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APRESENTAÇÃO 

 

O E-book Estudos, Ensino e Pesquisa na Prática Docente 

apresenta pesquisas e relatos de experiência de pesquisadores membros 

atuais ou que fizeram parte dos 10 anos (2012-2022) do grupo de 

pesquisa Filosofia, Ciência e Tecnologias (Instituto Federal do Paraná 

- IFPR).  

A publicação deste livro, além de marcar a comemoração dessa 

data, visa, também, fortalecer as pesquisas científicas como um 

importante instrumento de formação educacional na educação 

tecnológica dos Institutos Federais.   

Os autores convidados, membros atuais ou egressos do grupo 

compartilham suas pesquisas e experiências na área da educação com 

objetivo de contribuir com o fortalecimento da ciência, das pesquisas 

científicas e troca de experiência com o intuito de buscar uma 

transformação para uma sociedade melhor. 

Nesta perspectiva, o estatuto de criação do grupo de pesquisa, 

em seu primeiro parágrafo, define e norteia seu campo de atuação: 

  
O Grupo de Pesquisas Filosofia, Ciência e 

Tecnologias do Instituto Federal do Paraná (GPFCT 

– IFPR) trata-se de um centro de pesquisa 

interessado em pesquisa filosófica, científica e 

tecnológica transdisciplinar, multicultural que tem 

seu referencial teórico fundamentado na filosofia do 

epistemólogo Karl Raimund Popper, em defesa da 
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construção de uma comunidade investigativa que 

adota os princípios da visão indissociada do ensino, 

pesquisa e extensão dos campos do conhecimento 

filosófico, científico e tecnológico de maneira 

cosmológica, objetivista, interacionista, 

falseabilista, deducionista, racionalista e crítica dos 

saberes humanos (GPFCT, 2012).  

 

Em outras palavras, as características do grupo de pesquisa são 

o de agregar pesquisadores(as) em torno das temáticas da filosofia, da 

ciência, da educação e das tecnologias, sob uma orientação teórica 

(Popperiana) que analisa estes elementos em uma perspectiva de 

transformação conceitual seja na pesquisa interdisciplinar, seja na 

prática transdisciplinar do ensino-aprendizagem. Ideias que também 

estão presentes no projeto de criação do grupo. 

Nesse sentido, seus objetivos e atuação cumprem com os 

próprios objetivos da Resolução do nº 73/2018 que dispõe sobre a 

institucionalização dos Grupos de Pesquisa no âmbito do Instituto 

Federal do Paraná. Que em seu capítulo III destaca como objetivos: o 

incentivo à pesquisa científica como forma de estimular o pensamento 

crítico e criativo dos estudantes, contribuindo para o desenvolvimento 

técnico-científico, cultural, socioeconômico e fortalecendo os arranjos 

produtivos, sociais e culturais locais (IFPR, 2018). 

 Nestes 10 anos, o grupo de pesquisa agregou pesquisadores e 

estudantes de diferentes campi do IFPR e instituições. Atualmente são 

08 pesquisadores vinculados ao grupo, sendo que desde sua criação já 
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estiveram vinculados cerca de 38 pesquisadores e 20 estudantes. Outra 

importante ação do grupo é a gestão da Revista IF-Sophia (ISSN 2358-

7482), a qual teve em 2014 sua primeira edição e possui hoje 23 edições 

publicadas, totalizando 315 artigos publicados. A IF-Sophia é um 

periódico científico eletrônico de publicação do conhecimento 

científico e tecnológico sob um olhar filosófico e multidisciplinar, 

desde a Educação Básica, Técnica e Tecnológica, da Graduação até as 

Especializações lato e stricto sensu. Também em comemoração aos 10 

anos, além desse livro, em 2022 foram recriadas as marcas do grupo de 

pesquisa e da Revista IF-Sophia (que estão presentes nas capas desse 

livro), a estilização de ambas é da autoria do prof. Claudio Luiz 

Mangini do IFPR, campus Umuarama. 

O presente e-book contém 07 capítulos que abordam as 

temáticas da pesquisa e das práticas docentes na área da educação 

organizado em três eixos: o primeiro tem como eixo temático apresentar 

“O Grupo de Pesquisa: história, práticas e fundamentação teórica”; o 

segundo, propomos refletir sobre “A filosofia e seu ensino” e, o 

terceiro, tem como eixo temático a reflexão sobre a “Formação e a 

pesquisa docente”. 

No primeiro eixo temático pretendemos expor trabalhos 

diretamente relacionados com a história e os conceitos desenvolvidos 

pelo grupo de pesquisa.  
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O primeiro texto do prof. José Provetti Junior intitulada “Do 

projeto do Grupo de Pesquisas Filosofia, Ciência e Tecnologias – IFPR: 

um relato de experiência”, no qual relata a história da criação do grupo 

de pesquisa, os projetos de pesquisa e estudos desenvolvidos, bem 

como por meio de projetos de extensão a contribuição com a formação 

continuada dos profissionais da região. Em seguida, o prof. Provetti faz 

uma avaliação da missão, objetivos e ações do grupo nesta década de 

existência.  

O segundo texto é do prof. Daniel Salésio Vandresen e tem 

como título “Registros de uma trajetória junto ao Grupo de Pesquisa 

‘Filosofia, Ciência e Tecnologias’ do IFPR: revisitando pesquisas e 

atividades de extensão” e cujo objetivo é revisitar os últimos dez anos 

de sua trajetória de pesquisa e de atividades de extensão junto a esta 

comunidade de investigação. Por isso, descreve suas atividades de 

pesquisa e extensão que se relacionam com os conceitos fundamentais 

para a existência do grupo de pesquisa, como a educação, a filosofia, a 

ciência e as tecnologias. 

No segundo eixo, reunimos dois textos que buscam refletir sobre 

a filosofia e seu ensino como forma de formação crítica. Os capítulos 

são do prof. Alan Rodrigo Padilha - “Pesquisa docência IF-Sophia e 

escrileituras: uma aliança metodosófica no ensino de filosofia” - e do 

prof. José Mateus Bido - “Filosofia e a ressignificação do trabalho: 

desafios para a formação crítica na sociedade contemporânea”. Os 
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professores iniciam seus textos situando seus trabalhos na perspectiva 

do grupo de pesquisa e, em seguida, respectivamente, descrever o 

conceito de prática metodosófica no ensino de filosofia operada por 

meio de oficinas de transcriação, e apresentar filosoficamente o 

fundamento e a finalidade do conceito de trabalho e sua implicação na 

educação. 

E no terceiro eixo temático apresentamos trabalhos de 

professores e pesquisadores que a partir de seus interesses de 

investigação contribuem para pensar a educação e a formação docente, 

atividade que é uma das importantes ações e missão do grupo de 

pesquisa. Os três capítulos são o da profa Keyla Christina Almeida 

Portela - “A formação tecnológica a distância para docentes de um 

curso técnico em secretariado, sob a perspectiva da complexidade” - 

dos professores Hewerton Aparecido Lopes e Wellington Francisco 

Bescorovaine - “A pseudoformação em tempos de reforma: os 

conteúdos clássicos como resistência ao esvaziamento do currículo na 

educação básica” -  e da profa Claudia Dell Agnolo - “Experiência da 

utilização de seminário como prática de ensino, de forma remota, em 

tempos de pandemia” - cujas temáticas estão relacionadas a reflexão de 

questões educacionais contemporâneas. 

Enfim, a partir da apresentação inicial convidamos o leitor a 

mergulhar nos diferentes textos e praticar certa “inquietação e paixão 

de aprender o que se passa para desfazermos de nossas familiaridades” 
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e poder olhar de maneira diferente as mesmas coisas (FOUCAULT, 

2005, p. 304). Eis a tarefa que estes professores(as) procuraram realizar 

em suas pesquisas e pela publicização de seus trabalhos, para que outros 

possam por meio de suas leituras pensar outros caminhos. 

 

Os Organizadores. 
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EIXO TEMÁTICO 1 

 

O GRUPO DE PESQUISA: HISTÓRIA, PRÁTICAS E 

FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 
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DO PROJETO DO GRUPO DE PESQUISAS 

FILOSOFIA, CIÊNCIA E TECNOLOGIAS – IFPR: um 

relato de experiência 

 

José Provetti Junior1 

 

Hoje, quase completos dez anos de operações do Grupo de 

Pesquisas Filosofia, Ciência e Tecnologias – IFPR, a partir do campus 

do Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Paraná, na 

cidade de Assis Chateaubriand, é com alegria que remoto o Projeto de 

Pesquisa e Extensão proposto ao Comitê de Pesquisa e Extensão – 

COPE daquela Instituição de Ensino e refletir sobre seu conteúdo, 

proposta de ação/intervenção e realizações levadas a efeito junto aos 

pesquisadores, estudantes e parceiros internos e externos, nacional e 

internacional. 

                                                 
1 É doutorando em História pela Universidade Estadual do Oeste do Paraná, 

UNIOESTE – Marechal Cândido Rondon, mestre em Filosofia Moderna e 

Contemporânea pela mesma Instituição de Ensino Superior, campus da cidade de 

Toledo, mestre em Cognição e Linguagem pela Universidade Estadual do Norte-

Fluminense Darcy Ribeiro – UENF, especialista em História, Arte e Cultura pela 

Universidade Estadual de Ponta Grossa, UEPG, campus Ead Umurama, é especialista 

em Saúde para Alunos e Professores dos Ensinos Fundamental e Médio pela 

Universidade Federal do Paraná, UFPR – Ead Cruzeiro do Oeste, é bacharel e 

licenciado em Filosofia pela Universidade do Estado do Rio de Janeiro, UERJ, 

campus Maracanã. E-mail: jose.provetti@ifpr.edu.br 

mailto:jose.provetti@ifpr.edu.br
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Após dez meses de inserção no serviço público federal, como 

docente do Ensino Básico, Técnico e Tecnológico – EBTT, na condição 

de docente de Sociologia com carga horária de vinte horas, diversas 

foram as motivações que sugeriram a proposição do Projeto de Pesquisa 

e Extensão do Grupo. Dentre essas motivações, a necessidade do 

estabelecimento de um Grupo de Pesquisas que proporcionasse uma 

espécie de “guarda-chuvas” transdisciplinar, capaz de abrigar 

pesquisadores(as) e estudantes de formação diversa e que ao mesmo 

tempo aderisse à formação técnica e tecnológica Integrada e 

Concomitante, propostos pela unidade do IFPR em Assis 

Chateaubriand. Esse foi o pedido da Direção quando nos dirigimos ao 

então Diretor Geral do campus, o professor Anderson Sanita. 

Na época, a formação de um Grupo de Pesquisas exigia uma 

apresentação do proponente ante o colegiado de docentes e técnicos 

administrativos, buscando a aprovação da maioria, ou, de preferência, 

da totalidade dos servidores. Após essa reunião, se formalizou as 

sugestões dadas por todos em uma proposta de Projeto de Pesquisa e 

Extensão, que será comentado/avaliado ao longo desse texto. 

Ato contínuo, estávamos recém ingresso no curso de Pós-

graduação em Filosofia Moderna e Contemporânea da UNIOESTE, 

campus da cidade de Toledo, sob orientação do professor Remi Schorn, 

estudando as bases teóricas e filosóficas pré-socráticas da 

epistemologia de Karl Raymund Popper. Atuávamos no campus do 
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IFPR – Assis Chateabriand nos cursos Técnicos Integrados de 

Informática e Eletromecânica e no curso Técnico Subsequente de 

Orientação Comunitária. 

O contato social e docente com os estudantes dos cursos 

supramencionados, muitos deles residentes em Assis Chateaubriand e 

outros, de cidades próximas, como Jesuítas e Nova Aurora, tanto quanto 

com colegas da Pós-graduação, em Toledo, possibilitou uma ampla 

capilaridade perceptiva quanto às demandas técnicas, sociais, culturais, 

políticas e produtivas locais. Fornecendo material suficiente para a 

proposição de um Projeto de Pesquisa e Extensão no formato de Grupo 

de Pesquisas que pudesse atuar por meio do ensino, pesquisa e extensão, 

bem como por meio de Projetos de Intervenção Sociais de maneira 

positiva e propositiva junto à comunidade como um todo. 

Além disso, durante vários anos, atuei como Pesquisador-

voluntário junto ao Núcleo de Estudos da Antiguidade – NEA, na 

Universidade do Estado do Rio de Janeiro – UERJ, sob a coordenação 

de professora Maria Regina Cândido, grupo este cuja estrutura, 

dinâmica e processo pedagógico-formativo de seus membros é 

exemplar, servindo de modelo para a elaboração da estrutura e dinâmica 

de adesão, produtividade e permanência de estudantes e pesquisadores 

nas atividades de pesquisa que seriam propostas. Além disso, a 

experiência do Grupo de Pesquisas sobre Pensamento e Mentalidade – 

GEPM, vinculado ao NEA – UERJ. 
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Aditado a isso tudo, a necessidade de dar encaminhamento no 

curso Técnico Subsequente em Orientação Comunitária às disciplinas 

de Prática Profissional Orientada I e II, se deliberou no Colegiado de 

Professores do curso, se direcionar essas disciplinas para Projetos de 

Intervenção, sob a orientação do professor titular das disciplinas e/ou 

outros que se fizessem necessários, conforme a especificidade do 

Projeto de Intervenção proposto pelo estudante enquanto trabalho de 

conclusão de curso. Tudo isso esteve presente na constituição da 

proposta de Projeto de Pesquisa e Extensão do Grupo de Pesquisas. 

Num primeiro momento, o Grupo de pesquisas foi proposto 

como um Grupo de estudos filosóficos, pois se verificou, durante a 

reunião com docentes e técnicos administrativos do campus de Assis, 

que a maioria nunca ouviu falar de Karl Popper e sua epistemologia; os 

poucos que sabiam quem era Popper tinham conhecimentos superficiais 

sobre o epistemólogo e filósofo da Ciência. Portanto, num primeiro 

momento, tendo em vista o público possível de vir a se tornar 

pesquisadores, se cogitou de realizar um Grupo de estudos sobre o livro 

A lógica da pesquisa científica (1980), motivo pelo qual o nome de 

Grupo de Estudos. 

Como a demanda da Direção Geral era a composição de um 

Grupo de pesquisas que abrangesse todos os campos de formação 

contemplados no campus de Assis, se propôs as Linhas de Pesquisa 

sobre Filosofia, por si já bastante abrangente e transdisciplinar; a de 
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Educação, Cognição e Linguagem; a de História, Arte, Cultura, Saúde, 

Direito, Política e suas representações sociais; e, finalmente, a de 

Semiótica da religião e do sincretismo. Dessa maneira, não apenas os 

docentes e técnicos da Instituição estavam contemplados, bem como 

poderiam aderir cidadãos e profissionais de formação variada e de 

níveis de escolarização distintos, podendo se aceitar especificidades 

sem, contudo, ferir a abrangência e aderência que as Linhas de Pesquisa 

permitiram. 

De acordo com essas Linhas de Pesquisa, a sua ancoragem em 

grandes áreas de conhecimento cobriam praticamente todo o espectro 

proposto pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Científico – 

CNPQ, permitindo a qualquer pesquisador propor novas Linhas de 

Pesquisa, e nas já existentes, propor qualquer Projeto de Pesquisa, 

Extensão, Inovação, Internacionalização ou Intervenção Social, em 

qualquer área e agregando Grupos de Estudos e outras atividades que 

viessem a ser de interesse do coletivo. 

No entanto, por meio de necessidade exposta pelo Comitê de 

Pesquisa e Extensão do campus, nominalmente o Projeto do Grupo 

ficou delimitado nas seguintes Áreas do Conhecimento do CNPQ: 

Ciências Humanas; Ciências Sociais Aplicadas; Ciências Biológicas; 

Ciências da Saúde e Linguística, Letras e Artes; com a ressalva de que 

sendo a Filosofia o eixo central do Projeto de Pesquisa e Extensão 
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proposto, dada a sua natureza transdisciplinar que permitia a coesão de 

diversas áreas na proposição. 

Enquanto Áreas de Conhecimento inicialmente previstas foram 

as seguintes: Filosofia; Ciências Humanas; Metafísica; Sociologia; 

Antropologia; História; História das Ciências; Psicologia; Educação e 

Teoria do Conhecimento. A ressalva quanto a isso, tanto quanto a 

anterior se ateve na proposta de Karl Raymund Popper de que a 

Filosofia, enquanto Metafísica, é a área do saber que por excelência 

agrega todos os campos dos saberes, a partir da dissolução da ilusão 

positivista e neo-positivista de epistemologia. Possibilitando, a 

posteriori, a modificação com supressão ou acréscimos de outras áreas, 

em conformidade com o público de estudantes e pesquisadores que 

aderissem ao Grupo, bem como as demandas sociais e locais 

emergentes. 

Dessa feita, a proposta do Grupo de Pesquisas se justificou 

como operacionalização do Projeto de Pesquisa e extensão. Assumi a 

Coordenação Geral, enquanto proponente de implantação, objetivando 

com a consolidação do Grupo abrir a Coordenação Geral a qualquer 

pesquisador, interno ou externo ao IFPR que desejasse e tivesse o apoio 

do coletivo, após a implantação. Situação essa que apenas se consolidou 

no ano de 2019, com meu afastamento para o doutoramento e assumiu 

essa função o professor Daniel Salésio Vandresen, no campus do IFPR 

em Coronel Vivida. 
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A equipe inicial de pesquisadores foi constituída, na condição 

de Colaboradores, pelo professor de Filosofia Daniel Salésio 

Vandressen, pelo professor de História Amílcar Machado Profeta Filho, 

pelo professor de Ciências Ronaldo Guedes de Lima, pela professora 

de Agronomia Tatiane Martinazzo Portz, pela professora de Ciências 

Biológicas Eliana Peliçon Pereira, pela professora de Engenharia 

Agrícola Kathia Regina Kunzler Bechlin, pela professora de Letras 

Português-Espanhol Michelli Cristina Galli, pelo professor de Finanças 

Anderson Sanita; todos vinculados ao campus do Instituto Federal de 

Educação, Ciência e Tecnologia do Paraná - IFPR – Assis 

Chateaubriand. 

Enquanto colaboradores externos ao Instituto Federal do 

Paraná, o Grupo de pesquisas contava com a professora de 

Enfermagem, Saúde Pública e Estratégia de Saúde da Família Lidiane 

Cardoso Remde, vinculada à Secretaria Municipal de Saúde de Maria 

Helena/ PR, e o professor de Filosofia Remi Schorn, docente do Ensino 

Superior da Universidade Estadual do Oeste do Paraná – UNIOESTE, 

campus da cidade de Toledo. 

Nesse momento do Grupo, não haviam estudantes vinculados, 

pois todos os pesquisadores estavam no período de adaptação ao 

referencial teórico do Grupo de Pesquisas, o epistemologista e filósofo 

Karl Raymund Popper, realizando a leitura da obra A lógica da pesquisa 

científica (1980), com o objetivo de adequar-se aos pressupostos 
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teóricos e metodológicos do referencial e elaborando suas propostas de 

Projetos de Pesquisa e Extensão, vinculando-os às Linhas de Pesquisa 

inicialmente estabelecidas ou a propor novas, conforme se fizesse 

necessário. 

Para esses fins, qual foi o objetivo central da proposta de Grupo 

de Pesquisas? Basicamente investigar as conexões e interdependências 

entre os campos da Filosofia, Ciência e Tecnologias quanto à 

inexistência das distinções entre o pensamento racional especulativo, 

estandardizado por meio das áreas da Filosofia, Lógica e Matemática e 

a razão normatizada por meio do método empírico e indutivo das 

Ciências em geral, para se analisar as consequências teóricas, produtos 

e serviços que emergem como melhorias sociais, isto é, enquanto 

tecnologias. 

Para tanto, os pesquisadores precisavam se apropriar das 

considerações relativas à Filosofia da Ciência, se atendo às 

particularidades tanto da Lógica da pesquisa científica quanto à 

estrutura das investigações científicas, se estendendo o referencial 

teórico de Karl Popper para Thomas Kuhn, se direcionando aos 

problemas que emergiram da Década do Cérebro, em especial no 

tocante a Teoria do Conhecimento, a Filosofia da Mente, a Pedagogia, 

a Neuropsicologia Cognitiva e a prática social da Ciência em suas 

variedades fenomênicas. 
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Para tanto, o enquadramento dos problemas a serem 

investigados se circunscreveram às quatro Linhas de Pesquisa 

inicialmente propostas, enquanto nichos investigativos básicos para a 

organização de projetos de pesquisa e extensão, se alinhando ao tripé 

ensino, pesquisa e extensão, objetivando a elaboração e execução de 

projetos de intervenção sociais que se direcionassem às principais 

demandas da sociedade chateaubriandense e do seu em torno. 

Basicamente, a proposta da atuação no grupo partia do método 

dedutivo para tornar viável generalizações teóricas capazes de serem 

falseabilizadas pela experiência, objetivando auferir sua cientificidade 

na razão direta de sua falseabilidade; isto é, buscava-se atingir certo 

grau de plausabilidade por verossimilhança entre teoria e prática; em 

detrimento de se buscar a certeza ou a Verdade quanto ao objeto de 

conhecimento, uma vez que se partiu do pressuposto da precaridade do 

cérebro e da mente humana conseguirem atingir a apreensão sensório-

intelectiva do que a experiência infere como “realidade”. 

Para tanto, por meio da aplicação da teoria dos três mundos 

popperianos, a par do princípio da falseabilidade enquanto metodologia 

investigativa, as pesquisas desenvolvidas no Grupo deveriam ser 

pautadas na aplicação dessa metodologia e princípio de aferição de 

cientificidade para a sua elaboração e aplicação no ensino, pesquisa e 

extensão. Por tais instrumentos, se pretendeu dissolver as pseudo 

distinções entre Metafísica e Ciência, tanto no âmbito lógico quanto no 
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empírico, se ressaltando o caráter linguístico e semiótico histórica e 

culturalmente estabelecidos discursivamente pela razão como uma 

unidade metodológica que não distinta da prática e metodologia 

científica de qualquer natureza ou área. 

