusitada que engendra um perfil “NÓS-EU”, pertinente ao panorama 
indicado anteriormente a partir do cinema moderno.

4.3 Análise do filme A pirâmide humana, de Jean Rouch

No conjunto da extensa filmografia de Jean Rouch, com produções 
realizadas desde 1947 até 2003, A pirâmide humana traz o conceito de “ci-
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nema direto” para uma releitura, integrando-se na tradição do cinema-
-verdade, e contempla também a ficção no trabalho etnográfico. Desse 
modo, ao eleger Robert Flaherty e Dziga Vertov como pais fundadores 
do documentário, entre encenar a realidade e filmar espontaneamente a 
vida de improviso, respectivamente, 

Rouch parece encontrar, no meio do caminho entre essas propos-
tas, uma linguagem própria e original ancorando sua obra a partir 
do improviso, do cinema como dispositivo de interação e partilha com o 
outro, elementos que remetem de uma maneira ou de outra a esses 
dois diretores (Satt, 2008, p. 4, grifo da autora).

Daquela perspectiva do neo-realismo indicada anteriormente acer-
ca do cinema moderno, dirijo-me à leitura de Rouch para mergulhar na 
densidade da realidade sociocultural onde encontro a díade juventude-
-escola no presente, focando a relação entre a câmera e a subjetividade a 
partir do filme etnográfico.

A pirâmide humana pavimenta a sequência do outro filme escolhido 
para minha análise, na esteira das produções de Rouch que fomentam a 
discussão acerca do “cinema verdade”, explorando a temática da juventu-
de e sua diversidade cultural em torno da questão étnica. Na perspectiva 
de desenvolvimento do trabalho antropológico a partir da produção fíl-
mica do cinema, Ribeiro aponta para o que considero fundamental nesse 
caminho pelo qual enveredo minha análise:

A aprendizagem ou a percepção de uma cultura, longínqua ou 
próxima, do outro ou a nossa própria cultura, pressupõe pois uma 
actividade de atenção que mobiliza a sensibilidade do etnólogo: 
particularmente a vista e mais precisamente o olhar. [...] O olhar 
etnográfico é uma dupla construção: propõe-se ver e mostrar o 
mundo e a forma de o construir como linguagem e como proces-
so de construção da linguagem. [...] Propõe-se prestar atenção ao 
pormenor como revelador do todo. Ao detalhe que aponta para 
fora de uma singularidade ou especificidade cultural ou de uma 
determinada interacção, que possui uma força de expansão (Ri-
beiro, 2007, p. 11-12).
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A indicação dada pelo olhar etnográfico, nesse trajeto, será conduzida 
para uma convergência com a “apresentação”, em que pese a relevância 
da experiência tecnestésica para a discussão mais ampla do realismo no 
cinema em torno da subjetividade, conforme se dispõe Rouch.

Ao aprofundar a construção da linguagem diante da “apresentação” 
do mundo e da vida, do cotidiano e do contexto, é patente ao cinema 
o papel crucial da técnica e seus automatismos sobre a sensibilidade, tal 
como compreendo da explicação de Ribeiro:

À percepção caótica do olhar humano e às limitações impostas 
pela imobilidade, contrapõe as possibilidades do olhar mecânico 
e móvel da câmara: A câmara, para Vertov, é um olho mecânico 
em perpétuo movimento, que liberta o homem da sua imobili-
dade, aproximando-se e afastando-se das coisas, penetrando nelas, 
deslocando-se, atravessando multidões, caindo e levantando-se ao 
ritmo dos movimentos. [...]A observação da câmara, resultado das 
experiências e da confiança dos operadores, contribui assim para 
desvendar o real e para educar ou organizar o olhar do especta-
dor (2007, p. 17-18).

Observo então o caráter científico da etnografia atribuído à ativida-
de da imagem para a produção fílmica, refletindo-se sobre a tecnologia 
da câmara escura. Ao se articular o caráter científico com o ficcional da 
arte, compreendo a constituição de um trabalho híbrido na indicação de 
Rouch. A linguagem do cinema não se furta à efemeridade da subjeti-
vidade que, por certo, detém certo privilégio do pormenor revelador do 
todo. Dessarte, a perspectiva assumida aqui é a de uma radicalidade do 
sensível, cujo fundamento é o gesto que aludirá o “eu sensível”. Por fim, 
forçando o automatismo ao seu limite, espera-se ir até o limiar da liberda-
de da imaginação criativa que engendra a beleza estética, pois “a presença 
de uma câmara muda tudo. Fazemos em frente de uma câmara, mesmo 
se as pessoas não a vêem, o que normalmente não faríamos. Isto é uma 
das chaves da liberdade.” (Ribeiro, 2007, p. 33).

Entendo ser possível sugerir uma complementaridade mútua entre a 
antropologia visual e a arte do cinema, sobretudo relativa aos entraves da 
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vocação do cinema para a verdade com o sonho do gesto. Nesse sentido, 
constitui-se o paradoxo do qual fala Badiou: 

O paradoxo do cinema pode ser definido de duas maneiras: a pri-
meira, e mais filosófica, é dizer que ele constitui uma relação in-
teiramente singular entre o artifício total e a realidade total. De 
fato, o cinema é uma possibilidade de uma reprodução da realida-
de e, ao mesmo tempo, o lado inteiramente artificial dessa repro-
dução. Em outras palavras, o cinema é um paradoxo que gira em 
torno do “ser” e do “parecer” (2015, p. 36).

Enquanto o olhar etnográfico assevera a imbricação entre a aparên-
cia da imagem do mundo ou da vida e sua respectiva construção artifi-
cial da linguagem, por sua vez, Couchot sugere a liberdade da imaginação 
criativa pela arte, assentada na “apresentação” para que o automatismo da 
técnica engendre a realidade pela atividade da imagem. É pertinente por-
tanto o perfil “NÓS-EU” como alusão do paradigma da subjetividade 
para a formação humana contemporânea.

A pirâmide humana é o ponto de partida das minhas análises fílmicas, 
indo ao encontro da vida cotidiana da díade juventude-escola, corrobo-
rando a atividade da imagem para o acontecimento da aula, pois: “‘Pen-
so que o cinema do futuro será feito pelos amadores.’ Quer dizer, pessoas 
que gostam do que fazem.” (Ribeiro, 2007, p. 30). Ainda cabe destacar a 
relevância da subjetividade proporcionada pelo método de Rouch com 
o filme etnográfico:

A subjetividade das personagens é valorizada através de suas pró-
prias falas – voz interior, monólogos, diálogos – incorporadas 
posteriormente na montagem. Com esse recurso, o desejo, a me-
mória e o imaginário professados por elas são elevados a estatuto 
de documento (Satt, 2008, p. 5).

Esse horizonte se aproxima do vislumbre de um gesto a ser pedagogi-
camente cultivado, devo dizer, conforme os propósitos de uma formação 
filosófico-estética apropriada.
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Convenientemente, A pirâmide humana é uma obra fílmica produzida 
a partir da experiência com um grupo de jovens negros e brancos em 
torno de questões étnico-raciais entre africanos e europeus. Os partici-
pantes eram colegas de turma no 2º ano do ensino médio de um liceu 
em Abidjã, sede do governo da Costa do Marfim, na África. Segundo seu 
idealizador, o filme não teve roteiro prévio, é uma história que se realiza 
no decorrer da filmagem, de invenção e improvisação dos estudantes 
que a encenaram, cuja a proposta de Rouch parte da possibilidade de 
amizade sem preconceito racial entre eles. Toda a trama desenvolvida 
pelos jovens estudantes gira em torno de duas garotas junto a oito cole-
gas, no ano de 1959. Uma delas é Nadine, natural da Europa, recém-che-
gada de Paris e uma estudante novata, sua cor de pele é branca. A outra 
é Denise, natural da África, vivendo à época em uma região simples de 
Abidjã, sendo uma estudante veterana, sua cor de pele é negra. Rouch 
encaminha a proposta de produção do filme à turma dos estudantes atra-
vés da articulação dessas duas estudantes com os respectivos grupos de 
colegas divididos entre europeus e africanos.

A íntegra da filmagem é constituída tanto pela história fictícia ence-
nada de improviso pelos estudantes quanto por todo seu contexto de rea-
lização, sendo o trabalho técnico de produção realizado exclusivamente 
pelos profissionais da equipe de Rouch. Assim, a filmagem se inicia com 
as primeiras conversas do cineasta com os estudantes e também se encer-
ra com sua participação. Ocasionalmente, as cenas trazem em voz over64 
os comentários do cineasta sobre a filmagem. Do mesmo modo, algumas 
cenas trazem também os próprios estudantes-atores fora da história ence-
nada, integrando a reflexividade e suas subjetividades à produção fílmica.

A história específica sobre a qual os estudantes improvisam as cenas 
diz respeito ao desenvolvimento das relações de amizade e amor entre 
as dez personagens, partindo do incômodo das duas protagonistas devi-
do à convivência entre os estudantes europeus e africanos de sua turma 

64 No cinema, é quando uma narrativa compõe a cena mas seu enunciador está fora de 
seu contexto.
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se restringir apenas às aulas. Diante dessa situação, cada qual começa a 
questionar os colegas de seu próprio grupo sobre a possibilidade de con-
viverem como amigos fora da escola. Após algumas conversas e reflexões, 
a insatisfação de Nadine se juntou à de Denise, levando-as a articularem 
e cultivarem a amizade entre os colegas que, em geral mostraram descon-
fiança e resistência incialmente. Ao oportunizar os momentos de encon-
tro e convivência entre os grupos, Nadine se encontra no centro de uma 
disputa amorosa entre alguns colegas europeus e africanos. A história de 
construção da amizade entre os grupos toma a direção das relações afeti-
vas entre alguns rapazes e garotas, causando desavenças alheias ao racismo, 
mas que reascenderam suas divergências originárias. O desenrolar desses 
embates em suas diferentes causas ganha um tom dramático, culminando 
na morte de um dos colegas na história. Diante dessa tragédia e com o 
retorno de Nadine para Paris, o desfecho da história ocorre com o ama-
durecimento da amizade construída não apenas na encenação, mas, so-
bretudo, através da realização do filme.

Entendo que a articulação dessa história segue um curso dedutivo, 
do contexto social à intimidade entre as personagens. Vou além, segue 
do acometimento do racismo histórico pelas contingências do cotidiano 
para uma convivência particular de um grupo que se contrapõe ao racis-
mo em sua esfera social. As cenas partem, portanto, da introdução de suas 
personagens ao contexto da filmagem, em suas origens e vínculos fami-
liares, na descrição de alguns traços de sua personalidade, em seus pro-
jetos de vida, atividades fora da escola e alguns aspectos de suas relações 
com as outras personagens. 

Cabe ao meu trabalho de análise fílmica esclarecer o concurso entre 
os dispositivos da atividade da imagem do cinema e seus automatismos 
técnicos para o êxito do filme, tanto para os propósitos de Rouch como 
para os que lhe ultrapassam, indo ao encontro da minha perspectiva de 
estudo. Advirto, a descrição seguinte considera que os filmes poderão ser 
conferidos previamente, sendo imprescindível assisti-los para percorrer o 
texto desta análise. As cenas serão descritas conforme os acontecimentos  
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de sua história, tal como a sequência de imagens revela de imediato, sem 
referências estruturais do filme, como a numeração das cenas, planos e 
tomadas de imagem, ou o tempo cronológico de sua linha do tempo. 
Prevalece nesta análise a relação dos sujeitos da filmagem com a ativida-
de da imagem, em relação aos elementos estruturais do filme. Compete-
-me acurar minha leitura sobre a experiência com o cinema como dado 
empírico do filme, em vez acurar a interpretação do filme em si mesmo 
como obra. É preciso, contudo, reconhecer, o caráter etnográfico do 
filme é substancial para meu intento.

Além da articulação entre encenação e reflexividade dos estudantes-
-atores nas cenas, destaco um recurso diegético persistente e ambivalente, 
a utilização da voz off 65 quando Nadine e Denise comentam os acon-
tecimentos e sobre seus colegas, esses que ao longo do filme não falam 
de si fora da encenação. A predominância de planos de imagem abertos 
e médios66 com a câmera em ângulo frontal ao acontecimento torna re-
levante os espaços comuns onde as personagens indicam suas trajetórias 
individuais e desenvolvem seus relacionamentos. A estruturação das cenas 
de modo a valorizar o contexto de suas personagens é fundamental para 
a história em torno da amizade e do racismo, e seu respectivo desdobra-
mento projetado por Rouch através da realização do filme. Dessa relação 
entre o sujeito instaurador da imagem e a câmera assentada nos estudan-
tes-atores impõe para a análise do filme a experiência da filmagem, essa 
que é determinada pela improvisação das cenas e o automatismo da câ-
mera à revelia dos estudantes-atores.

65 No cinema, é quando uma narrativa compõe a cena, mas de forma assíncrona com seu 
acontecimento. 

66 Dentre as várias formas de enquadrar uma cena, definem-se na linguagem do cinema 
os planos e ângulos que constituem as imagens do filme. De modo geral, o plano é de-
finido pela relação entre o objeto da imagem e a câmera. Em nível básico, o plano de 
imagem aberto mostra mais o ambiente do que o objeto, ocupando esse uma pequena 
parte do quadro, enquanto o plano médio equilibra essa relação e permite visualizar 
mais de perto o objeto que divide esse espaço com o ambiente.
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Em dada estruturação entre os planos de imagem e as vozes é consti-
tuída a imagem-movimento que alude A pirâmide humana formada pelas 
dez personagens e cimentada pela história de suas desventuras de amor. 
Nem seus familiares, nem seu professor, nem os eventuais figurantes des-
figuram a realidade dessa imagem, são invisíveis nessa história do filme. 
A perspectiva dada por Rouch ao cinema-verdade traz para a atividade 
da imagem em A pirâmide humana a evidência do embaralhamento das 
fronteiras entre ficção e realidade. Nesse sentido, percebo a viabilização  
do lúdico, decorrente da realidade criada a partir da “apresentação” do 
mundo e da vida em seu curso dedutivo. Dessa experiência de reali- 
zação, vislumbro um cenário cultural de visualidade onde não há tirania 
da sensibilidade sobre a razão, do objetivo sobre o subjetivo, propício para 
o jogo lúdico e a beleza estética decorrente.

A construção das cenas no ínterim da história entre o cotidiano e a 
intimidade das personagens traz imagens dos trajetos realizados por al-
gumas personagens entre o liceu, suas casas e suas atividades corriqueiras 
tais como festas, passeios e encontros nas ruas e espaços naturais da cidade 
de Abidjã. A trajetória que conduz a personagem ao acontecimento de 
cada cena esquadrinha o ambiente, essas imagens constituem a aparência 
do contexto subjacente à experiência dos sujeitos imbricados à realidade 
híbrida do filme, isto é, subjetiva e objetiva. Dessarte, numa perspectiva 
transdisciplinar, o caráter etnográfico do filme se articula com a aborda-
gem aos indivíduos como “fraturas”, robustecendo a percepção de sua 
invisível luz. 

Notadamente, tais trajetórias perpassam invariavelmente pela escola, 
estritas à convivência na sala de aula. Por seu turno, o contexto emer-
gente da sequência de imagens imbrica as trajetórias díspares, enfatizan-
do suas convergências pela ocasião da escola e do filme, sem esvaziar a 
individualidade. Integra-se à sequência as imagens das personagens em 
primeiro e primeiríssimo plano,67 sobretudo nas cenas de debate, onde 

67 Ao refinar os níveis de enquadramento, os planos se aproximam do objeto da imagem 
de modo sobrepondo-a em relação ao ambiente. No enquadramento em primeiro pla-
no, a personagem é mostrada em close-up, da cintura para cima, enquanto em primei-
ríssimo plano é mostrada dos ombros para cima, privilegiando o rosto.



250< sumário

4 A IMANÊNCIA DA ARTE DE ENSINAR FILOSOFIA PELO CINEMA

predominam as falas das próprias personagens, cujas as voz é síncrona. 
Nessas cenas, ainda que a figura individual da personagem se privilegiada, 
o ângulo da câmera disposto de modo frontal ao acontecimento mostra 
os interlocutores de perfil, dispõe sua relação de diálogo, em vez de uma 
interioridade solipsista. 

Dessa monta, o filme tem a virtude de “apresentar” a ficção da história 
de amor – de amizade e namoro – emergente da aparência da realidade 
de racismo entre europeus e africanos, que irá desencadear a experiência 
viva e criadora de outra realidade. O mergulho no cotidiano da turma de 
dez estudantes pode desvelar as subjetividades cujas trajetórias podem ir-
romper as determinações de seu contexto social.

A ênfase dada em minha análise da estruturação da história do filme 
para as cenas de trajetórias se deve à percepção de uma relação estreita da 
figura do sujeito com o contexto social. Os planos de imagem das traje-
tórias das personagens por vezes solitárias, por outras acompanhadas, são 
filmadas em plano aberto. Certamente, tal recurso de enquadramento da 
imagem se reveste de relevância para a descrição própria da antropologia 
visual. A imanência do sujeito se dá nas ruas movimentadas do ambiente 
de cada personagem na cidade de Abidjã, seja nas ruas do centro urbano, 
entre suas residências e comércio; seja nas calçadas dos arredores dos bair-
ros onde moram e nos locais públicos onde frequentam ou trabalham, tal 
como na piscina pública, na feira ou no estádio de esportes; seja em pá-
tios gramados, nos arredores da lagoa ou na orla da praia. Esses trajetos 
acontecem a pé, de bicicleta, moto e canoa. Para aquilo que não está no 
campo visual, as falas em voz off, de Denise e Nadine, cumprem a tarefa 
de descrever, por vezes, um contexto mais amplo que dá suporte ao con-
texto específico das personagens, exprimindo muitas vezes os sentimen-
tos e pensamentos pertinentes. 

Não pode ficar desapercebida nessa ambientação das cenas a ausência 
de imagens do liceu. De fato, os acontecimentos do filme são catalisados 
pelas imagens da sala de aula, cujas as cenas se desenvolvem de modo a 
contrastar a realidade da instituição da escola com a interação dos estu-
dantes na sala de aula e na cidade de Abidjã. A divisão de fileiras de cartei-
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ras entre europeus e africanos é contrária aos paulatinos encontros entre 
os estudantes fora da escola. A díade juventude-escola pode ser proble-
matizada, portanto, a partir dessa realidade, tal como fez Rouch ao final 
do filme, quando questiona sobre a ineficácia de anos de convivência na 
escola frente ao que pode fazer o filme na vida daqueles estudantes. A 
realização do filme passa inexoravelmente pela experiência, intimando 
essa abordagem precisa ao acontecimento da aula.

Em sua verve etnográfica, entendo ser substancial essa abordagem, que 
pode dizer do ethos da cultura juvenil a partir do seu cotidiano naquela 
época, devo observar, estreita ao meu recorte do presente. Ora, a premis-
sa dada pela história do filme é a de que o acontecimento da aula não é 
alheio ao racismo. A pirâmide humana torna visível a linha de invisibilida-
de que esconde o outro, emergente da imanência do sujeito da formação  
humana legado pela cultura moderna. Esse filme vai muito além de 
“apresentar” o racismo na escola como algo ocasional, pois se apossa de 
um pormenor relativo ao todo, dispondo nas mãos da imaginação criati-
va a história a ser construída em relação à realidade dada como matéria 
plástica. Nesse filme de Rouch, postulo que a moldagem do pormenor 
passa pela convivência entre os estudantes, e está diretamente relacionada 
à cultura escolar, em suas palavras, a partir da experiência em uma sala de 
aula de papelão. O que talvez não se realizaria de outro modo.

A liberação que os automatismos da câmera oferecem à manipulação 
da imaginação criativa, em A pirâmide humana, passa pelo crivo da arte. 
Diante da “apresentação” daquele mundo, empreendida pela metade ini-
cial do filme em torno do contexto mostrado nas trajetórias e relações 
das personagens, as cenas são recobertas por um olhar poético em sua 
narrativa visual e oral, imbricadas com as cenas de leitura de poesias. Per-
cebo isso em vários momentos, nas imagens das paisagens naturais o ar-
tifício poético contrasta a história e a vida. Assim, destaco a visualização 
da paisagem, em especial de um trecho da lagoa com sua vegetação ao 
redor, a imagem em movimento é conduzida pela câmera em um recuo 
do plano aberto para um plano médio, revelando ser essa imagem da na-
tureza a visão da janela aberta na sala de aula, tal como a pintura de um 
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quadro pendurado na parede. Anoto aqui o quão significativo pode ser 
essa cena, que pode indicar a ponderação do improviso sobre as mãos dos 
demais produtores da filmagem para além dos estudantes-atores. Também 
merece atenção as cenas com uma embarcação naufragada e encalhada 
na praia, onde ocorrem encenações lúdicas muito importantes na história 
do filme, com um caso de amor romântico e um acidente que levou um 
personagem à morte. Ademais, o filme traz também cenas em ambientes 
abandonados e em ruínas, além de passeios românticos articulados com a 
descoberta da literatura poética em sala de aula, impulsionada pela poesia 
homônima ao título do filme.

A primazia que percebo nas imagens de trajetos no filme conduz as 
cenas para as desventuras das relações entre as personagens, onde sobres-
sai a encenação dos estudantes. A dedução da história do filme em torno 
da amizade sem preconceito racial enfatiza o contraste entre a ausência 
de convivência fora da sala de aula e a precária convivência em torno das 
atividades dentro da sala. Há um pressuposto sociocultural visualizado 
apenas pela encenação das relações específicas daqueles dez estudantes, a 
suspeita de Rouch acerca da amizade sem racismo, oriunda da realização 
do filme, volta-se para uma experiência dedutiva daquela realidade histó-
rica pela ficção de situações de racismo entre os estudantes.

A convivência encenada pelos estudantes privilegia o plano médio, 
cujo o enquadramento conota um caráter objetivo à realidade da ima-
gem, mesmo para mostrar as imagens de diálogo e discussões. O enqua-
dramento subjetivo em que a câmera se posiciona às costas do receptor 
e mostra o emissor enquanto fala não é utilizado. Ainda que nessas se-
quências a fala de uma personagem por vezes compareça em primei-
ro plano, as cenas são dedicadas à relação entre os estudantes, em geral, 
mostrando-os durante o estudo, em conversas ou em atividades de lazer. 
Junto às narrativas das protagonistas em voz off, as falas das personagens 
são todas voltadas para esses acontecimentos. Destaco a predominância 
de dois temas nessas falas em torno das relações entre os estudantes, por 
sinal, oriundas de diversas discussões: divergências raciais entre europeus 
e africanos e namoro. 
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A constituição dessas cenas opera pela alternância de planos abertos e 
médios, de voz assíncrona e voz síncrona, alcançando um recorte preciso 
daquele contexto da história do filme desenhado pelas trajetórias. A de-
dução incorre em uma aparência ficcional sobe a amizade sem racismo, 
que se realiza pela encenação dos estudantes no filme. O artifício da “pi-
râmide humana” está nessas imagens poéticas e dramáticas emergentes do 
cotidiano, quiçá, inspiradoras do gesto sonhado no filme pela “verdade” 
que reluz sua beleza estética nas vidas dos dez estudantes.

As cenas de convivência entre as personagens são predominantes na 
filmagem. Dentre elas, a imagem dos estudantes sentados em suas cartei-
ras na sala de aula é a mais emblemática. O plano médio sob o ângulo 
plongé68 dispõe o espectador por sobre a aparência ficcional da imagem 
de divisão entre as personagens pela cor da pele, entre brancas e ne-
gras. Uma vez que o filme prima pela experiência dos estudantes-ato-
res em sua realização, a instauração da imagem tende ao modus operandi 
do sujeito-NÓS. Não de outro modo, a encenação não trabalha a ima-
gem, dedica-se ao acontecimento da cena como experiência da realida-
de recortada pelo automatismo da imagem em seus planos, vozes, ou em 
seus demais elementos fílmicos. Nesse sentido a experiência tecnesté-
sica é a plena “apresentação” para os estudantes, cujo o artifício é mais 
cinematográfico do que artístico.

São essas cenas que têm a forma de mobilizar o imaginário, até mes-
mo de uma eventual imobilidade devida às determinações da realidade. 
Trata-se de uma encenação, não de verdade nua crua que independe do 
sujeito histórico para ser real. É um recorte que não se encaixaria em 
outro contexto, tal como naquele do tempo histórico da colonização 
da Costa do Marfim pelos franceses. Se ainda há racismo é porque fal-
ta amizade, uma verdade simples e complicada da história, tal como diz 
Denise no final do filme. Nas cenas onde os estudantes estão reunidos 
em discussões na sala de aula, a câmera é frequentemente posicionada 
de frente ao acontecimento, cuja a imagem mostra ambos interlocutores 

68 Enquadramento em que a câmera está em nível superior ao objeto da imagem.
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dispostos cada qual em um lado do enquadramento. A imagem abre um 
espaço entre as figuras humanas, que acaba por incluir o espectador em 
seu acontecimento, como se participasse da “roda de conversa”. A ence-
nação organiza as múltiplas vozes das personagens, contrabalanceando- 
-as com a voz off das protagonistas ao longo da filmagem. Salvo raras ex-
ceções, as cenas em que alguma personagem aparece em primeiro plano, 
a imagem não remete a um acontecimento puramente interior do in-
divíduo, mesmo na intimidade do namoro, no pensamento reflexivo ou 
nas trajetórias individuais.

Certamente, o filme etnográfico não sucumbe ao espetáculo, ao con-
duzir o espectador ao comum do sujeito-NÓS através do automatismo 
da técnica, não se detém na massificação que dilui o sujeito. Logo, a expe-
riência sensível do espectador não se reduz aos desígnios da arte, a expe-
riência tecnestésica pode deter também o condão sobre a “salamandra da 
alma humana”, inclusive, contemplando tanto a ficção como a realidade 
da imagem. Da impossibilidade de transmissão da experiência sensível do 
instaurador da imagem para o espectador, advém a mágica da técnica em 
torno da “apresentação”. A automatização técnica sobre a sensibilidade 
do espectador em relação à imagem em movimento do cinema pode fa-
zer emergir nele o sonho do gesto através da “apresentação”, mobilizan-
do uma imaginação criativa para além da agitação da alma humana pela 
representação. Talvez seja essa a imaginação das grandes invenções huma-
nas, que diz respeito à juventude da humanidade em sua invisível luz que 
pode orientar a “fratura” de sua história, como a imagem criativa da amiza-
de sem racismo entre europeus e africanos. A suspensão da representação,  
portanto, descortina para o espectador a experiência com a atividade da 
imagem junto ao seu instaurador, mais do que isso, com a própria aparên-
cia da realidade e a rigidez de seu ponto de vista único.

Tal como percebo a articulação do filme entre a realidade e a poé-
tica, o desarme do trabalho da sensibilidade enseja o jogo lúdico, 
contemplando, portanto, o sujeito-EU detentor da imaginação criativa 
da arte, da ciência ou da filosofia. Em A pirâmide humana, os estudantes-
-atores não detêm conhecimentos suficientes para romper com o ponto 
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de vista artístico e técnico dado pelos profissionais envolvidos na filma-
gem. Mesmo o improviso da encenação é voluntarioso, dependente dos 
automatismos da câmera. Desse modo, devolver a filmagem passa a ser 
fundamental para efetivar a experiência da realização do filme, inclusive 
para sonhar o gesto diante da experiência tecnestésica vivida e reflexiva. 
Restaria saber se a experiência do filme aconteceu apesar ou a despei-
to da escola. É certo que a conotação dada ao acontecimento dessa ex-
periência como uma atividade de férias permite inferir que é necessário 
brincar com a realidade assim como realizar a brincadeira. É preciso en-
tão formação tecnológica para manipular a sensibilidade, e do olhar para 
a imaginação criativa. A “apresentação” por si não aduz à “forma viva”, 
é preciso formação filosófico-estética para que a mágica da técnica não 
apenas sonhe o gesto, mas possa indicar para a experiência com os meios 
puros as mediações necessárias para realizar uma finalidade arraigada na 
beleza estética.

Até aqui pude discorrer sobre a estruturação da história e de determi-
nados aspectos das cenas de um filme com viés etnográfico, esclarecen-
do sua construção ficcional e de uma outra realidade, conforme indicou 
Rouch na abertura. Minha análise fílmica perpassa o olhar contempo-
râneo, considerando as categorias conceituais destacadas nesta seção. Ao 
buscar evidenciar a faceta da experiência tecnestésica e sua respectiva 
“apresentação” em torno dos pormenores das trajetórias de dez estudan-
tes de Abidjã em 1959, exploro as indicações do ethos da juventude e da 
escola em vista do presente, no qual vislumbro meu objeto no aconteci-
mento da aula e no cenário cultural onde o tempo livre deslocou o so-
nho do gesto para fora da escola.  Minha opção por A pirâmide humana 
não se restringe aos seus traços antropológicos, ou mesmo ao cinema-
verdade, para meu propósito de formação filosófico-estética devo ir além 
do filme na perspectiva da beleza estética em seu horizonte cultural.

O sonho do gesto do cinema pode encontrar sua fecundidade no 
presságio de Vertov acerca do amadorismo, tal como percebo nas filma-
gens de A pirâmide humana. Segundo os créditos do filme, a produção das 
imagens não esteve sob os cuidados dos estudantes, entretanto, a ativida-
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de da imagem é inerente às suas encenações imersas no automatismo da 
técnica em torno da câmera. Nesse âmbito, posso dizer, ambos comparti-
lham do improviso e de uma estética bastante inclinada para a “apresen-
tação”, pois se dedicam exatamente ao recorte ficcional da realidade. As 
imagens por vezes são trêmulas, a iluminação natural e o som ambien-
te compõem as cenas. Não há algum relapso devido à improvisação da 
encenação, mas um trabalho e esforço intencionais de contração da re-
presentação, referindo-se à atividade da imagem então mais à aparência 
instituída pelo dispositivo da câmera do que à realidade da encenação. 

O improviso em A pirâmide humana não está eximido do automatis-
mo técnico do dispositivo óptico da câmera, permitindo aos sujeitos que 
se revelem em sua participação na atividade da imagem. De certo modo, 
é preciso se render ao sujeito-NÓS para que o cotidiano possa acon-
tecer, assim como a experiência não esteja completamente delimitada 
por alguma forma. Para tanto, o movimento da câmera em relação ao 
acontecimento da encenação é discreto, sobressaem assim planos fixos 
e planos-sequência,69 nos quais os movimentos das personagens diante 
da câmera imprimem a invisível luz dos estudantes sobre a imagem. Ao 
centralizar a imagem pelo obturador da câmera, toda a realidade orbi-
ta ao seu redor, e é justamente nisso que consiste a automatização des-
sa imagem, liberando essa realidade de uma visibilidade total, porém, 
concentrando-a em um ponto de vista único. A forma do cinema não 
contém a vida pela “apresentação”, tal como a racionalidade da cultura 
moderna pretendia fazer pela representação. Eis o paradoxo do cinema. 
Caberá aos estudantes manipularem a realidade a partir da encenação, 
cuja a atividade da imagem enseja a arte do tempo do cinema. Dessa 
monta, as cenas são tomadas pela naturalidade dos estudantes diante da 
“câmera que muda tudo”, o automatismo técnico da câmera parece não 
comprometer o improviso, as personagens estão tão compenetradas em 

69 Os planos fixo e sequência dizem respeito ao movimento da posição da câmera em relação  
ao objeto da imagem, sendo esse a filmagem de uma sequência de acontecimentos sem 
corte, quando a câmera acompanha o movimento do objeto; e aquele a filmagem de um 
acontecimento quando o objeto da imagem se movimento diante da câmera fixa.
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suas relações que a voz off de Nadine e Denise convenientemente com-
plementam a narrativa visual.

Adiante, buscarei seguir pari passu a filmagem. A cena inicial do filme 
introduz o pretexto de sua história, Rouch abre uma fenda nas entranhas 
da representação do cinema, fere sua verdade, mas não para desmistifi-
car a ficção, descortinando seus bastidores e seu contexto. Imediatamen-
te “apresenta” a realidade inerente de A pirâmide humana. Evidentemente, 
esse condão da “apresentação” em um filme etnográfico passa pela lente 
da antropologia visual, ao que intento aqui refinar pela atividade da ima-
gem à luz da estética. As primeiras imagens mostram o resultado da filma-
gem, isto é, a amizade sem preconceito racial entre Denise e Nadine que, 
um ano antes na África, estudavam no mesmo colégio, mas não se conhe-
ciam. Essa cena de abertura mostra elas caminhando juntas por uma rua 
de Paris, em meio ao grande movimento de pessoas e carros. Rouch é a 
primeira voz que recorta os dois pilares de sua história do meio da reali-
dade para a ficção do filme. 

Percebo o fundamento antropológico do filme nessa primeira cena, 
seu pano de fundo é a cultura europeia simbolizada e materializada na 
imagem do monumento Arco do Triunfo. Nesse contexto, germina a in-
visível luz que atenta contra o legado histórico e social do racismo ma-
nifesto naquela época, cuja a “fratura” é “apresentada” pelas personagens 
Denise e Nadine. O papel etnográfico de Rouch é anunciado na cena 
seguinte, cuja a reflexividade da autoria do filme é explicitada pelas ima-
gens de seu encontro com os grupos de estudantes que foram enca-
minhados separadamente pelas protagonistas. Na cena em que conversa 
com os estudantes, Rouch responde aos seus questionamentos sobre a fil-
magem e explica que a encenação deles deverá mostrar os prós e contras 
da convivência entre europeus e africanos, criando situações de racismo 
entre eles, para as quais ele irá assumir qualquer responsabilidade. Expli-
ca também que o filme será uma experiência em vez de uma produção 
amadora, sendo seu roteiro construído ao longo da filmagem com a par-
ticipação dos estudantes, cuja a única regra é a improvisação espontânea. 
Rouch, então, conclui que em vez de representar a realidade, o filme irá 
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criar outra realidade, provavelmente visível somente por essa lente etno-
gráfica colocada sobre o filme em sua abertura.

Somente após essa introdução, a parte ficcional do filme se inicia, por 
aquela cena poética da imagem do lago na janela da sala de aula, pela 
qual percebo a passagem do mundo exterior para o interior da sala de 
aula, entre o tempo da vida e o do conhecimento. Essa imagem pode ser 
interpretada como a encruzilhada por onde perpassa a história do filme, 
dizendo respeito às relações dos estudantes dentro e fora da escola. Mais 
do que isso, “apresenta” a aula como seu pormenor que coloca a esco-
la como um tema sobre a mesa. Nessa cena, um estudante situa o con-
texto temporal do filme quando escrever na lousa a data daquele dia de 
aula, obedecendo à ordem do professor, de quem se ouve apenas a voz. A 
invisibilidade do professor prevalece por todo o filme, o que indica um 
recorte preciso da figura dos estudantes nas imagens, que reveste as per-
sonagens de seus papéis sócio-históricos. A aparência da imagem da sala 
de aula é elementar, remete-se ao todo que é a instituição da escola, em-
bora também não seja visualizada fora do contexto da aula.

As imagens do contexto da sala de aula em uma escola pública de 
Abidjã, em 1959, respeitada a materialidade histórica, assemelham-se 
com a sala de aula do meu recorte do presente para este estudo, assim 
como o acontecimento da aula. As turmas são agrupadas em séries esco-
lares, os estudantes realizam suas atividades sentadas em carteiras escola-
res enfileiradas, em salas com o quadro de escrita à giz localizado à frente, 
onde o professor leciona o conteúdo oralmente. Nas paredes há alguns 
mapas. O espaço da sala aparece nas imagens restrito à ambientação do 
acontecimento das relações entre os estudantes, sendo que a câmera não 
percorre detalhadamente o local onde há a encenação. Diferem do meu 
contexto específico nessa sala as carteiras de assentos duplos e a vestimen-
ta pessoal dos estudantes, que não usam uniforme escolar. Nas aulas, a voz 
do professor parece ser sempre a mesma, o que indica não haver um pro-
fessor para cada disciplina como no ensino médio atualmente no Brasil. 
Algumas cenas mostram também a semelhança do rito da aula, centrada 
na fala do professor e com exercícios de aprendizagem que são recolhidos 
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e avaliados. As cenas dos diálogos e discussões entre os estudantes em sala 
ocorrem fora do acontecimento da aula, ao seu término. Diante a reali-
dade “apresentada” acerca da escola, é plausível sua convergência cultural 
com minha abordagem deste estudo e com o contexto do meu objeto, 
sobretudo no que diz respeito à formação humana. 

No filme, o racismo é “apresentado” na sala de aula, como reflexo do 
cotidiano social e cultural exterior, porém, como realidade plástica dada 
à encenação que coloca em questão sua realidade. Nessa perspectiva, o 
rosto de Nadine preenche todo o enquadramento da cena em primei-
ríssimo plano e em plongé, o que quase nunca é utilizado ao longo das 
cenas. A personagem é uma estudante novata, europeia e branca, e em 
torno dela a história do filme se articula pela desconstrução do racismo 
e a construção de relações afetivas com rapazes brancos e negros. Na se-
quência de planos, as imagens mostram cada estudante manifestando suas 
aspirações profissionais, em um ambiente escuro cujos rostos estão ilu-
minados por uma luz fora do contexto da cena. Percebo a escola como 
um percurso da trajetória de cada um daqueles sujeitos, cuja a aparência 
da imagem contrasta a luz sobre seus rostos com as trevas da escuridão da 
sala de aula. Remeto-me, portanto, à díade juventude-escola que dispõe 
a invisível luz do estudante subsumida pelas luzes da escola, inerente ao 
entrave entre vida e conhecimento.

Abertas as veredas das personagens desde a trajetória da escola, em 
que pese tanto a reprodução sócio-histórica quanto suas próprias subje-
tividades, as cenas seguintes mobilizam as imagens das personagens para 
o contexto exterior, por seus trajetos em Abidjã. Nadine catalisa os acon-
tecimentos das cenas que mostram sua relação afetiva com Alain e Jean 
Claude, além do grupo de colegas brancos. Cabe destacar a conotação 
dada por Alain a Abidjã como sendo uma cidade de férias, o que corro-
borará o contraste entre o exterior e o interior da escola. 

A sequência das cenas segue o curso dedutivo a que me referi sobre 
a história do filme. A aparência da imagem dos caminhos e lugares onde 
os estudantes brancos convivem “apresenta” o contexto de suas relações 
e intimidades, pela encenação, esvaziada da presença dos colegas negros. 
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A atividade da imagem pode ser confundida com uma representação da 
realidade de europeus brancos, como advertido por Rouch, tal como 
um documentário. Contudo, sua improvisação manipula a evidência so-
ciocultural das relações das personagens, o que posteriormente colocará 
em questão o vínculo da subjetividade das personagens com um con-
texto que mostra a motocicleta, o carro, a piscina e a casa, e traz também 
as narrativas sobre suas origens familiares, os projetos de vidas para seus 
jovens ou até mesmo sua formação moral e intelectual. Todas essas são 
escolhas de encenação, a filmagem desses trajetos delineia o recorte da 
realidade para a ficção, para se tornarem outra realidade, observo, subju-
gada à “fratura”.

A cena seguinte conduz aquelas trajetórias da cidade de Abidjã de volta 
para a escola, cujo vínculo subjetivo é estabelecido pela narrativa de De-
nise em voz off. O artifício do cinema como uma arte do tempo é sensível 
nesse momento, pois a relação entre a escola e o contexto sociocultural 
dos estudantes não está dada pela aparência da imagem, porém, pode ser 
construída por um curto caminho pavimentado pela montagem dos qua-
dros e a imbricação das cenas que constituem a ficção através da narrati-
va de Denise. A cena traz imagens do acontecimento de uma aula onde 
os estudantes estão alegres e se divertindo durante a atividade escolar. O 
ambiente que une europeus e africanos pelo sentimento de diversão ain-
da mostra a divisão dos estudantes em suas carteiras escolares. A escola e 
a aula não representam a mesma coisa para cada um dos grupos, o que 
parece notável pelas narrativas sobre o maior esforço e rendimento dos 
estudantes africanos. A aparência da imagem que mostra o sentimento 
comum de alegria evoca a memória das imagens anteriores dos europeus 
e convoca as imagens vindouras dos africanos. Assim, Denise mostra preo-
cupação e frustração pela bagunça ocorrida na aula, uma vez que os eu-
ropeus não necessitam de um diploma do ensino médio para manter seu 
status social, enquanto para os africanos é indispensável para melhorarem 
suas condições de vida. Desse modo, a cena não subverte o acontecimen-
to da sala de aula como pretexto de uma história mais ampla sobre o ra-
cismo na cultura moderna ocidental, mas “apresenta” o tumulto de uma 
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aula oriundo das relações entre europeus e africanos da turma, o que torna 
prioritária a relação dessa convivência com suas trajetórias.

Logo em seguida, as cenas se dirigem ao contexto dos africanos, de 
modo semelhante às cenas dos europeus, são mostradas suas trajetórias. A 
narrativa em voz off de Denise descreve sua relação afetiva com os cole-
gas, seus projetos de vida, algumas características de personalidade e seus 
afazeres cotidianos. As cenas percorrem o contexto de Treichville, uma 
região simples de Abidjã, mostrando o cotidiano da vida dos estudantes 
africanos, caminhando a pé, ou de bicicleta. A condução das cenas pe-
las trajetórias dos africanos remete para os sentimentos de paixão por 
Nathalie e o de alegria em uma festa onde ela dança. Os colegas bran-
cos estão ausentes nas imagens, o que parece reforçar a “apresentação” 
da cultura africana marcada pela dança, festa e alegria. Então, a narrati-
va de Denise sobre a aparência da imagem da vida dos estudantes africa-
nos recobre a realidade daquele contexto da ficção do filme, afirmando 
não existir racismo em Abidjã, mas apenas uma distância cultural. Desta-
co dessa sua fala uma indicação interessante, ela diz que os europeus não 
sabem dançar, o que me remete ao jogo lúdico, tal como o que o filme 
proporcionou a eles.

Do mesmo modo que o contexto da sala de aula, as imagens das tra-
jetórias juvenis dos estudantes europeus e africanos se aproximam da mi-
nha abordagem contextual ao presente. A divisão social de classes entre 
brancos e negros, as lutas particulares dos jovens em prol de seu futuro, a 
cultura juvenil marcada pela festividade, esportes e namoro, correspon-
dem também ao meu contexto sociocultural contemplado neste estudo. 
Há, porém, uma exceção importante, a cultura juvenil atualmente é bas-
tante imersa na cultura digital. Se a imagem da escola não mudou tanto 
desde o contexto de A pirâmide humana, a da juventude tem cada vez mais 
se transformado, especialmente em relação à cultura visual.

Em todas essas cenas anteriores é notável a ausência de interação en-
tre os estudantes, se não, uma convivência sem diálogo, quase restrita à voz 
off das protagonistas. A aparência das imagens sugere a ficção da relação 
entre europeus e africanos, questionando a realidade do racismo. As cenas  



262< sumário

4 A IMANÊNCIA DA ARTE DE ENSINAR FILOSOFIA PELO CINEMA

seguintes trazem a discussão dos estudantes da turma sobre sua precária 
convivência, cujas imagens são tomadas pelas falas das personagens. Abre-
-se, portanto, o espaço para a manifestação efusiva da subjetividade dos 
estudantes partícipes da experiência do filme pela encenação de suas per-
sonagens. Rouch havia orientado para que cada um mantivesse suas posi-
ções reais durante a filmagem. A automatização dos planos médios nessas 
cenas não apenas mostra a história do filme diante do espectador, sobretu-
do, cria um espaço de intersubjetividade em torno da realidade do racis-
mo, superando a estanqueidade da doxa impermeável ao testemunho vivo 
da relação entre eles. O espectador está diante da imagem de relações reais, 
certamente, mais plástica do que uma refinada representação histórica.

Após as cenas em que os estudantes debatem em cada grupo sobre 
as dificuldades de convivência entre europeus e africanos, as opiniões se 
dividem dentro dos próprios grupos, sendo Denise e Nadine as respon-
sáveis pela articulação para que pudesse ocorrer um encontro entre eles 
fora da sala de aula. Denise observa que entre eles não há uma relação de 
ódio, mas de indiferença. Um estudante africano, Elola, questiona Deni-
se sobre seus sentimentos especiais por alguém dentre os colegas bran-
cos. A estudante europeia, Jacqueline, se mostra a mais resistente sobre a 
convivência com os negros, questionando a proposta de encontro feita 
por Nadine devido ela ser novata na turma. Ao longo das discussões o 
tema do racismo entra em questão, então, a percepção de seu peso his-
tórico para cada um dos estudantes é a imagem “apresentada” pelas ce-
nas, onde aparece o receio sobre como cada um age e pensa em relação 
ao outro grupo. Contudo, a aparência da imagem sobre a resistência em 
relação à convivência entre eles me faz perceber a divisão das opiniões 
de cada sujeito como “fratura”, ora reforçando o contexto histórico, 
ora rechaçando sua vigência e efetividade em seu cotidiano. Entre os 
prós e os contras que as personagens apontam em suas falas, a imagem 
da divisão da turma ganha outros contornos. O filme tem a virtude de 
“apresentar” a ficção da história de amor – de amizade e namoro – emer-
gente da aparência da realidade de racismo entre europeus e africanos, 
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então, ficção e realidade se invertem. Nas cenas seguintes, os estudantes 
começam o relacionamento entre os colegas dos outros grupos.

Até aqui, a filmagem se dedicou ao conteúdo objetivo da experiência, 
cuja realidade é a encenação. Entendo ser preciso um olhar contemporâ-
neo para ir além da aparência da imagem, e então sonhar o gesto. A reali-
dade dessa experiência imbuída de sua objetividade faz do automatismo 
técnico da câmera uma mediação pura, isto é, alforriada de uma finalida-
de para além da própria experiência. Nem mesmo todo o determinismo 
do racismo ou da instituição escolar impede a atividade da imagem com 
a aparência, fazendo-os parte da realidade em criação. Doravante, a ver-
tente poética das cenas se incumbe do conteúdo subjetivo da experiên-
cia, visando realizar a beleza estética do sonho do gesto.

Quero destacar a belíssima imagem da amizade sem preconceito ra-
cial que se segue às cenas anteriores, na qual percebo a “forma viva” que 
o filme oferece como beleza estética. A sequência da cena do primei-
ro encontro entre as personagens mostra um estudante europeu e ou-
tro africano, Jean Claude e Raymond, em plano médio e ângulo frontal. 
Cada personagem está em um lado da tela, dividindo-a em metades que 
se complementam. Cada qual segura um violão, Jean Claude está na par-
te superior da imagem, sentado sobre uma mureta e vestindo uma cami-
sa preta; Raymond está na parte inferior da imagem, sentado ao chão e 
vestindo uma camisa branca. Seus olhares, ouvidos, e posição dos corpos 
interagem enquanto tocam violão, cada qual em seu momento partilha o 
que sabe e aprecia o outro. Ao fundo, aparece a paisagem natural nas pro-
ximidades da casa de Nadine.