Nesse sentido, pode-se avaliar que passados quase dez anos de 

pesquisas, atividades de extensão e projetos de intervenção sociais em 

Assis Chateaubriand e nas demais localidades onde os pesquisadores do 

Grupo de Pesquisas Filosofia, Ciência e Tecnologias – IFPR se fazem 

presentes, se verifica que se alcançou os seguintes objetivos: 

Geral: Proporcionar a realização dos objetivos, missão, valores 

e finalidades do Instituto Federal do Paraná consolidados pela Lei nº 

11.892 de 29/12/ 2008. 

Específicos: 

1. Congregar interessados no desenvolvimento de estudos, 

pesquisa e extensão de nível técnico e superior de diversas áreas de 

Assis Chateaubriand para a formação de grupos de estudos dirigido 

conforme as Linhas de Pesquisa propostas. 

Tal objetivo foi amplamente cumprido por meio da oferta de 

orientações de conclusão de cursos para estudantes dos cursos Técnicos 

Integrados e Subsequentes ofertados pelo IFPR – Assis Chateaubriand 

entre os anos de 2013-2022. 

Alguns estudantes contemplados com Bolsas PIBIC-JR e 

PIBIC-CNPQ; outros com recursos próprios e apoio dos docentes 
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desenvolveram projetos de pesquisa e intervenção que geraram eventos 

de extensão como cursos de curta duração, palestras, encontros, 

comunicações, rodas de estudos e grupos de estudos em várias áreas. 

2. Desenvolver eventos diversos de divulgação filosófica, 

científica e tecnológica junto às instituições de ensino e empresas 

públicas e privadas para a captação de recursos humanos para ensino, 

pesquisa e extensão. 

Muitas vezes, na sequência do item anterior, professores-

pesquisadores e/ou estudantes-pesquisadores do IFPR ou Instituições 

Parceiras ofertaram atividades de extensão consequentes ou decorrentes 

das investigações às quais se dedicaram ao longo do ano, todas 

registradas e publicadas nos Relatórios Anuais do Grupo de Pesquisa, 

no sítio do IFPR-Assis Chateaubriand, junto ao Comitê de Pesquisa e 

Extensão local ou do campus do IFPR/ Instituição Parceira e no sítio do 

Grupo de Pesquisas, lançado a partir do ano de 2014. 

3. Realizar parcerias com instituições públicas e privadas para a 

consolidação de ações que viabilizem a aplicação dos resultados das 

pesquisas desenvolvidas para a constituição de um centro de referência 

local. 

A principal instituição parceira do Grupo de Pesquisas, no 

âmbito local foi a Prefeitura Municipal de Assis Chateaubriand, a 

Secretaria de Estado da Educação do Paraná – SEED-PR, o Sindicato 

dos Trabalhadores em Educação Pública do Paraná - APP-Sindicato, o 
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Sindicato dos Trabalhadores da Educação Básica, Técnica e 

Tecnológica do Estado do Paraná - Sindiedutec sem contar as 

Instituições de Ensino, empresas privadas ou profissionais liberais que, 

voluntariamente, aderiram às propostas investigativas e eventos 

propostos e desenvolvidos pelos pesquisadores ao longo dos anos. 

4. Dar ampla e irrestrita divulgação do produto das pesquisas 

por meio das mídias possíveis, em especial a confecção de um periódico 

científico, a realização de eventos de âmbito local, regional, estadual, 

nacional e internacional. 

Além dos eventos e a cobertura local que, muitas vezes, se dera 

por meio de rádio e jornais impressos e/ou digitais, a principal 

ferramenta de divulgação científica adotada pelo Grupo se materializou 

ao longo do ano de 2014, que foi o periódico IF-Sophia: revista 

eletrônica de investigações filosófica, científica e tecnológica que além 

de indexada e publicada predominantemente em Português aceita 

artigos, resenhas e entrevistas nos idiomas Português, Espanhol, 

Esperanto, Inglês, Francês e Alemão, contendo todos os resumos 

vertidos ao Inglês e ao Esperanto pela Equipe Editorial. 

O que garantiu a aquisição de Qualis e ter atingido leitores(as) 

em diversos países como consta nos Relatórios Anuais do Grupo. 

Para esses fins, se direcionou o grupo conforme a seguinte 

metodologia: 
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a) Levar a efeito esse Projeto de Pesquisa através da divulgação 

interna junto ao Instituto Federal do Paraná, campus de Assis 

Chateaubriand, demais unidades da Rede Federal de Ensino Básico, 

Técnico e Tecnológico, junto a Secretaria de Estado da Educação do 

Paraná – SEED, através do Núcleo Regional de Educação de Assis 

Chateaubriand, à Secretaria Municipal de Educação de Assis 

Chateaubriand e à Universidade Estadual de Oeste do Paraná – 

UNIOESTE e empresas locais, objetivando estabelecer as parcerias 

necessárias para a divulgação das atividades do Grupo de Estudos 

Filosóficos. 

Programa metodológico amplamente atingido e em 

operação. 

 

b) Junto aos quadros docente, discente e técnico administrativo 

e profissional das mencionadas instituições, pretende-se atuar por meio 

das Linhas de Pesquisa propostas de maneira: 

b.1 Arregimentar docentes para que se tornem pesquisadores 

presenciais e a distância para o desenvolvimento de estudos dirigidos e 

apresentação de projetos de pesquisa individuais; 

Procedimento amplamente desenvolvido, conforme 

observável em espelho do Grupo de Pesquisas no CNPQ. 

 

b.2 Discentes: 
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b.2.1 Redes pública e privada do Ensino Básico – promover 

palestras e atividades diversificadas que proporcionem acesso a 

informações sanitárias, científicas, tecnológicas, filosóficas e instiguem 

o educando ao interesse crítico reflexivo de sua realidade, além de 

possibilitar, através de concurso, proposição e oferta de bolsa de estudos 

para participação no Projeto de Pesquisa; 

Procedimento plenamente levado a efeito, conforme o 

mesmo espelho do Grupo junto ao CNPQ. 

 

b.2.2 Redes pública e privada do Ensino Médio e Técnico– 

estabelecer roteiro anual de atividades diversificadas, por meio das 

quais se estimulem a formação filosófica, científica e tecnológica 

concomitante, integrada ou subsequente com a proposição de cursos de 

extensão presencial e à distância; incentivo à especulação crítico 

reflexiva de sua localidade e condições materiais de existência, à adesão 

aos grupos de estudo e aos cursos técnicos e de nível superior através 

da vivência de pesquisa viabilizando bolsas de estudo para participação 

efetiva no Projeto de Pesquisa; 

Procedimento realizado com ou sem bolsas que entre os anos 

de 2016-19 proporcionou chamadas públicas de interessados para 

o Programa de Extensão do Grupo de Pesquisas, se ofertando 

cursos de extensão e grupos de estudos diversificados. 
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b.2.3 Redes pública e privada de Ensino Superior e Pós-

graduação latu e stricto sensu – estabelecer roteiro de atividades 

diversificadas que divulguem os resultados das pesquisas, adesão aos 

grupos de estudo por Centros de Interesse das Linhas de Pesquisa e à 

produção acadêmica aplicada, publicação de periódico, livros e 

desenvolvimento de produtos, técnicas, serviços, marcas e patentes 

através de bolsas de estudo para participação efetiva no Projeto de 

Pesquisa ou voluntária; 

Procedimento levado a efeito por meio de divulgação 

nacional e internacional em Português, Espanhol, Esperanto, Inglês 

e Francês por meio de mala-direta eletrônica e publicações no sítio 

do Grupo de Pesquisas e do IFPR-Assis Chateaubriand, sendo 

coroado com a realização do I e II Encontros Nacionais de Filosofia, 

Ciência e Tecnologias – IFPR. 

 

b.2.4 Técnicos administrativos, profissionais do mercado e 

população em geral –estabelecer roteiro de atividades diversificadas 

junto a Associações de Moradores, ONG's, Centros Culturais, 

Sindicatos, Esportivas e de Classe para a divulgação dos produtos da 

Pesquisa, aproximação institucional para reforço dos arranjos 

produtivos locais, fomento de uma incubadora de empresas, 

cooperativas e empreendedores individuais e permuta de experiências, 
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incentivo à cultura, arte e cidadania, com a oferta de bolsas aos que 

desejarem participar no Projeto de Pesquisa. 

Essa atividade teve amplo desenvolvimento entre os anos de 

2013-18, sobretudo com a oferta do curso Técnico Subsequente em 

Orientação Comunitária e a tentativa da Coordenação deste curso 

junto à Prefeitura Municipal de Assis Chateaubriand de inserir esse 

profissional no quadro da Assistência Social por meio de concurso 

público. Com a suspensão desse curso, não se realizaram mais 

Projetos de Intervenção e as parcerias arrefeceram. 

 

c. Gerar pesquisas, produtos, serviços e a difusão das 

tecnologias produzidas pelos participantes do Projeto setorialmente e 

no conjunto dessa proposta que sejam acolhidas nas Linhas de Pesquisa 

conforme os Centros de Interesse. 

Atividade amplamente desenvolvida por meio dos 

instrumentos de comunicação do Grupo, do campus e do IFPR. 

 

d. Estabelecer um sítio vinculado ao do campus do IFPR de 

Assis Chateaubriand e das instituições parceiras que divulgue o 

calendário de atividades gerais e sobretudo a versão digital do periódico 

do Grupo. 

Conforme se observa no sítio do Grupo de Pesquisas (…) a 

atividade foi amplamente alcançada. 
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e. Desenvolver um Projeto de Extensão com a oferta de 

calendário de cursos de extensão e aperfeiçoamento profissional 

conforme os Centros de Interesse das Linhas de Pesquisa. 

A proposta foi atingida por meio da oferta do Programa de 

Extensão do Grupo de Pesquisas. 

 

Como resultado da metodologia, pretende-se, no final de um 

ano, ter estabelecidos: 

a) Ao menos um grupo de estudos com pesquisadores, 

professores, estudantes, profissionais do mercado e população em geral 

por Linha de Pesquisa; 

b) Difundir os cursos presenciais e a distância do campus de 

Assis Chateaubriand e as atividades de estudo, ensino, pesquisa e 

extensão do Grupo de Estudos Filosóficos; 

c) Estabelecer a cultura da interação entre Filosofia, Ciência e 

Tecnologias por meio das atividades junto às redes pública e privada 

locais, nos Ensinos Fundamental, Médio e Superior; 

d) Consolidar a publicação física trimestral de um periódico 

registrado junto ao ISSN e ao CNPQ; 

e) Arregimentar estudantes dos Ensinos Fundamental, Médio, 

Técnico e Superior que estejam engajados regularmente nas atividades 

dos Grupos de Estudo por Linhas de Pesquisa; 
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e.1. - Em consequência dessa massa crítica, pretende-se solicitar 

ao IFPR, ao CNPQ e/ ou a Fundação Araucária bolsas e apoio financeiro 

que possibilitem a manutenção dos pesquisadores, estudantes e das 

atividades acima propostas; 

f) Aproximar e consolidar relação com órgãos de classe, 

sindicatos, ONG's e Centros Culturais para atendimento às 

necessidades locais com vistas à construção da futura Incubadora de 

Empresas, Cooperativas e de Empreendedores individuais com a 

assistência dos membros do GEF; 

g) Estabelecer um Observatório Regional que padronize 

informações estratégicas para parcerias e implementação de Projetos 

Especiais decorrentes do Projeto de Pesquisa. 
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REGISTROS DE UMA TRAJETÓRIA JUNTO AO 

GRUPO DE PESQUISA “FILOSOFIA, CIÊNCIA E 

TECNOLOGIAS” DO IFPR: revisitando pesquisas e 

atividades de extensão 

 

Daniel Salésio Vandresen2 

 

INTRODUÇÃO 

Em 2012, iniciei minha filiação conceitual e de experiência 

compartilhada na comunidade de pensamento que constitui o Grupo de 

                                                 
2 Doutor em Educação pela Universidade Estadual Paulista Júlio de Mesquita Filho – 

UNESP – Marília – SP; Mestre em Filosofia pela Universidade Estadual do Oeste do 

Paraná – UNIOESTE – Toledo – PR; Especialista em História do Brasil pela 

Universidade Paranaense – UNIPAR e Licenciado em Filosofia pelo Centro 

Universitário de Brusque – UNIFEBE – Brusque – SC. Docente do Instituto Federal 

do Paraná – IFPR, campus Coronel Vivida – PR. Vice-coordenador do Grupo de 

pesquisa Filosofia, Ciência e Tecnologias – IFPR e Editor-chefe da Revista “IF-

Sophia: revista eletrônica de investigações Filosófica, Científica e Tecnológica”. 

Integrante dos Grupos de Pesquisas: ENFILO - Grupo de estudos e pesquisa sobre o 

ensino de filosofia (UNESP/Marília) e NEDIH - Núcleo de Educação em Direitos 

Humanos (IFPR/Coronel Vivida). Coordenador do Projeto de Pesquisa "O ensino de 

filosofia e a escrita de si como experiência existencial" (PIBIC-Jr IFPR/CNPq, 

aprovado em edital em 2019, 2020, 2021 e 2022). Tem experiência na área de 

Educação, com ênfase em Ensino de Filosofia, atuando principalmente nos seguintes 

temas: o ensino de filosofia, a subjetividade, a leitura e a escrita, a técnica e do 

pensamento de Michel Foucault. Orcid: https://orcid.org/0000-0001-6662-4703. 

Lattes: http://lattes.cnpq.br/6937533779562648. E-mail: 

daniel.vandresen@ifpr.edu.br 

http://lattes.cnpq.br/6937533779562648
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Pesquisa “Filosofia, Ciência e Tecnologias”3 do Instituto Federal de 

Educação, Ciência e Tecnologia do Paraná (IFPR), Campus Assis 

Chateaubriand. Um encontro que permitiu construir o que Rancière 

(1995) chama de “partilha do sensível”4, isto é, de uma comunidade de 

pensamento que nos proporcionou encontros do comum compartilhado 

(que é refletir a partir da interpelação dos conceitos de educação, da 

filosofia, da ciência e das tecnologias) e da diferença que é própria de 

cada pensamento, de cada experiência e dos interesses de pesquisa. 

Este texto tem por objetivo revisitar os últimos dez anos de 

minha trajetória de pesquisa e de atividades de extensão junto a esta 

comunidade de investigação. Algumas indagações surgiram ao pensar 

essa escrita, que buscam dar sentido ao sensível compartilhado e 

ocupado por mim nessa trajetória. Quais os conceitos ocupados 

(roubados como afirma Deleuze e Parnet em 1998) e compartilhados 

com a comunidade deste grupo? Há um fio condutor na trajetória de 

                                                 
3 O Grupo de Pesquisa “Filosofia, Ciência e Tecnologias” tem por objetivo investigar 

as conexões e interdependências existentes entre os campos da Filosofia, da Ciência 

e Tecnologias, afirmando a inexistência das tradicionais distinções levadas a efeito 

entre o pensamento racional especulativo (Filosofia, Lógica e Matemática), a razão 

normatizada através do método empírico e indutivo (Ciências em geral) e as 

consequências das teorias, produtos e serviços que emergem como melhorias nas 

sociedades (Tecnologias). Link para acesso ao diretório do grupo no CNPq: 

http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/3636091817110471 
4 Na obra “Políticas da escrita” Rancière (1995) desenvolve a relação entre política e 

escrita a partir da noção de partilha do sensível, a qual é entendida como constituição 

de uma comunidade pela determinação do sensível como relação entre o comum 

partilhado e a separação do que lhe é próprio, do sentido partilhado e do que é 

dissemelhante, do dentro e do fora. 

http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/3636091817110471
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minhas pesquisas? Como é pensada e praticada a formação da 

subjetividade na educação profissional, científica e tecnológica? 

A questão da produção da subjetividade5 é o que tem orientado 

nossas problematizações em educação nos últimos anos. A partir da 

modernidade a configuração de um modelo de sociedade científica e 

tecnológica tem intensificados seus efeitos sobre a formação de 

sujeitos. Para Foucault (2008), vivemos em uma sociedade biopolítica 

em que se direciona a formação do sujeito para a construção de capital 

humano (competência máquina), na qual se produz uma subjetividade 

assujeitada por meio dos modelos da objetividade e das competências 

e, como consequência, o direcionamento de uma formação técnica para 

adequar-se ao modelo econômico. Diante desse contexto, a filosofia 

                                                 
5 O tema subjetividade ou a questão do sujeito constituído é um tema que perpassa a 

trajetória do pensamento de Michel Foucault. Segundo Revel (2005) abordar o tema 

da subjetividade na perspectiva foucaultiana significa tratar dos modos de 

subjetivação, ou seja, os modos – as práticas, as técnicas, os exercícios – colocados 

em ação em um determinado espaço institucionalizado, no qual o sujeito se constrói 

nas relações de saber-poder e na produção de verdade de si. O problema da 

subjetividade em Foucault pode ser caracterizado por dois tipos de análise que se 

refere aos modos de subjetivação: o primeiro, como processo de sujeição do indivíduo, 

seja por meio dos saberes que o objetivam, seja por meio dos poderes que o submetem 

a um governo e, o outro, por meio das técnicas de si, que fazem com que o sujeito 

constitua sua própria existência (REVEL, 2005). Foucault (1997), no texto 

Subjetividade e Verdade (resumo do curso de 1980/81), descreve o que pretende com 

o estudo do tema da subjetividade e a questão das técnicas de si: “O fio condutor que 

parece ser o mais útil, nesse caso, é constituído por aquilo que poderia ser chamar de 

“técnicas de si”, isto é, os procedimentos, que, sem dúvida, existem em toda 

civilização, pressupostos ou prescritos aos indivíduos para fixar sua identidade, 

mantê-la ou transformá-la em função de determinados fins, e isso graças a relações de 

domínio de si sobre si ou de conhecimento de si por si”. (FOUCAULT, 1997, p. 109). 
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deve reativar constantemente o convite lançado por Heidegger (2007), 

e retomado por Foucault (2004), de questionarmos nossa relação com a 

técnica. É preciso problematizar o modo como o sujeito se produz em 

sua relação com as técnicas, as ciências e as tecnologias. 

Desde modo, o percurso descritivo deste texto possui dois 

momentos, inicialmente apresento minha trajetória de pesquisa em 

torno de algumas problemáticas de investigação. Em um segundo 

momento, descrevo algumas das ações de extensão realizadas e 

vinculadas ao grupo de pesquisa. 

 

REVISITANDO MEU PERCURSO PROBLEMÁTICO DE 

INVESTIGAÇÃO 

A FORMAÇÃO TÉCNICA COMO PROBLEMA 

Nos anos de 20136 e 2014 desenvolvi o projeto de pesquisa 

intitulado “Educação, trabalho e tecnologias: do controle biopolítico a 

arte heterotópica”, o qual teve como principal objetivo investigar a 

relação entre os conceitos de educação, trabalho e tecnologias. Esse 

trabalho ainda visou analisar a proposta da educação profissional 

tecnológica nos Institutos Federais como espaço para a construção de 

uma subjetividade emancipadora como forma de superação de uma 

sociedade permeada por forças biopolíticas de controle. 

                                                 
6 Em 2013 essa pesquisa contou com a participação de dois bolsistas pelo Programa 

de Bolsas Acadêmicas de Inclusão Social (PIBIS-IFPR). 
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A problematização teórica dessa pesquisa parte do diagnóstico 

de Foucault (2001) de que todas as sociedades delimitaram seus espaços 

como forma de ordenação e normalização da vida7. Nossa época é por 

excelência a era dos espaços. Vivemos em espaços heterogêneos, 

complexos e que se cruzam. Ao mesmo tempo estamos distantes e 

próximos, dispersos e entrecruzados, sozinhos e em redes, fora e dentro. 

Nossa experiência do mundo se dá de forma cada vez mais intensa por 

meio dos instrumentos tecnológicos que determinam nossa percepção 

do homem e do mundo como depende de uma complexa trama que se 

(re)liga por diferentes pontos. 

                                                 
7 No texto de 1967, intitulado Outros Espaços, Foucault (2001) desenvolve o conceito 

de heterotopia para mostrar que nos movemos pela experiência que fazemos pela 

delimitação dos espaços, sendo que seu diagnóstico é de que o espaço de construção 

da diferença (do outro) foi apagado pela cultura ocidental em prol da constituição do 

mesmo (do uno). O autor entende espaço como relação de posicionamentos. “O 

posicionamento é definido pelas relações de vizinhança entre pontos ou elementos; 

formalmente, podem-se descrevê-las como séries, organogramas, grades.” 

(FOUCAULT, 2001, p. 412). Com o conceito de heterotopia busca diagnosticar os 

espaços outros, aqueles que deslocam, neutralizam e invertem a maneira como nos 

relacionamos com os lugares onde habitamos. A heterotopia desestabiliza os espaços 

ordenados, além de questionar nosso entendimento e representação do mundo, 

também provoca uma mudança de pensamento e abre espaço para novas expressões. 

Podemos afirmar que nossa experiência contemporânea é profundamente marcada 

pela ordenação do espaço-tempo. Na trajetória de pensamento de Foucault, na década 

de 1970 aponta uma sociedade disciplinar com o início do capitalismo, onde a 

organização do tempo e a disposição do espaço eram essenciais para o controle 

disciplinar. Em seguida, desenvolve o conceito de biopolítica, o qual permite pensar 

a relação tempo-espaço como poderes sobre a vida. Isso significa dizer que o tempo 

da vida se confunde com o tempo de trabalho. Isso fica evidente quando o lazer 

também é direcionado para ser produtivo. 
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Por isso, nossa inquietação no projeto partia da seguinte 

problematização: como construir a formação de uma subjetividade 

emancipadora em meio a uma sociedade de consumo passivo das 

tecnologias e da informação que visam apenas adequar-se as 

necessidades do capital humano e econômico? 

A rapidez das transformações tecnológicas provoca, ao mesmo 

tempo, profundas mudanças nas relações humanas e sociais. Segundo 

Molin (2003, p. 135) “[...] a tecnologia é um actante modificador das 

relações entre os seres humanos e destes com o mundo”. A vida 

moderna se transforma em ritmo acelerado, isto por causa dos contínuos 

avanços tecnológicos, que transformam a maneira como as pessoas se 

relacionam uma com as outras e com o mundo a seu redor. O motor que 

move a sociedade moderna é a troca e produção de informação mediada 

pelas inovações tecnológicas. Refletir sobre o impacto que isso tem na 

produção de subjetividades é fundamental para pensar a formação de 

um sujeito crítico. 

Neste sentido, o exercício do trabalho em nossa sociedade exige 

cada vez mais o domínio das tecnologias. Com a mudança de uma 

sociedade na qual predominava a divisão entre os donos da produção e 

os produtores, para uma sociedade que prevalece a dicotomia entre os 

que dominam a informação e os que são excluídos dela, fez como que 

o saber-poder sobre as tecnologias de informação e a comunicação se 

tornassem decisivas para todas as profissões.  
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O modelo de trabalho posto pelo regime econômico neoliberal 

exige um indivíduo que não apenas faça o uso destas tecnologias, mas 

que tenha uma subjetividade comandada pelas características da 

flexibilidade, adaptatividade e competência (FOUCAULT, 2008). 

Assim, refletir sobre a relação entre os conceitos da educação, do 

trabalho e das tecnologias, significa pensar a formação educacional 

como espaço de problematização do sentido desta subjetividade 

exigida. 

Em relação a produção da subjetividade, observa-se uma 

dicotomia. De um lado, a produção do indivíduo flexível como 

exigência na formação de um Capital Humano8 para atender as 

necessidades econômicas de um sistema biopolítico de governo e, por 

outro lado, flexibilidade como potencialidade criativa do pensamento, 

                                                 
8 Segundo Foucault (2008), na obra “Nascimento da Biopolítica”, a partir da Teoria 

do Capital Humano da ótica neoliberal desenvolvida pela Escola de Chicago a partir 

de 1960, o trabalho passa a ser analisado a partir das estratégias de conduta de quem 

trabalha. O trabalhador deixa de ser um objeto no processo do capital e passa a ser 

sujeito. Nesse paradigma neoliberal o trabalho aparece como retorno ao homo 

oeconomicus, mas não mais como homem parceiro da troca na concepção clássica e, 

sim, como um empresário, um empresário de si mesmo. Como afirma: “[...] homo 

oeconomicus empresário de si mesmo, sendo ele próprio seu capital, sendo para si 

mesmo seu produtor, sendo para si mesmo a fonte de (sua) renda” (FOUCAULT, 

2008, p. 311) e mais adiante também menciona que: “é toda conduta sensível a 

modificações nas varáveis do meio e que responde a elas de forma não aleatória, de 

forma portanto sistemática” (FOUCAULT, 2008, p. 368). A constituição de um capital 

humano funciona na racionalidade neoliberal como exercício do biopoder (poder 

sobre a vida) que age sobre o pensamento, ações, desejos, interesses, etc., portanto, 

abarca toda a vida. Por isso, agir sobre a população com o objetivo de estimular e 

garantir que haja capital humano é a meta da biopolítica neoliberal. 



 

 39 

 

Estudos, ensino e pesquisa na prática docente 

o que permite a constituição de uma subjetividade capaz de criar novas 

formas de vivência. 

Segundo Lukács (1969) a sociedade em que se tem ênfase o 

desenvolvimento das capacidades se tem na verdade uma alienação da 

personalidade humana, pois ela assume um caráter coercitivo em sua 

própria produção. Para superar esta coerção e conquistar certa 

autonomia de pensamento e ação se faz necessário conceber o homem 

pelo trabalho como um ser que dá respostas. Pode-se ainda 

complementar afirmando que o homem só responde, porque há 

perguntas e problemas. 

Pensar a educação, nesta sociedade na qual as inovações 

tecnológicas produzem rápidas transformações no mundo e no próprio 

homem, exige refletir sobre a formação do sujeito e o seu papel como 

agente modificador da realidade. Não cabe a educação apenas a função 

de reproduzir o modelo existente, mas, sim, proporcionar uma crítica 

modificadora das estruturas excludentes. Deste modo, uma educação 

emancipadora só é possível quando ela oportuniza aos indivíduos uma 

formação alicerçada nas próprias ferramentas que solidificam esta 

sociedade, ou seja, nas tecnologias de informação e comunicação como 

produção de sujeitos. 

Nesse registro, podemos sustentar que a educação tecnológica 

que não direciona seu conteúdo para a problematização da mediação 

das tecnologias de informação e comunicação não está possibilitando 
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ao sujeito sua emancipação. Por isso, há um duplo desafio para a 

formação educacional hoje: além de discutir as questões teóricas-

metodologias para incorporar as novas tecnologias no processo de 

ensino-aprendizagem, também, é fundamental pensar a formação 

educacional de um sujeito crítico como capacidade de problematizar a 

subjetividade no jogo de sua produção pelas tecnologias. 

 

O ENSINO DE FILOSOFIA COMO PROBLEMA 

A partir de 2015 até o presente, o ensino de filosofia tem sido 

nosso objeto de investigação, pelo qual tencionamos pensar a 

contribuição da filosofia e seu ensino para a formação humana na 

educação tecnológica.  

O ensino de filosofia é o nosso lugar de fala e de experiência, 

com isso constitui o registro no qual pensamos a questão da produção 

da subjetividade em meio a formação profissional e tecnológica nos 

Institutos Federais. 

Entre os anos de 2015 até 2020 desenvolvi o projeto “O Ensino 

de Filosofia no Ensino Médio Técnico do IFPR: questionemos nossa 

experiência com a técnica” 9. Este projeto teve por objetivo investigar o 

ensino de filosofia no Ensino Médio Técnico do IFPR como uma 

                                                 
9 Em 2015 essa pesquisa contou com a participação de dois bolsistas pelo Programa 

de Bolsas Acadêmicas de Inclusão Social (PIBIS-IFPR), e também, a participação de 

um aluno voluntário. Entre 2015 e 2019 este projeto foi a sustentação teórica de minha 

pesquisa de doutorado na Universidade Estadual Paulista (UNESP) de Marília-SP. 
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ferramenta indispensável para questionarmos nossa experiência com a 

técnica, a partir de duas linhas de problematização. Uma diz respeito a 

subjetividade exigida na educação tecnológica, na qual pretende-se 

analisar o contraste entre uma subjetividade assujeitada (questão do 

Capital Humano como biopoder tecnológico) e uma subjetividade 

autônoma (questão da resistência e criação de novas formas de vida em 

uma abordagem ética-estética). A outra, se refere ao sentido do ensino 

da filosofia como uma formação de si mesmo, na qual nossa reflexão é 

conduzida pela ideia de refletir sobre o ensino de filosofia como 

téhkne10 filosófica do exercício de si. 

“Questionemos a técnica” é o convite que o subtítulo do projeto 

faz, parafraseando a leitura que Foucault (2004) faz de Heidegger 

(2007). 

                                                 
10 O termo grego τέχνη (técnica, arte) para Foucault vai além apenas de uma atividade 

técnica interessada em resolver problemas práticos imediatos, como a construção de 

instrumentos materiais ou a cura de uma doença, mas deve ser relacionada com a 

busca por fazer de seus atos uma obra de arte (tékhne toû bíou). Essa é a leitura que 

Foucault faz na fase ética-estética da década de 1980 a partir da noção de técnicas de 

si. Em outros momentos, há outros usos do termo que o autor faz, como na década de 

1970 em que os conceitos de técnica e tecnologia são entendidos como tática e 

estratégia, os quais têm por objetivo diagnosticar que a mesma lógica objetivante da 

técnica, presente nas técnicas de produção, também estão atuantes nas técnicas de 

dominação e, enfim, determinam os propósitos pelos quais os sujeitos são objetivados. 

Isso foi o que procurou mostrar nos seus estudos sobre a técnica disciplinar, por 

exemplo, sobre a racionalidade e sua necessidade de confinar o louco (História da 

Loucura - 1961) e vigiar o delinquente (Vigiar e Punir - 1975), como também nos 

estudos da técnica biopolítica, por exemplo, no governo da vida pela teoria do Capital 

Humano (Nascimento da Biopolítica -1979). A partir da noção de técnicas de si de 

Foucault entendemos a filosofia como uma tékhne, isto é, uma certa maneira de 

praticar exercícios de si que conduzem a transformação do sujeito. 
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Para Heidegger, é a partir da téchne ocidental que o 

conhecimento do objeto selou o esquecimento do 

Ser. Retornemos à questão e perguntemo-nos a 

partir de quais téchnai se formou o sujeito ocidental 

e foram abertos os jogos de verdade e erro, de 

liberdade e coerção que os caracterizam (Foucault 

apud GROS, 2004, p. 634-635, grifo nosso). 

 

Para Heidegger (2007), no texto de 1953 A Questão da Técnica, 

a essência da técnica não é nada técnico, isto porque a técnica não pode 

determinar, nem ser o fundamento de si mesma. Heidegger questiona a 

técnica ocidental mostrando que seu conhecimento objetivo determinou 

o esquecimento do ser e não permite seu desvelamento. Já a leitura de 

Foucault (2004) mostrará que o sujeito ocidental se constitui a partir de 

certas técnicas que determinam sua relação com a verdade e a liberdade. 

Sendo que o uso dos conceitos de técnica e tecnologia nos trabalhos de 

Foucault pode ser atribuído a influência recebida de Heidegger, como 

defende Gros (2004). Nessa perspectiva, torna-se fundamental que o 

ensino de filosofia problematize o modo como nos constituímos pelo 

uso das técnicas. 

Na questão do ensino de filosofia, com frequência nota-se que 

certas discussões filosóficas se restringem ao questionamento da 

técnica em sua dimensão prática de uso das tecnologias e seu impacto 

sobre nós, como: avaliações qualitativas sobre o avanço e a utilidade da 

técnica, como sobre as consequências da concepção tecnicista sobre a 

objetividade do mundo e das relações humanas. Contudo, a questão da 
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técnica como produção da subjetividade nem sempre é abordada. Nessa 

última, o uso das técnicas como exercício de si é pensado pela 

contraposição das tecnologias de dominação e a técnica como cuidado 

de si.  

Neste sentido, a partir das leituras de Heidegger (2007) e 

Foucault (2004), a tarefa da filosofia é questionar a técnica fazendo um 

diagnóstico do presente (sentido ontológico), em que esse 

questionamento possibilite romper com a objetividade dominante da 

técnica moderna e, então, pensar uma experiência ético-estética da 

mesma. 

Esse registro nos conduziu ao questionamento tanto da filosofia 

como de seu ensino. Em relação a tradição filosófica, para Foucault 

(2010) prevalecem com frequência dois esquemas no estudo a história 

da filosofia, um que pretende resgatar uma origem radical em que a 

verdade consistiria em descobrir algo como um esquecimento e, outro, 

a história da filosofia como o desenvolvimento de uma racionalidade. 

Duas posturas que pretende evitar, propondo pensar a filosofia como 

um jogo diverso do dizer-a-verdade sobre si mesmo. Postura, que nos 

leva a pensar o ensino da filosofia como uma experiência em que o que 

está em jogo é a própria problematização de si. 

Por isso, a questão norteadora que orientou e ainda tensiona essa 

nossa investigação é: “como praticar, no ensino médio técnico, a 

filosofia como exercício de si?”. Essa questão nos ofereceu um percurso 
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problemático que é o de diagnosticar a produção da subjetividade 

correlacionada com a técnica. Isso nos conduziu, primeiramente, a 

investigar qual a concepção técnica na educação tecnologia e como é 

pensada a subjetividade por um determinado uso da técnica. Para em 

seguida problematizamos o ensino da filosofia deslocando-o de um uso 

técnico para pensá-lo como problema filosófico do exercício de si. A 

partir na noção de cuidado de si (epiméleia heautoû) na cultura grega 

clássica e no helenismo dos séculos I e II d.C., principalmente nos 

estoicos, entendemos o exercício de si como a formação de certa relação 

de si para consigo que produz a transformação de si como prática da 

liberdade e da relação autêntica que se tem consigo mesmo, atividade 

que Foucault (2004) denomina de ascese. 

Nessa trajetória, o ensino de filosofia é posto como um 

problema filosófico11, no qual o objetivo é descrever a tensão entre duas 

                                                 
11 Nas últimas décadas professores-pesquisadores do ensino de filosofia têm buscado 

construir um campo teórico e metodológico para lutar pela sua efetivação como 

subárea de conhecimento na filosofia, isto porque, na tradição filosófica e acadêmica 

não há o reconhecimento institucional área de pesquisa, o que é fundamental para 

potencializar pesquisas e financiamentos para a formação de recursos humanos na 

área. Por isso, perguntamos: como pensar o ensino de filosofia como problema 

filosófico? A pergunta conduz a pensar o ensino de filosofia de dentro da própria 

filosofia, por uma maneira de problematização que tem por objetivo afastar-se do 

modo de pensar da “analítica da verdade” (FOUCAULT, 2011, p. 268), a qual tem por 

objetivo buscar as condições do conhecimento e da representação da verdade, 

compreendemos que esses elementos se constituem como um poder normalizador 

pelo qual o sujeito precisa buscar o reconhecimento de si. Em outra perspectiva, o 

ensino de filosofia passa a ser um problema filosófico quando faz da problematização 

do pensamento o seu fazer filosófico. Nessa perspectiva, Silvio Gallo (2002) a partir 

da concepção de filosofia de Deleuze e Guattari aponta dentre três desafios para o 
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formas de se fazer filosofia: uma abstrata, em que predomina a 

transmissão abstrata da história da filosofia e, a outra, como experiência 

problematizadora de nós mesmo. Com isso, intencionamos a partir de 

Foucault (2004), indicar que a filosofia deve se realizar como exercício 

de si, no qual a noção de cuidado de si compreendida como atitude, 

atenção e transformação/exercício de si conduz a liberdade de novos 

modos de vida. 

Em 2019, iniciei a pesquisa intitulada “O ensino de filosofia e a 

escrita de si como experiência existencial”12, a qual tem por objetivo 

pensar o ensino de filosofia como prática de se por meio da investigação 

da escrita de si como experiência existencial e novo um uso da técnica 

no ensino de filosofia no Ensino Médio Técnico. 

Por isso, a questão norteadora que tem orientado nossas 

pesquisas em filosofia e seu ensino (filosofia do ensino de filosofia) é 

como praticar uma filosofia para além da obrigação de falar e escrever 

que caracteriza nossa tradição filosófica, de uma escrita reprodutora e 

um discurso retórico sem vinculação com a vida que se exercita a si 

                                                 
exercício da filosofia no ensino médio, sendo um deles (os outros dois são: a luta 

contra a opinião e o diálogo com os outros saberes) que o ensino da filosofia deve ser 

tratado filosoficamente e conclui: “o ensino de filosofia será filosófico, ou não será de 

forma alguma” (GALLO, 2002, p. 208). 
12 Este projeto de pesquisa encontra-se aprovado no Programa Institucional de Bolsas 

de Iniciação Científica Júnior (PIBIC-Jr – IFPR e CNPq) nas edições de 2019, 2020 

e 2021, sendo contemplado com uma bolsa por ano e, também, teve a participação de 

um voluntário em cada ano, totalizando seis participações de discentes. Além disso, 

este projeto foi base de sustentação teórica de minha pesquisa de pós-doutoramento 

na UNESP de Marília-SP no período de fev. de 2021 até jan. de 2022. 
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mesma? Ao colocá-la, entendemos que no ensino de filosofia quando 

predomina a transmissão abstrata do conhecimento, seja pelo discurso 

ou pela escrita, não se permite vivenciar o exercício de si como prática 

da liberdade, isto porque nesse tipo de ensino se produz uma relação 

técnica em que a transmissão da verdade é apenas reproduzida sem se 

produzir uma tensão ética na relação consigo.  

Na formação escolar a escrita constitui um instrumento 

fundamental, no entanto, seu uso nem sempre contribui para 

potencializar a educação de uma subjetividade autônoma, isto porque, 

em meio às práticas de ensino é muito comum seu uso apenas como 

memorização e reprodução do conhecimento.  

Assim, a escrita ocupa um papel bem definido de reprodução e 

sem nenhuma relação problematizadora do sujeito que escreve. Diante 

disto, esta pesquisa teve por objetivo apresentar um outro olhar para a 

escrita, principalmente a escrita filosófica no ensino médio, 

tensionando a escrita como um exercício problematizador de si mesmo.  

Entendemos que no ensino escolar grande parte da constituição 

da subjetividade acontece pela linguagem, essa entendida como um 

sistema simbólico que se expressa pelo discurso ou não (também por 

imagens, sons, regras, corporal, etc.). Então, em nosso enfoque 

discursivo perguntamos: o que acontece quando digo ou escrevo algo? 

Qual a potência ou perigo de sua realidade material de coisa 

pronunciada ou escrita?  
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Para Foucault (2006) por mais que aparentemente o discurso 

seja pouca coisa, sua ligação com o desejo e o poder logo se revelam 

quando observamos seu acontecimento em meio as práticas discursivas. 

Ao pronunciar algo o sujeito se produz pelas relações de saber-poder 

presentes em qualquer formação discursiva, isto é, o sujeito discursivo 

vai além da ação individual, pois trata-se da posição historicamente 

constituinte que deve ocupar todo indivíduo para ser sujeito do que diz. 

Ao longo da história, a tradição filosófica, principalmente a 

platônica, tem enaltecido o discurso-diálogo-fala em detrimento da 

escrita filosófica. Predomínio do discurso em detrimento da escrita que 

se inicia já em Platão no diálogo “Fedro” (1975)13, no qual no final do 

texto defende o discurso vivo em oposição a escrita como simulacro. 

Com isso, o que se observa é uma prática histórica-filosófica em que o 

uso da escrita se tornou um tema menor em relação a hegemonia do 

discurso filosófico.  

No ensino de filosofia também se observa a hegemonia das 

práticas do discurso, pronunciado ou escrito, como instrumentos para 

veicular uma verdade a ser reproduzida. No caso do uso da escrita, 

embora seja algo muito presente nas aulas de filosofia e nos livros 

didáticos, aparece, na maioria das vezes apenas como técnica de 

                                                 
13 Outra passagem em que Platão (1975) aborda essa relação é no texto “Carta VII” 

(ou Sétima Carta), no qual aponta que Dionísio recusava a filosofia como prática 

exercícios de si e escolhia praticá-la como reprodução de “fórmulas de conhecimento” 

(mathémata) por meio da escrita de um tratado de filosofia (FOUCAULT, 2010). 
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aprendizagem, isto porque, seu uso não é problematizado no filosofar 

enquanto ato, mas, meramente como produto final de um processo 

avaliativo.  

Pensar a escrita como um processo de subjetivação no ensino de 

filosofia implica em conceber a escrita como um elemento do 

acontecimento discursivo e como prática de liberação no processo de 

aprendizagem em filosofia. Com isso, não pretendemos analisar a 

escrita em seus aspectos técnicos de uma ferramenta de aprendizagem, 

mas compreendê-la como uma atitude para com a atualidade do que 

somos. Portanto, um elemento importante no processo de 

ressignificação da subjetividade. Enquanto processo de subjetivação, 

buscamos deslocá-la de uma prática restrita aos processos de produção 

e/ou reprodução do conhecimento, para pensá-la como um modo de 

experimentação. 

Nesse momento pensamos o uso da escrita como prática de si, 

como um processo de subjetivação em que o sujeito se constrói no jogo 

dos modos de assujeitamento ou de liberação. A escrita é aqui entendida 

como uma prática existencial, em contraponto ao uso técnico do 

discurso enquanto reprodução do mesmo presente nas práticas de 

transmissão abstratas do conhecimento. Para abordar a noção de escrita 

no pensamento de Foucault, destacamos dois momentos de seu percurso 

intelectual: um, relacionado a fase arqueológica (década de 1960), 

buscando entender a noção da escrita e seu uso como constituição do 
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sujeito; o outro, da fase ética (década de 1980), quando o autor descreve 

a noção de escrita de si como um processo existencial. 

Na década de 1960, principalmente no texto “O que é um 

autor?”, Foucault (2001) desenvolve a ideia da escrita ligada ao seu 

tema principal a função autor, na qual sua tese é a ideia do apagamento 

do sujeito, com isso, defende que há uma proliferação da escrita como 

ausência do autor a partir da literatura contemporânea14, mas que na 

verdade esconde um bloqueio transcendental. Contudo, Foucault 

(2001) descreve que o modo de ser da escrita contemporânea é 

conduzida pelas noções de obra e de escrita, que aparentemente estão 

destinadas a substituir o privilégio do autor, mas que bloqueiam está tão 

convicção do desaparecimento do autor. Isto porque, são duas noções 

que ativam a função autor ao invés de anulá-lo, pois para Foucault elas 

caracterizam a escrita em termos transcendentais que supõe um sentido 

oculto, com a necessidade de interpretar, e significações implícitas, com 

a necessidade de comentar. 