A encenação da relação entre essas personagens “apresenta” a forma 
da amizade, delineada pelo cotidiano de jovens marcado pela diversão, 
pela vida comum na cidade, para além da sala de aula. Suas origens não 
são negadas, a cena não induz a uma ingenuidade de uniformidade en-
tre o contexto das personagens, a amizade nasce de uma escolha livre e 
consciente, da relação entre suas culturas, posições sociais, gênero e nível 
de intimidade diferentes. No contexto da improvisação dada pelo filme 
etnográfico, esse acontecimento também é vivido como intervenção aos 
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reflexos sócio-históricos do racismo, conferindo vida à forma, o que será 
desvelado na cena final do filme.

Vale lembrar o objetivo do filme anunciado por Rouch é criar outra 
realidade. Na sequência da cena desse encontro, a aparência da imagem 
se dedica ao acontecimento de suas interações em um jogo de futebol, 
em uma disputa de corrida e salto, em uma leitura sobre o apartheid,70 
em gestos de carinho com beijos de Nadine e Denise em um estudante 
africano, Baka. Todas essas imagens são a criação de uma realidade oposta 
àquela discutida e imaginada anteriormente pelos grupos de estudantes. 
Essas cenas “apresentam” disputas entre europeus e africanos, desde o es-
porte até a introdução do debate acerca do apartheid, nas quais percebo o 
agon fundamental para a dinâmica cultural, opondo sensibilidade e racio-
nalidade em torno do racismo que é submetido à plasticidade do filme. 

Em seguida, Nathalie narra uma situação de racismo ocorrida em seu 
trabalho, o que se torna tema de discussão entre toda a turma na sala de 
aula, a despeito da própria aula. A cena dessa discussão reúne todos os es-
tudantes que fizeram amizade entre si, em que cada um expõe de modo 
livre sua argumentação sobre a situação de racismo vivenciada por Na-
thalie. Essa cena mostra que a criação da realidade de amizade sem pre-
conceito racial não é ingênua ou alheia ao contexto social do racismo 
onde estão imersos, doravante é uma realidade de cumplicidade de amor 
assumida por eles.

A cena seguinte prepara uma virada de página na história, a aparência 
da imagem se dedica a uma festa junto à comunidade de africanos, mos-
trando danças típicas onde as personagens inicialmente assistem Nathalie 
a conduzir seus colegas para essa interação cultural. A sequência inicial da 
cena mostra um tambor em plano fechado, cujo o som das batidas preen-
che a imagem de musicalidade inerente ao acontecimento. Em toda a 
cena não há qualquer fala. Percebo a construção da sequência das cenas 
da festa e do debate sobre racismo na sala de aula como a imbricação de 

70 Regime de segregação racial implementada na África do Sul ao longo da segunda me-
tade do século XX, cujas raízes se encontram no período colonial logo anterior.
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dois rituais, o da cultura europeia e o da cultura africana, da racionalida-
de da escola e da sensibilidade da dança africana. As imagens dos corpos 
se movimentando em uma coreografia a ser vista por todos sob o ritmo 
da música remetem a um rito de passagem, inserindo a amizade sem pre-
conceito no seio da comunidade, no contexto de Abidjã.

A cena posterior mostra a turma em uma atividade na sala de aula, 
sem aquela divisão entre europeus e africanos, estão todos compenetra-
dos com a poesia “Pirâmide humana”. Percebo que diante do inefável das 
relações da cena anterior na festa, a poesia introduz a ludicidade que irá 
se deslindar ao longo do filme em torno do romance e do drama. Mais 
que isso, percebo a partir dessas cenas a relevância da vida sobre a forma 
da cultura dada pela escola à juventude. A intervenção de Rouch relati-
va ao cinema-verdade é evidenciada a partir do que entendo ser uma ra-
dicalidade sensível emergente da experiência em torno do lúdico dessas 
relações. Por sinal, a sensibilidade traz vida à forma na aula que era incó-
lume ao contexto exterior de racismo e sua reverberação nas relações in-
diferentes entre os estudantes. A díade juventude-escola é dotada de um 
novo sentido, que imprime sobre a formação o vetor cultural imanente 
da amizade entre europeus e africanos.

Adiante, as cenas desenvolvem os casos de romance entre os estudan-
tes. Nadine e Baka passeiam juntos de bicicleta e conversam sobre rela-
ções afetivas entre europeus e africanos, inspirados pela leitura da poesia 
naquela aula. Nessa ocasião, Nadine argumenta que o amor cega. Na 
sequência das cenas, o passeio de Nadine com um estudante europeu, 
Alain, conduz para um dos locais mais emblemáticos do filme, a em-
barcação naufragada na beira da praia. A aparência da imagem mostra as 
brincadeiras descontraídas de Alain pelos espaços da embarcação. Nadine 
comenta em voz off que ele se transforma em um menininho e abando-
na suas ambições e modo de vida cotidiana quando entra naquela em-
barcação. Percebo então a indicação de uma experiência lúdica naquele 
lugar. Na próxima cena, Baka busca Nadine para um passeio de canoa, 
na ocasião ela esclarece sobre seus sentimentos de amizade por ele. Logo 
após, outra cena mostra Nadine e um estudante europeu, Jean Claude, 
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caminhando abraçados até chegarem a uma casa abandonada. A seguir, a 
cena mostra Jean Claude tocando um velho piano em um dos aposen-
tos da casa, sendo observado por Nadine que lê uma poesia em voz off. 
O conjunto dessas cenas mostra o embaraço das relações entre algumas 
personagens em torno da amizade e do amor. Os planos abertos e mé-
dios mostram esses casais ainda em trajetos, introduzindo o contexto das 
relações de intimidade estabelecidas que poderá por à prova a ficção da 
encenação, conforme Rouch indicará mais adiante no filme. Nesse ín-
terim, integra-se uma cena de Denise manifestando preocupação com o 
rumo que podem tomar essas relações, em especial sobre a responsabili-
dade de Nadine. 

As cenas posteriores mostram uma situação semelhante de relações 
afetivas. De início, uma cena mostra Alain e Elola discutindo na sala de 
aula sobre o interesse deles por Nathalie. Do mesmo modo que em outras 
cenas, essa imagem coloca o espectador de frente e integrado à discussão. 
É importante destacar na fala de Elola sua concepção de amor inerente 
à cultura africana, argumentando ser possível ter vários amores devido à 
anatomia do coração, que possui vários átrios e ventrículos a acolher cada 
um desses amores. Percebo que a amizade recém estabelecida não anula 
seus contextos socioculturais, mesmo no âmbito da intimidade.

A cena seguinte mostra a intimidade amorosa entre Alain e Nathalie, 
uma das poucas cenas em primeiro plano, onde a escuridão no ambien-
te “apresenta” a relação afetiva entre um europeu e uma africana dentro 
de um aposento fechado, fora do contexto de racismo ou da cidade de 
Abidjã. O único som na cena é a de uma mulher cantando, provavel-
mente uma música africana. Sobressai na encenação a sensibilidade sob o 
ritmo da cantoria, mostrando a troca de carícias do casal, que aduz à sen-
sação do toque das mãos sobre a pele do rosto de cada um. Os planos de 
imagem em sequência mostram um beijo, cuja a luz do cinema exalta a 
unidade do contraste entre a pele branca e a negra. Cada vez mais a his-
tória do filme se aprofunda na intimidade das relações das personagens. 
Em seguida, a cena mostra Alain e Elola novamente conversando sobre 
Nathalie, a disputa combinada entre eles para namorá-la não vigora, a 
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amizade entre eles é mantida. Logo após, outra cena reúne dois rapazes 
e uma garota do grupo de africanos ao redor de uma mesa em uma casa 
qualquer, eles declamam a leitura de uma poesia erótica. Percebo a reto-
mada do lúdico que constitui com a cena anterior o pano de fundo para 
as próximas cenas acerca da festa na casa de Nadine.

A cena da festa na casa da Nadine também, que também ocorre à 
noite, pode articular a primeira experiência dos estudantes na comuni-
dade africana com essa dos europeus. A sequência da cena traz à tona as 
contingências das relações humanas em seu âmbito mais particular, onde 
ocorrem as paixões não correspondidas, o ciúme e disputa em torno dos 
afetos, a confusão de sentimentos, as brigas e sonhos em torno da vida. 
Concretizando a amizade entre os estudantes e mergulhando em seu co-
tidiano, as imagens “apresentam” a intimidade das personagens. A sen-
sibilidade em torno do amor juvenil indica aquela condição humana 
representada pelos arquétipos da criança, do poeta e do selvagem. Tam-
bém não há falas de personagens nessa cena, onde percebo um contato 
direto com a difícil realidade que conjuga seus contextos e intimidades, 
em planos abertos e médios. Não há um mergulho sobre a subjetivida-
de das personagens, o que mantém o foco na plasticidade da encenação 
sobre a realidade criada. Sem me deter em alguns detalhes dos aconteci-
mentos da festa, o desenrolar da história do filme culmina com a briga 
entre Alain e Jean Claude pelo amor de Nadine, que se torna o pivô da 
encenação dessa difícil relação de amizades e intimidade.

As demais cenas desenvolvem o drama da história em que o racismo 
foi colocado em segundo plano, trazendo a realidade da amizade para a 
plasticidade da encenação empreendida pelos estudantes. Destaco duas 
cenas que confirmam essa leitura, a primeira mostra os estudantes reuni-
dos na sala durante a realização de uma atividade, ao final, iniciam uma 
conversa sobre o apartheid. As falas das personagens argumentando sobre 
a questão mostra que a encenação dessa relação de amizade não se exime 
do contexto de racismo, cada personagem detém sua doxa de acordo com 
sua condição sócio-histórica e sem deixar de ser “fratura” para confirmar 
ou rechaçar dada realidade. Percebo a reflexividade dos estudantes sendo 
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desvelada pelo acontecimento da cena. Em seguida, a segunda cena con-
firma essa reflexividade, cuja a sequência dos planos mostra os estudantes 
alegres e reunidos em uma sala escura assistindo ao filme que produzi-
ram. Rouch reaparece com voz over e descreve a descoberta de si acessí-
vel aos estudantes pela filmagem, observando a transformação da ficção 
em realidade. Ainda que não esteja no escopo de Rouch, entendo que a 
experiência postulada pelo filme enseja a sensibilidade para a formação 
humana, tão como a perspectiva da antropologia visual para o aconteci-
mento da aula. Sua intervenção no decurso da encenação do filme vai a 
fundo do potencial do filme etnográfico, nas palavras dele, levando a ex-
periência ao extremo para por essa amizade concretizada à prova do dra-
ma, e para mim, remetendo ao segundo momento mais emblemático do 
filme: ao desfecho da história de amor e morte na cena final na embar-
cação naufragada.

Dessa monta, o cotidiano das personagens em Abidjã é conduzido 
a um ambiente natural, cujo contexto da praia conota as férias em que 
se desenrola a realização da história do filme, que encontra o limite da 
sua experiência de amizade sem preconceito. Entendo que a questão de 
Rouch é se poderá essa realidade resistir ao limite da vida que o filme 
“apresenta” pela encenação fictícia do drama? A sequência dos planos 
dessa cena se inicia com a chegada dos estudantes à praia sob o som de 
seus gritos de euforia, a aparência da imagem mostra suas relações de in-
timidade, eles brincam entre si, os rapazes carregam as moças no colo, há 
dança, música, cantoria e risadas. Relembro que a embarcação encalha-
da na praia detém a memória do acontecimento da experiência lúdica 
de Alain em cenas anteriores, assim, as personagens são introduzidas nes-
sa imaginação criativa. A despeito da profícua leitura simbólica propi-
ciada pelo naufrágio, o que realmente desmorona é A pirâmide humana, 
isto é, toda a poética encenada em torno das relações entre as persona-
gens termina quando Alain se lança à morte nas águas agitadas do mar, ao 
ver Jean Claude e Nadine se beijando. A cena “apresenta” com todo seu 
simbolismo as contingências da condição humana em torno da paixão, 
da juventude e, sobretudo, das trajetórias de vida. Para além do filme, a  



269< sumário

4 A IMANÊNCIA DA ARTE DE ENSINAR FILOSOFIA PELO CINEMA

contribuição que busco da antropologia visual está em dispor a realidade 
do ethos da cultura juvenil para a formação humana, que enseja a beleza 
estética e o jogo lúdico para toda essa encenação de tragédia da existên-
cia. Com a morte de Alain, a efemeridade poética da realidade de ami-
zade sem preconceito entre europeus e africanos sucumbe ao contexto 
encarnado do racismo. A cena seguinte mostra a discussão entre as perso-
nagens sobre a culpa pela morte de Alain, o que faz os grupos se dividi-
rem novamente devido a desconfianças racistas entre si.

A cena final arremata a conotação de férias sobre o filme, Nadine está 
retornando para Paris e observa que todo esse período vivido em Abid-
jã foi como férias. Alguns colegas da turma vão até o aeroporto para se 
despedirem, embora a história de amizade tenha efetivamente se encer-
rado. A cena mostra imagens aéreas da praia e da embarcação naufragada 
quando o avião parte com Nadine. Rouch volta a falar em voz over, ex-
plicando a necessidade da morte de Alain para história do filme. O antro-
pólogo cineasta esclarece a importância da filmagem no lugar da escrita 
daquela história, relacionando ao fracasso da sala de aula em proporcionar 
essa realidade vivida pelos estudantes. Assim, Rouch conclui que o racis-
mo não faz mais sentido para eles, o filme acabou, mas a história conti-
nua. Na sequência, a cena mostra Raymond carregando Jean Claude no 
cano da bicicleta ao irem embora do aeroporto. A história se finda com 
a imagem em primeiro plano do rosto de Denise sorrindo, ela fala que a 
história é simples e complicada, e somos nós que devemos fazê-la. O fil-
me é encerrado, portanto, com a continuidade da amizade, “apresentada” 
em uma cena onde Alain, Denise, Nadine e Raymond, anos depois, ca-
minham por uma rua. O sentimento da morte de Alain experimentada 
somente pela ficção do filme colocou à prova a realidade da amizade, ela 
continua sem racismo mesmo sob seu perigo, pois cabe a cada um de-
les o rumo que a imaginação criativa pode lhes proporcionar para a vida.

O curso dedutivo da história de A pirâmide humana coloca no curso 
da história da humanidade a realização subjetiva da ficção, o que implica 
em uma função crucial da experiência tecnestésica no cinema, pois erige 
o “eu sensível” para o campo histórico, fazendo da atividade da imagem  
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a ação histórica que engendra a invisível luz. O racismo em Abidjã, que 
faria invisível as relações de amizade dos dez estudantes, tem sua he-
gemonia ponderada pelo imponderável da experiência sensível de cada 
uma das personagens. Em referência a Santos, a linha de invisibilidade é 
transgredida e “apresenta” não o “outro” da diferença cultural e indivi-
dual estabelecida pelo pensamento abissal da modernidade ocidental, mas 
sim a inexistência do outro que era irrelevante, incompreensível e exte-
rior àquele universo. Esse outro invisível do pensamento abissal é o da 
subjetivação anti-hegemônica do “eu sensível”, que não se determinou 
pela realidade do racismo, seja na personagem europeia ou africana. O 
mudo chamado do cinema para o gesto engendra o vetor cultural para 
o contemporâneo, tal como o racismo fora colocado sob os desígnios de 
cada subjetividade das personagens como “fratura”, permitindo-lhes ser 
“contemporâneo de” uma nova história ou a mesma. A “apresentação” 
do acontecimento da sala de aula denota a defasagem do “eu reflexivo”, 
ao que se contrapôs o sujeito-NÓS através da experiência tecnestésica, 
emergente da imanência do mundo e da vida, revestido da verve do fil-
me etnográfico.

Se a escola “apresentada” por Rouch constitui a criação da realidade 
do filme, por sinal, preenchendo-a novamente de vida, sua precariedade 
é revelada pela falta defasagem de sua forma. A pirâmide humana rascunha 
a forma para a vida, mas é preciso ir além da lente etnográfica em torno 
do ethos da juventude, compreendendo o vetor cultural e seus dispositivos 
em torno do sujeito. A escola entendida como tecnologia de época abran-
ge, então, o liceu dos dez estudantes de Abidjã e a escola do presente, seus 
dispositivos de subjetivação dizem respeito ao paradigma da subjetividade 
moderna, de 1959 até hoje. Entretanto, o mesmo não ocorre com o ethos 
juvenil, cujo o prenúncio da experiência da filmagem analisada segue a 
direção do vetor cultural para os dispositivos da tecnociência fáustica. 
Essa análise fílmica de A pirâmide humana, portanto, cumpre com a tarefa 
de indicar a forma perdida pela escola, através da “fratura” relativa à ex-
periência tecnestésica com a câmera, a partir de exemplares da metáfora 
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mítica da tecnociência prometeica e desde já corroborando a alternativa 
do cinema como tecnologia de época para a formação humana. O próxi-
mo filme a ser analisado, logo, poderá arrematar minha leitura acerca do 
paradigma da subjetividade contemporânea para a formação filosófico- 
-estética da juventude na escola.

Como mostrar a invisibilidade do outro se não pela experiência das 
relações reais? É um risco necessário para ponderar o controle da cul-
tura moderna sobre as contingências da vida e da profusão dos acon-
tecimentos do cotidiano. O automatismo da imagem que fomenta o 
sujeito-NÓS enseja o estilhaçamento do ponto de vista único para ex-
pandir a realidade visível, engendrando uma concepção de subjetivida-
de que articula a técnica e a arte em vista do sujeito-EU. A “forma viva” 
para o presente alude a hibridez da condição humana, cuja a realidade 
se expressa pela linguagem do cinema em seu paradoxo de artifício e 
natureza totais. A experiência de A pirâmide humana não se delimita em 
“apresentar” o ethos da cultura juvenil, reflete também o arquétipo da 
criança, do selvagem e do poeta sobre as dez personagens. No sentido 
educacional, ao procurar dar forma para o sujeito conforme a aborda-
gem conceitual desenvolvida ao longo desse estudo, resta ainda para a 
análise fílmica contemplar o sujeito aparelhado na perspectiva da díade 
juventude-escola.

Enquanto a cultura escrita degringolou em extemporaneidade, tira-
nia, hegemonia e invisibilidade, é na cultura visual que a propedêutica 
do ensino de Filosofia deverá instituir sua prática cultural para um olhar 
contemporâneo, dirimindo a dessubjetivação e a farsa de paradigma da 
subjetividade. A imanência da arte de ensinar Filosofia no presente de-
tém da análise fílmica de A pirâmide humana o rascunho da forma perdida 
pela escola, restando a vida prenunciada para o ethos da cultura juvenil a 
ser aprofundada pela análise de Seja realista, exija o impossível, de Isadora 
Malveira. Uma formação filosófico-estética que toma aquele rascunho, 
porventura, encontrará referência histórica para seu ensino entre os peri-
patéticos de Aristóteles ou na maiêutica de Sócrates, coadunando com a 



272< sumário

4 A IMANÊNCIA DA ARTE DE ENSINAR FILOSOFIA PELO CINEMA

experiência filosófica do cinema estudantil uma propedêutica arraigada 
nas imagens do cotidiano, da vida e do mundo para além de sua escrita.

4.4 Análise do filme Seja realista, exija o impossível, de Isadora 
Malveira

A produção fílmica de média metragem sob a autoria da estudan-
te secundarista à época, Isadora Malveira, trata-se de seu “Trabalho de 
Conclusão do Ensino Médio” (TCEM) exigido pelo currículo escolar 
do Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada à Educação, da Universidade 
Federal de Goiás, sob a orientação da professora mestra Juliana Marra, 
apresentado e aprovado pela banca avaliadora em 2018. A equipe para o 
trabalho em torno do filme contou apenas com seus colegas e a orien-
tação de sua professora, com exceção da edição das imagens que foi rea-
lizada junto a um amigo de fora da escola, mas que também não era 
profissional nesse tipo de trabalho. A montagem integral do filme, con-
tudo, traz cenas e imagens de outras produções, desde as amadoras até 
profissionais. No geral, destaco o escopo da filmagem voltado para uma 
produção audiovisual escolar, o que torna relevante minha análise em vis-
ta da formação humana na escola para a juventude contemporânea.

Minha análise deve se deter em seu contexto de produção, respeitan-
do os limites deste estudo ainda que admita a impossibilidade de uma 
leitura absolutamente objetiva e afastada das relações pessoais com a au-
tora,71 sua equipe e o trabalho desenvolvido na instituição que fomenta o 
filme. Nesse ensejo, quero anotar a excepcionalidade de seu TCEM, jus-
tamente por trazer como resultado da pesquisa não apenas uma produção 
textual de iniciação científica e acadêmica como usualmente se faz, mas 
uma produção audiovisual, corroborando a perspectiva que defendo aqui 
junto ao cinema estudantil para a formação humana, em especial em tor-
no da díade juventude-escola.

71 Previamente à análise fílmica, esclareço minha relação com a autora do filme, pois tive 
a oportunidade de trabalharmos juntos desde o 8º ano do ensino fundamental até o 2º 
ano do ensino médio, período em que lecionei a disciplina de filosofia para a Isadora e 
grande parte de seus colegas envolvidos com a produção.
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A história do filme é constituída parte pela ficção em torno da pro-
tagonista, Verônica, e parte pela realidade dos registros de memória de 
sua autora, Isadora Malveira, além da articulação com cenas de outros 
filmes fictícios e registros factuais. Em seu arquivo pessoal, Material de 
apoio do filme SEJA REALISTA, EXIJA O IMPOSSÍVEL, Isadora ex-
plica, então, que “o filme é uma reconstrução do passado e oscila en-
tre um documentário e uma ficção” (Oliveira, 2018, p. 4). Desse modo, 
considero para a abordagem da minha análise fílmica uma aproximação 
estreita de seu filme com A pirâmide humana, sobretudo pelo contexto 
de sua produção junto à turma de colegas em uma de suas atividades 
escolares. Segundo a autora:

Verônica é uma professora de História em uma escola pública no 
ano de 2025. Sua aula sobre Movimentos Sociais e a interação  
com os alunos fazem com que ela se lembre de momentos de 
seu passado. As memórias da professora do futuro são despertadas 
e apresentadas ao espectador através de narrativas em off, que têm 
como base textos retirados do diário da diretora, escritos em 2015 e 2016. 
É através dessas vivências que se apresenta a luta dos Secundaristas em 
Goiás. (Oliveira, 2018, p. 3, grifo da autora).

Além disso, devo sublinhar a articulação entre a ficção do filme e a 
realidade das memórias escritas, cuja a finalidade é indicada ao final de 
sua produção: fazer a revolução inerente à relação entre a beleza e o su-
blime a partir do efêmero. Meu olhar contemporâneo sobre o filme de 
Isadora percebe a relevância da experiência da sensibilidade, o que flagra 
uma situação peculiar em torno do sujeito aparelhado e da experiência 
tecnestésica do cinema sob o contexto educacional. A história do filme 
não se reduz a representar na figura da professora Verônica a escola ideal 
dos estudantes em resistência à disciplina e autoridade em seu processo 
de formação, a imaginação criativa de Isadora sobre suas memórias da 
luta dos secundaristas, segundo minha análise deve discorrer, detém a vir-
tude de “apresentar” a díade juventude-escola do presente, colocando em 
evidência a relação entre a subjetividade e a estética do cinema defendida 
aqui e corroborando meu olhar contemporâneo para ensinar Filosofia.
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As memórias constituem o fundo histórico do filme sobre o qual Isa-
dora cria sua realidade pela encenação das aulas da professora Verônica, 
tal como na análise anterior, em que Rouch esclareceu acerca da expe-
riência de realização de um filme. Assim, a autora explica: “Os flashbacks 
são narrados com manuscritos retirados de diários da diretora, de quando 
ela participou do movimento de Ocupações de Escolas e registrou 
suas impressões.” (Oliveira, 2018, p. 3). Esses flashbacks são recortes do 
contexto social que sopesam a subjetividade da sensibilidade sobre a nar-
rativa objetiva da história, o que pode remeter a Eagleton (1998), sobre a 
relação entre a história individual e a História da humanidade e indo ao 
encontro do que explica Isadora: “A Verônica dos flashbacks é uma ado-
lescente em combustão que descobre a imensa diferença entre ser Espec-
tador da História e Agente da História.” (Oliveira, 2018, p. 4). 