E outro texto desse período, “Um narrador entre duas palavras” 

de 1966, Foucault (2001) descreve sobre o papel da escrita na literatura 

                                                 
14 Foucault (2001) cita uma frase de Samuel Beckett (1906-1989), dramaturgo 

irlandês, escreveu a peça Esperando Godot (escrita em 1949 e publicada em francês 

em 1952), mencionada por Foucault. ‘Que importa quem fala?’ [Beckett] Nessa 

indiferença se afirma o princípio ético, talvez o mais fundamental, da escrita 

contemporânea. O apagamento do autor tornou-se desde então, para a crítica, um 

tema cotidiano. Mas o essencial não é constatar uma vez mais seu desaparecimento; 

é preciso descobrir, como lugar vazio - ao mesmo tempo indiferente e obrigatório 

os locais onde sua função é exercida. (FOUCAULT, 2001, p. 264, grifos nossos). 
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contemporânea desenvolvendo sua relação com as noções de saber, 

experiência e imaginação. Aponta que até o fim do século XIX a escrita 

e o saber estavam profundamente embaralhados, pois “[...] a linguagem 

e a escrita eram instrumentos transparentes onde o mundo vinha se 

refletir, se decompor e se recompor; mas, de qualquer forma, a escrita e 

o discurso faziam parte do mundo.” (FOUCAULT, 2001, p. 244). 

No entanto, para Foucault (2001), a partir da obra “Ecce homo” 

de Nietzsche e de Mallarmé, começa a se desenvolver uma “[...] escrita 

tão radical e soberana que chegue a enfrentar o mundo, a equilibrá-lo, 

a compensá-lo, até mesmo a destruí-lo inteiramente e a cintilar fora 

dele.” (FOUCAULT, 2001, p. 245). Essa perspectiva é explorada por 

André Breton15, principal autor analisado no diálogo deste texto, no 

qual afirma: 

 

[...] a escrita tornada saber (e o saber tornado 

escrita) é, pelo contrário, um meio de impelir o 

homem em direção aos seus limites, de acuá-lo até 

o intransponível, de colocá-lo o mais perto possível 

daquilo que está mais longe dele. Daí seu interesse 

                                                 
15 André Breton (1896-1966) escritor francês, poeta e teórico do surrealismo. Para 

Foucault “[...] a redescoberta por Breton de toda a dinastia da imaginação que a 

literatura francesa havia rejeitado: a imaginação é menos o que nasce no coração 

obscuro do homem do que o que surge na densidade luminosa do discurso.” 

(FOUCAULT, 2001, p. 245). Foucault situa Breton como outro modo de se relacionar 

com a escrita do que predominava na França, em Breton o que está em jogo é a escrita 

como poder de mudar a vida, diferentemente da concepção que se produziu a partir 

do marxismo e do existencialismo de Sartre, na qual a escrita faz parte do mundo, está 

diretamente ligada com as questões da história e da política. 



 

 51 

 

Estudos, ensino e pesquisa na prática docente 

pelo inconsciente, pela loucura, pelo sonho 

(FOUCAULT, 2001, p. 244). 

 

Deste modo, para Foucault, Breton constrói uma outra 

moralidade da escrita, na qual a experiência não se dá mais pela 

expressão, mas pelo ato de escrever. Como afirma: “A ética da escrita 

não vem mais do que se tem para dizer, das ideias que são expressas, 

mas do próprio ato de escrever” (FOUCAULT, 2001, p. 245). O ato da 

escrita, como um ethos, como marca da liberdade do escritor é que se 

situa as noções da experiência e da imaginação. Deste modo, a 

interpretação de Foucault é de que a escrita como potencialidade da vida 

em pensar e imaginar outros mundos estava suprimida pela concepção 

da escrita e do discurso como expressão do mundo. 

Sobre a ligação entre escrita e experiência, Foucault afirma: 

 

[...] a descoberta de um espaço que não é o da 

filosofia, nem o da literatura, nem o da arte, mas o 

da experiência. Estamos hoje em uma era em que a 

experiência - e o pensamento que é inseparável dela 

– se desenvolve com uma extraordinária riqueza, ao 

mesmo tempo em uma unidade e em uma dispersão 

que apagam as fronteiras das províncias outrora 

estabelecidas (FOUCAULT, 2001, p. 246). 

 

Neste registro, fica claro que o ato da escrita se trata de uma 

experiência que se dá no pensamento. O ato da escrita como prática de 

liberação está na potência de pensar e experimentar outros modos de 

viver e imaginar outros mundos possíveis.  
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Já na década de 1980, no texto de 1983 “A escrita de si”, 

Foucault (2012) ao tratar sobre as correspondências espirituais entre os 

filósofos antigos, afirma que “a carta que se envia age, por meio do 

próprio gesto da escrita, sobre aquele que a envia, assim como, pela 

leitura e releitura, ela age sobre aquele que a recebe” (FOUCAULT, 

2012, p. 150). O autor ao estudar as cartas de Sêneca descreve que o 

objetivo era examinar a vida cotidiana para prepara-se diante de outros 

acontecimentos semelhantes. O exame da vida constitui um exercício 

que “[...] lança sobre si mesmo ao comparar suas ações cotidianas com 

as regras de uma técnica de vida” (FOUCAULT, 2012, p. 157), isso 

significa que é preciso examinar a maneira como se vive tendo como 

referência a criação da arte de viver, ou seja, da construção da melhor 

forma de viver. 

Já no curso de 1982, Foucault (2004) ao mencionar sobre o tema 

da escrita afirma que ela é um exercício que permite vincular a verdade 

ao sujeito, ou seja, permite interiorizar as verdades recebidas tornando-

se uma espécie de hábito. Essa atitude se construía pela prática de 

registro que os gregos denominavam de hypomnemata16 (FOUCAULT, 

                                                 
16 Foucault ainda desenvolve este conceito no texto mencionado de 1983 (2012) e no 

texto Sobre a genealogia da ética: uma revisão do trabalho (1995). Segundo Foucault 

(1995) hypomnemata, na cultura antiga, designa escritos que serviam para memória 

material de coisas lidas, ouvidas ou pensadas e eram constituídos de apontamentos, 

registros públicos, cadernos de anotações pessoais e como uso em guia de conduta 

(livro de vida). “Eis o objetivo da hypomnemata: reunir o logos fragmentado, 

transmitido pelo ensino, pela escuta ou leitura como meio de estabelecer uma relação 
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2004, p. 433), isto é, escrever é marcar algo que estará sempre a mão 

quando precisar. A escrita está ligada a noção de cuidado, isto porque, 

ela possibilita dois usos, um para nós e um uso para os outros, como 

afirma: “A carta que se envia age, por meio do próprio gesto da escrita, 

sobre aquele que a envia, assim como, pela leitura e releitura, ela age 

sobre aquele que a recebe” (FOUCAULT, 2012, p. 150).  

Neste momento da estética da existência, Foucault desenvolve 

o tema da escrita ligado ao tema da prática de si (técnicas de si), isto é, 

como um processo ético de subjetivação. Por isso, o tema da escrita de 

si em Foucault aparece como um diagnóstico das técnicas de si 

desenvolvida na filosofia antiga, principalmente em Platão e nos 

estoicos. Segundo Foucault (2014), entre os estoicos, principalmente 

Sêneca, Epicteto e Marco Aurélio, a epiméleia heautoû constitui-se de 

um conjunto de ocupações para consigo mesmo, um trabalho de si por 

meio de diferentes práticas, como: o exame da consciência, a 

meditação, os cuidados com o corpo, a leitura, a escuta e a escrita. E ao 

tratar sobre a escrita, afirma: “[...] em torno dos cuidados consigo toda 

uma atividade de palavra e escrita se desenvolveu, na qual se ligam o 

trabalho de si para consigo e a comunicação com outrem” 

(FOUCAULT, 2014, p. 66-67). 

                                                 
de si para consigo tão adequada e perfeita quanto possível.” (FOUCAULT, 1995, p. 

273). 
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Pensar o ensino de filosofia e sua prática em discurso 

(pronunciado ou escrito) como acontecimento exige dar-se tempo. 

Romper com um modelo de ensino que busca a economia do tempo 

através de uma metodologia que visa apenas reproduzir respostas 

prontas para problemas que não são apropriados pelos estudantes. 

Precisamos pensar um tempo que não seja cronológico como o que 

domina nas práticas de ensino, na qual se transmite uma verdade 

abstrata, mas de uma compreensão do tempo como kairós17 

(FOUCAULT, 2010), em que se mantém uma relação viva com o 

presente por uma atitude atenta para coabitar o pensamento em seu 

acontecimento. Isto é, não podemos elidir a ocasião do pensamento 

problematizador para adequar-se ao cumprimento das metas 

avaliativas. Do mesmo modo, que segundo Nietzsche (1998) para 

filosofar é preciso ruminar, para praticar o filosofar no ensino médio 

exige dar-se tempo. Por isso, entendemos que a diminuição da carga 

horária da filosofia do currículo de ensino médio, como praticada nas 

reformulações curriculares a partir da nova Base Nacional Comum 

Curricular aprovada em 2018, não contribui para a formação de um 

olhar atento e cuidadoso consigo mesmo, com o outro e com o mundo. 

 

                                                 
17 Foucault define Kairós como: “A ocasião é o bom momento, e o bom momento é 

definido pelo fato de que, num momento dado, poderia haver como que uma bonança, 

um clareado céu, um momento favorável para tomar o poder.” (FOUCAULT, 2010, 

p. 198). 
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REVISITANDO AS ATIVIDADES DE EXTENSÃO 

A FORMAÇÃO CONTINUADA DE DISCENTES E 

PROFISSIONAIS DA EDUCAÇÃO 

Em 2012, o projeto de extensão “IF Sophia” tem sua origem no 

IFPR - campus Umuarama, sob a coordenação dos professores Alan 

Rodrigo Padilha e Rafael Egídio Leal e Silva”, o qual teve por objetivo 

propiciar um espaço de formação continuada dos saberes filosóficos e 

educacionais tanto para a comunidade acadêmica do IFPR quando para 

a sociedade em geral.  

Em 2013, dando continuidade a essa proposta, realizamos o 

projeto de extensão “IF Sophia - Assis Chateaubriand”, coordenado 

pelo professor José Provetti Junior. O evento ocorreu na forma de 

seminário, realizado a cada quinze dias, com convidados internos e 

externos ao IFPR. O projeto teve inicialmente 146 inscrições. 

O projeto IF-Sophia constitui um espaço para a problematização 

por meio do diálogo investigativo que possibilite um pensar lógico, 

coerente e crítico. Este projeto também visa atender a comunidade 

acadêmica e ao público em geral, que desejam estabelecer um diálogo 

de aproximação da filosofia com seu cotidiano, visando à compreensão 

das questões relacionadas à ética, estética, política, trabalho, ciência e a 

tecnologia.  

Nesse sentido, o projeto estava em sintonia com a própria 

missão dos Institutos Federais que é promover a educação profissional, 
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científica e tecnológica, pública, gratuita e de excelência, por meio de 

atividades que visam à formação integral de cidadãos críticos. 

 

SOBRE A ATUAÇÃO NA REVISTA IF-SOPHIA 

A “IF-Sophia: revista eletrônica de investigações Filosófica, 

Científica e Tecnológica” iniciou seus trabalhos em 2014 com a 

primeira edição publicada em outubro daquele ano18.  

A revista é uma atividade realizada pelo Grupo de Pesquisa 

“Filosofia, Ciência e Tecnologias” e tem por objetivo o processo de 

socialização e democratização dos saberes produzidos pela comunidade 

acadêmica e científica.  

A revista tem como missão: 1. Divulgar a reflexão crítica sobre 

o campo acadêmico, a política e a sociedade em geral, numa perspectiva 

plural e democrática; 2. Contribuir para fortalecer os vínculos entre os 

espaços formais do conhecimento científico e os espaços e movimentos 

sociais externos à comunidade acadêmica; 3. Viabilizar o registro 

público do conhecimento e sua preservação; 4. Disseminar a 

informação e o conhecimento gerados pela comunidade científica e fora 

dela; 5. Agilizar o processo de comunicação científica; 6. Contribuir 

para a dissolução do preconceito positivista da separação entre Filosofia 

e Ciência. 

                                                 
18 Até o presente já foram publicados 22 edições com um total de 308 artigos, 8 

críticas, 7 entrevistas, 5 resenhas e 2 traduções. Para saber mais conferir: 

https://www.grupodepesquisafilosofiacienciaetecnologiasifpr.com/revista 

https://www.grupodepesquisafilosofiacienciaetecnologiasifpr.com/revista
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A revista possui avaliação nos seguintes Qualis/Capes: 1. 

Quadriênio 2013-2016 - Educação e Histórica com C; Filosofia e 

Geografia com B5; Interdisciplinar com B4; Linguística e Literatura 

com B3. 2. Quadriênio 2017-2020 - B2 (Qualis único).19  

Desde 2014 até 2020 atuei como membro do corpo editorial da 

revista e a partir de junho de 2020 assumi a função de editor chefe20.  

Em setembro de 2020 registramos o projeto de extensão no 

IFPR - Campus Avançado de Coronel Vivida e iniciamos duas 

atividades de integração com a comunidade acadêmica e externa: uma, 

a participação de discentes21 e, a outra, a seleção de imagens para 

compor a capa para nas edições. 

 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Como os sujeitos se produzem a si mesmos nesta sociedade 

tecnológica? A questão da produção da subjetividade é o que tem 

orientado nossas pesquisas nos últimos anos. Procurou-se sempre 

                                                 
19 A partir do 2o semestre de 2022 as atividades da revista passam a ser hospedados 

no endereço https://revistas.ifpr.edu.br/index.php/ifsophia. A IF-Sophia está 

licenciado com uma Licença Creative Commons Attribution-NonCommercial-

NoDerivatives 4.0 International License (CC BY-NC-ND 4.0) e indexada em vários 

sites nacionais e internacionais. 
20 A reestruturação foi necessária devido à participação em programa de afastamento 

para doutorado do professor José Provetti Junior, servidor do Instituto Federal do 

Paraná - campus de Assis Chateaubriand, coordenador geral do Grupo de Pesquisas 

Filosofia, Ciência e Tecnologias – IFPR e, até então, o Editor-Chefe da revista. 
21 Inicialmente, em novembro de 2020 fizemos a seleção de um discente voluntário e 

em julho de 2021 a seleção de um bolsista pelo Programa Institucional de Bolsas de 

Extensão Modalidade Técnico - PIBEX-Jr (IFPR). 

https://revistas.ifpr.edu.br/index.php/ifsophia
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/
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tensionar os processos submissão e liberação, isto é, diagnosticar os 

modos de assujeitamento que aprisionam os indivíduos em 

determinados modos de ser e de fazer e potencializar os modos de 

liberação que possibilitam rupturas e abrir-se para criação de novas 

formas de viver. E embora nos últimos anos tenha predominado em 

nossas pesquisas o interesse por abordar o ensino de filosofia, o que é 

comum em todas as pesquisas realizadas é a relação conceitual entre as 

temáticas da filosofia-educação-ensino e técnicas-ciências-tecnologias 

na produção da subjetividade. Conceitos que ocupamos/roubamos para 

pensar nossas pesquisas e escrita, e que nos colocam em sintonia com a 

comunidade de pensamento e de partilha do sensível que envolve o 

grupo de pesquisa “Filosofia, Ciência e Tecnologias”. 

Por isso, pensamos que a contribuição da filosofia e seu ensino 

seja o de problematizar nossa relação com as técnicas, as ciências e as 

tecnologias. Isso contribui para a formação de um sujeito crítico, isto é, 

que não apenas domine os conhecimentos científicos e tecnológicos, 

mas uma atitude atenta e reflexiva sobre os efeitos delas sobre si e a 

sociedade. Portanto, defendemos que na formação filosófica, seja na 

educação tecnológica ou não, é fundamental acontecer o ensino de 

filosofia como exercício de si, em que a questão da subjetividade é 

pensada por meio de práticas cotidianas de ensino. Dentre elas, a 

escrita, e que problematizem os processos de assujeitamento, 

potencialize os modos de vida outros. 
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EIXO TEMÁTICO 2 

 

A FILOSOFIA E SEU ENSINO 
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PESQUISA DOCÊNCIA IF-SOPHIA E 

ESCRILEITURAS: uma aliança metodosófica no ensino 

de filosofia 

 

Alan Rodrigo Padilha22 

 

INTRODUÇÃO  

A presente pesquisa decorre de uma experimentação no campo 

do ensino de filosofia realizada por meio de projetos institucionais 

como o Projeto “Escrileituras: um modo de ler-escrever em meio à 

vida” (CAPES/OBEDUC/INEP) e o Projeto “IF-Sophia” vinculado ao 

Instituto Federal de Ciência e Tecnologia do Paraná, Campus 

Umuarama e Campus Assis-Chateaubriand. Ambos desenvolvidos por 

meio de oficinas envolvendo o processo de escrita e leitura de textos 

filosóficos articulados com a literatura, pintura, música, teatro e outras 

expressões como a ciência e a tecnologia. 

 A prática da pesquisa docente que envolve o professor-

pesquisador trouxe resultados como o Grupo de Pesquisas Filosofia, 

                                                 
22 Doutorando em Filosofia (2020) - área de concentração Filosofia Moderna e 

Contemporânea, linha de pesquisa ética e filosofia política pela Universidade Estadual 

do Oeste do Paraná - UNIOESTE. Professor do Instituto Federal do Paraná - IFPR 

(2012). É pesquisador efetivo do Grupo de Pesquisas Filosofia, Ciência e Tecnologias 

do IFPR. Pesquisa, publica e leciona sobre Deleuze e Guattari e seus intercessores, 

sobretudo, interessa-se por temas como ecosofia, filosofia da educação e ensino de 

filosofia.  
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Ciência e Tecnologias - IFPR (GPFCT – IFPR) que comemora sua 

primeira década de existência, tendo como marco seu caráter 

interdisciplinar e impulsionador do desenvolvimento de pesquisas e da 

produção de processos de inovação nas diversas áreas do conhecimento. 

Neste excerto objetivamos evidenciar a expressão de uma prática 

metodosófica no ensino de filosofia operada por meio de oficinas de 

transcriação, trazendo especificamente elementos de uma ética da 

singularidade artística e admitindo interferências, fabulações, conexões 

entre real e imaginário para transcriar textos molares em suas malhas 

por intertextos possíveis.  

 O Conceito de metodosofia cunhado por Corraza (2020) é 

resultado de experimentações de escritas e leituras no âmbito da 

pesquisa em educação da diferença, sobretudo aquelas desenvolvidas 

como Método de transcriação23, cujo objetivo consta de elevar o caráter 

do leitor-passivo a leitor-ativo como um escritor-autor, assim como no 

papel da pesquisa-docência em que o professor se torna um didata-

tradutor movido por práticas que desestratifica os territórios das 

metodologias em pesquisa e educação. 

                                                 
23Tradução-transcriadora é assumidamente uma herança de Haroldo de Campos: “Nas 

relações educacionais, curriculares e pedagógicas, com os mundos da Arte, da 

Filosofia e da Ciência, essa tradução introduz novos modelos, ideias, gostos, 

vocabulários, sintaxes, estilos. Sendo mimético e não mimético, a um só tempo, 

funciona como força motriz das mudanças, assegurando uma ‘sobrevida’ dos 

elementos originais, como ‘estágio de seu perviver’; para que vivam ‘mais tempo e 

também de modo diverso’. Capaz de anamorfoses, quando reescreve e repensa os 

originais torna-se capaz ‘de ser ela mesma e um outro’ (CORAZZA, 2011, p. 61-62). 
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A metodosofia não está em oposição ao logos24, mas ocupa-se 

das singularidades, das contingências, das conexões e dos possíveis, 

enquanto uma totalidade fragmentária admitindo diferentes caminhos 

para efetuar a potência criativa e inventiva “plena de afectos e 

perceptos, literatura e arte, ciência e filosofia” (CORAZZA, 2020, p. 

15). Portanto, são esses os conjuntos moventes que desestabiliza a 

massificação estruturante da Metodologia “feito para se chegar ao 

motivo e à razão do logos de um ato cotidiano; ou é considerado como 

o princípio da ordem universal e da regularidade” (CORAZZA, 2020, 

p. 14). Embora não busque os modelos analíticos e sintéticos da 

matemática, este não desconsidera seus limites irregulares e suas 

variações como no caso da geometria não euclidiana, do cálculo 

infinitesimal e de outras tantas condições do conhecimento que somente 

foram possíveis devido à compreensão de seus limiares e de suas 

composições que ultrapassam as territorialidades de cada ciência, 

funcionando por uma transversalidade aos domínios políticos, 

ecológicos e dos processos sociais de subjetivação.  

Trata-se de traçar linhas e entrecruzar componentes de 

heterogeneidade em suas problemáticas, o que exige tanto rigor 

conceitual quanto maleabilidade estética para produzir o novo. Pensar 

                                                 
24 Trata-se de uma referência ao conceito de metodologia que deriva das palavras meta 

que significa “através de, entre “e Hodós “caminho”, mais especificamente no sentido 

de um determinada métrica de validação exclusivamente racional.  
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e fazer como um artesão de si mesmo, moldar objetos e objetivos ou 

como um poeta que lê e escreve com afetos dos encontros extensivos e 

intensivos seja a partir das cores, sabores, cheiros, texturas, sons e 

movimentos maquínicos. Esse compósito é acompanhado das seguintes 

produções metodosóficas, como a “Dramatização do Informe”, o “ 

Valéry- Deleuze”, o “Maquinatório” (CORAZZA, 2012; 2013; 2017) e 

tantos outros desdobramentos, tais como as propostas das oficinas de 

“Arquivo, Currículo, Didática, Docência, Aula, Tradução, 

Transcriação, Sonho, Poesia, EIS AICE, na tarefa de formar 

pesquisadores-professores” (CORAZZA, 2020, p.14 ).  

A docência-pesquisa produzida por meio das oficinas para o 

ensino de filosofia tem como referência a teoria da tradução poética 

criada pelos irmãos Campos (CORAZZA, 2011). Essa noção de 

tradução é muito rica por se tratar de uma tradução não literal, e por 

considerar o tradutor como um esteta que, ao traduzir, constitui 

perceptos, conceitos e referências. Tal noção dá origem a uma nova 

didática, a “Didática-artista da tradução”, fazendo funcionar no campo 

do ensino da pesquisa e da extensão um novo modo de ler e escrever 

em filosofia, com ele, uma nova singularidade dos modos de ser 

professor de filosofia.  

O tripé ensino, pesquisa e extensão sempre será desafiador, tanto 

para educação básica como para o ensino técnico, tecnológico e 

superior. A questão não é somente de produzir conhecimento, mas de 
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levá-lo a comunidade externa com objetivo de criar ferramentas de 

tecnologias inovadoras que sejam capazes de melhorar a vida das 

pessoas, a exemplo das tecnologias sociais que integra o ensino e a 

pesquisa promovendo o desenvolvimento local e regional. Vale 

salientar que em ambos os projetos importam os procedimentos 

metodosóficos que agenciam o ensino, a pesquisa e a extensão 

promovidos por meio das  seguintes instituições: UFRGS, UNIOESTE 

e o IFPR. O projeto IF-Sophia e Escrileituras firmaram seus territórios 

no âmbito da Educação Básica e do Ensino Superior, promovendo ações 

curriculares e extracurriculares como a formação continuada de 

professores da rede pública por meio de parceria com a SEED/PR, via 

Núcleo Regional da Educação de Umuarama. 

Para tanto, foram criadas oficinas com temáticas sobre ética e 

política voltadas para formação discente e docente sempre com ampla 

participação estudantil nesses processos. O território prático da 

pesquisa envolveu leituras assistidas e leituras livres com vista à 

produção de material para eventos acadêmicos e culturais bem como 

dos encontros de formação continuada de professores. As aulas 

oficinadas e as oficinas de formação docente tiveram como premissa 

básica o método rizomático25, valorizando o pensamento da 

                                                 
25 Deleuze e Guattari “roubam” o conceito de rizoma da botânica para aplicá-lo à 

filosofia. Rizoma é uma raiz que tem um crescimento diferenciado, polimorfo; ela 

cresce horizontalmente; não tem uma direção clara e definida. Oposto ao modelo de 

pensamento arbóreo (transcendente), o rizoma é tecido na (imanência) pela conjunção 
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multiplicidade, contrário às definições fechadas e aos conceitos prévios. 

Desse modo, o que se tem são agenciamentos, conexões que se 

produzem nos acontecimentos, conexões entre todos os lados, 

hibridações que mudam de acordo com os novos acontecimentos que se 

criam.  

As entradas de um rizoma são múltiplas, fazendo com que ele 

seja centrado, mas possibilitando nessa pesquisa agenciar filosofia e 

educação. O professor-pesquisador em exercício pleno, na docência e 

na pesquisa, trata as duas dimensões de modo entrelaçado se ocupa não 

somente de ensinar, mas sobretudo de aprender, inserindo-se 

conjuntamente com os estudantes e professores ao campo da pesquisa 

sensibilizando grupos para que o resultado do trabalho tenha 

ressonância social.  

O objeto de estudo em questão trata de compor uma ética não 

moral produzida por Deleuze ([1970] 2002) seguindo os procedimentos 

de tradutórios da filosofia de Spinoza ([1677] 2010) e dos 

agenciamentos intertextuais de pensadores como Nietzsche ([1887] 

2013) e Von Uexküll ([1934] 1982) para funcionar como uma rasura 

criadora fazendo ressonâncias da diferença de modo a transgredir os 

signos restritos, rompendo com a antiga compreensão de tradução entre 

forma e conteúdo.  

                                                 
e...e...e... capaz de desenraizar o verbo ser. 
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No entanto, cultivando uma saudável empatia com os elementos 

originais, exercita suas fantasias e habilidades amorosas, projetando-as 

em experimentações tradutórias. Usando a recriação imaginativa, por 

meio de escrileituras (escritas-e-leituras) e diálogos críticos, encaminha 

o estranhamento dos originais, num processamento singular de 

interpretações. Trabalhar na perspectiva de um Currículo-Nômade por 

uma didática da tradução exige o professor como didata-tradutor, uma 

produção inovadora diante dos textos e dos alunos, exatamente por não 

se tratar de uma tradução literal de uma língua para outra, mas 

sobretudo por ser uma renovação e uma problematização no próprio 

pensamento, a fim de trazer à tona o escrileitor escondido em cada um. 

Escrileitor que põe em questão a sua vida bem como a dos autores com 

quem se encontra. 

 

DIDÁTICA-ARTISTICA DA TRADUÇÃO NO ENSINO DE 

FILOSOFIA 

As Oficinas de Transcriação, realizadas no IFPR – Campus 

Umuarama no ano de 2014, com a turma do primeiro ano do curso 

técnico integrado em química, durante o período em que efetivamente 

passamos a nos constituir professor-pesquisador, privilegiaram textos 

de três pensadores que provocaram a problematização das relações 

entre moral e ética e contribuíram para diferenciar uma visão moral e 

uma visão ética de mundo. São eles: Spinoza, Nietzsche e Uexküll.  
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Nas oficinas instituíram um espaço de tensionamento para opor 

e contrapor as ideias apresentadas pelos filósofos, que funcionou como 

matéria de problematização entre estudantes e professores, colocando 

em questão suas concepções, seus pensamentos já pensados, seus 

conteúdos organizados, suas matérias sedimentadas. Do lado dos 

professores, o que assistimos foi o distanciamento do “modelo de 

professor” e um movimento de produção de “professores-simulacros”, 

exatamente: 

[…] Como os únicos que têm condições de produzir 

novidades e de levar a Educação à diferença não 

maldita; pois, somente eles possuem forças 

inventivas orientadas para o porvir. Esse devir 

simulacro dos educadores-professores-pedagogos 

pode ser considerado um plano educacional, como 

uma espécie de Gaia Ciência, que fornece 

ferramentas conceituais para pensar o devir-alegre, 

um devir criador, um devir artista (CORAZZA, 

2013, p. 24). 

 

Do lado dos estudantes, à medida em que se envolveram nas 

oficinas houve um processo de deslizamento sobre sensações, 

percepções, discussões acerca da própria vida dos textos, dos filósofos, 

e, também, das suas, afinal, “a matéria principal da OST26 é a vida” 

(CORAZZA, 2011, p. 54). Pode-se afirmar que entre leituras e textos, 

escritas e rasuras, escrividas foram oficinadas. Foram muitas horas de 

envolvimento, desde o planejamento até a realização das oficinas que 

                                                 
26 As Oficinas de Transcriação (OsT) são oficinas processuais de Pesquisa, Criação e 

Inovação (CORAZZA, 2011, p.53).    
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implicou num demorado processo de envolvimento e identificação com 

os textos de partida para que fosse possível chegar a um novo texto. Nas 

devidas proporções, por meio da didática-artista da tradução, nos 

dedicamos a realizar traduções que consistem, acima de tudo em: 

 

[…] “uma questão de alma”, na ressonância do 

poema de Augusto de Campos “re-criar é a meta/ de 

um tipo especial/ de tradução:/ a tradução-arte// mas 

para chegar à/re-criação/ é preciso identificar-se/ 

profundamente/ com o texto original/ e ao mesmo 

tempo/ não barateá-lo/enfrentar todas a suas/ 

dificuldades/tentar reconstruir/ a criação/ a partir de 

cada palavra/ som por som/ tom por tom/ é uma 

questão de formar/mas também/ é uma questão de 

alma” (CORAZZA, 2011, p.64). 

 

A filosofia e sua relação com o fora, o não filosófico, o que torna 

possível pensar o que não havia sido pensado, e que no entanto, 

precisava e merecia ser pensado de outro modo, essa foi a tônica das 

oficinas de tradução, que poderíamos denominar como expressão 

filoartística, filoliterária, filopictural, concernente a uma concepção de 

currículo diversa daquela que a educação de Estado concebe, 

literalmente pensada em uma “grade curricular”, sedimentada em 

níveis, disciplinas e conteúdo. 

O Escrileituras, por sua vez, mantém-se ligado à gênese da ideia 

de currículo, aquela que é lembrada no Dicionário das ideias feitas em 

educação (CORAZZA; AQUINO, 2011, p. 39): “Currículo – Era para 

ser corrida, mas virou loteamento”, e poetizada no Abecedário: 
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educação da diferença (CORAZZA; AQUINO, 2009, p. 40): 

“scurrere/corre escorre escorrega/atravessa bordeja resvala 

espalha/comemora glosa redunda/pula turva perscruta cruza 

fulgura/desliza enrodilha gira/amplia suspira alegoriza/desbasta 

desvenda descobre/encruzilhadas atalhos ardis emboscadas”.  

Nesse sentido, o currículo do Escrileituras “vive às voltas com 

as forças do Fora, como uma violência que se abate destrutiva sobre os 

saberes consolidados, como um estranhamento recíproco entre o 

pensamento racional e a realidade de algum objeto” (CORAZZA, 2013, 

p.28). Isso nos faz saltar aos nossos sentidos, à nossa memória, à nossa 

imaginação, ao nosso entendimento e ao nosso pensamento, novos 

modos de experimentar-se, de ler-escrever em meio à vida. É preciso 

afirmar que o Projeto Escrileituras não operou na ausência de currículo, 

mas foi produzido por um currículo nômade, diferente do sedentário 

currículo tradicional; o que permitiu exatamente sair das velhas práticas 

pedagógicas empregadas no ensino de filosofia. Ocupou o território da 

filosofia, mas nele introduziu novos elementos, “esticando linhas de 

inovação, criando contra pensamento, a exterioridade pura”; podemos 

dizer que, ainda que com muitas limitações sujeitas à crítica-

escrileituras, vivemos “com prazer e gozo, a porção Marginal dos 

Currículos-Certinhos” (CORAZZA, 2013, p. 33). O que acabou 

movimentando, no Instituto Federal do Paraná (Campus Umuarama), o 

seu currículo Maior.  
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Desde sempre, sabemos que nosso trabalho está sujeito a 

críticas, esperamos que elas venham para que o processo formativo do 

professor-pesquisador não pare, mas desejamos que se trate de uma 

“crítica-escrileitura” que vá “até a singularidade da experimentação de 

cada pesquisador-professor, num processo inventivo da Educação 

[filosófica]” (CORAZZA, 2013, p. 34).  Nas oficinas que realizamos 

para efetivar a “tradução criadora”, como já afirmamos, partimos dos 

elementos complexos da escrita clássica filosófica e cada participante, 

com sua capacidade de síntese e de criação tornou-se escrileitor e fez 

uma: 

 

[…] tradução criadora […] [que] não é: literal, 

funcional, automática, etimológica, estruturalista, 

hermenêutica, celebração epifanística, uma 

violação, um caso de sobretradução, um 

semidecalque, uma superafetação; não soa como 

extravagância; não produz palavra por palavra; não 

transmite a mensagem do original; não apresenta 

qualquer purismo ultra-acadêmico; não atualiza 

textos pelos contextos; ao contrário, consiste em 

traduções, em que são postas tal força criadora que, 

alegadamente, o resultado vale como se cada 

tradução fosse uma obra original, viva e aberta 

(CORAZZA, 2011, p. 63). 

 

A primeira produção da OsT em filosofia ocupou-se das 

correspondências entre Spinoza e Blyenberg, mais conhecida como 

“Cartas sobre o Mal”; os oficineiros também se ocuparam de alguns 

livros de Spinoza, como o Tratado Teológico Político ([1670] 2014) e 
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Princípios e Pensamentos Metafísicos ([1664] 2014) e compuseram 

autoria com o que encontraram, como afirma Dalarosa: 

 

Uma proposta de escrita oficinada por dentro do 

próprio texto, no qual o dentro comunica-se com o 

fora da escrita e, na mesma superfície, passa a 

conversar com o seu escritor-leitor 

simultaneamente. Texto de objetos que se produzem 

e ganham vida no exercício da linguagem e passam 

a dialogar e a produzir encontros de autorias 

inesperadas. O escrileitor é também considerado 

texto, pretexto, personagem e escritor que 

experimenta a superfície movediça do vivido. Ele 

compõe autoria com o que encontra ou com quem 

quer que seja que o encontre (DALAROSA, 2011, 

p. 23). 

 

Apesar de implicar em Escrileituras de textos complexos no 

gênero epistolar e ao mesmo tempo dissertativo e exigir um 

investimento teórico “pesado” para estudantes de nível secundarista, 

tornou-se uma experiência ímpar tanto para o aprender, quanto para o 

ensinar filosofia, pois evidenciou que é possível constituir novos modos 

de trabalhar essa disciplina por meio da necessária violência sobre o 

pensamento para que ele saia do seu natural torpor recognitivo e chegue 

a pensar (HEUSER, 2010). As cartas de Spinoza a Blyenberg 

alimentaram a curiosidade e a crítica dos estudantes em busca da 

constituição de respostas para problemas éticos de suas vidas cotidianas 

ou mesmo a problemas da contemporaneidade que acabaram por 

compor a produção dessa oficina.  



 

 75 

 

Estudos, ensino e pesquisa na prática docente 

O problema da origem do Bem e do Mal foi o que nos forçou a 

pensar. Fragmentos das obras Do Livre – arbítrio, de Santo Agostinho 

([395]1995), e Genealogia da moral, de Nietzsche ([1887]2013) foram 

os disparadores para essa transcriação. Se o exercício de tradução 

criativa é, como afirma Augusto de Campos, “umas questões de alma”, 

no trabalho dessa oficina, interferiram as tradições, valores familiares, 

religiosos dos estudantes e acabaram por influenciar toda a atividade. 

Na trilha das traduções acerca da origem do Bem e do Mal, com a 

intensa pesquisa e envolvimento com a temática, outros pensadores 

foram encontrados e propiciaram defesas e refutações de argumentos, 

abrindo novas perspectivas. Consideramos que o confronto de ideias 

mediado pelo mesmo eixo de discussão Bem e Mal gerou descompassos 

e mudaram afetos, conceitos, referências.  

 

DIDÁTICA DA TRADUÇÃO “CARTAS SOBRE O MAL” 27 

Escrever por meio de cartas é fomentar um modo de escrita 

esquecida no tempo, ou às vezes, nunca usada por nossos alunos. O 

modo epistolar de escrita utilizado no passado é retomado no projeto 

Escrileituras por meio de oficinas. Foi considerada a perspectiva da 

                                                 
27 Oficina com estudantes do primeiro ano do Ensino Médio Integrado em Química 

do Instituto Federal do Paraná – Campus Umuarama. Allan S.; Ana M. S.; Cláudio R. 

V.; Gabriel F.; Giovani R.; Gustavo H. D.; Luana M.; Luana R.; Lucas S. R.; Thiago 

M.; Valter M. V.; Yorhana F. G. 
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Didática da Tradução Artística nas Cartas de Spinoza e de Blyenberg28, 

obedecendo aos seguintes passos: 

1 – Escrever cartas ao filósofo; 

 2 – Responder as cartas remetidas ao filósofo;  

3 – Problematizar as cartas e responder aos problemas; 

 4 – Traduzir experiências da leitura dos textos e traçar uma linha 

entre a carta de Spinoza e as cartas produzidas pelos estudantes. 

 

 Figura 1: Pictobiografema e Biografema de aulas oficinadas 

 

Fonte: Pintura em tela biografema Spinoza – Estudantes IFPR-Umuarama 

Para Spinoza ([Carta n. 19 de 05 jan. 1965]) em 

Correspondência à Blyenberg, a definição de mal não cabe a Deus em 

razão de não poder existir na providência divina nada que difere de sua 

                                                 
28 Willem van Blijenbergh (1632-1696) corretor de grãos holandês e teólogo 

calvinista, correspondente de Baruch Spinoza em as cartas sobre o mal entre dezembro 

de 1664 e junho de 1665. 
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essência, ou seja, não pode haver nada na natureza que seja contrário à 

vontade divina, visto que em Deus, vontade é correspectivo de 

necessidade. No entanto, ao considerar que haja na natureza o mal ou 

mesmo o pecado seria atribuir a Deus imperfeição. Dessa maneira é 

preciso admitir que em Deus não há vontade, seja ela boa ou má, mas 

apenas necessidade, essa desvinculação entre moral e ética que torna a 

obra spinoziana livre da consciência e da má consciência de toda 

tradição adâmica que compreende liberdade e vontade como atributo 

divino e consequentemente um campo aberto para o juízo de Deus. 

Porém, se Deus não possui imperfeição sua criação não pode ser 

considerada má, logo, o mal não existe enquanto essência, mas sim 

como acidente de uma ação. Por exemplo; o veneno da serpente em 

contato com o sangue humano poderia ser algo fatal, dando a entender 

que a cobra por si mesma seria má. No entanto, esse mesmo veneno 

para a serpente pode ser algo positivo, que compõe sua essência, 

servindo como ferramenta de proteção e ataque.  

Após receber a carta de Spinoza, Blyenberg diz que começou a 

compreender melhor a visão do filósofo, porém deixa bem claro que 

mesmo que pratique intensamente a atitude de filosofar, ele sempre 

colocará acima disso a vontade de Deus ou “Verbo Divino”, como ele 

mesmo cita. Após essa clara afirmação, Blyenberg começa a questionar 

Spinoza sobre a sua teoria por ela conduzir a ideia de que Deus seria o 

criador do mal, caso o mal não existisse. E acrescenta que, no seu 
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entendimento, a existência por si mesma não seria um “mal”, nem uma 

imperfeição, mas que o fato de nos inclinarmos a um estado de 

imperfeição nos priva da perfeição.  

Porém, Blyenberg ainda indaga ao filósofo como um ser pode 

perder um estado de perfeição por causa de algo que já estivesse em sua 

natureza. Diante dessa questão, ele impõe a Spinoza duas hipóteses para 

que não houvesse uma contradição: Ou realmente existe um mal, ou 

não seria possível que houvesse uma privação de um estado melhor. 

Dito isso, ele comenta que se ele perdesse o seu primeiro estado de 

perfeição, significaria que ele seria pior que antes, o que sugere que não 

foi Deus que o reduziu a essa condição, mas sim ele mesmo que não se 

preservou do erro. Para Blyenberg ([1664-1665]1973) não é possível 

alguém possuir um estado de perfeição maior ao que Deus deu, ou seja, 

em seu raciocínio então o homem seria dependente de Deus.  

Ao afirmar isso, ele diz também que todos possuem (em 

quantidade) o mesmo estado de perfeição dado por Deus, e que àquele 

que errasse, não teria ganhado forças em quantidade suficiente para não 

cair no erro. Ele chega a uma conclusão que seria impossível que o mal 

ou o fato de ser privado de um estado melhor, seja para Deus apenas 

uma negação, pois, caso o contrário, se Deus criasse um ser qualquer 

que eventualmente perdesse essa perfeição dada, ele não teria 

conhecimento disso, contradizendo com sua perfeição. Isso para 

Blyenberg não passa de um absurdo. 
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Para defender essa opinião, ele explica que se tivesse relações 

sexuais com uma mulher comprometida com outro homem, não seria o 

ato por si só uma coisa má, mas em relação ao disposto da união da 

mulher que descompõe em sua relação. Depois Blyenberg pergunta a 

Spinoza se Deus poderia saber das ações, permitir a ação e ignorar com 

quem ele o fizesse. Isso significaria Deus ser ignorante de sua própria 

obra. Blyenberg questiona diretamente o pensador ao perguntar como 

seria possível nos tornarmos melhores ou piores ao agirmos ou não com 

prudência, sugerindo que assim os justos e os injustos seriam perfeitos 

e que Deus não possuía conhecimento do mal, seria impossível ele 

conseguir punir o mal. E Blyenberg continua questionando diretamente 

o pensador a respeito do motivo pelo qual todos são imperfeitos, seria 

o fato de que não nos esforçamos com a convicção e intensidade 

necessária para nos preservarmos do erro e por consequência perdemos 

o estado de perfeição. E acrescenta que mesmo quando erramos sem 

intenção, ainda estamos pecando por não estarmos de acordo com a 

vontade de Deus.  

Entretanto, para o questionador do filósofo, se Deus estendeu 

nosso limite de conhecimento a um nível acima daquele. Ele mesmo 

antes havia dado, significa que esse é a causa absoluta de nossos erros; 

não que Deus seja constrangedor, mas que ele nos deu esse 

conhecimento para que pudéssemos conhecer e contemplar suas obras. 

Por fim, ele enfatiza que enquanto possuir a capacidade intelectual de 
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contemplar a perfeição de Deus, a ele não importa possuir ou não o 

pleno entendimento. Spinoza explica a Blyenberg que seus argumentos 

são equivocados, pois, Blyenberg acredita que a palavra de Deus está 

de maneira clara e eficaz, que devemos agradecer por tudo, enquanto 

Spinoza acredita em Deus com natureza, ou seja, todas as coisas estão 

em Deus e em movimento em Deus. Deus não é alguém, não é um ser 

humano o qual devemos agradar ou orar para ele. Mas é uma única 

substância da qual tudo foi originado. Não tem prazer e nem desprazer 

em nossos atos. Ele ainda discute acerca de concepção de Deus a ser 

entendido como juiz, que nos dá atributos bons e ruins, o qual devemos 

respeitar e sermos gratos por sua misericórdia e por nossas vidas, caso 

contrário seríamos punidos. 