A condução da história pela narrativa em primeira pessoa é o recurso 
diegético que, em voz off, sublinha a ficção sobre a protagonista, enquanto 
em voz over, sobre a parte documental, trazendo o fundo histórico para o 
contexto ficcional do filme. O mesmo se observou no filme A pirâmide 
humana, trazendo a questão da autoria e da reflexividade em sua relação 
com a narrativa visual dos filmes, porque não, também a questão da sub-
jetividade e da estética do cinema. A articulação entre voz e imagens abre 
o círculo mágico que mantém a razão e a sensibilidade em jogo lúdico, 
permitindo à produção fílmica operar uma mediação de subjetivação que 
dispõe a realidade para a manipulação do sujeito, em que pese o automa-
tismo da técnica em torno da atividade da imagem.

É certo que tal recurso dispõe as memórias escritas de Isadora à sua 
imaginação criativa, pela atividade da imagem a justaposição entre a fic-
ção da encenação e a realidade do repertório de imagens documentais 
submete e manipula a determinação do contexto histórico à arte do 
tempo do cinema. Dessa monta, o círculo mágico contém a Revolução 
Russa de 1917, o Maio de 68 na França, o movimento contra a ditadu-
ra no Brasil, a luta dos secundaristas em 2015 e a história de Verônica em 
2025. Sob a lente da minha análise, esse jogo lúdico da estudante Isado-
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ra cria também a díade juventude-escola do presente de modo inextrin-
cável da experiência tecnestésica do sujeito aparelhado. O automatismo 
técnico decorrente dessa filmagem insere a reflexividade da autora-es-
tudante na história do filme, conforme a primazia do sujeito-NÓS pela 
sensibilidade. Ouso inferir que a luta dos secundaristas, dentre outras, é 
pelo “eu sensível” subjacente da formação humana do novo, assumindo 
seu quinhão da cultura oriunda do vetor cultural estreito ao ethos juvenil.

Em Seja realista, exija o impossível, já não estamos diante da “apresen-
tação” das relações de estudantes como em A pirâmide humana, mas da 
construção de sentido para os sentimentos da diretora sobre um aconte-
cimento. A parte documental do filme de Isadora não conta com qual-
quer imagem produzida por ela, grande parte foi cedida pelo coletivo de 
midiativismo goiano, Desneuralizador.72 Observo que a fragmentação do 
acontecimento de onde subjaz a imagem em movimento é justamen-
te a construção do sentido dos sentimentos do sujeito sobre a realidade, 
possível apenas devido à sua abertura para o mundo e a vida engendra-
da pela experiência tecnestésica, ao contrário da razão que deve se afas-
tar da experiência para construir o sentido da realidade. A narrativa em 
primeira pessoa reforça a atividade da imagem, permitindo o jogo lúdico 
ao se afastar de si pelos outros pontos de vista que constituem as cenas. A 
conjugação da sequência de imagens que reúne diferentes pontos de vis-
ta sobre a mesma realidade, permite a arte do cinema o estilhaçamento 
do ponto de vista único.

A atividade da imagem que faz o recorte do contexto social da filma-
gem sobre o repertório de outras produções é revestida por uma narrati-
va poética da autora, seja pelos recursos musicais, pelas narrativas orais, e 
mesmo pela montagem de imagens de dispositivos diversificados. Isadora 
então indica a forte verve subjetiva de seu filme:

Cada volta ao passado ao passado de Verônica temos um texto 
retirado diretamente dos meus diários. Na época, nunca pensei 
que os mostraria para ninguém, até surgir essa necessidade de fa-

72 Cf. em https://www.youtube.com/channel/UCMFQDHdHS51h5RzQnfjWkNg



276< sumário

4 A IMANÊNCIA DA ARTE DE ENSINAR FILOSOFIA PELO CINEMA

lar. Não pretendo produzir uma narrativa universal sobre esse movimen-
to tão complexo e amplo. É a minha experiência, o jeito que senti 
e vivi, é a minha maneira de olhar que, graças ao cinema, posso 
mostrar a vocês.

Importa para a História as nossas memórias, registros, vivências e 
sentimentos. As nossas memórias importam para o coletivo. Por isso, va-
mos registrá-las. A subjetivação dos acontecimentos históricos é um 
processo importante! (Oliveira, 2018, p. 7, grifo da autora).

Ao se afastar de si pelas imagens da realidade sob o ponto de vista de 
outros, Isadora desvela em sua subjetivação o sujeito-NÓS, sem as pre-
tensões de domínio e controle, afirma seu papel como sujeito da história, 
como “fratura” que sonha seu gesto no horizonte de sua leitura acerca 
do sublime desenvolvida junto ao lúdico do cinema. Ao explicar “a visão 
da autora” na leitura anterior, percebo um manifesto que, sem se dirigir 
especificamente a alguém, demove a criação da realidade “apresentada” 
no filme, isto é, desde suas memórias de estudante catalisadas pela luta 
dos secundaristas nos movimentos de ocupação de 2015 em Goiás até ao 
novo na escola, tal como enseja a encenação da professora Verônica. As-
sim, Isadora explica o objetivo de sua produção fílmica: “Fiz esse trabalho 
para determinar o lugar que essas lembranças e experiências ocupam e, a 
partir disso, não aprisionar o Novo, querendo que ele seja igual ao vivido 
em 2015.” (Oliveira, 2018, p. 8). A poética de Isadora é evidenciada pela 
escolha do título de seu filme, parafraseando o lema do movimento es-
tudantil de Maio de 68 na França, implicando em realizar o “Novo” no 
seio da História da humanidade.

A história do filme articula dois períodos distantes cronologicamen-
te, uma aula da professora Verônica em 26 de dezembro de 2025 e al-
guns eventos do movimento estudantil de ocupação das escolas em Goiás 
em 2015, iniciando-se na véspera da ocupação do Colégio Estadual José 
Carlos de Almeida, no dia 08 de dezembro de 2015. Na aula, a profes-
sora Verônica, interpretada por Isadora, organiza com os estudantes um 
seminário voltado para o tema dos movimentos sociais, ocasião em que 
ela retoma as memórias de sua participação no movimento de ocupação 
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dos secundaristas. Nos eventos em torno do movimento das ocupações, a 
história se dedica à luta dos secundaristas contra o Estado, enfatizando a 
violência da repressão policial em manifestações de rua e na desocupação 
de algumas escolas. O contexto da história do filme é articulado a de ou-
tros movimentos sociais em suas diversas nuances históricas: alguns mais 
antigos e outros recentes, de outras localidades no mundo e na mesma ci-
dade, de outros grupos sociais e de estudantes. De modo geral, o recorte 
histórico do filme é realizado sobre o cenário de movimentos estudantis 
identificados com os marginalizados do capitalismo da sociedade moder-
na no século XX, aproximando-se de modo estreito a minha abordagem 
ao presente para este estudo.

A cena de abertura de Seja realista, exija o impossível introduz a realida-
de a ser criada pela experiência da filmagem em uma atividade escolar do 
trabalho de conclusão de curso do ensino médio. A imanência de onde 
emerge a atividade da imagem está na sala de aula, assim, considero que a 
construção do sentido aos sentimentos das memórias de Isadora decorre 
da díade juventude-escola, do que passa a depender a realização do fil-
me: “segurar a primavera nos dentes”. O acontecimento da cena inicial 
da entrada da professora Verônica na sala de aula “apresenta” a imagem 
da estudante que segurou em seus dentes a primavera, o que não é dado 
de imediato na cena, mas é indicado ao final da cena quando do convite 
para a reunião do grêmio estudantil. É importante perceber a experiên-
cia tecnestésica da produção audiovisual escolar, a voz off de Verônica é 
da própria Isadora. A plasticidade da realidade é bastante refinada nessa 
cena introdutória do filme, o automatismo técnico é uma condição para 
a atividade da imagem produzida de modo amador pelos estudantes. No 
contexto da produção, deve-se considerar a experiência tecnestésica que 
subjaz da relação estreita da cultura juvenil com a cultura digital no sécu-
lo XXI, diferente de A pirâmide humana cujo o trabalho com os dispositi-
vos é restrito a profissionais, o que cria uma distância entre a experiência 
dos estudantes e a imagem. 

A imaginação criativa nessa cena detém o condão de manipular a rea-
lidade pela arte do tempo do cinema, ao instaurar em uma única ima-
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gem o passado da memória de Isadora, o presente da encenação da aula 
e o futuro da história de Verônica. Percebo na protagonista Verônica a re-
ferida primavera, por sua vez, percebo o segurar nos dentes, no sentido 
dado pela sensibilidade de Isadora, a instauração da imagem em movi-
mento. Desse modo, ainda inspirado pelo questionamento de Rouch so-
bre a implicação da câmera sobre a experiência, ressalto o modo como a 
verve subjetiva do filme flagra a “subjetividade de”, isto é, a imagem em 
movimento permite a Isadora a contemporaneidade que articula outros 
tempos, para além do efêmero do momento. Eu poderia tentar depreen-
der do sentido dado pelo filme de Isadora ao lema “Seja realista, exija o 
impossível” como “a revolução pode nascer da sala de aula”, com uma 
ideia na cabeça e uma câmera na mão (Oliveira, 2018, p. 5), o que pode 
fomentar a formação filosófico-estética.

O acontecimento da cena de abertura mostra o ponto de vista do jo-
vem estudante do presente sobre o que é a aula e o que ela deve ser. Os 
planos abertos inserem as personagens no contexto objetivo da realidade 
da aula, aludindo a experiência da formação humana na escola. Assim, a 
sequência de imagens mostra os estudantes sentados em semicírculo, con-
versando de modo descontraído e alegre, eles usam um aparelho celular e 
auxiliam a professora com o projetor. Tal imagem contrasta com a orga-
nização comum das carteiras escolares em fileiras e com a disciplina rígi-
da ao interagir com a professora em sala. Chama a atenção o predomínio 
da vestimenta dos estudantes na cor preta, inclusive, em consonância com 
a personagem da professora. A turma não usa uniforme escolar, entretan-
to, a instauração da imagem sobre seus cuidados produz essa uniformida-
de entre as personagens, aludindo a intervenção da cultura juvenil sobre 
a visualidade do ambiente escolar.

A automatização técnica da imagem em Seja realista, exija o impossível 
dispõe para os estudantes a primazia de seus pontos de vista, especialmen-
te sob a tutela de Isadora, o que dispõe a lente estudantil sobre as imagens, 
sem o auxílio da antropologia como em A pirâmide humana. Paradoxal-
mente, a cultura escolar se sobrepõe às imagens amadoras feitas com câ-
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meras emprestadas pela escola, cuja a experiência tecnestésica “apresenta” 
a aparência da imagem da aula: a iluminação do ambiente da sala, o eco 
das vozes dos estudantes-atores, a posição da câmera no lugar dos estu-
dantes. A realidade da aula é o pretexto da criação da realidade diante da 
câmera, seja pelo acontecimento da atividade escolar, ou pela aula sobre 
o sublime mencionada na narrativa do filme, que se projetam sobre essa 
experiência do cinema estudantil.

Haja vista a cena de abertura introduzir o recorte do contexto da 
instituição escolar pelo acontecimento da aula, a cena seguinte mostra 
o contexto mais amplo onde a filmagem constrói sua história, engen-
drando a imaginação criativa ensejada pelo convite da reunião do grê-
mio estudantil da cena anterior. Ao atrelar a criação da realidade a partir 
da sala de aula ao acontecimento do movimento de ocupação das esco-
las, as cenas mostram não apenas a cultura juvenil que contesta a cultura 
dominante sob o braço violento do Estado, mas também o ethos juve-
nil sob o processo de formação humana. A sequência de imagens docu-
mentais sobre a organização dos secundaristas para a ocupação radicaliza 
a experiência tecnestésica, manipulando as memórias de Isadora pelos 
flashbacks que articulam outros pontos de vista da realidade junto à voz off 
de Verônica. Os planos médios privilegiam os estudantes em relação ao 
contexto das ruas da cidade, mostram a vida exterior da escola forçando 
seus muros para ocupá-la. O paradoxo está justamente na emergência do 
novo dentro da escola através de seu grêmio estudantil, que sai da esco-
la para mostrar sua invisibilidade sob a forma da cultura escolar. A linha 
de invisibilidade é “apresentada” pelas faixas e cartazes com os dizeres da 
ocupação. Os estudantes são marginalizados, portanto, pelas delimitações 
dos interesses do Estado sobre a militarização e terceirização das escolas.

Diferente do filme de Rouch, a imagem da escola é explorada no 
filme de Isadora, destacando sua relação com o Estado nas imagens e 
narrativas acerca das medidas do governador de Goiás à época, Marco-
ni Perillo, percebo assim que as manifestações dos estudantes se voltam 
contra o funcionalismo social da instituição escolar. A sequência de ima-
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gens fornecida pelo grupo Desneuralizador, por certo, indica sua parti-
cipação no acontecimento das manifestações e ocupação. A produção 
dessas imagens corrobora o lema mencionado anteriormente por Isado-
ra, pois coloca a câmera em movimento junto à atividade da imagem. O 
automatismo técnico dispõe ao espectador a sensibilidade dos participan-
tes do movimento social como se estivesse junto aos seus manifestantes. 
Anoto que o trabalho documental é intencionalmente militante, fazendo 
da atividade da imagem a “apresentação” do acontecimento político da 
luta dos secundaristas, logo, a imagem detém essa função política sobre a 
realidade que constituirá a memória como elemento histórico. Diferen-
te do filme de Rouch, já não são apenas os estudantes que conduzem o 
acontecimento para revelar a realidade diante da câmera inerte, doravan-
te, o dispositivo se embrenha nos meandros do recorte do cotidiano rea-
lizando a moldagem da forma da vida sob seus automatismos técnicos. A 
experiência com a câmera na mão dispõe para o instaurador da imagem 
o jogo lúdico, ressaltando uma condição híbrida para o sujeito, entre a 
subjetividade e a objetividade. É preciso, portanto, sentir e pensar a reali-
dade pela aparência da imagem.

Cabe destacar ao final dessa sequência as imagens do acontecimento 
da ocupação do Colégio Estadual José Carlos de Almeida (JCA). A con-
junção da narrativa visual dos protestos contra as políticas públicas para 
a educação com a narrativa de Verônica que, sobretudo, explicita o senti-
mento de suas memórias acerca da realidade da relação entre o Estado e 
a escola, instaura a imagem que indica o fracasso do funcionalismo social 
sobre a escola. As imagens seguintes mostram a gestão da rotina escolar 
da ocupação assumida pelos estudantes, desde a limpeza até as assembleias 
decisórias. Dentre as imagens que “apresentam” a precariedade do pré-
dio daquela escola, percebo um retrato emblemático, o plano aberto em 
contra-plongée73 mostra ao nível do chão o matagal em primeiro plano, na 
parte inferior da imagem, ao fundo e na parte superior da imagem se vê 
a parte frontal do prédio da escola. 

73 Enquadramento em que a câmera está em nível inferior ao objeto da imagem.



281< sumário

4 A IMANÊNCIA DA ARTE DE ENSINAR FILOSOFIA PELO CINEMA

O ponto de vista da militância do grupo Desneuralizador é acolhida 
pela memória de Verônica, cuja participação no acontecimento das ocu-
pações permite a coincidência com o ponto de vista dos estudantes, con-
forme o automatismo técnico da imagem voltado para o sujeito-NÓS. 
Percebo esse ponto de vista emergente do chão como o levante da rea-
lidade de abandono social, mas também imergindo sobre a vida pulsante 
dos estudantes que ocupam a escola para serem “fratura” e escreverem a 
história. Nessa cena, a narrativa de Verônica engendra a imaginação cria-
tiva a partir da realidade “apresentada” pela ocupação no JCA, afirmando 
o limiar da história subjacente desse acontecimento.

A intensidade que o repertório de imagens atribui à experiência do 
filme Seja realista, exija o impossível remete ao filme No intenso agora, no 
qual João Moreira Salles também faz uso de diversas imagens realizadas 
por outros produtores, contemplando um grande prisma de visualidade 
com imagens de fotografias, páginas de revista e jornais, vídeos pessoais 
de sua mãe etc. Nessa aproximação entre os filmes, chama a atenção a vi-
sualidade das expressões escritas dos manifestantes, com cartazes, faixas e 
pichações de protesto. No filme de Isadora predomina nessas expressões 
escritas o vocabulário em torno da palavra “ocupação”. Percebo a cono-
tação pública conferida à exterioridade da escola pela visualidade da ex-
pressão escrita dos estudantes. Ao saírem da sala de aula, trazem para as 
ruas a subjetividade restrita pela linha de invisibilidade à realidade de for-
mação humana da cultura moderna que engendra o funcionalismo social. 
As memórias de Isadora então sonham o sublime:

Eu precisei me ajeitar com as minhas memórias após o movi-
mento das ocupações. A ressaca, termo que usamos para definir 
o momento que sucede uma grande mobilização, ela é violenta. 
Porque após viver o grandioso qualquer coisa que não seja ele pa-
rece pequena demais, insuficiente, a rotina se torna insuportável. 
Após viver as mobilizações de maio de 68 um homem ateou fogo 
em si mesmo, porque se encharcar de gasolina e riscar um palito 
de fósforo pareceu-lhe melhor do que voltar para a velha realida-
de ou, pior, se acostumar com ela, a pior das derrotas. Há quem 
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suicidou-se, eu fui fazer filme. Não é uma superprodução, não é 
profissional mas foi a maneira que eu encontrei de resistir à res-
saca, de não me acostumar. Fiz um filme em respeito a todos que 
lutaram, que se foram, que são eternos no subconsciente das re-
voltas, nas telas de cinema, a todos que, diante a injustiça, lutam 
(Oliveira, 2018, p. 6).

No filme de Salles a fragmentação da realidade e a manipulação do 
tempo procuram engendrar a experiência de profusão do sentimento de 
Maio de 68, segundo o autor do filme, motivado pela pergunta: Como 
fazer quando a intensidade passa, voltamos para a banalidade do cotidia-
no, e a paixão perde força?74 Do mesmo modo, a “apresentação” da luta 
dos secundaristas é o sonho do gesto da realidade da imaginação criativa 
do intenso agora do presente.

Na cena seguinte, a professora Verônica continua sua aula sobre os 
movimentos sociais, organizando o seminário com a turma. A imagina-
ção criativa torna visível o que o anúncio da história que começou nas 
memórias da cena anterior indicou. A ficção em torno do acontecimen-
to da aula torna a memória individual uma perspectiva histórica de Isa-
dora no papel de professora, instaura a imagem do recorte da revolução 
por se fazer pela vida individual e torna o contexto da aula relevante as-
sim como a própria formação humana. O diálogo entre um estudante e 
Verônica constitui o imaginário do filme, vinculando a pesquisa sobre os 
movimentos sociais ao contexto da Revolução Russa em 1917, especial-
mente para a luta dos secundaristas, estabelece sua relação com o ideá-
rio da autogestão. É importante observar a relação dos estudantes com 
o conteúdo da aula em vista da experiência, por certo, a encenação não 
é alheia à realidade do ensino desse conteúdo. Tal como esclareceram 
Vanoye e Goliot-Lété anteriormente, o filme traz algo do presente, 
nesse caso, a cena seguinte irá realizar o sentido dado à experiência com 
a aula sobre movimentos sociais. Paulatinamente, a análise dos filmes 
instaura a imagem da aula em que não apenas a vida se mostra relevan-

74 Entrevista: João Moreira Salles: No Intenso Agora em Berlim. Cf.  Https: // www.youtube.
com/ watch?v= SbGGGpMoEj0. Acesso em 12 de julho de 2021.
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te para a experiência do cinema no âmbito da formação humana, mas 
também o fundo do imaginário recoberto pelo conhecimento racional, 
o que enseja o jogo lúdico entre o “eu sensível” e o “eu reflexivo”.

Percebo na cena seguinte a evidência do jogo entre a sensibilidade 
e a razão, pela “apresentação” da autogestão dos estudantes no cotidia-
no das ocupações e a narrativa de Verônica que não se restringe aos seus 
sentimentos sobre o acontecimento, mas também contempla a reflexivi-
dade de Isadora acerca do entrave entre a gestão política do governador 
Marconi Perillo e a autogestão dos secundaristas em luta. O paradoxo do 
cinema é patente pela criação da realidade do filme de Isadora, a auto-
gestão dos estudantes na ocupação das escolas é atrelada à encenação da 
aula, indicando o vetor cultural da juventude sob a égide da formação 
humana para a liberdade em relação ao funcionalismo social da escola. 
Seja para continuar ou romper com o curso da história, caberá aos no-
vos desse mundo a direção da “fratura”, para a qual é imprescindível sua 
invisível luz. A sequência de imagens aduz a experiência tecnestésica que 
engendra aquele sentimento de intensidade em torno dos flashbacks para 
após do “o que fazer”, na sala de aula.

Nessas cenas, não percebo o artifício da atividade da imagem volta-
do para o perspectivismo, o recorte dado pelo enquadramento e sequên-
cia de planos das imagens é esgarçado pelo estilhaçamento do ponto de 
vista. A reconstrução da memória em busca do sublime é consciente das 
contingências do dispositivo, desse modo, percorre e seleciona imagens 
do movimento de ocupação que abrange vinte quatro escolas, mostran-
do a ceia de natal, a assembleia dos manifestantes, ou seja, o cotidiano 
que mostra seus pormenores para revelar o todo. A intensidade do ponto 
de vista de Isadora reveste o acontecimento das cenas, implicando em ser 
poético o nascimento do novo sob sua experiência. 

Percebo a criação da realidade diante da câmera a evidência da mar-
ginalização política da autogestão dos estudantes em relação às institui-
ções sociais de poder, como a imprensa e o Estado. As cenas de animação 
editadas por computador a partir de imagens de fotografia e de sítios da  
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internet engendram a imaginação criativa sobre a juventude do funda-
dor do jornal Diário da Manhã, outrora vítima de repressão policial, mas 
se tornando perseguidor dos manifestantes, inclusive dos professores, na 
ocasião das ocupações de 2015. Ao integrar estudantes e professores à 
margem política da mídia e do Estado, percebo também a constituição da 
díade juventude-escola. A narrativa de Verônica sobre as perseguições é 
feita em tom coloquial, utilizando inclusive xingamentos, corroborando 
a referida integração. A precariedade da escola também implica as ocupa-
ções dos estudantes, isto é, o arranjo de materiais e sujeitos deve ser con-
siderado nas ocupações e na autogestão da escola pelos estudantes.