No que diz respeito a milagres, ele é de opinião de que a 

revelação de Deus só pode ser estabelecida pela sabedoria da doutrina, 

não por milagres, ou em outras palavras, por ignorância. Apesar disso, 

ele respeita milagres. Apenas faz esta distinção entre religião e 

superstição, porque essa última se baseia na ignorância, essa, é a razão 

porque os cristãos são distintos do resto do mundo, não pela fé, nem 

pela caridade, nem pelos outros frutos do Espírito Santo, mas apenas 

por suas opiniões, à medida em que defendem a sua causa, como todos 

os outros, por meio de milagres, que é pior por ignorância, que é a fonte 

de toda a malícia; assim, eles se voltam à fé, o que pode ser verdade, 

em superstição. Então, Spinoza explica que o que pode servir como um 
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fator determinante ao dizermos se uma obra pode ser considerada boa 

ou má, é a liberdade que a vontade das pessoas sempre envolve, ou seja, 

é a influência que a vontade das pessoas tem sobre elas. Blyenberg, 

após ter recebido a resposta ([Carta n. 21 de 28 jan. 1965], p.129); 

percebe um tom pouco amigável de Spinoza quando o filósofo 

argumenta que nenhuma de suas proposições, por mais plausíveis que 

sejam, tem efeito sobre Blyenberg. Na tentativa de justificar, Blyenberg 

diz que não possui um conhecimento tão claro na metafísica e na 

distinção entre o corporal e o espiritual quanto Spinoza, por isso não 

deveria haver uma causa de ofensa por parte do filósofo, quando 

Blyenberg começa a retornar em algumas questões que, na sua visão, 

ainda não estivesse devidamente esclarecida. Chegando à conclusão de 

que Spinoza considera que Deus aprecia a virtude assim como o crime, 

quando supõe que, em seu ponto de vista em relação à Spinoza, as ações 

de um criminoso e de um homem virtuoso não seriam senão a 

manifestação da vontade divina. Mas, ao perceber que Spinoza havia 

dito que a diferença entre uma ação justa e uma ação maliciosa era que 

uma implica mais perfeição que a outra, indaga a si mesmo que Spinoza 

não havia citado algo que poderia determinar a perfeição de qualquer 

coisa, a não ser que fosse medindo-se pela essência que está possui. 

 Diante dessa conclusão, Blyenberg ([Carta n. 22 de 19 fev. 

1965], pp.140-141); concebe que desse modo, então, Deus se agradaria 

com os crimes da mesma forma como se agradaria com as virtudes, 
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tornando-as equivalentes aos olhos dele, sendo em ambos os casos 

ações perfeitas. Ele diz ainda não ter compreendido o que o filósofo 

quis dizer ao ter afirmado “devemos agir por amor a virtude”, já que 

isso poderia significar que Spinoza se abstém de erros, não por serem 

atitudes incorretas, mas sim por que essas atitudes a ele seriam algo 

repugnante. Sendo assim, Spinoza não cultivaria uma virtude, mas sim 

a uma condição que o impede de cometer este erro.  

Spinoza, já frustrado por ter percebido que não conseguirá 

persuadir Blyenberg, diz que já demonstrou que “aquilo que dá ao mal, 

ao erro, ao crime seu caráter de ato mau ou criminoso, e de falso 

julgamento – que se pode chamar a força do mal, do erro, do crime – 

não consiste em nada que exprima uma essência. Que, por 

consequência, não se pode dizer que Deus seja essa causa” (SPINOZA, 

2014, p.146). Ele adverte a Blyenberg que, ao discursar como um 

filósofo, não é correto atribuir a Deus características do ser humano, 

assim Deus não sente alegria ou descontentamento com as atitudes 

humanas. Spinoza ainda acrescenta que o homem não pode prover a 

Deus, sendo justo, algum bem ou, sendo injusto, algum mal, pois, “nem 

o justo nem o ladrão podem ser causa de prazer ou de desgosto para 

Deus” (SPINOZA, 2014, p.148). Entretanto, Spinoza deixa claro que o 

homem justo possui conhecimento de Deus e de si mesmo, enquanto o 

ladrão, por não possuir o desejo de que cada um tenha o que é seu, é 

desprovido deste conhecimento. 
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A ÉTICA NIETZSCHIANA EM OFICINA DE 

ESCRILEITURAS29        

Na trilha de uma perspectiva etológica da ética, trabalhamos 

com os textos de Spinoza e Nietzsche, considerando a temática sobre o 

problema do bem e do mal. Além disso, sistematizamos um contraponto 

com a etologia, problematizando a diferença entre ética e moral, 

adotando os procedimentos de tradução a seguir: 

1-Embaralhamento dos textos e leitura coletiva;  

2-Composição de frentes de defesa;  

3-Troca de textos e composição de novos grupos com textos mistos;  

4-Composição tradutória dos textos. 

 

Figura 2: Pictobiografema e Biografema de aulas oficinadas 

 

                                                 
29 Estudantes do primeiro ano do Ensino Médio Integrado em Química do Instituto 

Federal do Paraná – Campus Umuarama. Maria E. P. F; Heloisa A. F.; Isabela B. S.; 

Willian C. M.; Camila R.; Arthur R.; Ana B. P.; Ana E.; Nícolas. A.; João V. C.; 

Amanda. F.; Luana M.; Jhonatan H. 
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Fonte: Pintura em tela pictobiografema Nietzsche – Estudantes IFPR - Umuarama  

 

Para ser iniciado no pensamento nietzschiano deve-se, 

primeiramente desprender-se totalmente de qualquer vínculo moral, 

independentemente de qual seja ele, pois, ao entrar em contato com esse 

modo de pensamento é tomado por uma crítica radical à moralidade e à 

tradição judaico-cristã que domina a cultura ocidental. Mas o que 

haveria de errado na maneira moral de vivência? Ela mesma não torna 

o convívio social “aceitável”? Pensar dessa forma é um dos primeiros 

sintomas do “rebanho”, que precisa de regras para viver bem, na 

dependência de que outros lhe definam o que é bem e mal, a fim de ser 

um bom cumpridor da ordem para ser aceito socialmente. Entender 

principalmente que sua crítica é primeiramente a quem prega a moral e 

em seguida a forma como os aceitamos e seguimos a lógica do rebanho. 

Nietzsche expõe de uma forma muito clara o quanto odeia a 

moral, porém seu ódio é, sobretudo, aos pregadores dela como religião, 

ciência e até mesmo a filosofia. A religião que ao decorrer de sua 

história prega o bem e o mal, o mal como os desejos do homem, suas 

vontades, a forma do homem elevar-se, e o bem à aceitação e virtudes 

que teriam consequências promissoras, salvadoras e que levariam este 

mesmo homem a encontrar uma paz transcendente. Contudo, isso é o 

princípio da negação do homem e da morte de Deus, pois a partir disso 

há uma barganha da bondade e salvação. Neste sentido a própria 

religião mata Deus quando faz uso da barganha a salvação. Nietzsche 



 

 85 

 

Estudos, ensino e pesquisa na prática docente 

também eleva sua crítica à ciência. O que teria feito ela para ser 

afrontada? A ciência que assume os prós e contras em ser Deus, que 

passa a ditar a moral do rebanho e a guiá-lo como novo pastor, sim, 

aquele mesmo rebanho que no renascimento afirmou ter vivido eras de 

escuridão, renasce e é convertida na nova “religião”, a iluminação, 

agora no antropocentrismo.  

Nietzsche vem para açoitar a busca pela solução para o homem, 

colocando que somente um inovador, um blasfemo que teria a ousadia 

de encontrar uma solução, não para o homem, mas para o espírito, pois 

o homem de rebanho, da moral, tem como sua principal “qualidade” 

negar-se. Ao homem não terá outra solução, a não ser superação, o além 

do homem, pois o super-homem é o principal precursor da 

transvaloração dos valores. Não há, portanto bem e mal, mas bom e 

ruim, porque esse é ele mesmo quem o faz.  

 

BIOGRAFEMAS: OFICINAS PARA O ENSINO DE 

FILOSOFIA30 

Na medida em que a tradução é questão de alma, os autores, com 

suas vidas e obras passam a importar para os escrileitores. Escrita e vida 

                                                 
30 Neste excerto encontraremos apenas a fundamentação teórica que embasaram as 

atividades das aulas oficinadas devidamente orientadas a compreensão metodosófica 

dos procedimentos biografemáticos e pictobiografemático para o ensino de filosofia.  
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passam a fazer uma composição, não podendo serem tomadas 

separadamente; alcançando o ponto de uma “vidarbo”, uma vez que 

considera juntas “vida (Biografia) e obra (bibliográfica) ” (CORAZZA, 

2013, p.104), promovendo uma pesquisa biografemática: 

 

Que coloca a vida e a obra num mesmo plano de 

contágio, isto é aquilo que Corazza chama de 

vidarbo. A vida, ao invés de justificar a obra, é 

sobreposta a esta mesma obra que se atravessa na 

própria vida. O autor da vida atravessa o narrador da 

Obra que, arrebatado por esta paixão, reinventa o 

autor da vida. A pesquisa biografemática vidarbo 

investe nessa circularidade perversa que inviabiliza 

a sede biográfica em encontrar o fundamento da 

obra de alguém em sua vida, e vice e versa. A 

pesquisa biografemática vidarbo coloca vida e obra 

num mesmo plano, sabendo que o movimento de 

um acabará por movimentar a outra (BEDIN, 2011, 

p.132). 

 

Vidarbo orienta-se pelo método biografemático que consiste em 

um construcionismo guiado conceitualmente por Roland Barthes, e 

funciona como caminho para o desenvolvimento de um modo de pensar 

e escrever que põe em movimento a escrivida, isto é, aproxima as 

práticas biográficas e pedagógicas de um campo problemático bastante 

interessante para executar um “engendramento de formas, que é 

engendramento de diferença” (CORAZZA, 2013, p.107). O método 

biografemático, contudo, está distante de ser uma doutrina, um processo 

técnico ou mesmo um sistema de leis da cientificidade. 

 



 

 87 

 

Estudos, ensino e pesquisa na prática docente 

O método importa para tomar distância da 

epistemologia representacional, levando o 

pensamento a capturar forças, numa semiótica da 

sensação e numa física dos afectos. Dessa maneira, 

não requer escrileituras (escrituras-leituras) 

evolutivas, cronológicas ou progressivistas, acerca 

de sujeitos plenos de autoridades; de mestres 

renomados ou grandes obras; de currículos bem 

sucedidos ou documentos chaves; como se fossem 

expressões de Obra, Autor, Gênio, Pessoa, Pai, 

Senhor (CORAZZA, 2013, p. 45). 

 

Com essa perspectiva, nasce outra relação com a história da 

filosofia e com os autores que a compõem. Por meio do método 

biografemático inserido no ensino de filosofia nos autorizamos a 

produzir intersecções entre vida e escrita, não fazendo a obra parecer-

se com a vida, mas a escrita conduzir a vida. Não se leva mais em conta 

meramente a biografia tal como faz a historiografia, mas em lugar dela 

se inventam biografemas que consideram os modos de vida daqueles 

autores com quem nos envolvemos. Assim, pensar, ler e escrever a vida 

torna-se um ato singular de escritura. Os “modos de vida inspiram 

maneiras de pensar e escrever; os modos de pensar e escrever criam 

maneiras de viver” (CORAZZA, 2006, p. 29). 

A vida-obra, vidarbo, na perspectiva do método biografemático, 

passa a constituir um dispositivo que coloca a própria produção de vida 

em questão, rompendo com a secura e a dureza despertada pelo excesso 

de realismo biográfico, abrindo, condição de abertura para recriar, 

escrevendo a vida. 
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Vidarbo. […] Viver como quem escreve. Escrever 

vivendo. Viver escrevendo. Reviver. Fabulação de 

gostos, des-gostos, descobertas, sensibilidade, 

estados d’alma, imagens, poses, figuras, músicas, 

afectos. Transliteração: mudar o livro é mudar a 

vida. Cenografia espaço-temporal. Nos passeios de 

uma-vida, aparição de personagens. Na magia de 

ler, fascínio por limites. Voz do sujeito-de-escritura: 

escrever o que não pôde dizer. Grãos de sentidos, na 

pele do eu-de-papel, após travessia do deserto. 

Cruel desafio à interpretação. Luxo de escritura 

livre. (CORAZZA, 2013, p.115). 

 

O método biografemático nas oficinas de transcriação funciona 

pelo movimento que produz no pensamento do escrileitor, por suas 

linhas de fugas que escapam da mediocridade dos grandes eventos de 

uma vida, e faz com que o estudante participe e construa uma linha de 

estudos, leituras e de pesquisa de tal modo que esteja implicado com a 

vidarbo da qual se ocupa. Para haver uma escritura biografemática, é 

preciso haver cenário, portanto lugar e a fantasia que tende a produzir a 

novidade escrileitural.  

Para tanto, é imprescindível reinventar vida e obra, por meio de 

eventos irrelevantes do ponto de vista historiográfico. É isto que faz o 

autor ser tomado sempre como algo inédito, assim, a escritura funciona 

como um ensino artístico em que o escrileitor se posiciona como agente 

investigativo e ao mesmo tempo como um artista que procura por pistas 

para produzir uma nova escritura mesclando a vida entre fatos e 

fantasias. 
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O biografema, como diz Haroldo de Campos (2006), 

acontece quando vida e obra encontram-se, tornam-se 

indiscerníveis. Trata-se do encontro entre a ficção e o real, 

entre o imaginário e a história. Diante disso, a dita escritura 

ficcional não é menos verdadeira do que aquela que vive 

para a verdade, ou: aquela que vive para a verdade não é 

menos mentirosa do que a ficcional. Já que ficção e real 

confundem-se, os traços biografemáticos podem ser 

extraídos tanto da vida do autor, como de figuras, 

personagens, conceitos que movimentam as obras. Tanto 

as figuras, os personagens, os conceitos são percebidos 

como reais, como os autores são percebidos como ficções. 

Tudo é simulacro, eis a graça! (FEIL, 2010, p.65-66). 

 

Em síntese, o método biografemático consiste em lidar com a 

biografia sem se limitar à história do indivíduo; ou seja, quando 

“inventariamos traços biografemáticos de um autor ou de elementos de 

sua obra, não estamos nos remetendo ao sujeito, ao autor, mas, no caso 

da filosofia, aos personagens conceituais” (FEIL,2010, p.70). Os textos 

biografemáticos são “fantasísticos e fantasmáticas”. Embora estando 

envolvidos com o novidadeiro, não significa que a escritura 

biografemática esteja relacionada a mudanças de conteúdo, mas está 

relacionada à mudança metodológica “aleatória, arbitrária, 

inconsciente” de como nos apropriamos de um autor e como 

escrevemos a vidarbo, tudo isso para escapar: 

 
Aos riscos e codificações da tradição biográfica, tais como: 

estagnação dos vínculos entre vida e obra, através de 

conexões lineares, causais, axiológicas, psicologistas, 

historicistas; fetichização da descendência, do fatalismo, 

da extraordinariedade, da verdade, da transparência, do 
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tempo execução de biografias bisbilhoteiras, moralistas, 

institucionais, logocêntricas, mecanicistas, apocalípticas, 

militantes, aliciantes (CORAZZA, 2013, p.110). 

 

 

A escrita biografemática não segue a vida em questão de 

maneira linear, cronológica e coerente, ainda que não ignore a biografia. 

Biografia e o biografema não são oposições. O procedimento da escrita 

biografemática é o que permite uma nova configuração, uma 

reinvenção do autor; o que cabe à biografia nesse método é fornecer 

materiais para a escritura biografemática balizar suas escolhas 

geradoras da escrita dos detalhes de uma vida que nos seduziu e que nos 

despertou prazer e desejo especiais. 

 

Seguindo Barthes (2005), para que as escolhas que 

fazemos dos conceitos, textos, livros, obras dos 

outros passem para nós, é necessário defini-los 

como escritos por nós; e, ao mesmo tempo, torná-

los outros, deformando-os por amor, desde que por 

eles fomos seduzidos. O que buscamos nos 

conceitos que desejamos é que alguma coisa ocorra: 

uma nova aventura, uma nova conjunção amorosa; 

e, por isso, a relação que estabelecemos com 

determinados conceitos do autor amado é a de que 

eles fiquem lá, como signos de nós próprios, 

inspirando-nos a passar do Prazer de Ler ao Desejo 

de Escrever (CORAZZA, 2013, p.18). 

 

O desejo de escrever é o que fundamentalmente nos interessa 

nessa Metodosofia, haja vista que as oficinas de transcriação em 

filosofia procuram mover o desejo de escrita. A produção de 
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biografemas foi disparadora do encontro com as vidas e com as obras 

dos filósofos que fazem parte do itinerário dessa pesquisa. 

Consideramos, a partir de nossas experiências, que o método 

biografemático é capaz de contribuir para o trabalho com autores e 

textos clássicos da filosofia. A produção de biografemas também é uma 

forma de traduzir e unir vida e obra, pensamento e vida, é, talvez, um 

ato de liberdade e, por isso, um gesto ético, na medida em que a ética 

objetiva produzir novos modos de vida; existe para ultrapassar o que é, 

para produzir novas linhas, um novo pensamento. Ressaltamos que, 

ainda que as produções tenham implicado demorada pesquisa, elas 

envolveram afetos de alegria, condições bem diferentes do que estamos 

acostumados para o ensino de filosofia na Educação Básica. 

 

CONSIDERAÇÕES FINAIS  

A perspectiva de trabalhar a ética deleuziana em interconexão 

com o Projeto Escrileituras se fez a partir de dois elementos essenciais 

para a formação: as práticas da leitura e da escrita, as quais são, para o 

projeto, o eixo principal e provocador do pensamento tanto em filosofia 

como em educação. Uma ética etológica em Escrileituras foi tecida 

como um rizoma ramificado para todos os lados, de maneira a 

possibilitar a passagem e os fluxos de um modo de conhecimento a 

outro. Fazer um trabalho nesse sentido, não foi tarefa fácil, porque nele 

consideramos além dos operadores filosóficos, os agentes, ou seja, os 
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leitores e escritores que participaram das oficinas no período de 2012 a 

2014 e, fundamentalmente, serviram como ponto de referência para 

pensarmos o ensino de filosofia, a partir de uma didática transcriadora 

que associa arte, ciência e filosofia, com a qual compusemos 

possibilidades de produção de um pensamento ético amoralista.  

A ética aqui entendida como uma prática de vida e não como um 

estatuto modelado por formas ou enunciado coletivo, ou mesmo como 

um conjunto de regras socialmente estabelecido. Partindo da 

compreensão não normativa da ética e da necessidade de ampliar a 

discussão sobre o problema da diferença entre ética e moral é que 

buscamos fazer as experimentações com as oficinas do projeto 

Escrileituras, num trabalho que envolve o tripé ensino, pesquisa e 

extensão, ou seja, que compreende uma dinâmica de atividades, 

leituras, escritas, desenhos, aulas, pesquisas, entrevistas, músicas, 

sabores, dramas e outras experimentações tratadas na perspectiva de um 

currículo nômade. Avaliamos que o desenvolvimento temático da 

pesquisa em torno de uma ética não moral postulado pelo projeto 

Escrileituras fez com que o encontro entre filosofia e educação 

efetivamente acontecesse.  

As oficinas de transcriação, orientadas pela Didática-artista da 

Tradução proporcionaram formas de inovação para o ensino de 

filosofia, pois colocaram em movimento o pensamento na medida em 

que se estabeleceu uma nova relação com os textos clássicos de Spinoza 



 

 93 

 

Estudos, ensino e pesquisa na prática docente 

e Nietzsche, traduzidos pelos alunos em condições de pensar a relação 

entre moral e ética, deixando clara a constituição dogmática e moral da 

história da filosofia. O currículo do projeto Escrileituras e IF-Sophia 

compõe um êthos no sentido de uma prática afirmativa dos processos 

de vontade criadora, expressa em um novo modo de ler e escrever em 

meio à vida. Tal prática produziu mais do que um desenvolvimento 

teórico, foi uma associação em dois territórios, da filosofia e da 

educação e mostrou que é possível ao ensino de filosofia constituir uma 

espécie de currículo nômade, permitindo novas experiências para 

ensinar e aprender filosofia na escola.  

Quando nos referimos a uma ética etológica em ambos os 

projetos estamos afirmando a força ativa do pensamento, enquanto age 

sobre outras forças no combate contra a moralidade. Neste sentido cabe 

à filosofia e à educação pensarem e contraporem-se aos abismos 

econômicos, sociais, políticos e tecnológicos, como modo de 

resistência às formas de controle social e dominação subjetiva do 

Estado. 
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FILOSOFIA E A RESSIGNIFICAÇÃO DO 

TRABALHO: desafios para a formação crítica na 

sociedade contemporânea 

 

José Mateus Bido31 

 

CONSIDERAÇÕES INICIAIS 

Uma proposta de análise sobre a sociedade contemporânea não 

pode deixar de levar em consideração o conjunto dos elementos que 

fortalecem a sua estrutura, bem como os que regulam as instituições que 

a legitimam. Considerando o Instituto Federal do Paraná como uma 

                                                 
31 Doutor em Educação pelo Programa de Pós-Graduação em Educação da 
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de Londrina. Possui também especialização em Gestão Educacional e Especialização 

em Docência para a Educação Profissional pelo Serviço Nacional de Aprendizagem 

Comercial. É escritor do livro A Problemática da Pós-Modernidade: Uma leitura do 

Homem a partir da Modernidade, pela EDUEL. É membro fundador da Fundação São 

José de Ciências Humanas de Campo Mourão, pioneira no desenvolvimento do 

turismo religioso em Campo Mourão. É membro fundador da Academia Mourãoense 

de Filosofia, ocupando a Cadeira Theodor W. Adorno, de onde presidiu a instituição 

de 2010-2012, sendo vice-presidente na gestão 2021-2022. Atua como Professor de 

Filosofia no Campus Avançado Goioerê do Instituto Federal do Paraná. É pesquisador 

e coordenador do Grupo de Pesquisa Núcleo de Estudos em Formação Docente no 

mesmo campus e vice-coordenador e pesquisador do Grupo de Pesquisa Educação 

Escolar, Formação e Teoria Crítica do Programa de Pós-Graduação em Educação 

(PPE) – UEM. 
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instituição educativa e formativa, refletir sobre os dez anos de 

contribuição da filosofia para o processo formativo, mediante o Grupo 

de Pesquisa "Filosofia, Ciência e Tecnologias", torna-se um fator 

determinante para o entendimento da reflexão crítica sobre o 

fundamento e a finalidade da pesquisa, em vista da compreensão 

autônoma do ser humano e suas ações cultural e produtiva na história. 

Ao refletirmos a importância do Grupo de Pesquisa "Filosofia, 

Ciência e Tecnologias" no âmbito do campus Assis Chateaubriand e do 

Instituto Federal do Paraná, como uma instituição multicampi, bem 

como pensar o papel da reflexão filosófica sobre o processo formativo 

dessa iniciativa se faz necessário nos dias atuais. Primeiro, para 

recompor o pensamento crítico como meio formativo de uma 

consciência omnilateral sobre o ser e fazer do ser humano na sociedade. 

Segundo, para expor a condição conceitual, cultural e produtiva do 

trabalho que se mostra nas sociedades capitalistas, em particular, no 

Brasil.  

Sem fugir da temática, assumimos, aqui, o percurso de pensar 

sobre a contribuição do grupo de pesquisa na articulação crítica entre 

educação e trabalho. Aproximando-se do escopo da reflexão da teoria 

crítica, procuraremos abordar filosoficamente o fundamento e a 

finalidade do conceito de trabalho e sua implicação na educação, que se 

mostra preponderantemente voltada para as demandas do mercado, 
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especialmente no projeto formativo contemporâneo assumido pela 

sociedade brasileira.  

Partindo, assim, de uma análise da conjuntura sociocultural e 

político-econômica, mediante o diagnóstico crítico do problema 

formativo assumido pela sociedade brasileira do século XXI, 

ressaltamos que a sua prioridade está voltada eminentemente para o 

aspecto produtivo do ser humano, dado à compreensão de trabalho 

formulada pela perspectiva neoliberal. A base teórica que subjaz às 

análises inspira-se no pensamento marxiano, aportado pelos 

frankfurtianos Adorno e Marcuse, que visa expor os sintomas de um 

processo educativo fundamentado em uma pedagogia que estimula a 

formação da racionalidade funcional e adaptativa, instrumentalizando o 

pensar e o fazer do indivíduo para atender prioritariamente o sistema 

produtivo e as relações de consumo. Chamaremos ao debate outros 

pensadores que analisam contemporaneamente o neoliberalismo e sua 

influência determinante nas políticas para os países da América Latina 

e Caribe, as quais priorizam uma nova noção do trabalho, imputam 

novos modelos educacionais e esvaziam de sentido ontológico o fazer 

humano e o próprio ser humano na história.  

  

TRABALHO E A RESSIGNIFICAÇÃO SISTÊMICA: UM 

DIAGNÓSTICO POSSÍVEL 

“O conhecimento não tem nenhuma luz 

senão a que brilha sobre o mundo a partir 
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da redenção” (ADORNO, Minima 

Moralia). 

 

 Parafraseando Adorno (1969, p. 9)32, iniciamos o presente 

raciocínio sobre a realidade contemporânea com uma indagação: a 

filosofia é, ainda, importante para auxiliar na formação integral da 

geração de jovens brasileiros, para além da identidade produtiva 

assumida como prioritária na sociedade neoliberal?  

O Brasil do século XXI, especialmente o compreendido a partir 

dos anos de 2013, vive um momento de desconstrução institucional e 

sociocultural de relevância ímpar em sua história. O processo de ruptura 

que se apresenta pelas vertentes política e econômica assumidas denota 

a preponderância do capital nos principais setores da sociedade. Tal 

ingerência alicia a política e institui a identidade conservadora, 

autoritária (ADORNO, 2020) e exploratória (ANTUNES, 2013a; 

2013b), que fortalece ainda mais a cisão entre as classes sociais, 

aumenta a pobreza e a injustiça social, e expõe à condição de fome 

milhões de pessoas, legalmente constituídas de cidadania. 

Circunstancialmente, as distintas reformas implementadas na 

segunda década deste século (educativa – 2015; trabalhista – 2017; 

previdenciária – 2019), bem como a política econômica e social, 

legitimam a crise humanitária em que milhões de brasileiros e 

                                                 
32

 Esse texto pode ser lido em língua portuguesa pela tradução de Newton Ramos de 

Oliveira e revisão técnica de Bruno Pucci, disponível em: 

http://www.unimep.br/anexo/adm/13032015162212.pdf . 

http://www.unimep.br/anexo/adm/13032015162212.pdf
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brasileiras se encontram (VEIGA-NETO, 2018). A retirada de direitos 

– conquistados historicamente por consciência e ação política da classe 

trabalhadora, entidades sindicais e movimentos sociais – revela o 

sentido insano da política econômica que, numa perspectiva crítico-

humanista, denota a ineficiência do capitalismo para a solução dos 

problemas humanitários. Mas, há outra perspectiva no interior do 

sistema capitalista a não ser essa que se revela? Não é próprio do 

sistema a exploração contínua da natureza, do humano, bem como o 

incentivo à competitividade empreendedora e de consumo entre 

indivíduos para que estes sejam avaliados (BAUMAN, 2008) como 

mercadoria no processo? 

Historicamente, o projeto capitalista faz-se presente desde o 

início da colonização brasileira. Entretanto, da atual conjuntura, 

sobressai o problema diagnosticado e analisado: o sentido formativo da 

filosofia frente ao conceito de trabalho na sociedade disforme. Nesse 

aspecto, nosso recorte volta-se para os conceitos de trabalho e 

educação, articulados a partir da perspectiva capitalista de expressão 

neoliberal (DARDOT; LAVAL, 2016). A exposição diagnóstica dessa 

articulação conceitual é enfrentada a partir da teoria crítica, embasada 

na tradição filosófico-dialética que visa expor os limites desse modelo 

de sociedade (ADORNO, 1986) por meio da denúncia do que o 

processo histórico, regido pelo viés capitalista, transformou a noção e a 

condição do trabalho (MARX, 2008) e, com ele, o próprio humano.  



 

 101 

 

Estudos, ensino e pesquisa na prática docente 

A filosofia, na história do Ocidente, viveu grandes desafios a 

partir dos quais formulou sistemas lógicos que determinaram a cultura 

e a sociedade de diferentes épocas. Ela também testemunhou o embate 

entre razões divergentes e contribuiu com distintas formas de expressão 

linguística na abordagem de um mesmo problema. Contudo, a 

efervescência da racionalidade moderna, aportada pelo advento da 

ciência, colocou em destaque a organização político-econômica da 

sociedade burguesa europeia, centrada na organização do Estado e suas 

instituições e no estímulo à produção para a acumulação da riqueza. A 

postura burguesa solidifica-se racional e linguisticamente ao 

instrumentalizar a razão em vista dos resultados (HORKHEIMER; 

ADORNO, 1985), tendo como meta prioritária o acúmulo de capital, 

em detrimento da condição humana no mundo. Esse pressuposto se 

constitui em poder de controle, voltado para o domínio sobre os meios 

de produção e a estratificação social. Ao priorizar o capital como fim, 

humano e natureza são submetidos à condição de instrumentos (meios) 

no processo e perdem suas identidades ontológicas (ANTUNES, 2012). 

 Marcuse (2010), em “Sobre os fundamentos filosóficos do 

conceito de trabalho da ciência econômica”, publicado em 1933, 

procura discutir o conceito de trabalho para além da atividade 

econômica. Enquanto elemento conceitual, implícito à economia 

política, Marcuse (2010) o apresenta, a partir de Hegel, como fazer e 

não com atividade humana. Ao assumir a denominação Tun (fazer) em 
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superação à Aktivität (atividade), Hegel sugere que o trabalho é “o puro 

ser para-si (Fürsichsein) da consciência”, inserindo-se no mundo 

exterior (natural) como fator substancial da permanência (MARCUSE, 

2010, p. 12). Discute-se, nesse texto, a condição do trabalho produtivo 

e improdutivo, sob a égide da visão capitalista e o seu contraponto pela 

análise marxiana.  

Para o pensador, Marx assume o conceito de trabalho de Hegel. 

Nesse sentido, aponta: 

A diferença essencial em relação ao conceito de 

trabalho da ciência econômica: aqui o trabalho 

aparece como acontecimento fundamental da 

existência (Dasein) humana, como um 

acontecimento que domina permanente e 

continuamente do o Ser do homem, em que a 

simultaneidade acontece algo com o “mundo” do 

homem. Aqui o trabalho justamente não é uma 

“atividade” humana determinada [...]; é muito mais 

aquilo em que se baseia e se reflete toda atividade 

individual; um fazer (Tun). É esse fazer do homem 

como o modo de seu ser no mundo: mediante o qual 

ele se torna “para si” e que ele é, voltando-se para si 

mesmo, adquire a “forma” de seu “ser-aqui” (Da-

sein), de seu “permanecer” e simultaneamente torna 

o mundo “seu”. O trabalho aqui não é determinado 

pelo modo de seus objetos, não mediante sua 

finalidade, conteúdo, resultados etc., mas mediante 

aquilo que acontece com a existência humana ela 

própria no trabalho (MARCUSE, 2010, p. 13, grifo 

do original).  

 

Ao considerarmos essa abordagem do pensador, ressaltamos a 

condição histórico-geográfica da sua reflexão. O período que marca a 
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redação do texto é palco de uma grande depressão econômica na 

Europa. Contudo, como a preocupação do pensador não é a descrição 

da crise da economia, mas o aspecto histórico-material do trabalho, 

ressaltamos o seu empenho acadêmico registrado desde a produção, em 

1932, do texto que se propunha a ser a sua tese de docência. Seu esforço 

de conexão entre o marxismo e a reflexão sobre a práxis existencial é 

ressaltado na construção argumentativa sobre o trabalho como o fazer 

humano histórico e social. Essa postura é um enfrentamento ao sentido 

do trabalho como atividade produtiva, negociada e vendida a partir do 

valor do resultado produzido. Esse valor assumido pela lógica do 

capital não é determinado pela condição axiológica do fazer humano, 

mas como valia associada ao uso ou troca do que produz: mercadoria 

(MARX, 2008, p. 58s).  

Por se tratar de uma ação consciente humana, em vista da 

humanização de si mesmo, Marcuse (2010, p. 19) procura pelo “sentido 

e a função do fazer no plano do trabalho”, fundamentado no “modo do 

acontecer humano no mundo”, de sorte que necessita ser compreendido 

como “fazer (Tun), práxis”. Esse fazer – enquanto acontecimento 

histórico-social da vida humana – se torna “práxis”, pois é por meio da 

“práxis” que se realiza a “sua própria existência”. Nesse sentido, o 

trabalho corresponde ao “fazer-acontecer” consciente no processo de 

construção de si, enquanto agente de “produção” e “reprodução”, sem 

limitar o fazer como uma ação prioritariamente econômica, mas como 
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“o modo de fazer-acontecer da existência humana como um todo”. Para 

o pensador, a finalidade do trabalho, enquanto fazer, dá-se como 

“apropriação, superação, transformação e continuação de toda a 

existência em todas as suas esferas vitais” (MARCUSE, 2010, p. 19). 

Porém, ressalta-se que é um fazer em conformidade com um fim e 

marcado, fundamentalmente, pela consciência do processo.  

Essa análise de Marcuse (2010), como leitor de Heidegger, 

Hegel e Marx, dá-se a partir dos efeitos da produção industrial do final 

do século XIX e início do século XX, especialmente a partir do modelo 

de produção taylorista. Esse modelo produtivo determina a condição 

histórica do conceito de trabalho, manifestando-se como mecanismo 

adaptativo do(a) trabalhador(a) ao tempo e à cadência da máquina e visa 

o trabalho ininterrupto com propósito de maior produtividade no tempo 

determinado para a produção (HARVEY, 2018, p. 129). Por outro lado, 

o processo produtivo industrial (HARVEY, 1993), remodelado pelo 

fordismo no início do século XX, contribuiu para a desqualificação do 

conceito de trabalho como fazer ontológico e existencial do(a) 

trabalhador(a). Esse contexto não escapa do horizonte investigativo do 

pensador (MARCUSE, 1969; 1973; 1999). 

O modelo produtivo do século XX passou a reconfigurar, 

também, a consciência e a vivência histórico-social da noção cultural 

de tempo. O tempo histórico, compreendido como a consciência 

humana sobre a sua existência concreta – constituída pela vivência 
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cotidiana no enfrentamento dos desafios da vida –, passa a ser 

transformado, pela conjuntura idiossincrática que fixa o momento 

produtivo, em tempo cronológico. O fazer humano dissolve-se na 

atividade produtiva, regulada pelo tempo pago pela produção. A 

existência histórica do humano passa a ser submetida às regras que 

regem o contrato de trabalho, de sorte que a vida é cronologicamente 

planejada e avaliada como tempo produtivo e tempo improdutivo. A 

competitividade entre agentes produtivos (indivíduos empregados ou 

prestadores de serviços) tende à busca pelo estabelecimento do tempo 

dedicado à existência social e psicológica, em tempo de planejamento 

e de avaliação; enfim, em tempo adicional dedicado à manutenção do 

valor produtivo implícito ao mercado.  

Essa condição dicotômica entre o tempo histórico-existencial e 

o tempo cronológico perpassa a noção de trabalho físico e engloba o 

trabalho intelectual. A noção de produtividade para o mercado extrapola 

o âmbito da Pessoa Jurídica e se consolida nos meios que revelam as 

produtividades educativas e acadêmicas, precisamente porque a cultura 

empresarial passa a determinar as relações pessoais e institucionais. 

Essa lógica, que também se faz presente no meio acadêmico, é 

consolidada pelas instâncias superiores institucionais para quantificar a 

produção intelectual de um(a) estudante e de um(a) professor(a) e/ou 

pesquisador(a). O tempo cronológico regula a ação intelectual a partir 

das horas diárias, semanais, mensais e anuais trabalhadas. A 
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quantificação dessa produtividade é determinada pelos indicadores que 

geram grau de competitividade que cada indivíduo possui no processo 

de gestão de seu tempo e sua carreira acadêmica.  

No âmbito de um grupo de pesquisa, face à lógica neoliberal 

imperante, o(a) próprio(a) pesquisador(a), enquanto trabalhador(a) 

intelectual (mas física e historicamente comprometido (a) com o meio 

social), é assumido(a) como capital humano no programa ou projeto 

produtivo interno. As horas dedicadas às leituras, estudos, produções de 

textos, tecnologias e inovações são quantificadas e validadas como 

condição cronológica, somadas às demais horas atividades pelas quais 

o indivíduo foi contratado para realizar. Essa cultura tende a destituir a 

condição existencial e ontológica do tempo do ser que é dedicado ao 

trabalho. Essa mecânica produtiva esvazia o sentido do trabalho 

ontológico e petrifica o(a) trabalhador(a) à condição do fazer 

quantificado e valorado monetariamente. 

O tornar-se produtivo passou a ser aferido por indicadores 

institucionais, os quais apresentam-se como meios de progressão 

funcional ou valor de empregabilidade individual e estabelece o sentido 

de fazer, voltando-o prioritariamente para a quantificação implícita no 

resultado do seu produto ou serviço (MARCUSE, 2009). Entretanto, o 

trabalho desenvolvido pelo(a) professor(a) e pelo(a) pesquisador(a) é 

superior a essa lógica. Além de realizar-se, enquanto trabalhador(a), o 

professor(a)/pesquisador(a), pelo trabalho, imputa ao seu fazer uma 
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identidade única e presentifica o seu tempo histórico-existencial, 

mesmo que regulado pelo tempo cronológico.  

A consciência individual que caracteriza o ser epistêmico do(a) 

professor(a)/pesquisador(a), requalifica o seu sentido de sujeito 

histórico e estabelece uma relação sociocultural que extrapola a rasa 

noção formulada pela sociedade capitalista contemporânea. Nessa 

perspectiva, a crítica filosófica sobre os conceitos: processo e resultado, 

que acompanham o sentido ontológico do trabalho, tem o potencial de 

fortalecer o seu esforço racional e pedagógico para expor ainda mais os 

limites da sociedade neoliberal contemporânea, especialmente na 

compreensão do ser humano como ser prioritariamente produtivo e, 

portanto, reificado.  

Celebrar os 10 anos do grupo de pesquisa "Filosofia, Ciência e 

Tecnologias" já revela, em si, uma preocupação da filosofia em não 

perder de vista o seu sentido formativo no processo da pesquisa. Esse 

ato procura revelar a consciência crítica de seus(as) pesquisadores(as) 

em repensar a condição da educação, do trabalho e da tecnologia, bem 

como da sociedade e da cultura, especialmente no momento histórico 

em que a filosofia é esvaziada em sentido e em materialidade pela Base 

Nacional Comum Curricular em curso (ANPED, 2018).  

 

A NOVA “MORFOLOGIA” DO TRABALHO: PARA UMA 

ANÁLISE CRÍTICA DA REALIDADE 
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A concepção socioprodutiva que se institui a partir das 

revoluções industrial e tecnológica é determinante também para a 

educação da pessoa, prioritariamente como agente produtivo (LAVAL, 

2019). A determinação do tempo cronológico em relação ao tempo 

histórico é fator de ajustes socioculturais que passam a determinar a 

condição da política e da economia no século XX e a interferir 

diretamente no processo educativo do século XXI. A cultura que 

fundamenta os valores do capital congrega o sentido de educação pelo 

qual são estabelecidas as regras do “grande mercado da educação” 

(LAVAL, 2019, 127), respaldadas pelas demandas do mercado de 

trabalho. Da infância à juventude, o ser humano é educado para 

compreender-se prioritariamente como ser produtivo, ajustando a sua 

existência pela noção de tempo de trabalho e pela remuneração do seu 

esforço físico e/ou mental, empregados em sua atividade. A condição 

fundamental do tempo da existência humana, encarado a partir da lógica 

capitalista, corresponde às horas empregadas e pagas para a execução 

diária de ação produtiva. Quase todos os esforços se voltam para a 

sobrevivência. 

Na lógica do mercado em curso, o significado de ser é disposto 

a partir do nível de competitividade produtiva para gerar capital e 

garantir a sua permanência no processo como valor implícito ao que 

produz (BAUMAN, 2008, p. 70). Para tanto, a gerência do tempo 

histórico-existencial corresponde ao planejamento diário, mensal e 
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anual da atividade produtiva. Imerso nesse processo, o ser humano 

perde a consciência de “ser para si”, alienando-se como ser para o 

capital. A sua existência, enquanto consciência do “ser-aqui”, esvazia-

se de sentido ao ser assumida como “mercadoria” (MARX, 2008, p. 57) 

no percurso do tempo cronológico. O modelo capitalista passa a atribuir 

maior valor de mercado ao ser humano, enquanto perdurar a sua 

condição produtiva. O significado humano é impresso no que produz, 

pois a produção é assumida como a expressão do seu existir. 

Entretanto, um contraponto a essa lógica é necessário. A 

existência da humanidade – enquanto categoria – e do(a) trabalhador(a) 

– enquanto realidade concreta – é determinada pela materialidade e 

historicidade da consciência que o ser humano formula de si mesmo. 

Nesse aspecto, o processo educativo assume a tarefa da formação do ser 

humano para responder ou corresponder aos desafios histórico-

produtivo, político-econômico e sociocultural. Para tanto, é preciso 

lucidez na constatação e análise desse percurso formativo 

institucionalizado, especialmente por ele compreender e aportar, em si 

mesmo, os conceitos de educação e trabalho. Educar não é só adaptar o 

indivíduo ao meio. É, também, criar as condições para que ele tenha 

consciência desse meio em que vive. 

Nesse aspecto, a questão sobre o fundamento e a finalidade da 

educação se faz necessária. Ao considerarmos a conjuntura que regula 

as relações socioprodutivas no presente século, tal questão solidifica o 
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anseio filosófico da crítica, em denunciar a força ideológica que 

fundamenta as relações produtivas como prioritárias. Por outro lado, a 

filosofia precisa assumir com maior lucidez a tarefa de pensar-se 

também como fundamento formativo, mesmo que a presente postura 

educacional oficializada pela égide neoliberal, insistentemente, tenta 

esvaziá-la de sua tradição cultural e histórica, bem como de sua 

finalidade (ARENDT, 2009a, p. 234). A filosofia revela-se como 

processo formativo de resistência diante da proposta da formação de 

uma racionalidade condicionada, funcional, adaptada e 

instrumentalizada, na medida em que assume a sua postura de crítica 

reflexiva de denunciar aquilo que retira do humano a dignidade de ser 

e existir. 

Sem perder o foco do problema que nos instiga à presente 

reflexão, chamamos ao texto a filosofia, não enquanto disciplina do 

currículo apenas, mas como postura crítica sobre o fundamento e 

finalidade da educação no século XXI. Perguntar se ela, ainda, é 

importante para auxiliar na formação integral da geração de jovens 

brasileiros, para além da identidade produtiva assumida como 

prioritária pela sociedade neoliberal, faz-se fundamental para analisar o 

projeto formativo em curso. 

Com vistas na formação para a manutenção da lógica produtiva 

do capitalismo, revestido da máscara neoliberal, a filosofia apresenta-

se como inútil (na conjuntura socioprodutiva) e ineficaz (no processo 
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educacional). O propósito educacional neoliberal baseia-se em um 

projeto de formação para a adaptação e condicionamento do indivíduo 

ao meio produtivo, de sorte que a consciência de si do sujeito se 

constitui a partir da competitividade. Nesse aspecto, a finalidade 

formativa do modelo social caracteriza-se pelo preparo dos jovens para 

a concorrência individual, expressa como fator de sobrevivência 

profissional e produtiva. A logicidade que estabelece essa perspectiva 

educacional fundamenta-se no condicionamento racional, técnico e 

tecnológico que legitima a cultura para a adaptação (ARENDT, 2009b, 

p. 271) contínua às diferentes tendências que o capitalismo assume para 

regular a produção e concentração de riqueza (HARVEY, 2011, p. 55). 