A cena seguinte retorna à aula de Verônica, a imaginação criativa rea-
liza a díade juventude-escola ao vincular a estudante Verônica visualizada 
pelas memórias de Isadora e a professora Verônica visualizada pela ence-
nação da aula. A narrativa de Verônica avisa a Marconi Perillo para ficar 
esperto porque se os professores incomodavam no passado, irão inco-
modar muito mais no futuro, o que vai ao encontro da cena que mostra 
o acontecimento da aula de Verônica indicando a realização do aviso. A  
ficção sobre o futuro de Verônica, por certo, é a realização de Isadora pela 
atividade da imagem. Enquanto as memórias das ocupações trazem vida 
para a sala de aula, a filmagem traz a forma, o que diz respeito à experiên-
cia estética. Por conseguinte, a reflexividade de Isadora enseja a prática 
conceitual sobre a realidade, uma experiência filosófica tal como indicada 
por Badiou (2015) em torno do cinema, não menos como indicou Mon-
dzain (2010) sobre a imagem.

Destaco ao final da cena uma singela imagem na qual uma estudante 
pede autorização da professora para ir beber água, diante do que os es-
tudantes reagem com um tom irônico, sugerindo ser uma prática disci-
plinar ultrapassada naquele contexto indicado na sequência de imagens 
anterior, o ano é de 2025. A contestação à disciplina mostra a liberdade 
necessária à experiência para uma história por fazer.

Ainda na sala de aula, o recurso poético emerge na sequência de ima-
gens, três estudantes conversam sobre a chuva que cai naquele momento 
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na escola, em seguida, as imagens mostram os estudantes das ocupações 
em uma grande manifestação debaixo de chuva. O automatismo técnico 
faz da experiência tecnestésica da imagem, com destaque para o som da 
chuva, o artifício sobre o vínculo temporal entre 2025 e 2015, reunindo 
a ficção e a realidade em uma perspectiva histórica, isto é, a imaginação 
criativa coloca todos estudantes debaixo da mesma chuva por um con-
texto comum da aparência da imagem. A chuva coloca o acontecimento 
sob a experiência dos sentimentos, para “apresentar” a violência da re-
pressão policial contra a manifestação estudantil. As imagens em plano 
aberto mostram o fenômeno natural da chuva sob o contexto da cidade, 
onde os estudantes dançam e carregam carteiras escolares. Percebo a ocu-
pação das ruas como um acontecimento semelhante também a um ritual 
de passagem, os novos dessa sociedade se rebelam contra o funcionalis-
mo social do presente, empunham suas carteiras escolares como a apro-
priação simbólica da formação humana, tornando visível o arquétipo da 
criança, do poeta e do selvagem que a cultura moderna mantém na mar-
gem de lá da linha de invisibilidade.

Em seguida, após se ouvir o grito de guerra entoado pelos secunda-
ristas em luta, destaco a imagem emblemática da força policial. Como 
um retrato, a imagem mostra em plano detalhe75 os braços dos policiais, 
alguns empunham armas, inclusive um fuzil. Nas mangas de suas fardas 
aparece a logomarca da polícia, do Estado de Goiás e a bandeira do Bra-
sil. Esse plano não mostra o ambiente, nem os rostos dos policiais, não 
visa a imagem isolada de indivíduos ou da figura humana, mas o todo da 
polícia naquele contexto, indicando o todo dos militares na sociedade e 
na história. Logo depois, a imagem de plano de conjunto76 mostra os po-
liciais no meio da manifestação reprimindo os estudantes, a relação entre 
os sujeitos é privilegiada, toda a cena “apresenta” secundaristas em luta 
contra o braço armado do Estado.

75 O plano detalhe enquadra o objeto da imagem de modo parcial, destacando detalhes 
desse objeto que ocupa quase toda a imagem em relação ao ambiente. A câmera é co-
locada bem próxima ao objeto.

76 O plano de conjunto reúne os elementos da imagem sob o contexto do acontecimento.
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A próxima cena corrobora a arte do tempo do cinema, recurso bas-
tante utilizado para a atividade da imagem de Seja realista, exija o im-
possível. A sequência de imagens mostra os estudantes organizando a 
manifestação da cena anterior, Verônica comenta em voz off que a aula 
naquele dia ia ser na rua. Mas a rua dos secundaristas é transformada 
pelo ritual de passagem, o funcionalismo ficou dentro da escola, descon-
tinuado pelos estudantes rebeldes fora dela. Sair da escola para ocupá-la 
implica em romper com a linha de invisibilidade sobre o novo. Em se-
guida, as imagens mostram cenas do filme No intenso agora, sobre Maio 
de 68 na França. A realização do filme decorre justamente da imagina-
ção criativa que manipula o acontecimento da atividade escolar da aula 
como o pormenor que revela o horizonte da história, onde se encon-
tram os manifestantes franceses e os secundaristas em luta. A aula na rua 
que rompe com o funcionalismo social da escola cumpre o rito de pas-
sagem. A história é engendrada pela ficção do novo sobre a personagem 
da professora e na experiência que confere sentido aos sentimentos 
subjacentes às memórias de Isadora. A invisível luz de Isadora faz dela 
contemporânea de Maio de 68 e de 2025, essa experiência do presente 
é possível apenas pelo jogo lúdico entre o “eu sensível” e o “eu reflexi-
vo” da produtora do filme.

A invisível luz de Isadora é “apresentada” pela atividade da imagem 
na cena seguinte, articulando sua experiência tecnestésica com sua ex-
periência estética, o que enseja uma poética. Logo após o retorno à 
cena onde os três estudantes ouviam o barulho da chuva, o cotidiano da 
aula catalisa o acontecimento de manipulação da realidade. A sequência 
de imagens de cenas fragmentadas de dois filmes é concatenada com a 
narrativa de Verônica em voz over. A imagem de abertura da cena é to-
talmente escura, aos poucos aparece uma mão acariciando seu próprio 
corpo, enquanto Verônica recita um texto de Marcel Proust sobre amor. 
Em sequência, outra imagem mostra um casal nu se acariciando e bei-
jando. Essas imagens em plano detalhe enfatizam a sensação e o senti-
mento. Em seguida, a imagem em primeiro plano mostra pessoas saindo 



287< sumário

4 A IMANÊNCIA DA ARTE DE ENSINAR FILOSOFIA PELO CINEMA

de casa e se juntando a uma passeata, no meio da multidão empunha-
-se a bandeira da União Soviética. Logo após, outra imagem mostra 
uma mulher entre dois homens, ela acaricia e beija cada um deles. Du-
rante essa sequência de imagens, Verônica fala sobre o amor. A monta-
gem dessas imagens tem o condão poético que constitui o sentido dos 
sentimentos, diferindo da lógica linear do texto, é tal como vivemos a 
realidade em seu nível cotidiano, isto é, de modo irrefletido, mas ex-
perimentado. Semelhante ao filme A pirâmide humana, o recurso poéti-
co sobreleva a realidade em relação à sua determinação sócio-histórica, 
dispondo a primazia da sensibilidade para atividade da imagem de Seja 
realista, exija o impossível.

A experiência inserida no curso da história implica em relativizar a 
realidade para a subjetividade, o que implica em dizer que os sujeitos têm 
algo a ver com os acontecimentos. A cena posterior ao anúncio poéti-
co retorna à aula de Verônica que apresenta alguns movimentos sociais 
para os estudantes, como o do Sonho Real, onde ocorreu grande repres-
são policial no ato de reintegração de posse daquela ocupação popular 
por moradia. Então, Verônica e uma estudante comentam suas relações 
pessoais com o fato, colocam a vida “sobre a mesa” para estudo. Na se-
quência de imagens da ação da polícia, a cena “apresenta” as ocupações 
das escolas após a ação policial de reintegração de posse. A narrativa de 
Verônica expõe em voz over seu sentimento de revolta contra a violên-
cia da polícia. A cena não mostra o acontecimento da desocupação, as-
sim, percebo nas imagens de esvaziamento dos secundaristas em luta na 
escola como uma experiência tecnestésica do sentimento de ressaca de 
Isadora, criando uma relação de intersubjetividade com o espectador, que 
é convocado a se colocar na perspectiva do seu ponto de vista pela ima-
ginação criativa. As imagens não se dedicam aos sujeitos, os planos aber-
tos mostram o vazio e o abandono. Essas cenas são articuladas com as da 
desocupação do Sonho Real. Verônica xinga os policiais e questiona os 
sentimentos do governador Marconi Perillo, já não desenvolvendo uma 
reflexão como nas cenas iniciais do filme acerca da polícia.
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A poética da filmagem desenvolve a densidade do sujeito histórico, 
assim, Verônica mostra sua relação contextual com os movimentos so-
ciais na sequência de imagens seguintes. Destaco a referida densidade 
pela imagem dos estudantes reunidos no pátio do Cepae, onde Isado-
ra era estudante, manifestando apoio às ocupações. Em seguida, a cena 
mostra um pátio vazio com as cadeiras escolares em círculo que con-
trasta com a cena de um vídeo de celular, onde uma estudante canta-
va em uma ocupação a música do grito de guerra dos secundaristas 
em luta. Logo após, a encenação da aula vincula o recorte das ocupa-
ções com o curso histórico, realizando a relativização que confere pa-
pel histórico não apenas para experiência, mas também para invisível 
luz. Desde a atividade escolar de encenação da aula, os estudantes tem 
algo a ver com a luta, até Maio de 68 que coaduna com o movimento 
estudantil brasileiro contra a ditadura. Verônica então explica a origem 
do lema que dá título ao filme de Isadora. Além da ocupação da vida 
juvenil na escola, sobretudo, percebo pela filmagem a realidade da for-
mação humana do novo.

A cena prossegue a história do filme de Isadora pela articulação da 
realidade de violência contra movimentos sociais com a encenação da 
aula de Verônica. A imaginação criativa vincula a ficção da aula em 2025 
com as memórias da desocupação dos colégios, criando a realidade a par-
tir da sensibilidade de Verônica na aula, quando ela revela e apresenta sua 
participação na luta dos secundaristas há cerca de dez anos. A sequência 
de imagens se inicia com a organização dos manifestantes e o comentá-
rio de Verônica sobre o pedido de reintegração de posse de três escolas 
ocupadas, autorizando o uso de força policial e estipulando multa diária 
de R$50 mil reais em caso de desobediência à ordem judicial. Em segui-
da, são mostradas imagens da tropa de choque da polícia chegando a uma 
escola, junto a imagens de um filme que mostra cenas de tortura do re-
gime militar no Brasil. Percebo que a narrativa oral de Verônica recobre 
a narrativa visual, seus sentimentos sobre a violência da sociedade contra 
a insurgência dos marginalizados fazem o jogo lúdico com sua reflexivi-
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dade. A experiência tecnestésica estabelece o encontro entre a estudante 
Verônica e a professora Verônica na figura do sujeito-NÓS. A imaginação  
criativa engendra a realidade de formação humana pela experiência da 
atividade escolar, o pormenor da aula de Verônica é o limiar histórico da 
sensibilidade e do novo para o acontecimento da aula. Assim, ao final da 
cena na sala de aula, os estudantes debatem sobre a intervenção do go-
verno de Goiás nas escolas públicas, em seguida, a professora Verônica 
anuncia que sua última apresentação será sobre a luta dos secundaristas.

Mais do que a trajetória individual de Isadora partindo de suas expe-
riências na escola, do que um mergulho sobre sua subjetividade em vis-
ta da experiência do cinema, toda a intensidade da vida “apresentada” 
pela atividade da imagem que manipula suas memórias deve imergir no 
acontecimento da aula. A professora Verônica é a ficção do novo na esco-
la, a encenação de Isadora é a realidade do novo. A história do filme vai 
ao encontro da concepção paradoxal de juventude, em que a estudante 
cria a realidade para a professora que terá de acolher o novo de seus es-
tudantes. A forma requerida pelo funcionalismo social da instituição es-
colar jamais poderá prescindir do vetor cultural do novo, a fim de não 
decair na advertência de Foracchi quanto à apropriação da juventude na 
universidade, tal como em Maio de 68, e tal como está sujeita a profes-
sora Verônica quando os estudantes também querem experimentar ser o 
novo de sua época.

A cena seguinte flagra a condição juvenil na sociedade escolariza-
da, mostra os estudantes reunidos em uma votação de sua assembleia 
na ocupação, enquanto Verônica comenta as motivações do movimen-
to, a sequência de imagens mostra a ação da polícia entrando nas escolas 
e efetuando a reintegração de posse para o Estado. As imagens mostram 
os estudantes sendo abordados de modo semelhante a criminosos, mui-
tos manifestantes são presos. Verônica comenta sobre o processo judicial 
contra os manifestantes, junto às imagens que constituem a memória do 
movimento. Destaco a imagem em que um policial tenta arrancar uma 
cadeira escolar das mãos de um estudante, diante sua resistência, o policial 
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saca uma arma e aponta para ele. Percebo nesse embate o entrave cultu-
ral subjacente à sociedade moderna, a educação é o caminho pavimenta-
do para reprodução social, a “fratura” é controlada não apenas no âmbito 
do tempo livre, mas, sobretudo, pela repressão e controle da experiência. 
Em seguida, Verônica avalia o sucesso do movimento, mas não por impe-
dir a implementação das Organização Sociais na administração escolar e 
a militarização das escolas, mas porque os estudantes fizeram história, se-
gundo ela, algo intenso e verdadeiro demais para as pessoas entenderem. 
A sequência de imagens articula momentos do movimento de ocupação, 
cenas de filmes que abrangem outros movimentos históricos e outros fil-
mes com cenas poéticas que remetem aos sentimentos.

Proponho uma pergunta a ser respondida pela cena seguinte: Seria 
possível partilhar esse intenso agora senão pela arte do cinema? A finali-
zação dessa sequência de imagens retorna à sala de aula, mostrando Ve-
rônica emocionada após a apresentação sobre a luta dos secundaristas, 
antes de revelar para a turma sua participação. Diante disso, os estudantes 
manifestam o interesse deles em repetir o feito.

Na cena final do filme prevalece o tom poético na atividade da ima-
gem. As imagens retiradas de outros filmes mostram o parto natural de 
uma criança enquanto Verônica comenta sobre o sublime, em seguida a 
sequência de imagens mostra um grupo de mulheres seguido de um gru-
po de homens que participam de uma manifestação. O ponto de chega-
da dessa cena final está na construção do sentido para os sentimentos, tão 
intensos que aspiram o sublime. A reflexividade emerge entre a poesia das 
imagens e a história humana, Verônica diz não querer perder o sentimen-
to diante da rotina do cotidiano onde a história se perde. No filme de Isa-
dora, o nascimento e a revolução são as duas faces de uma mesma moeda, 
cujo o valor é estimado somente pelo encontro entre cinema e arte. 

Na cena anterior, o desfecho da aula de Verônica “apresenta” o so-
nho do gesto quando o novo da experiência engendra o limiar da ex-
periência do novo, a história por fazer a partir dos estudantes. Não 
bastava estudar as ocupações, mas experimentá-las. A presença da câ-
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mera não traz por si o sublime, mas a realização do filme no aconteci-
mento da aula fomenta o jogo lúdico para a formação humana do novo, 
pelo qual o sublime pode ser experimentado. Não é fácil nascer, nem 
fazer revolução, isto vai bem além da sala de aula, mas a narrativa de Ve-
rônica constitui a forma poética de suas memórias para que o sujeito- 
NÓS da experiência tecnestésica possa ser o sujeito aparelhado do ethos 
da juventude. A imaginação criativa da estudante Isadora faz de seu fil-
me Seja realista, exija o impossível aquela imagem final da bomba de fogo, 
lançando-o sobre o funcionalismo social da instituição escolar susten-
tado pela violenta proteção da polícia, a fim de atiçar a salamandra da 
alma humana.

Ao apreender em seu conjunto a análise fílmica das produções de Jean 
Rouch e de Isadora Malveira, para além das intenções mais ou menos ex-
plícitas dos autores sobre suas obras, forjo a imanência para o sujeito da 
formação aludido em Schiller. A abordagem esquadrinhada entre a subje-
tividade e a estética do cinema balizou a experiência do impulso estético 
de estudantes comprometidos com o acontecimento da aula no presen-
te, que estende um arco educacional e cultural tensionado pelo espírito 
de época, de um filme de 1959 e outro de 2018. O sujeito da formação 
emerge, portanto da díade juventude-escola, encontrando no lúdico da 
produção audiovisual escolar o jogo sagrado das antigas civilizações. Na 
mediação artística do impulso estético entre a aparência da imagem e a 
beleza estética identifico a experiência tecnestésica como crivo incon-
tornável a partir do cinema.

Dessa monta, o sujeito da formação vai ao encontro do sujeito apa-
relhado, cujo o espírito de época estabelece o ethos juvenil. Em ambos os 
filmes percebo um ritual de passagem, um referente à amizade interracial 
e outro à socialização do novo. Em ambos, também, a “apresentação” da 
relação entre estudantes europeus brancos e africanos negros de uma tur-
ma de um liceu em Abidjã, e da sensibilidade de Isadora em torno da luta 
dos secundaristas em Goiás encontra na representação sagrada da reali-
dade de seus rituais o sonho do gesto pelo cinema. O mudo chamado da 
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imagem toma a beleza estética representada pela embarcação naufragada, 
e o sublime pela luta dos estudantes contra o braço armado do Estado, 
invertendo pelo sonho do gesto a relação de predomínio da forma sobre 
a vida na formação humana da instituição escolar.

É justamente o cinema que manipula a realidade a partir da 
experiência tecnestésica, essa que assume o lugar da rigidez mítica, pela 
qual as metáforas da tecnociência prometeica e fáustica, o arquétipo da 
criança, do poeta e do selvagem, definem-se no ethos da juventude do 
presente como sujeito aparelhado. Na perspectiva de uma formação filo-
sófico-estética estreita ao cinema, a cultura visual encontrará no espetá-
culo, na representação dramática ou na figuração imaginária a realidade 
desejada pelo novo que é “fratura”, portanto, os raros contemporâneos. 
Depende do estado de arrebatamento engendrado segundo esses crité-
rios a capacidade criadora dos povos, das crianças e dos indivíduos, que 
afirma a imanência da prática cultural de uma propedêutica para ensinar 
Filosofia, a ser devidamente explanada na conclusão deste estudo.
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Eis o ponto de chegada onde defendo a formação filosófico-estética 
da subjetividade juvenil contemporânea, o estabelecimento de uma pro-
pedêutica para ensinar Filosofia sob o acontecimento da aula no presen-
te. É uma definição possível a partir da identificação da prática cultural 
do ensino de Filosofia, especificamente da transmissão cultural que dis-
põe a relação entre a escola e a juventude. E é determinante para essa 
prática cultural a experiência plena da contemporaneidade aliada à be-
leza estética. 

A contemporaneidade é uma consequência inevitável dos moder-
nos, decorrendo dos meandros da secularização, isto é, da contingência 
do tempo da vida do indivíduo. Tratar da contemporaneidade implica 
em avançar a perspectiva crítica ao racionalismo da cultura moderna e 
ao otimismo iluminista, em especial, pautada aqui pela pelos liames e 
rupturas da subjetividade com a ciência, a educação e a história. A con-
temporaneidade é a afirmação da inflexão da singularidade humana, é 
emergência do imponderável da subjetividade sobre a universalidade. O 
contemporâneo delimita as aspirações da forma sobre a vida.

A beleza estética trilha o difícil caminho da contemporaneidade já pa-
vimentado pela modernidade. A beleza estética confere o sentido da vida 
para a forma, segundo a liberação do gesto. A beleza estética deve salvar a 
cultura da falsa contradição entre o novo e a morte, corroborando a iden-
tificação do verdadeiro sujeito da condição humana.

A problematização da herança da cultura moderna sustentada sobre o 
projeto reflexivo e o civilizador envereda de modo contíguo educação e 
cultura para a defasagem de seu conceito de formação humana. A relação  
entre a cultura escolar e a cultura juvenil consiste em um entrave que 
torna a crise da educação controversa, segundo a ambivalência cultural e 
o funcionalismo social da instituição escolar. 

O cadafalso da condição humana no presente diz respeito ao esva-
ziamento da forma sob o controle e domínio da vida. A enfermidade 
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espiritual do nosso tempo diz respeito aos auspícios do paradigma da 
subjetividade moderna, cujo vetor cultural se volta para a experiência 
juvenil com a tecnologia de época. A extemporaneidade da formação 
da subjetividade constituída pela descontinuidade entre forma e vida no 
presente detém como crivo o contraste entre a cultura escrita e a cultura 
visual, respectivamente relacionadas à escola e à juventude.

O paradigma da subjetividade moderna detém seu óbice para a for-
mação humana na transplantação cultural. A crise da educação e da esco-
la são antes liames e rupturas desse paradigma com o espírito de época.

O comprometimento da crise da educação com o ensino de Filosofia 
deve ser rechaçado pela crítica à sua especificidade reduzida à reflexivi-
dade, escrita e justificação imponderável do paradigma da subjetividade 
moderna. Uma tal reflexão crítica contempla a abordagem da relação en-
tre cultura e educação ao assumir as linhas de força dos dispositivos re-
lativos à subjetivação em sua dimensão sócio-histórica e propedêutica. A 
concepção unívoca do ensino de Filosofia e sua extemporaneidade não 
passam incólumes pelo vetor cultural da tecnociência, segundo o ideal de 
bem comum e a cosmovisão emergentes do presente. 

Uma filosofia da educação contemporânea engendrada pela poética 
do presente deve dirimir a subsunção da subjetividade juvenil relativa à 
convenção sócio-histórica, esta que é necessária para a articulação entre 
o entrave cultural e a institucionalização do ensino de Filosofia em vista 
do paradigma da subjetividade contemporânea.

A indicação do conceito de formação humana para além da extem-
poraneidade da escola e da juventude depende da constituição de uma 
filosofia da educação contemporânea ainda por fazer. O plano de ima-
nência para a criação de conceitos da filosofia deve ir ao encontro da 
perspectiva epistemológica da transdisciplinaridade, instituindo o ensi-
no de Filosofia como objeto híbrido de uma teoria-prática inerente à 
abordagem da educação e da cultura. O epistemicídio da cultura mo-
derna catalisado pela tirania da razão sobre a sensibilidade deve ser diri-
mido pelo lúdico.
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A educação estética deve fomentar o lastro do devir cultural que se 
depara com a perda do gesto anunciada pelo cinema. Uma articulação 
entre o lúdico e a arte do cinema engendra a definição da qualidade  
estético-cultural da experiência filosófica para a formação humana da 
subjetividade contemporânea. A imbricação entre a poética do presente 
e a experiência tecnestésica se esbate sobre a linha de invisibilidade que 
esconde a invisível luz do sujeito como “fratura”. Toda essa “arteciência” 
confere à formação que defendo o gesto indispensável para a mediação 
da subjetividade juvenil a partir dos arquétipos da criança, do poeta e do 
selvagem em direção ao sujeito aparelhado. A propedêutica para ensinar 
Filosofia no presente é calcada pelo olhar contemporâneo como sonho 
do gesto, cuja a relação entre a subjetividade e a estética do cinema con-
templa o vetor cultural híbrido do novo que é inerente à tecnociência.

A relação entre o saber filosófico e o ensinar Filosofia deve introduzir 
a arte de formar almas na seara da imanência da criação de conceitos da 
filosofia. Arte e experiência estão diretamente articuladas com os dispo-
sitivos que podem constituir o sujeito, para sua subjetivação ou dessubje-
tivação. São agravantes da transmissão cultural no presente as mediações 
empreendidas pelos aparatos tecnológicos sob o predomínio da visua-
lidade e da informática. Nesse decurso civilizatório da modernidade, o 
privilégio do tempo livre da instituição escolar é cada vez mais reduzido 
pelos sistemas de comunicação, implicando em os processos educacionais 
asseverarem uma hegemonia cultural atrelada que tende à barbárie e ex-
clusão social. A precariedade da escola no presente perde a arte de formar 
almas, friso, apesar das tecnologias de época.

O ethos da escola e o da juventude são as balizas que mensuram o que va-
lem cada um dos princípios arregimentados no ínterim entre modernida-
de e contemporaneidade. A filigrana constituída pelo “sujeito da natureza”,  
“sujeito do tempo livre” e “sujeito dos dispositivos” reluz seus valores no 
“sujeito da formação” para dirigir a propedêutica de ensinar Filosofia. 

Esta minha defesa não é imune ao sangue que sutura o dorso que-
brado, é permeada pela atividade da imaginação criativa, também como 
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dado empírico, em meus relatos de memória. O limiar do presente a par-
tir do cinema é uma condição que aduz essas considerações finais para ser 
parte do todo. Mais do que a digressão das ideias e conceitos, manipular 
a “subjetividade da ciência”, a “subjetividade da educação” e a “subjetivi-
dade da história” indica o corte do caos da realidade da sala de aula. Certa 
distância dos elogios aos pilares da cultura moderna sobre os quais se sus-
tenta o saber filosófico na precariedade da escola evoca a transcendência 
que canta o fim desse saber como beleza estética.

A demarcação das referências trabalhadas ao longo deste estudo em 
torno do sujeito e da subjetividade reconhece os liames e rupturas que 
flagram a “singularidade qualquer” da condição humana revestida por fi-
guras extrínsecas à episteme moderna, logo, representadas de modo meta-
fórico. A indicação de uma estratigrafia que revela o esburacamento entre 
os planos de imanência das referências filosóficas e as sugestões quanto 
sua consistência ou inconsistência dão conta da provisoriedade e da aven-
tura humana da modernidade em mundo aberto e dinâmico.

A arte do tempo subjacente ao cinema enseja o conhecimento do 
diáfano espírito de época sob o revestimento da condição humana. A 
condição paradoxal da juventude e sua relação com a técnica ponderam 
a normatização e o funcionalismo que obstam a cifra do presente para o 
espírito de época. O cinema estudantil fomenta saber o que o jovem faz 
com o que fazem dele, corroborando a desmistificação da “salamandra da 
alma humana”. A imbricação entre arte e automatização da técnica dis-
põe a realidade à plasticidade pelo sonho do gesto imanente da juventu-
de. É na perspectiva da mediação pura inerente ao gesto que o domínio 
técnico pode revelar o ser da humanidade para a beleza estética. A for- 
mação humana contemporânea para a subjetividade juvenil é contempla-
da pela convergência entre a experiência filosófica e a experiência tec-
nestésica do cinema.

A diretriz “fratura-forma viva” define a propedêutica para ensinar Fi-
losofia segundo a defesa da formação filosófico-estética. O saber filosófi-
co e suas mediações devem deter caráter educacional, implicando em sua 
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prática cultural deter em seu horizonte um paradigma para a formação  
humana. No presente, a tirania da razão comprometida com o “eu refle-
xivo” deve ser dirimida pela primazia da sensibilidade para ensinar Fi-
losofia, cujo paradigma se eleva a partir do “eu sensível”. O jogo lúdico 
deverá engendrar a liberdade necessária para equalizar razão e sensibilida-
de para a mediação da subjetividade nos processos educacionais. Os abu-
sos de uma cultura séria devem ser confrontados com a beleza estética a 
fim de depurar o ideal de bem comum e a cosmovisão que norteiam o 
paradigma da formação humana contemporânea. A articulação entre o 
ethos da juventude e o ethos da escola deve perpassar pelo prisma do “su-
jeito da formação”, fomentando o acontecimento da aula para ensinar 
Filosofia. A criação de conceitos deve contemplar a experiência filosófica 
na sala de aula conforme a imanência indicada pela poética do presente.

O espírito de época deve definir o vetor cultural para que a criação 
de conceitos viabilize a transmissão cultural. A especificidade do ensino 
de Filosofia se delimita pela instauração do plano de imanência determi-
nada pelo presente. Somente uma experiência filosófica anti-hegemônica 
é imbuída do espírito de época para a instauração de um plano de ima-
nência que contemple a “fratura” e a contemporaneidade. O horizonte 
infinito do tempo da filosofia não está eximido do devir cultural e seus 
entraves pela criação de conceitos. A formação plena do sujeito demove 
a linha invisível que constrange a forma de acordo com o tempo de se-
cularização da vida, reconfigurando a relação entre o todo e a parte, em 
que pese a interdeterminação entre liberdade e necessidade. Ao se eximir 
da sensibilidade, a reflexividade da modernidade tardia cristaliza o sujeito 
espectral sob a linha de invisibilidade constituída pela transcendência sem 
beleza estética. A propedêutica para ensinar Filosofia constitui a imagem 
do pensamento esquadrinhada pela perspectiva de desterritorialização 
dada entre o secular e o infinito, mobilizando a impureza do cotidiano e 
a pureza filosófica. Nessa acepção, a propedêutica deve contemporizar a 
convenção sócio-histórica para ensinar Filosofia.
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A tecnologia de época deve engendrar a experiência tecnestésica re-
lativa à invisível luz para o plano de imanência da criação filosófica. A 
relação do saber filosófico com seus textos deve passar pela imaginação 
criativa para ensinar Filosofia no presente, fomentando a atividade da 
imagem para uma formação humana contemporânea. A poética do pre-
sente deve estar imbricada à instauração do plano de imanência, introdu-
zindo o jogo lúdico no processo de estratigrafia em vista da transcendência 
da forma para a beleza estética. A mediação para ensinar Filosofia deve 
assumir o sonho do gesto quando da criação de conceitos, fomentando a 
“forma viva” como seu mote educacional. A estética do cinema constitui 
a arte de formar almas para ensinar Filosofia, forjando o sonho do gesto 
entre a criação de conceitos e a experiência tecnestésica, cujo jogo lúdi-
co é indispensável.

A hegemonia da cultura escrita deve ser dirimida pela propedêutica 
engendrada junto à cultura visual. Ensinar Filosofia não se reduzirá à sua 
relação com os textos, nem toma essa condição como primazia de me-
diação. A consistência que eleva a imagem do pensamento para a criação 
de conceitos deve fomentar a beleza estética sob a pena de obstar a trans-
missão cultural a partir da transcendência que inocula a “fratura”. O pla-
no de imanência é o território onde a beleza estética se estabelece como 
condição pré-filosófica, aludindo à formação plena do ser humano. O sa-
ber filosófico contemplará a tecnologia de época através do gesto.

Todas essas considerações oriundas da defesa da formação filosófi-
co-estética para uma propedêutica do ensinar Filosofia no presente 
constituem a urgência do contemporâneo, isto é, estimam o legado da 
criatividade do conceito filosófico aviltado pela tirania da razão sobre o 
cadafalso da cultura moderna. Ensinar Filosofia implica em dotar a con-
dição humana da capacidade de transcendência relativa ao reino das ne-
cessidades. A instauração do plano de imanência constitui a imagem do 
pensamento de modo a manifestar o ser no reino da liberdade. Ao re-
chaçar a extemporaneidade, minha defesa imbui à condição pré-filosó-
fica a sensibilidade sobre o caos. Ensinar Filosofia deve ser entendido, 
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portanto, como uma prática cultural em que a beleza estética é imagem 
do pensamento constituída pela ação coordenada entre a criação de con-
ceito e o gesto. Para essa propedêutica, as mediações escrita e visual são 
indispensáveis e interdependentes.

Ensinar Filosofia no presente não detém como eixo a leitura e escrita 
de textos filosóficos, entretanto a mediação ao repertório conceitual da 
história da Filosofia não deverá prescindir da reflexividade, sob o risco 
de incorrer na tirania da sensibilidade. A leitura e escrita permanecem no 
decurso da transmissão cultural, devendo esta ser desenvolvida segundo 
a condição do impulso lúdico. O devir cultural da modernidade para a 
contemporaneidade aponta para a clivagem entre a cosmovisão e o ideal 
de bem comum de um mundo fechado e de tempo estático para um 
mundo aberto e dinâmico. Nesse ínterim, cada vez mais, o repertório fi-
losófico da herança da cultura moderna se distancia do espírito de época, 
urgindo as mediações da contemporaneidade. Torna-se premente à con-
sistência dos conceitos filosóficos a experiência sensível diante às formas 
extemporâneas e as novas formas diante à vida extemporânea.

O repertório da filosofia é contemporizado sob o vetor cultural no 
presente, isto é, mediações técnicas da leitura e escrita não lineares e da 
visualidade às estreitas à vida e a respectiva liberdade. Sem arte e técnica 
não haverá instauração do plano de imanência. A imanência da criação de 
conceitos instituirá a mediação entre a subjetividade e a realidade calca-
da na experiência tecnestésica, conferindo vida à forma da filosofia, seja 
como reprodução ou criação, conforme a consistência conceitual respec-
tiva à beleza estética.

A estética do cinema orientada por uma educação estética subsidiará 
a propedêutica do ensinar Filosofia para fomentar a experiência filosó-
fica em direção à criação de conceitos. O tempo da filosofia conjugado 
com a arte do tempo do cinema constitui a atividade da imagem que cria 
conceitos, cujo o impulso lúdico confere vida à forma.

Ensinar Filosofia no presente implica em trazer o infinito encontrado 
nos textos filosóficos para a imaginação criativa, realizando a secularização  
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da leitura dos textos filosóficos. A escrita e a reflexão a partir do reper-
tório da história da filosofia toma a experiência como premissa para ins-
taurar o plano de imanência que transcenderá a contemporaneidade. O 
gesto em torno da imaginação criativa catalisará a mediação pura que fo-
menta a “nova” escrita filosófica, considerando a efemeridade como sua 
matéria elementar para alinhavar o todo.

Ensinar Filosofia implica em “apresentar” a efemeridade que diz res-
peito às determinações metafísicas, logo, dispor a liberdade humana fren-
te ao todo, ou à História.

Ensinar Filosofia é formar a sensibilidade relativa à herança moder-
na, isto é, formar para a criação do novo em face da desumanização. É 
silenciar o esvanecimento da natureza pela reflexividade para afirmar a 
determinação da existência sobre si. É constituir-se ser no mundo e re-
conhecer seus elãs sobre sua subjetividade. Ensinar Filosofia é abertura 
para a realidade que a cultura legou, com seu relevo e profundidade, sua 
intensão e extensão, até aonde alcança a invisível luz. Ensinar Filosofia é 
suportar o peso dos conceitos sobre a tensão da efemeridade da “fratura”. 
É fazer a natureza e deixar a cultura morrer.

Ensinar Filosofia é imbuir o artifício de arte poética. À complexa tare-
fa de fazer o mundo átomo por átomo cumpre o vetor da tecnociência a 
consistência conceitual de ordem metafísica. O gesto engendra a estética 
do ser sobre a técnica. Ensinar Filosofia é conferir a contemporaneidade 
para a experiência tecnestésica.

Ensinar Filosofia é um ritual de passagem em que o paradoxo da ju-
ventude é elementar. Seu vetor cultural a engendrar uma prática subjacen-
te à criação de conceitos e sem se restringir à mera reprodução depende 
dessa espécie de formação humana indicada pelo brincar. Brincar implica 
em reconhecer a descontinuidade entre forma e vida, ensejando a instau-
ração do plano de imanência em que se coloca a consistência conceitual 
em jogo. A infância (e a juventude) indica o lastro anti-hegemônico que 
arrouba o saber filosófico sob os auspícios da cultura moderna.
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A propedêutica do ensinar Filosofia não destitui em nada a efemeri-
dade da subjetividade para atribuir por direito ao pensamento os espólios 
da plenitude do sujeito.

Ensinar Filosofia é participar da aventura da modernidade.
Ensinar Filosofia é gestar a imagem do pensamento.
Ensinar Filosofia é fazer da existência a ribalta onde a imagem em 

movimento traduz o amor do saber.
O acontecimento da aula de Filosofia com o cinema faz ver as som-

bras do amanhã sobre as luzes do presente:
A imagem do contraste entre as manchas desenhadas pelas partículas 

de grafite e a tinta da caneta esferográfica sobre o papel claro;
A imagem dos caracteres impressos e meticulosamente coordenados 

sobre o papel dos livros;
O reflexo luminoso e cintilante das telas pretas dos aparelhos eletrôni-

cos pessoais;
Os planos sobrepostos e sua trama de arestas na sala de aula, em pare-

des, cartazes, mapas, gravuras e o quadro à giz, com toda espécie de ins-
crições;

Os objetos organizados para os corpos aprenderem;
O movimento das cabeças, dos olhos e das bocas coordenando uma 

sonoridade confusa, porém orquestrada;
A imaginação subjacente ao jogo lúdico do acontecimento da aula...
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Memorial: Esculpir o tempo da crise,  
narrativas e memórias de um filósofo

Esta exposição será dividida em três períodos, o primeiro é da minha 
infância e juventude, o segundo é da minha formação acadêmica univer-
sitária, e o terceiro é da minha docência. Tomo por referência Tarkovski, 
com o intento de me liberar da prisão das palavras e convidar à leitura 
do meu gesto de esculpir o tempo, tal como no cinema, captar o retra-
to desse espírito que é a carne da narrativa, das palavras, das ideias e do 
meu estudo:

O tempo constitui uma condição da existência do nosso “Eu”. 
Assemelha-se a uma espécie de meio de cultura que é destruído 
quando dele não mais se precisa, quando se rompemos elos entre 
a personalidade individual e as condições da existência. [...]

A história não é ainda o Tempo; nem o é, tampouco, a evolução. 
Ambos são conseqüências. [...]

O tempo e a memória incorporam-se numa só entidade; são 
como os dois lados de uma medalha. E por demais óbvio que, 
sem o Tempo, a memória também não pode existir. A memória, 
porém, é algo tão complexo que nenhuma relação de todos os 
seus atributos seria capaz de definir a totalidade das impressões 
através das quais ela nos afeta. A memória é um conceito espi-
ritual! Se, por exemplo, alguém nos fizer um relato das suas im-
pressões da infância, poderemos afirmar, com certeza, que temos 
em nossas mãos material suficiente para formar um retrato com-
pleto dessa mesma pessoa. Privado da memória, o homem tor-
na-se prisioneiro de uma existência ilusória; ao ficar à margem 
do tempo, ele é incapaz de compreender os elos que o ligam ao 
mundo exterior − em outras palavras, vê-se condenado à loucura  
(Tarkovski, 1998, p. 64-65).

O tema do ensino de filosofia se refere a uma pedagogia, dispõe uma 
relação ensino-aprendizagem na qual a distância entre a ignorância e o 
saber requer estatuto pedagógico, o que confere relevância aos processos 
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de subjetivação. Kohan esclarece que “a invenção da filosofia é também a 
invenção de uma pedagogia, que tem por função ‘dotar um sujeito qual-
quer de atitudes, capacidades, saberes que não possuía e deverá possuir ao 
final da relação pedagógica.” (2005, p. 177). Para que o ensino de filoso-
fia não caia na armadilha que torna inócua a atitude amorosa ao saber, o 
filósofo assume para si uma atribuição pedagógica:

No entanto, Sócrates se ocupou de cuidar de si e de que os ou-
tros cuidassem de si. No cuidado do outro, há uma diferença sutil, 
mas radical. Ele não cuidou de ninguém mais do que de si mesmo. 
Este é um sentido intenso de sua negação a identificar-se com os 
mestres de seu tempo. Sócrates, literalmente, não educou a nin-
guém mais que a si mesmo (“ninguém jamais aprendeu qualquer 
coisa de mim...”), ainda que se tenha preocupado obstinadamen-
te com que todos se educassem a si mesmos. Sócrates reposicio-
na o espaço e o sentido de ensinar. Não criou nenhuma escola, 
nenhuma instituição na qual ensinar. Seu ensinamento primeiro, 
fundador, é que não há o que ensinar, a não ser que cada um deve 
cuidar-se. Em sua perspectiva, o melhor educador não transmi-
te um saber, mas uma inquietude, a inquietude sobre si (Kohan, 
2005, p. 179-180).

A pedagogia do ensino de filosofia e seus processos de subjetivação 
serão corroboradas nesta autobiografia, portanto, segundo a ideia do cui-
dado de si.

No curso da presente pesquisa fui ao encontro da antropologia, op-
tando pela etnografia para trabalhar com meus relatos de memória. Julgo 
pertinente articular o plano de imanência que subjaz da pesquisa com o 
conhecimento oriundo de um trabalho de campo:

O trabalho de campo é mais que uma técnica e mais que um con-
junto de técnicas. Não deve, porém, confundir-se com o processo 
metodológico geral. É uma situação metodológica e um processo, 
uma sequência de acções, comportamentos, acontecimentos, nem 
todos controlados pelo investigador cujos objectivos podem orde-
nar-se num eixo da imediatez e da proximidade (deslocação, acesso, 
relação, experiência, recolha (redacção) de informação). Entre estes 
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objectivos está o da redacção da informação (notas de terreno, diá-
rio de terreno) ou, de uma forma mais alargada, o da elaboração/
criação/construção do traço da experiência de terreno (escrita, de-
senhos e esquissos, sons e imagens) (Ribeiro, 2003, p. 67-68).

Mais adiante, Ribeiro (2003, p. 73) estabelece como deve ser o traba-
lho com a cultura, considerando a mente e emoção de outro ser humano, 
a visão de quem a vive sobreposta a do observador e, por fim, não isolar 
as condutas culturais de seu contexto.

Apesar de não ter desenvolvido um trabalho de campo para este estu-
do, esses pressupostos serão empregados para a autobiografia. O plano de 
imanência no qual trabalho o conceito de formação humana se constitui 
pela minha própria experiência de formação e subjetivação, para onde se 
voltam minhas memórias em alusão ao campo para onde dirijo meu tra-
balho conceitual. Adiante, Ribeiro observa que no trabalho etnográfico é 
indispensável cuidado com a reflexividade e a introspecção:

Ao iniciar qualquer tipo de pesquisa, há um pressuposto implíci-
to de que estamos a investigar algo que nos é exterior, de que o 
conhecimento que procuramos não pode ser adquirido apenas e simples-
mente através da introspecção. [...] Por outro lado, não podemos pes-
quisar algo com o qual não temos nenhum contacto ou do qual 
estamos completamente isolados. Todos os investigadores estão, 
até certo ponto, ligados a uma parte do objecto da sua pesqui-
sa. E, dependendo do âmbito e da natureza dessas ligações, surgem 
questões sobre se os resultados da investigação são artefactos da presença 
do investigador e da sua inevitável influência no processo de investigação. 
Por estas razões, impõem-se algumas considerações sobre a refle-
xividade em qualquer tipo de pesquisa.

A reflexividade tem uma importância fulcral na pesquisa social, 
na qual a ligação entre o investigador e o campo de investigação 
– o mundo social – é muito mais estreita e a natureza dos (ob-
jectos) sujeitos pesquisados – actores sociais, seres conscientes e 
autoconhecedores, que agem sobre o seu espaço e a estrutura so-
cial e têm consciência de agir sobre eles – tornam as influências 
do investigador e do processo de pesquisa menos previsíveis nos 
seus resultados. Estes aspectos são particularmente importantes 
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para a pesquisa etnográfica onde a relação investigador – (objec-
to) sujeito da investigação é tipicamente mais íntima (observação 
– participação) e duradoura e as complexidades introduzidas pela 
auto-consciência dos objectos de pesquisa têm maior alcance.

A reflexividade como tomada de consciência da influência do in-
vestigador no processo de pesquisa está presente em todos os mé-
todos, até nos mais objectivos, embora assumindo as mais variadas 
formas (Ribeiro, 2003, p. 96, grifo meu).

Os liames e rupturas inerentes à relação do sujeito com seu contexto 
sociocultural se evidenciam pela reflexividade, sobretudo, esclarecem as 
influências do pesquisador sobre o objeto de pesquisa, sobre si mesmo e seu 
estudo. De todo modo, para a descrição etnográfica, a reflexividade con-
sidera a dimensão social coletiva, e segundo Ribeiro (2003, p. 103-104),  
trata-se do procedimento de contar uma história sobre si mesmo, a nar-
rativa em primeira pessoa.

Evoco também a leitura de Ágnes Heller acerca da vida cotidiana, 
a fim de consolidar e evidenciar as implicações da objetividade da his-
tória sobre dada abordagem ao indivíduo. Importa aqui avançar o tra-
balho conceitual da filosofia que tende a subsumir as contingências do 
indivíduo sob a ideia de subjetividade. Heller traz uma problematização 
oportuna, que possibilita ponderar a concepção do sujeito transcendental 
legada pela modernidade e postular a contemporaneidade proposta por 
Agamben. Replico as palavras da filósofa:

A vida cotidiana não está “fora” da história, mas no “centro” do 
acontecer histórico: é a verdadeira “essência” da substância social. 
[...] As grandes ações não cotidianas que são contadas nos livros 
de história partem da vida cotidiana e a ela retornam. Toda gran-
de façanha histórica concreta torna-se particular e histórica pre-
cisamente graças a seu posterior efeito na cotidianidade. O que 
assimila a cotidianidade de sua época assimila também, com isso, 
o passado da humanidade, embora tal assimilação possa não ser 
consciente, mas apenas “em-si”.
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A vida cotidiana é a vida do indivíduo. O indivíduo é sempre si-
multaneamente, ser particular e genérico (Heller, 2000, p. 20, grifo da 
autora).

Ao buscar o referencial socrático do cuidado de si tenho em vista a 
emergência das contingências do indivíduo, reposicionando ao centro 
da leitura histórica o que aparentemente tem sido colocado às margens, 
senão, subsumido pela totalidade social. A concatenação entre as diferen-
tes abordagens ao indivíduo apresentadas é solidária com a compreensão 
da singularidade acometida pelas irresoluções da cultura moderna sobre 
a subjetividade e o sujeito, pois estão além da leitura predominante do 
homem-genérico. Além do mais, é precavida quanto às capciosas vere-
das do subjetivismo e da introspecção. Dessa monta, Heller explica a re-
lação entre a vida cotidiana e a cultura, indispensável para a leitura feita 
até o momento:

A humanização efetiva do homem (sua ascensão à genericidade 
muda, que lhe é inata assim como sua particularidade) começa no 
momento em que o homem se apropria desta esfera de objetivações  
em-si por meio de sua atividade. Este é ponto de partida de toda 
a cultura humana, o fundamento e a condição de toda esfera de 
objetivações para-si, com uma particular importância na vida co-
tidiana (Heller, 1967, p. 195, tradução minha).

Sobretudo, ao fazer referência a Heller,77 passo a cuidar da tendência 
ao subjetivismo que pode incorrer minha exposição. Ao conjugar subje-
tivação e objetivação entendo dotar um lugar histórico à subjetividade, 
integrando-a no presente.

O primeiro período da exposição diz respeito a minha infância e ju-
ventude. De início, ressalto a resistência e dignidade de todos aqueles que 
adentraram ao distinto espaço da comunidade universitária vindos de 

77 Heller explica que as objetivações genéricas em-si e para-si são categorias que demar-
cam a intervenção do homem na relação entre natureza e sociedade, a que diz do ho-
mem como ser em-si é prévia à práxis e ao conhecimento, a que diz do homem como 
ser para-si é posterior ao reconhecimento e consciência de si. Explica também que as 
objetivações são sistemas de referência que orientam as atividades humanas.
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origem humilde e precária, superando os impedimentos socioculturais 
de nosso tempo. Sou o único filho da Regina, uma empregada domésti-
ca de dormir na casa de família, sem conhecer seus laços de sangue, cha-
mam-na pelo seu segundo nome, “Parecida”. Sou mais um filho criado 
sem a presença do pai, Adailton, um militar da aeronáutica que sobrevoou 
sobre o céu da minha aventura neste mundo hostil por onde perambulei 
por diferentes cidades e endereços, sem raízes, mas vivendo. Toda essa si-
tuação efêmera escondeu o que para mim são inestimáveis riquezas, evi-
dentes a partir do que eu fiz do que fizeram de mim. Até os meus quinze 
anos de idade, eu e minha mãe morávamos nas casas de seus patrões, onde 
vejo a história de um menino pobre vivendo junto aos ricos.

Viver sob o mesmo teto dos patrões, por vezes, implica em usufruir de 
algumas benesses: suas comidas, o conforto de sua casa, toda sua infraes-
trutura pública de segurança e serviços no bairro nobre onde residíamos. 
Por vezes, sentia que minhas amizades com as crianças ignoravam nossas 
diferenças de classe social, compartilhávamos brinquedos e brincadeiras 
em parquinhos, quadras de esporte, escola, casas dos amigos, aniversários 
e até viagens. Todavia, brincar juntos não era sinônimo de uma vida co-
mum. O quarto da empregada era “o meu lugar”, os espaços da casa e os 
olhares dos patrões e seus filhos nem sempre me acolhiam, o bullying não 
era incomum, inclusive com agressões físicas além das morais. A ingenui-
dade da infância não me impediu de perceber que minhas condições ob-
jetivas de existência eram fugazes, paradoxalmente, eu sempre soube bem 
onde queria chegar ao assistir bem de perto o lado abastado da sociedade. 
Eu fui preparado para ser o menino pobre que venceu. Nesse círculo de 
relações, algo além de assistencialismo, fraternidade, altruísmo, pode indi-
car uma relação utilitária e de colonização do outro. Eu deveria me ade-
quar às condições culturais dadas ou me resignar ao papel de intruso, “o 
outro de nós”. Ser sujeito era ser alguém para aquele modo de vida re-
presentado pela alta sociedade. Havia exceções! Um padrinho e uma pro-
fessora foram rupturas com a determinação da sociedade de classes por 
relações simbólicas de grande quilate para minha formação.
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Nasci na cidade de Brasília, mas vivi naquelas esparsas terras candan-
gas78 apenas até meus cinco anos de idade, pois sempre seguíamos o tra-
jeto de vida da família onde minha mãe foi criada, assim rumamos para 
a longínqua cidade de Porto Velho, em Rondônia. Nesses confins do 
mundo, encontrei a terra das águas marrons do Rio Madeira, de jacarés e 
minas de ouro em uma fazenda da família, do calor extenuante a te em-
purrar para fora da cama, dos ares repletos dos mosquitos transmissores 
de velhas doenças brasileiras, como a febre amarela. Da capital federal me 
restou um orgulho, longe de ser uma cidade acolhedora, sua arquitetu-
ra urbanística me chamava a atenção por sua organização, cada coisa tem 
seu lugar bem definido, basta um erro de navegação para você se perder 
por quilômetros de suas estradas. Dessa percepção compreendo as fases da 
minha vida dedicada às ciências exatas e ao rigor acadêmico. As imagens 
que povoam minhas memórias na tenra infância percebem beleza na pe-
culiar “matemática citadina” brasiliense, em sua equação entre símbolos 
culturais e a exuberante visualidade horizontal a desvelar o cerrado no 
planalto central. É de uma contradição entre o encarceramento predial 
dos apartamentos e a imensidão simbólica da cidade de Brasília que emer-
ge o imaginário do pano de fundo da minha subjetivação. Ademais, meu 
orgulho emerge da ausência de laços de identidade familiar e histórico- 
-culturais, da minha fragilidade social, Brasília representa minha pátria 
perdida e meu terno berço que figura na minha mãe, que me educou 
pela dureza de sua história de vida.

Morei em Porto Velho por três anos, devido às condições violentas de 
agressões a que eu e minha mãe nos encontrávamos submetidos, decidimos 
morar com outra família, a de uma professora que tutelou minha educação,  
inclusive, disponibilizando uma vaga na escola em que era proprietária. 
Tive acesso gratuito a transporte escolar, natação e aulas no ensino fun-
damental. Passamos a morar em sua mansão de três andares, piscina, sauna, 

78 Nome dado aos trabalhadores imigrantes que construíram Brasília, às vezes usado de 
forma pejorativa, significando pessoas pobres e de origem humilde, de fora da porten-
tosa capital federal, mas também, na atualidade, refere-se às pessoas moradoras ou 
nativas da cidade, de modo geral.
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lavanderia e uma garagem para cinco carros, vivia como se fosse o filho 
que ela não teve. Eu era presenteado com brinquedos e roupas caras mes-
mo fora de ocasiões especiais, participava das atividades familiares, pas-
seios, lanches, festas, usava a piscina e recebia amigos em casa, até mesmo 
fui convidado para um aniversário promovido pelo governador do estado.

Nem tudo eram flores, minha mãe continuava a ter um regime bas-
tante duro de trabalho, contudo, essa família passou a zelar pela minha 
educação para melhorar nossas condições de vida. Nesse curto momento 
em Porto Velho, os caminhos levaram-me à vida rural das fazendas, para 
onde verto as melhores memórias da minha infância. Sem as obrigações 
árduas de quem trabalha com a terra, posso dizer que a experiência de 
vida junto à natureza pintou para mim um retrato idílico. Os passeios 
pelo matagal, a exuberância dos animais selvagens, os banhos nos rios e 
cachoeiras, o sabor de cada fruta, das colheitas das hortas e plantações, das 
minuciosas descobertas infantis, ampliou o retrato da minha vida outrora 
delimitada no meio urbano. Ouso dizer que fui um Emílio79 tupiniquim. 
Não saberia encontrar algum contexto diferente para identificar minha 
infância, a que distância da modernidade passei a viver. Todavia, posso di-
zer que o encontro entre a vida burguesa na cidade e a vida natural da 
fazenda é o que melhor representa a constituição da minha subjetividade, 
deu vitalidade ao meu espírito, aguçou meu desejo de exploração e des-
cobertas, e me colocou a meia distância daquela modernização vivida em 
Brasília. Por hora, plantei meu coração na natureza efusiva da vida rural.

Com essa nova família nos mudamos para uma fazenda no município 
de São João D’Aliança, em Goiás, na mística e paradisíaca região da Cha-
pada dos Veadeiros, onde vivemos por quase três anos. Para ir à escola pú-
blica na cidade ganhei uma bicicleta, na qual percorria três quilômetros 
de estrada de chão até o asfalto, onde pegava uma carona com vizinhos. 
Longe de conseguir esgotar toda a experiência vivida na Fazenda Alian-
ça, devo acentuar a vida cotidiana na roça. Desde cedo, com o apartar e 

79 Faço referência à figura do aprendiz tratada na obra de Rousseau, Emílio, ou da educação  
(1762).
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ordenha das vacas até o anoitecer ao redor da fogueira a comer iguarias, 
como testículo de boi ou carne de coelho. Eu não estava sendo educa-
do para lidar com a terra e os animais, nessa forma de vida, apenas vencia 
minha timidez, baixa estima e passividade por uma experiência marcada 
pela espontaneidade e liberdade natural. Andar a cavalo, cultivar minha 
própria horta, pescar uns lambaris, colher cajus na beira da estrada e nas 
matas, perseguir a vida selvagem pelas pegadas de onça ou ninhos de pi-
ca-pau e araras, seguir o curso do rio, mergulhar poço por poço d’água, 
que cenário diverso e distante das querelas e problemas da sociedade no 
limiar de um novo milênio. Realmente, fora da metrópole, a educação 
formal, um projeto de vida acadêmica e profissional, as tribos urbanas, 
o trânsito entre a TV e o shopping center, nada conta, apenas o encontro 
consigo mesmo na vastidão da natureza, onde o cuidado de si é transpa-
rente na infância, e as relações tendem à horizontalidade e a alguma re-
serva pessoal.

Ainda acompanhando a nova família viemos morar na cidade de 
Goiânia, onde me estabeleci em definitivo, ainda perambulando por dife-
rentes endereços e localidades sociais. A acolhedora capital de Goiás com 
ares e costumes de cidade do interior representa minha incursão na vida 
adulta, da educação formal até a vida profissional. Assim que chegamos 
à cidade fomos em busca das melhores escolas públicas e de um cursi-
nho preparatório para a prova de ingresso na antiga Escola Técnica Fe-
deral de Goiás (ETFG). De volta à vida urbana, pude me integrar à vida 
comum da maior parte dos jovens da minha classe social, a da preparação 
para o trabalho e a universidade, no meu caso, a busca de uma formação 
profissionalizante. Longe da experiência na vida rural, os jogos de vídeo 
game marcaram minha adolescência e juventude, primordialmente pelas 
relações de amizades com colegas de escola e vizinhos. Em uma peque-
na digressão, ressalto que desde Porto Velho o video game estava presente, 
jogávamos com o primeiro console famoso, o Atari. Já na fazenda, ganhei 
meu primeiro aparelho, o Master System. Sob esse contexto, decorre um 
conflito entre meus estudos de preparação para as provas de ingresso na 
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ETFG e meu grande gosto pelo video game. Aos cuidados da professo-
ra com quem vivíamos, precisava cumprir uma programação de estudos 
bastante exigente, que tomava a maior parte do meu tempo. A vida esco-
lar se converteu para mim em porta de entrada para a cultura moderna, 
de início pelas trilhas do tecnicismo, a expectativa de mudar minha con-
dição socioeconômica passou pela profissionalização e a visão do status e 
experiências junto às famílias de classe mais elevada.

Esse foi um momento de passagem fundamental no curso da minha 
vida. Ao sair da zona de conforto, da infância sob a redoma de relati-
vo conforto material e da idílica vida rural, tomei o caminho formativo 
escolar para abrir meu próprio caminho sob condições sociais concre-
tas. Essa foi a ocasião quando pedi a minha mãe para buscarmos um lar 
e deixarmos de morar com seus patrões. Mesmo usufruindo de relativa 
liberdade na casa da professora, com quem vivemos de Porto Velho até 
Goiânia, sempre me senti inadequado e com o sentimento de irrealiza-
ção, certas restrições me incomodavam cada vez mais. Finalmente, aluga-
mos um barracão para morar. 

Traçando minha trajetória de independência, parti em busca do meu 
primeiro emprego, quando fui menor aprendiz nos Correios, pela Socie-
dade Cidadão 2000.80 Minha jornada de trabalho era de meio período, 
pela qual recebia meio salário mínimo, além de vale-transporte e ces-
ta básica. Eu e minha mãe almejávamos financiar um apartamento para 
abandonar a precariedade do barracão de dois cômodos no fundo de 
uma casa, um cortiço onde moravam outras famílias compartilhando um 
único banheiro. Não de outro modo, passei a viver em espírito de comu-
nidade, o modo de vida de um bairro de trabalhadores assalariados. Ape-
sar de não se localizar na periferia da cidade, apresentava infraestrutura 
semelhante, inclusive com atividades de tráfico de drogas e situações de 
violência, tais como assaltos, estupros e homicídios. Meu ambiente de con-
vivência junto a outros jovens mudou bastante, predominando a relação  

80 A Sociedade Cidadão 2000 foi criada em 1993 e mantém convênio com a Prefeitura de 
Goiânia. Dentre seus programas, atuou na preparação de jovens para o mercado de tra-
balho na condição de menor aprendiz.
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com colegas de escola e vizinhos em condições sociais semelhantes. Não 
demorou muito para que eu me interessasse em participar de uma comu-
nidade religiosa, mesmo não recebendo qualquer estímulo durante toda 
a infância. A vontade de receber os sacramentos pelo rito religioso indi-
cava minha necessidade de identidade cultural, o que poderia representar 
também o anseio por uma grande família. 

Meu trabalho nos Correios, de início, era uma atividade braçal que 
não exigia muito de mim. Com o tempo, fui encaminhado para ativida-
des que exigiam maior habilidade cognitiva, onde poucas pessoas con-
seguiam realizar bem o trabalho, pois exigia memorização de códigos 
postais, a aprendizagem de sistemas de endereço e tratamento dos obje-
tos. Também trabalhei como auxiliar dos carteiros, fazíamos a seleção dos 
objetos no centro de distribuição, o carregamento do carro, e as entregas 
nas ruas de Goiânia. Era um trabalho exaustivo devido aos prazos e vo-
lume de trabalho, mas satisfazia meu desejo de transitar pela cidade e ter 
contato com diversas pessoas. A liberdade de ir e vir, o domínio técnico 
sobre o meu trabalho, tão como um contato direto com a civilização tra-
duzem minha relação estreita com a vida moderna, mesmo em seus con-
trastes da sociedade de classes. Que ironia do destino para quem sempre 
perambulou, trabalhar com endereços, remessas e o imaginário que se 
projeta para diversos lugares pelas cartas e mensagens trocadas. Confes-
so que nem parecia um trabalho, era divertido. Seria tal experiência algo 
como um arquétipo da internet e do mundo virtual? É como estar den-
tro da caixa preta81 de Flusser (1985)? No fundo, sei que era apenas uma 
ocupação tecnicista destinada a jovens com alguma habilidade instru-
mental bem apurada. Manusear cartas e fazer a leitura dos códigos pos-
tais para a triagem em frente a um escaninho, ou organizar encomendas e 
malotes para distribuição feita pelos carteiros, sob o burburinho ecoante 
de um grande galpão de trabalhadores sempre apressados para cumprir os 

81 Expressão geralmente utilizada para se referir à câmera fotográfica devido à sua es-
trutura física e tecnologia para a produção de imagens. Por extensão de sentido, por 
vezes também significa o desconhecimento dos mecanismos internos de aparelhos e 
instrumentos técnicos, ou mesmo de sua tecnologia.
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prazos. Poderia dizer, o trabalho de homens do tempo cronometrado e 
do fluxo das fragmentações trocadas entre as pessoas. Aquilo não era exa-
tamente o que eu almejava.

Meus estudos na ETFG proporcionaram uma ampla formação, para 
além de qualquer tecnicismo que geralmente parece predominar na edu-
cação profissionalizante. A infraestrutura da escola contava com labora-
tórios com amplos recursos técnicos, científicos e educacionais, espaços 
esportivos os mais diversos e devidamente equipados, academia, teatro, 
auditórios, biblioteca, salas de informática, ambientes de estudo, amplos 
pátios arborizados e refeitório. Contávamos com atividades da agremiação  
escolar e grupos religiosos formados pelos estudantes, monitoria, aten-
dimento psicológico, estágios, visitas técnicas. Era uma escola que reunia 
todas as condições para se passar o dia inteiro. Nela, fui monitor bolsista, 
pratiquei natação, vôlei e futsal, participava do grupo de oração católico e 
era usuário assíduo dos laboratórios de informática, vale observar, o úni-
co lugar onde eu tinha acesso a computadores e internet naquela época. 
Para um jovem com escassas oportunidades fora da escola, aquela institui-
ção representou minha plena entrada no mundo moderno, seja pela ex-
celência no ensino ou pelos seus diversos recursos, uma conjugação entre 
o humanismo modernista e o tecnicismo da modernização. Não se for-
mavam meros técnicos ali, mas homens e mulheres sensíveis, éticos, críti-
cos e profissionais de excelência. Nesse contexto, as turmas de cada curso 
se mantinham as mesmas por quatro anos, para mim, implicou em uma 
convivência bastante próxima e comprometida entre os estudantes, como 
sempre busquei na vida citadina.

Minha trajetória na igreja também teve raízes profundas em minha 
vida, cheguei mesmo a buscar formação vocacional para o sacerdócio. 
Entrei para o grupo de primeira comunhão já com idade avançada, em 
seguida, para o de crisma. Aos poucos, assim como nos Correios, fui as-
sumindo atividades cada vez mais exigentes. Em pouco tempo assumi a 
coordenação de um grupo de jovens, até fundarmos um novo grupo, com 
a espiritualidade da Renovação Carismática Católica (RCC), rompendo 
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com o trabalho da Pastoral da Juventude do Meio Popular (PJMP), era o 
grupo “Família Sagrada Face”. Dentro da igreja trabalhei também como 
ministro da eucaristia e acólito, além de tentarmos fundar uma comu-
nidade de aliança.82 Após o término do ensino médio profissionalizante, 
dediquei-me por completo aos trabalhos na igreja. Apesar de trabalhar na 
área técnica, cotidianamente participava de toda sorte de atividades pa-
roquiais: missas, celebrações, encontros, acampamentos e reuniões, desde 
ritos religiosos até serviços pastorais. A dedicação plena à religião católica 
significou uma busca mais profunda por espiritualidade. A salvação para 
mim estava na construção do reino de Deus, onde eu pudesse afastar a 
dor e sofrimento para mim e as demais pessoas, sobretudo, porque a vida 
neste mundo parecia ser falsa, reduzida à mera sobrevivência.

O que dizer de mim? Recorro a Berman para ajudar: 

O pensamento atual sobre a modernidade se divide em dois com-
partimentos distintos, hermeticamente lacrados um em relação ao 
outro: ‘modernização’ em economia e política, ‘modernismo’ em 
arte, cultura e sensibilidade (1987, p. 86).

Recebi uma formação híbrida, com o gérmen do modernismo re-
presentado pelo cuidado de si na vida espiritual, e também com os aus-
pícios da transformação da modernização do tecnicismo junto à minha 
condição na sociedade de classes. Minha infância idílica e minha juventu-
de espiritualista representaram o recuo para o lugar de esculpir o tempo, 
do gesto que prefigura o sujeito e forja o Eu para acolher o modernismo 
necessário para as objetivações do mundo da modernização. O menino 

82 São grupos de fiéis católicos leigos, com o reconhecimento pontifício de Associação 
Internacional Privada de Fiéis, surgem como alternativa às comunidades eclesiais de 
base, em meados dos anos 1970 e 1980. A despeito da teologia da libertação, majori-
tariamente professam a espiritualidade neopentecostal da Renovação Carismática 
Católica, com menor ênfase no trabalho sociocultural, volta-se para atividades de 
evangelização. Esse tipo de associação surge a reboque das “comunidades de vida”, sua 
distinção está na manutenção das atividades do meio secular por seus membros que 
continuam a exercer suas profissões, formação acadêmica e escolar, e vida familiar, ao 
contrário das tradicionais comunidades religiosas nas quais seus membros abdicam da 
vida social comum para se dedicarem exclusivamente às atividades religiosas.
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pobre que voltou para a cidade se fez sujeito face aos que fizeram dele 
os dispositivos de dessubjetivação. Sua subjetividade foi formada quando 
jogou vídeo game por dias e noites a fio com seus amigos, navegou por 
horas e horas na internet, obteve competências e habilidades que o fize-
ram técnico em mecânica industrial especializado em desenho e projeto 
computacional gráfico, e, sobretudo, socializado com outros jovens da sua 
mesma condição social. 

No ápice de minha juventude me encontrei comigo mesmo no seio 
da civilização da modernização, agora de fato vivenciando minha posição  
social que fora suspensa desde a infância. Nesse momento, trabalhava 
duro sob as mesmas condições precárias de qualquer assalariado, transi-
tando pela cidade em ônibus lotados e sobrevivendo com salários baixos. 
Compartilhava de condições comuns àqueles que lancham em um pit 
dog, tomam um sorvete de casquinha, frequentam o cinema do shopping 
ou a igreja de seu bairro, ou que jogam bola na porta de suas casas. Diante 
disso tudo, meu espírito é sedento de compreender este mundo e trans-
formá-lo em algo melhor, com igualdade, justiça e vida digna para todos.

O segundo período desta exposição diz respeito à minha forma-
ção acadêmica na universidade. O curso de licenciatura em filosofia foi 
uma ocasião, jamais havia pensado em ser professor nem mesmo tinha 
interesse pela filosofia em si, era apenas um requisito para a formação 
sacerdotal exigida pela Igreja. Todavia, minha identificação com a fi-
losofia foi imediata. Durante esta trajetória na Universidade Católica 
de Goiás (UCG), eu trabalhava como projetista e desenhista industrial, 
convivendo com paradigmas de subjetividade díspares. Já no primei-
ro ano de curso desisti da minha vocação ao sacerdócio, apesar de meu 
firme propósito religioso, com o tempo de convivência e maturidade 
percebi a fragilidade e as farsas da religiosidade na vida das pessoas com 
quem convivia na igreja. Nessa iniciação e formação filosófica, reverti 
minha ânsia por independência para o âmbito do pensamento, eu man-
tinha resistência ao que considerava ser algum tradicionalismo da his-
tória da filosofia. 
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Uma bolsa do Prouni83 me garantia arcar com os custos das mensali-
dades. Eu contava com uma motocicleta para ir à universidade e também 
contava as moedas para providenciar as cópias dos textos e lanchar, nada 
incomum para a maioria dos outros estudantes. Nos moldes de uma uni-
versidade privada, percebia uma relação de clientelismo com os estudan-
tes, o que parecia negligenciar o rigor acadêmico tal como encontrado 
nas universidades públicas. Esse tipo de formação recebia a pecha de ape-
nas preparar mão de obra de trabalho para o sistema público de ensino na 
educação básica, ou mesmo, para que as classes sociais mais baixas pudes-
sem obter algum diploma, sem maiores expectativas quanto ao mercado 
de trabalho e à pós-graduação. Para muitos de nós, a opção pela licencia-
tura em filosofia foi a que sobrou para ingressar à universidade. Ao reco-
nhecer as precariedades da minha formação escolar, procurei por espaços 
de aprimoramento, como no programa voluntário de iniciação científica, 
apesar da dificuldade em conciliar minhas atividades profissionais com a 
formação universitária.

Hoje percebo como os contrastes da minha formação legada pela cul-
tura moderna reverberaram em meus estudos universitários, tal como nas 
dificuldades encontradas ao assistir as aulas e nos estudos dos textos filo-
sóficos. Não bastava minha boa vontade e esforço, eu poderia ler atencio-
samente os textos, mas faltava um sentido. Então eu me perguntava como 
aquelas ideias fantásticas serviriam para minhas necessidades cotidianas. 
Diferente do que vivi na escola técnica, a convivência na universidade era 
desencontrada, em algumas disciplinas mal dava tempo de estreitar laços 
com os colegas. O estudo dos textos era fragmentado, a leitura da seleção 
de alguns excertos copiados não passava de uma tomada de notas, uma 
leitura informativa que pouco avançava no pensamento e nas ideias. A fi-
losofia parecia ser sempre algo estritamente do passado. Por sinal, o curso 
de três anos e meio que compunha disciplinas de filosofia e de educação 
não ia muito além dos filósofos da modernidade. Devo dizer que a cul-

83 O “Programa Universidade para Todos” é um programa do Governo Federal do Brasil 
que concede bolsas de estudo integrais e parciais para estudantes de graduação em 
instituições privadas de ensino superior.
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tura letrada da minha formação universitária foi instrumentalizada, senão, 
converteu-se numa mercadoria correspondente ao valor de suas mensa-
lidades, para mim era cara, mas era barata em comparação com os demais 
cursos daquela instituição de ensino.

O curso de licenciatura, apesar das ponderações, prezava por valores 
humanistas, muito devido a seus vínculos institucionais com a Igreja. Era 
nítida a preocupação em oferecer para a sociedade de classes uma educa-
ção dita transformadora e libertária, onde ecoavam intelectuais e filoso-
fias bem mais contemporâneos, atentos e sensíveis às demandas do nosso 
cotidiano. Já desiludido daquela espiritualidade que vivenciei no início da 
minha juventude, resgatei meu interesse pelas questões políticas. Era qua-
se natural que a filosofia me cativasse pelo estudo sobre Rousseau. Que 
encontro feliz e afortunado é explorar a formação do homem e do cida-
dão no mundo moderno, para alguém como eu, que parece ainda transi-
tar pelos mesmos lugares aludidos pelo filósofo político de Genebra. No 
“Grupo de Estudos da Democracia” pude ser iniciado na pesquisa cien-
tífica, sendo tutelado por uma professora conhecida pelos estudantes à 
época por ser exigente demais. Não tive dúvida, então, minha orientado-
ra estava escolhida, e perdurou da graduação até ao mestrado.

Eventualmente, o destino conspirou, então prestei o último concurso 
público para professor de filosofia na rede estadual de educação em Goiás 
até a atualidade, são mais de dez anos sem outra oportunidade. Foi quan-
do ocorreu uma ruptura brusca em minha trajetória profissional, pois tive 
que abandonar as atividades de projetista e desenhista para assumir minha 
carreira docente na escola pública. Desse modo, o horizonte da minha 
formação convergiu completamente para o campo educacional. Resol-
vi então buscar o mestrado em filosofia e retomar a pesquisa iniciada na 
graduação, mas desta vez em uma instituição pública, a Universidade Fe-
deral de Goiás (UFG). 

Fui tomado por um imenso sentimento de realização ao ingressar 
como discente no Programa de Pós-Graduação em Filosofia, princi-
palmente por poder compensar a falta de uma formação acadêmica de 
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qualidade devido às deturpações que a sociedade de consumo submete 
a universidade privada. Era uma satisfação conviver com tantas pessoas 
que levavam a sério os estudos para além da mera obtenção de um di-
ploma, compor a comunidade de pessoas dedicadas ao aprendizado da 
cultura humanista e ao respectivo trabalho científico de excelência. Face 
a esta realidade outrora inatingível para mim, constrangia-me o abismo 
entre a formação que recebi na UCG e aquela que me era exigida no 
mestrado da UFG. Tudo indica que a cultura e a vida continuavam a ter 
seus desencontros. 

Ainda tinha que conciliar meu trabalho com os estudos, pois não ob-
tive licença para meu afastamento das aulas na rede estadual. O trabalho 
na escola segue o mesmo ritmo do mercado de trabalho, é exaustivo e 
bastante “braçal”, para receber um salário digno era necessário “morrer 
de dar aula”. O que a escola me exigia era muito distante dos meus es-
tudos sobre Rousseau. Francamente, esperava que o mestrado viesse em 
socorro a algumas precariedades na minha formação ao me aproximar da 
cultura letrada do modernismo. Minha angústia decorria da dificuldade 
em conciliar a vida laboral e a vida intelectual, pois pareciam se anular. 
Na sociedade capitalista ou você estuda para trabalhar, ou não precisa es-
tudar. O emprego da força de trabalho tende muito mais para a cultura 
da modernização.

Durante o mestrado os estudos já não se limitavam à leitura das cópias 
de textos, as aulas eram apenas uma parte do processo de formação, exigia-
-se a contrapartida de estudo pessoal e participação mais próxima da vida 
acadêmica. Integrar-se à comunidade universitária se mostra indispensá-
vel, assim, passei a participar de encontros em diferentes instituições e gru-
pos de estudo e pesquisa. Além da agenda pertinente ao mestrado, buscava 
também a formação específica para meu trabalho voltado para a área da 
educação e do ensino de filosofia. Finalmente, ao conquistar o título de 
mestre fui tomado por um sentimento de vitória e frustração. Senti que 
venci barreiras culturais e sociais que poderiam me designar um lugar bas-
tante restrito somente pela formação técnica profissionalizante, porém, eu 
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não conseguia encontrar utilidade nos conhecimentos adquiridos para a 
minha vida profissional.

A universidade sempre pareceu para mim um mundo muito par-
ticular, já a universalização da escolarização parece o próprio mundo 
dos seres humanos na sociedade capitalista, como se cada escola fosse o 
mundo em pequena escala. Quem nunca ouviu um professor lamuriar: 
esse povo da universidade não entende o chão da sala de aula? Na minha 
situação, sentia-me aventurando nos liames entre escola e universidade. 
Era frustrante tentar ensinar Filosofia, a experiência do pensamento era 
praticamente impossível para além da informação e instrumentalização 
de leitura. Comecei a me interessar pelos estudos sobre ensino de filo-
sofia, educação e cultura juvenil, pois algo parecia faltar em minha for-
mação profissional. 

Dois espaços foram fundamentais nesta nova jornada formativa, o do 
Programa de Incentivo e Bolsa de Iniciação à Docência (Pibid) e os en-
contros voltados para o ensino médio realizados pela Associação de Pós-
-Graduação em Filosofia (Anpof). Comecei a entender que me faltava 
formação prática devido ao excesso de formação teórica, essa dicoto-
mia espinhosa que nos toma o tempo em debates acadêmicos, mas não 
implica o trabalho na sala de aula. Sem qualquer demérito à produção 
estritamente teórica, foi nessa seara que pude perceber a tensão entre 
modernidade e contemporaneidade face às minhas trajetórias de vida. 
Para mim, se toda uma vida de formação escolar, cultural, profissional e 
acadêmica não der conta das questões que a própria vida coloca, o saber 
e o conhecimento perdem sua razão de ser.

Logo após o mestrado, tive a oportunidade de prestar concurso para 
professor do Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada à Educação (Cepae) 
na UFG. A condição profissional estável na rede estadual estava subme-
tida ao excesso de trabalho, com correções de atividades e avaliações de 
centenas de estudantes, inúmeras aulas semanais em dezenas de turmas, 
até mesmo em disciplinas fora da minha área de formação, e imensa bu-
rocracia profissional. Tudo isso me afastou do hábito de estudo que ad-
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quiri ao longo de toda minha formação universitária. Procurei melhores 
condições de trabalho para contemplar a vida intelectual que tanto labu-
tei para conquistar, encontrando-a no Cepae, onde voltei a integrar gru-
pos de pesquisa e extensão e a transitar pelos meandros da universidade. 

Doravante, minha intuição e experiência diziam que não era sufi-
ciente o estudo da tradição filosófica, as questões e problemas que eu en-
frentava em sala de aula apontavam para incursões em outros campos do 
saber, como o da arte, das novas tecnologias, da comunicação, ou da cul-
tura. Certo disso, fui para a Faculdade de Educação na UFG para conhe-
cer suas oportunidades de formação e estudo, onde passei a frequentar o 
“Grupo de Estudos Novas Tecnologias e Educação” (Gente) e o “Nú-
cleo de Estudos em Educação, Violência, Infância, Diversidade e Arte”  
(Nevida) na linha “Estética, Educação e Processos de Criação”. A par-
tir dos estudos nesses grupos, integrei ao rol de minhas pesquisas autores 
contemporâneos, cujo objeto de interesse vai ao encontro do que vi-
vencio na escola e na sociedade. Somente o encontro entre o arcabouço 
conceitual que acumulei ao longo da formação acadêmica e o cenário 
cultural onde passei a viver meu cotidiano pode dar a base para o projeto 
de doutorado pelo qual desenvolvi a tese relativa à presente obra.

A passagem pela escola técnica no ensino médio me colocou em con-
tato direto com os artefatos e conhecimentos tecnológicos que impulsio-
nam nossos últimos dois séculos, sem a redoma do modernismo elitista, 
experimentei processos diversificados de subjetivação. Para mim, a con-
temporaneidade se mostra latente naquela instituição, pois não forma 
meros técnicos para alimentar o mercado de trabalho, nem eruditos apar-
tados das tecnologias do processo civilizatório. A paixão dos etefegeanos 
por aqueles tempos, que atesto sempre ao me encontrar com colegas da-
quela instituição, é a visão de escola que trago comigo como herança, 
manifesta em meu interesse pela cultura humanista sem abdicar de habi-
lidade técnicas exigidas na vida cotidiana. Devo assumir, entretanto, o va-
lor que atribuo a toda essa bem-aventurança educacional como resultado 
da escassez de bens materiais e culturais ao longo da minha vida, mas de-
fendo que essa percepção da formação está longe de ser “ouro de tolo”.
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O contraste entre a universidade privada e a pública pelo qual me em-
brenhei reforçou a tensão entre cultura e vida. Na UCG, uma formação 
filosófica humanista elevou-me do classicismo da cultura moderna para 
ir ao encontro da vida na escola e de suas complexidades, que escapam 
ao melhor filósofo munido de suas melhores ferramentas. Não é o caso 
aqui de algum menosprezo da minha parte àquilo que a universidade pú-
blica me proporcionou, pelo contrário, a formação intelectual que pre-
za pelo rigor científico e excelência acadêmica veio ao encontro desta 
busca espiritual de maturidade para não me perder nas paixões da vida. 
Jamais abro mão dessa disposição de espírito para experimentar a vida na 
sala de aula e na universidade, ouvir para aprender, sentar para partilhar, 
rir e chorar juntos, e tentar pensar em comunidade a partir das luzes com 
as quais teorizamos e conceituamos.

Finalmente, o terceiro período se refere à docência, essa aventura con-
troversa que é motivo de tantas congratulações e estima, mas também 
alvo de toda sorte de lamentação e impropério. Nunca havia planejado 
ou mesmo sonhado em ser professor. O ensino técnico profissionalizan-
te me levava a seguir carreira na área da engenharia, além de contar com 
uma trajetória estabelecida como desenhista técnico e projetista. Tive de 
fazer uma escolha sobre qual trabalho devia me dedicar e dar sentido à 
vida: ser técnico em mecânica industrial ou professor na educação básica. 
Um dia, no meu escritório da construtora onde eu era gerente de manu-
tenção de sistemas de climatização, tentei imaginar o sentimento de che-
gar ao fim da vida e olhar para trás, perguntando se a vida valeu a pena. 
Esse devaneio foi determinante para minha escolha. O mais intrigante é 
que eu nunca havida dado aula, apenas pressupus que minha experiên-
cia com jovens na igreja me habilitava a fazer algo semelhante na escola. 
Ledo engano. Cheguei à rede estadual de ensino como um jovem profes-
sor, o mais novo do colégio, cheio de idealismos e dando de cara com as 
dificuldades que todos os demais enfrentavam: a escola.

Os dois primeiros anos foram um momento de adaptação bastante di-
fícil para mim, eu não conseguia controlar a disciplina das turmas como 
me era exigido, tentava dar minhas aulas sem grande sucesso, minha  
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inexperiência profissional somada a tentativas de romper com o confor-
mismo já bem estabelecido na escola incomodava os colegas de traba-
lho, mas sempre havia alguma pessoa disposta a me incentivar e tentar me 
orientar. Na verdade, o que muitas vezes ocorria era um cuidado para 
que eu não me prejudicasse, um zelo do coleguismo profissional das pes-
soas que me avisavam: olhe bem onde pisa! Pergunto-me, o chão da sala 
de aula seria pantanoso? Porém, percebia também certos conformismos 
de uma cultura consolidada no sistema de ensino, cujos efeitos eram ina-
ceitáveis para mim. O que quero dizer é que minha escolha em trabalhar 
na educação tinha a ver com os rumos para os quais minha vida levava, 
era uma consequência quase natural que rompia com a modernização do 
mundo do trabalho para dar continuidade ao meu crescimento espiritual, 
mas agora com efetiva vivência transformadora da realidade na qual vivia. 
Percebi qual era então o trabalho da minha vida.

Assim como ocorrera na igreja, aos poucos, fui assumindo responsabi-
lidades na escola, acurei minha atenção para buscar entender as demandas 
dos estudantes, dos colegas, da gestão e do sistema de ensino. Enfrentava 
cada dificuldade com disposição para não me tornar indiferente ao traba-
lho, pois via muitas pessoas desacreditadas quanto ao seu próprio trabalho. 
A precariedade da infraestrutura, a desvalorização profissional dos docen-
tes, as angústias e mazelas da juventude, todo um contexto social e cultu-
ral emergia como um obstáculo intransponível. Ensinar Filosofia nessas 
condições era uma utopia risível, que poucos levavam tão a sério assim. 

A rotina da escola é marcada por um controle contínuo do tempo e 
das atividades, sua cabeça está sempre à espera da sirene a determinar o 
que e quando fazer. Os espaços também são marcados, há um lugar para se 
fazer cada coisa, quase uma liturgia dos espíritos que ali se encontram de 
forma compulsória pela sociedade. Disciplina é o alvo de todo um dia de 
trabalho, o resto se absorve com o corpo e a alma de cada um envolvido 
nas relações educacionais. É comum que as pessoas adoeçam, sejam pro-
fessores ou estudantes, de corpo e alma. Evidente que tive que encontrar 
formas de permear esse esquema nem tão bem montado, mas cultural-
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mente consolidado. Os conflitos e a apatia eram as trincheiras pelas quais 
meu trabalho deveria passar para ir ao encontro dos sujeitos, mas, prin-
cipalmente, minha formação me impelia a sair do campo da produção  
teórica acadêmica e confrontar pelo ensino de filosofia o sentido do pa-
radigma da subjetividade da escola pública. Percebia certas farsas que 
convivem dentro da escola, da modernização e do modernismo, e eu não 
me sentia bem em corroborar com isso. A escola se tornou para mim um 
lugar de experiência do pensamento filosófico, a realidade onde minha 
espiritualidade se encontrou com a vida.

Na escola eu busquei minha identidade com a juventude e a cons-
trução de minha identidade profissional. Ao me aproximar dos estudan-
tes, passei a ouvir suas queixas, suas angústias, seus sentimentos, e apurar 
minha atenção e interesse por sua representação da escola como prisão. 
A aula de filosofia era a oportunidade de experimentar outros tempos e 
espaços, de trazer para dentro da sala a vivência dos estudantes em suas 
intenções, dificuldades, seus jogos e brinquedos, seu imaginário e ha-
bilidades, suas belezas e fragilidades. Aos poucos, busquei articular jun-
to a outros professores e à coordenação ações e projetos pedagógicos 
que pudessem contemplar a realidade dos estudantes. Assim, fui convi-
dado a coordenar na escola o Projeto Jovem de Futuro, através do qual 
pude ampliar meu trabalho para seu Projeto Político Pedagógico. As pes-
soas envolvidas no projeto demonstravam melhor disposição em relação 
à escola, mostravam interesse e dedicação nunca vistos por mim antes. 
Todavia, longe de se recriar qualquer idílio, ao supervisionar o Pibid e 
continuar meu trabalho de pesquisa e estudo a partir do ensino de filo-
sofia no ensino médio, eu sabia que a herança da cultura moderna era re-
legada em relação ao arsenal tecnológico da cultura tecnicista da escola. 
O desafio era muito maior do que simplesmente contemplar o cotidiano 
dos estudantes para além dos muros da escola, derrubar seus muros pare-
cia lançar por terra seu papel de formação.

Ao ingressar no Cepae, tive a oportunidade de desenvolver e apro-
fundar o trabalho iniciado na rede estadual, principalmente devido às 
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prerrogativas da carreira do magistério superior, que são escassas para 
um professor da educação básica. Nesse contexto, o ensino de filosofia é 
inextrincável da educação e da escola. Consegui vislumbrar no Cepae a 
contemporaneidade para o ensino de filosofia. Uma escola cravada nas 
imediações de um bosque, onde convivemos com pássaros e micos sob 
o chão avermelhado de terra, afastada do centro comercial e urbano da 
cidade de Goiânia, somos retirados da turbulência da vida da moderni-
zação. Seu amplo espaço natural e predial abarca a totalidade da edu-
cação básica, ali há estudantes que ingressam na creche e findam seus 
estudos no ensino médio. Essa escola é parte da vida universitária, todos 
perambulamos pelo campus e convivemos com outros estudantes e pro-
fessores das mais variadas áreas de conhecimento. É um ambiente imerso 
em mostras de arte, pesquisa e tecnologia, atividades culturais e esporti-
vas, congressos e eventos acadêmicos a compor o cotidiano da escola. A 
formação no Cepae não está reduzida à sala de aula. O ensino não está 
distante da produção do conhecimento, todos são pesquisadores e com-
partilham de uma cultura humanista e científica. Desse modo, os estu-
dantes do Cepae desenvolvem, inclusive, um Trabalho de Conclusão do 
Ensino Médio (TCEM), realizam pesquisa, produzem e defendem traba-
lhos acadêmicos.

Todas minhas veredas pelos espaços de formação engendraram para 
meu trabalho docente uma imersão cultural marcada pela ambivalência. 
Para dar sentido ao trabalho que realizei em cada instituição, foi necessá-
rio estabelecer rupturas diferentes e perceber crises diferentes, ora refle-
tia minha condição de vida objetiva assumida na vida adulta, ora minha 
vida subjetiva alcançada pela formação acadêmica. Ser professor na esco-
la pública nos dias de hoje é assumir um trabalho que se dedica muito 
mais à inclusão social do que propriamente à formação humana. Quem 
se dedica à especialização de sua formação, via de regra, é conduzido para 
atividades administrativas, senão, exime-se da sala de aula devido às con-
dições precárias de trabalho. Descobrir o Cepae representou para mim o 
encontro feliz entre o que eu fiz e o que fizeram de mim, o que se ma-
terializa na docência. 
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Face ao cuidado de si, essa autobiografia se envereda na sala de aula, na 
escola, na sociedade moderno tardia, para trilhar os passos da juventude 
nas pegadas deste professor. Minha principal crítica à docência, da qual 
busco me resguardar como condição para minha profissionalização, é a 
resignação cultural que fomenta a dessubjetivação. O professor relegado à 
extemporaneidade acentua a distância da ambivalência cultural na escola, 
muito das vezes, cai na ilusão de salvaguardar a tradição. Consigo perce-
ber na figura do professor que assumi para mim, o importante papel do 
cuidado da infância e da juventude na sociedade de classes, na dualidade 
cultural que acomete a escola, no intuito do fortalecimento do espírito 
de cada indivíduo, para que sejam sujeitos das crises. Como não dizer que 
não cultivo minha infância para ser um bom professor?

Entrar no campo subjetivo, tangenciando as memórias de um indi-
víduo para contemplar não apenas sua própria história, mas os reflexos 
e o próprio mundo humano que ele encarna, é um risco do qual já não 
podemos contornar. Olhar para si mesmo não está livre de olhar um ou-
tro, assim, coloco-me à distância de mim mesmo munido de certos cri-
vos conceituais a desvelarem quem sou, não apenas para saber o que faço 
com o que fazem de mim, mas também para saber o que de mim faz o 
mundo ao meu redor. Sou uma “fratura” pela qual a humanidade está 
acometida, assim como cada indivíduo. À escuridão do presente não bas-
tou “iluminação”, a história recente projeta a sombra da barbárie e ainda 
impõe a ousadia do “esclarecimento”. Não faço a História sozinho, mas 
minhas contingências a prefiguram mesmo sob o estorvo dos contrastes e 
rupturas da subjetivação. Ao concatenar os três períodos de exposição de 
minhas memórias parto da escola da vida para a vida da escola. Como já 
dizia Rousseau no Emílio, como uma fonte inesgotável de sabedoria para 
mim, há diferentes mestres que nos educam (2004, p. 9).

O que devo dizer da minha infância senão que eu era uma criança 
que assistia o abismo social bem na sua beirada, mas como “o avesso do 
outro”, em sentido antropológico, eu era o estrangeiro se esgueirando em 
outra cultura com o desejo de ser um nativo. Eu compartilhava deles a 
vida cotidiana, a cultura, mas não a história. Eu assistia a projeção do que 
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deveria me tornar, assumi uma trajetória até a beirada desse abismo e vi 
uma escuridão profunda que olhava para mim. Meu pequeno idílio na 
vida rural significa, no sentido amplo de formação, a exigência da rela-
ção consigo mesmo para a devida emancipação. Refiro-me, certamente, 
a elementar condição filosófica fundamentada no thaumazein,84 o que re-
presenta para mim a abertura para a vida. A escola da vida ensina a vida da 
escola, não se deve perder a disposição espiritual, mesmo diante das crises 
que compulsoriamente nos levam ao precipício da História. 

O que devo dizer da minha juventude senão do salto corajoso para 
minha condição social, não permiti que a adversidade social e cultural me 
impedisse de ousar a contemporaneidade. Que belo retrato percebo figu-
rar a espiritualidade da minha juventude entre a religião e a tecnociência, 
ao contrário dos fatídicos efeitos disciplinares de seus dispositivos, não 
perdi a valiosa relação comigo mesmo.

Quanto à minha escolarização e formação acadêmica, seguem um 
percurso que, apesar do esforço de garantia de uma educação de qualida-
de pelos padrões da elite social, passa por trajetos comuns à maioria dos 
estudantes, que canaliza cada uma de suas histórias de vida para o mundo 
do trabalho. Posso dizer com certeza que minha formação é a de um tra-
balhador-filósofo, ainda que em diferentes momentos, tal ou qual subje-
tividade fale mais alto, minha história representa a condição híbrida que 
parece elucidar bem a emergência dos raros seres humanos contemporâ-
neos. Nem por isso, devo deixar de exaltar a bela educação que recebi na 
ETFG e na UFG, pela qual lamento ser ausente para a juventude em ge-
ral. Malgrado aquela educação de um tecnicismo e classicismo para sujei-
tos extemporâneos, da disjunção entre cultura e educação, defendo que 
nesta modernidade tardia todos deveriam dominar a tecnociência e a sa-
piência, sem prejuízo algum da relação ambivalente que possam assumir 
sob uma abordagem globalizante de relação cultural como a que vivemos 
atualmente. A síntese da formação que recebi contempla o humanismo 
e o trabalho, e fez desse encontro a base para formar um filósofo voltado 
para a contemporaneidade.

84 Geralmente traduzido por espanto.



335< sumário

MEMORIAL: ESCULPIR O TEMPO DA CRISE, NARRATIVAS E MEMóRIAS DE UM FILóSOFO

Falar da docência é contar uma saga, sobretudo, tratar de sagacidades. 
Entrementes, para falar sobre ser professor não basta a ótica profissional, 
por sinal, segundo a metáfora de iluminação e escuridão da qual lan-
cei mão, como é difícil ser luz imerso na escuridão. Para não me perder 
nesta metáfora capciosa, messiânica até, devo dizer que encarar os olhos 
ávidos da juventude dentro de uma sala de aula é construir o sentido his-
tórico da humanidade. Devo acentuar que as temporalidades que vivi na 
rede estadual e no Cepae me fizeram um professor sagaz, para as farsas 
dos sentidos que a dualidade escolar confere à formação da subjetividade.

O cuidado de si não deve perder a condição de construção de mim 
mesmo, o ensino da filosofia não deve derrubar as paredes da escola, sob 
o risco de evadirem seus espíritos juvenis. Pelo contrário, cada estudan-
te também deve manter a relação consigo mesmo tomando a vida como 
cerne indispensável do saber. A dureza da vida da escola não está na in-
disciplina, não está no esmorecimento dos educadores, nem em sua pre-
cariedade material e cultural, mas em não aprender a cuidar de si face às 
“fraturas”. A cultura letrada deve se submeter à “fratura” quando nossos 
conhecimentos já não criam mais nada, apenas reproduzem coisas e es-
pectros de sujeitos como a tecnologia, quando o trabalho esgota o vi-
ver e o sujeito passa a servir aos seus objetos. Ser professor é viver na 
escola a juventude da vida e a maturidade do saber, uma saga lúdica, do 
jogo filosófico que a despeito do abismo da sociedade de classes, faz do 
professor o arquiteto do idílio que a juventude precisa para se lançar ao 
mundo, a conferir suas cifras à herança da arquitetura civilizatória. Isto 
é esculpir o tempo da crise, eu derrubei o idílio e hoje construo a vida, 
minha e da humanidade.
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