Por esse escopo, a educação esvazia-se da sua dimensão 

psíquica – formação para a identidade do eu de consciência individual 

e social –, da sua condição ética-moral – formação da pessoa como um 

ser de relações livres e responsáveis, pautada em valores histórico-

sociais –, da sua condição política – formação do humano como 

corresponsável pela construção do seu meio social – e da sua dimensão 

epistêmica – formação da racionalidade crítico-científica do sujeito na 

história.  A formação adaptativa, funcional e ajustada prioritariamente 

para a atividade produtiva destitui a condição omnilateral e institui a 

visão unidimensional do humano (MARCUSE, 1973). O princípio que 

rege as relações humanas é o princípio do desempenho ou o princípio 

da competência.  
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Entretanto, o modelo educativo que se apresenta na nova Base 

Nacional Comum Curricular, ao ser submetido à análise crítica, revela-

se como o ajustamento e condicionamento do ser humano para a sua 

adaptação, como indivíduo competidor, no processo produtivo. O 

aspecto epistêmico é ajustado prioritariamente para a formação de uma 

racionalidade instrumentalizada, que prioriza os resultados esperados 

pelo sistema produtivo, mantendo a ideia de integração social. Ao tornar 

a razão instrumento do processo produtivo, amparando a ciência e a 

tecnologia como meios os positivos, tem-se a instituição da crise na 

formação cultural, analisada por Adorno (1996). Ao refletir sobre a crise 

da formação cultural do século XX, expressa pelo fortalecimento da 

indústria cultural, Adorno denomina aquela formação como 

Halbbildung33, que em português nos remete ao sentido de uma 

pseudocultura, ou uma formação humana superficial. 

O termo pseudoformação, com todo seu conjunto 

idiossincrático, é tido pela constituição do humano como alheio à sua 

própria identidade de ser, como indivíduo e/ou pertencente ao meio 

social. Nesse aspecto, o emprego de Halbbildung remete ao 

entendimento do processo formativo que sustenta uma concepção de 

formação alheia ao seu sentido radical: cultura, “[...] pois educação não 

                                                 
33

 Ao ser traduzido para o espanhol, o termo assume a perspectiva conceitual de 

“pseudocultura” (ADORNO, 2004). Já pela tradução para o português, tem-se a 

designação terminológica de “semicultura” (ADORNO, 1996).  
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é outra coisa que cultura segundo o aspecto de sua apropriação 

subjetiva” (ADORNO, 2004, p. 87)34. 

Para Adorno, a educação revela-se no processo de formação 

cultural. Por isso, a concepção filosófico-pedagógica – definida como 

formação ou processo educativo – coloca-se em dissonância com o 

projeto de formação reflexiva, constituindo a pseudoformação cultural 

(BIDO, 2018, p. 37). 

A leitura filosófica sobre o contexto constituído pela 

racionalidade ocidental permite a Horkheimer e a Adorno um 

posicionamento não somente de retrospectiva, mas também de 

perspectiva:  

 

A crítica teórica e prática tem que se focalizar 

inicialmente a causa primeira da miséria, a 

economia. Mas, julgar também as formas de 

sociedade futura, baseando-se apenas na economia, 

não seria um pensamento dialético, mas sim 

mecanicista. A transformação histórica não deixa 

intocáveis as esferas culturais. E se no estado atual 

da sociedade a economia domina os homens e 

constitui, por isso, a alavanca com a qual esse estado 

deve ser transformado face às necessidades naturais, 

no fundo os homens mesmos devem determinar os 

seus relacionamentos. Por isso, os dados 

econômicos isolados também não constituem a 

medida com a qual se poderá avaliar a comunidade 

futura. Isto é válido também para o período de 

transformação no qual a política ganha uma nova 

                                                 
34

 Texto original: “Pues educación no es outra cosa que cultura sugún el aspecto de su 

apropriación subjetiva” (ADORNO, 2004, p. 87). 
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autonomia em relação à economia 

(HORKHEIMER; ADORNO, 1991, p. 72-73). 

 

 Ao retornarmos ao pensamento de Adorno, destaca-se que a 

formação cultural está posta como promotora do ser humano que pensa 

e que age envolto pelos contextos histórico-social e político-

econômico, nos quais a reflexão e a ação são forças motrizes para a 

crítica sobre os meios que subtraem a dignidade humana, na estrutura 

de sua vida, bem como para a crítica do que descaracteriza a condição 

de humano como finalidade. Decorrem, dessa análise do pensador, as 

noções de autonomia e emancipação.  

A autonomia e a emancipação remetem à razão que pensa a si 

mesma, por si mesma, sem receio da negação, revelando as 

contradições e se libertando do fetiche burguês a que foi submetida. No 

entanto, se a racionalidade iluminista fez críticas à tradição escolástica, 

que crítica pode denunciar a razão iluminista? Aquela que não legitima 

o real, mas inquire a condição de ser e de fazer do humano no real, ou 

seja, a crítica dialética cujo processo pode promover a “[...] produção 

de uma consciência verdadeira” (ADORNO, 2006, p. 141); consciência 

que denuncia a ideologia a qual aprisiona o humano no processo 

reificador da produção. Nesses termos, é crítica da irracionalidade que 

promove a barbárie e justifica Auschwitz (ADORNO, 2006) e todo 

projeto formador centrado na modelagem de pessoas ao meio. É crítica 

dialética da pseudoformação cultural. 
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Há que se destacar também, nesta nossa reflexão, a destituição 

cultural do sentido de classe que marcava as posturas de resistência 

dos(as) trabalhadores(as), fundamentada no sentido histórico-social do 

conceito de trabalho (MATTOS, 2019) e regulada pela estratégia 

capitalista de expor a crise do marxismo contemporâneo. Esse 

mecanismo ideológico não pode estar fora da análise crítica da filosofia 

contemporânea, especialmente na academia, nos movimentos sociais e 

nos grupos constituídos para a pesquisa de caráter crítico-formativo.  

A reconceituação e reestruturação do trabalho, como estratégia 

do capitalismo contemporâneo, não atinge somente as relações 

produtivas e as modalidades de acúmulo do capital. Conecta-se, 

também, diretamente ao conceito de trabalhador(a). A construção 

linguística que vai fundamentando o esvaziamento de sentido do termo 

“proletário” está em sintonia com a cultura, dada na história, pela 

ingerência do capitalismo, de uma nova compreensão sobre o trabalho 

humano.  

Antunes (2013a) chama a atenção para o estranhamento a que a 

subjetividade do(a) trabalhador(a) é submetida. A leitura de Antunes 

está em sintonia com a perspectiva marxiana. Para Marx (2004, p. 82),  

 

Quanto mais o trabalhador produz, menos tem para 

consumir; que quanto mais valor cria, mais sem-

valor e indigno se torna; quanto mais bem formado 

do seu produto, tanto mais deformado ele fica; 

quanto mais poderoso o trabalho, mais impotente o 

trabalhador se torna; quanto mais rico de espírito o 
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trabalho, mais pobre de espírito e servo da natureza 

se torna o trabalhador.  

 

Segundo Antunes, o processo produtivo de serviços da era 

digital revela uma subjetividade “estranhada em relação ao que se 

produz e para quem se produz” (ANTUNES, 2013a, p. 130, grifo do 

autor). Por outro lado, a precarização do trabalho (ANTUNES, 2013b; 

2020, p. 157), resultado da crescente implementação dos programas de 

qualidade, liga-se à flexibilidade e à informalidade (ANTUNES, 2020, 

p. 123). Esses fatores, associados – e decorrentes – do modelo 

capitalista, evidencia uma nova “morfologia do trabalho no Brasil”, 

implicando em uma “nova morfologia da classe trabalhadora no 

Brasil”, classificando e definindo setores como o “operariado da 

indústria, do agronegócio e dos serviços” (ANTUNES, 2020, p. 121). 

Será que é para atender a essa “nova morfologia” do trabalho e 

do(a) trabalhador(a) que se institui a reforma educativa de 2015? É para 

garantir a precarização, a flexibilização e a informalidade que buscou 

construir a reforma trabalhista de 2017 e a previdenciária de 2019? A 

retórica das perguntas provoca a leitura compreensiva que o interlocutor 

faz do tema abordado. Nesse sentido, à filosofia, vivida no âmago do 

Instituto Federal do Paraná, ao fazer parte constitutiva dos componentes 

curriculares e de diferentes projetos de pesquisa, cabe a tarefa de 

inquirir sobre a ressignificação do trabalho no presente século. Como a 

instituição se constitui para a promoção da Educação Profissional e 
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Tecnológica, o desafio da filosofia faz-se presente, também, no projeto 

de uma formação crítica, denunciadora da ideologia capitalista 

neoliberal, que legitima a identidade produtiva em curso.  

Para ser um percurso e fator de resistência, a filosofia revela-se 

importante para auxiliar na formação integral da geração de jovens 

brasileiros, para além da identidade produtiva assumida como 

prioritária na sociedade neoliberal. Entretanto, não sozinha, mas sim 

articulada com a leitura histórica, sociológica, linguística e 

fundamentada na geografia humano-social. A articulação de diferentes 

abordagens torna-se fator essencial para o fortalecimento das Ciência 

Humanas e a compreensão histórico-política da filosofia. Para tanto, a 

participação de docentes e pesquisadores(as) no grupo de pesquisa 

"Filosofia, Ciência e Tecnologias" amplia a oportunidade dialética de 

trazer ao cenário do mundo do trabalho os conceitos, fundamentos e 

finalidades da educação, da ciência e da tecnologia.  

 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Diariamente, ao empregar seus esforços físicos e mentais para a 

realização de uma atividade produtiva, o(a) trabalhador(a) é forçado(a) 

a reproduzir a lógica da cultura, da sociedade e da política que regula 

as condições do trabalho. O pensamento crítico, diante da luta diária 

pela sobrevivência, perde gradativamente sua intensidade e identidade 

axiológica. Associados a essa lógica, os programas educacionais 
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apontam para o atendimento das demandas apresentadas pelo mercado 

de trabalho, adaptando o processo educativo às regras do mercado 

produtivo e da dinâmica do consumo.  

O pensar crítico esvazia-se de intensidade e destitui, 

consequentemente, o indivíduo de uma análise profunda sobre si 

mesmo e do meio em que se encontra. A adaptação e a programação da 

razão mostram-se com maior utilidade na garantia da entrega do 

produto ou serviço comprado. Não é mais importante “pensar” o 

processo produtivo, bem como as etapas do desenvolvimento do 

trabalho. A atividade estratégica é assumida a partir das ciências que 

dão o suporte de gestão e administração do processo.  

A mecanização da consciência gestora e da atividade produtora 

constroem uma nova subjetividade existencial e produtiva. Assumida 

como ajustável e moldável, a subjetividade produtiva reinventa-se 

continuamente, pois a ela é dada a tarefa de manter a sua 

competitividade em empreender para sobreviver. A condição ontológica 

(LUKÁCS, 2012; 2013) que substancia o fazer humano – 

compreendido como trabalho – é suplantada no processo produtivo 

capitalista e transformada pelo neoliberalismo numa atividade de troca. 

Uma racionalidade crítica deve reagir ao efeito econômico-

produtivo e sociocultural do capitalismo contemporâneo. A postura da 

filosofia em diagnosticar e analisar criticamente o conceito e as 

condições de trabalho na contemporaneidade, especialmente 
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conectadas ao escopo formativo da Educação Profissional e 

Tecnológica, ganha reforço pelos grupos de pesquisas constituídos. 

Pensar o processo formativo à luz da compreensão que se tem sobre 

trabalho, avaliando seus fundamentos, seus métodos e suas finalidades, 

prescinde de uma postura racional que supere as vertentes filosóficas 

utilitaristas e positivistas, que ainda se fazem presentes na 

fundamentação teórica de posturas pedagógicas que sustentam a 

educação básica e superior. 

O intercâmbio de ideias entre pensadores(as) e 

pesquisadores(as) de distintas análises filosóficas, sociológicas, 

científicas, técnicas e tecnológicas que se reúnem no grupo de pesquisa 

"Filosofia, Ciência e Tecnologias" denota o real valor implícito no 

trabalho de cada um e de cada uma de seus membros. O respeito ao 

divergente é prerrogativa para a posição dos contrários, enquanto 

diagnóstico e análise da sociedade presentificada no agora, nunca como 

meio de embate apaixonado de ideias individualizadas ou afrontas 

pessoais. A maturidade racional, que fundamenta o projeto de criação e 

implantação do grupo e respalda a seleção e inclusão de seus membros, 

revela o valor da filosofia como reflexão para a autonomia racional e 

não para a uniformidade institucional. O fazer histórico do grupo de 

pesquisa não desconsidera a dimensão ontológica do trabalho de 

seus(as) pesquisadores(as). Ao contrário, contribui para ser expressão 

de seres humanos que se fazem e refazem pelo que fazem.  
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Ao abrir espaço para que se comemore os dez anos de ações 

reflexivas e produtivas, com dimensões analíticas e transformadoras, o 

grupo de pesquisa "Filosofia, Ciência e Tecnologias" colabora em 

consolidar a missão do IFPR, a realizar a sua visão de futuro e os seus 

valores constitutivos, não como diretrizes estáticas, mas como postura 

histórico-cultural que se materializa a partir da participação de cada e 

todas as pessoas do grupo.   
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A FORMAÇÃO TECNOLÓGICA A DISTÂNCIA PARA 

DOCENTES DE UM CURSO TÉCNICO EM 

SECRETARIADO, SOB A PERSPECTIVA DA 

COMPLEXIDADE 

 

Keyla Christina Almeida Portela35 

 

INTRODUÇÃO 

O paradigma da complexidade, uma teoria do conhecimento, ao 

invés da visão educacional tradicional, uma abordagem conservadora 

baseada em repetição, reprodução das ações em uma visão mecanicista 

que privilegia o adestramento intelectual do aluno, e não leva em 

consideração o Ser no processo evolutivo que desenvolve sua 

inteligência múltipla. 

A complexidade tem o intuito de religar, articular e estabelecer 

comunicação entre, por exemplo, ordem e desordem, entendendo que a 

alternância desses opostos, que se complementam, é necessária em 

certos casos e condições, para o estabelecimento da organização de um 

fenômeno. Por exemplo, promover uma formação tecnológica baseada 

                                                 
35 Docente do Instituto Federal do Paraná – Campus Assis Chateaubriand, doutora em 

Linguística Aplicada e Estudos da Linguagem pela Pontifícia Universidade Católica 

do Paraná. 
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na complexidade leva em consideração a intencionalidade de dialogar 

com as imprecisões, os equívocos, as diversidades, integrando os 

diferentes modos de pensar, considerando todas as influências 

recebidas, internas e externas, e ainda, aceitando a incerteza e a 

contradição.  

É importante salientar que quando se fala de complexidade, esta 

não deve ser compreendida com o sentido de algo complicado, mas, 

sim, com o sentido de complexus, isto é, tecido junto, com a ideia de 

articulação e religação dos saberes (FREIRE, 2011). 

Além disso, na complexidade o conhecimento não é transmitido 

de forma fragmentada ou considerado acabado e completo. Na 

complexidade, preza-se pela participação do indivíduo na construção 

de conhecimento, com sua interação com o objetivo de aprendizagem, 

juntamente com o seu meio físico e social. 

Dessa forma, este estudo tem como objetivo descrever e 

interpretar a natureza da formação tecnológica dos docentes que 

ministram aulas no curso Técnico em Secretariado de uma instituição 

federal, por meio da oferta de um curso a distância, na plataforma 

Moodle36, sob a perspectiva da complexidade, ou seja, descrever e 

interpretar um fenômeno da experiência humana. 

                                                 
36 Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) é um conjunto de elementos tecnológicos 

disponíveis na internet. É um local virtual onde são disponibilizadas ferramentas que 

permite o acesso a um curso ou disciplina, e, também, permite a interação entre os 

alunos, professores e monitores envolvidos no processo ensino-aprendizagem. 
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Esta pesquisa também visa desenvolver e implementar um curso 

de formação tecnológica de professores para o desenho de curso de 

disciplinas a distância para o curso Técnico em Secretariado; iniciar a 

formação tecnológica de docentes, ensinando-os a utilizar algumas 

interfaces da educação digital; e auxiliar os professores que atuam no 

curso Técnico em Secretariado a se adaptarem à modalidade a distância, 

acrescentando o viés da complexidade que, de certa forma, se torna 

particularmente relevante para o atual momento do processo de ensino-

aprendizagem.  

Este trabalho está dividido em cinco seções, além desta 

introdução. A segunda seção é referida a questão da fundamentação 

teórica baseada na complexidade, princípios da complexidade e 

formação tecnológica docente. Na terceira seção encontra-se o 

detalhamento metodológico. Na quarta seção foi apresentado a 

interpretação do fenômeno. Na quinta e última seção expressa-se as 

considerações finais. 

 

COMPLEXIDADE 

O surgimento de um novo panorama educacional pode auxiliar 

na utilização das tecnologias digitais que cooperam com as novas 

práticas pedagógicas baseadas nas recentes percepções de 

conhecimento de aluno, de professor, modificando uma série de 

elementos que fazem parte do processo de ensino-aprendizagem.  
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As rápidas mudanças tecnológicas da atualidade estabelecem 

novos ritmos e dimensões à tarefa de ensinar e aprender fazendo com 

que o professor busque estar capacitado para lidar com este novo 

ambiente educacional. 

De acordo com Moran (1998), o ensino com as novas mídias 

deve discutir as relações convencionais entre professores e alunos, ou 

seja, esse novo professor necessita ser aberto, humano, valorizar a 

busca, o estímulo e ser apto de instituir maneiras democráticas de 

pesquisa e comunicação. 

A inclusão das tecnologias digitais de comunicação e 

informação (TDIC) na educação envolve mais do que simplesmente 

lidar com elas ou sua utilização no cotidiano, ou seja, é necessário estar 

preparado para um processo de mudança com as novas mídias. 

O professor é um agente que pode levar novos conhecimentos 

aos seus alunos, utilizando-se de novas tecnologias e adotando um 

paradigma educacional moderno e inovador que não contemple um 

saber fragmentado, compartimentado, redutor e acabado.  

Hoje, o mundo passa por várias mudanças em todos os sentidos, 

tanto nos instrumentos a serem utilizados para ensinar, bem como, na 

maneira de ensinar. É necessário um paradigma que proponha uma 

visão aproximada da realidade e uma visão complexa do mundo que 

vive repleto de incertezas, contradições, paradoxos, conflitos e desafios. 
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Beherens; Carpim; Ferreira (2010) vão ao encontro destas ideias 

quando comentam que 

o mundo precisa de um paradigma inovador que 

busca então estimular a reflexão do aluno, o seu 

espírito investigativo, valorizando suas 

inteligências múltiplas, oportunizando um 

relacionamento dialógico com o professor, os 

colegas, a escola e o ambiente profissional. 

Possibilita também construir seu próprio 

conhecimento, levando o aluno a ser respeitado em 

suas diferenças individuais, considerados um ser 

únicos, valioso e com talentos próprios 

(BEHERENS; CARPIM; FERREIRA, 2010, p.55). 

 

O atual momento necessita de um paradigma que faz com que a 

sociedade e a educação assumam uma postura de mudança, que leve em 

consideração a visão do homem como um ser integral e complexo, 

aceitando sua experiência vivida, seja ela individual ou coletiva; isto é, 

o paradigma da complexidade. 

O paradigma da complexidade resultou na superação do 

paradigma tradicional, também conhecido como paradigma 

simplificador ou reducionista, “que operou a partir do século XVII, até 

o início do século XX, formulado por Descartes” (MORIN, 2007, p. 76-

77). 

O paradigma simplificador, conhecido como tradicional, ainda 

revelou suas limitações do mundo mecanicista, como o reducionismo 

do pensamento, a linearidade dos processos ensino-aprendizagem 

(Behrens e Oliari, 2007), a rigidez metodológica, o não reconhecimento 
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das relações que as pessoas estabelecem com os meios sociais, 

culturais, individuais, coletivos, contrapondo-se ao saber generalista e 

globalizante. 

Behrens (2013) comenta que, no paradigma tradicional, o aluno 

passou a ser 

 

mero espectador, exigindo dele a cópia, a 

memorização e a reprodução dos conteúdos. No 

paradigma conservador, a experiência do aluno não 

conta e dificilmente são proporcionadas atividades 

que envolvam a criação. A prática pedagógica 

tradicional leva o aluno a caracterizar-se como um 

ser subserviente, obediente e destituído de qualquer 

forma de expressão. O aluno é reduzido ao espaço 

de sua carteira, silenciando sua fala, impedido de 

expressar suas ideias. A ação docente concentra-se 

em criar mecanismos que levem a reproduzir o 

conhecimento historicamente acumulado e 

repassado como verdade absoluta (BEHRENS, 

2013, p. 78). 

 

No entanto, é importante salientar que o paradigma tradicional 

ou simplificador foi útil e necessário para orientar o conhecimento e 

caminhos da humanidade até um paradigma emergente, inovador, não 

linear que considera o mundo como uma rede de relações na qual 

existem várias interconexões entre os elementos, numa grande teia de 

relações e conexões. 

Alguns autores como Freire (2011) e Morin (2011) trazem 

alguns conceitos em relação ao paradigma tradicional. 
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Na visão de Freire (2011, p. 271) o paradigma tradicional se 

tornou “ineficaz nas discussões de um mundo em contínua mudança e 

nos questionamentos dela emergentes, tornando-se 

epistemologicamente inábil” para fundamentar a compreensão da 

intricada realidade em que vivemos, dentro e fora das instituições de 

ensino. 

Morin (2011, p. 59) alega que o paradigma simplificador é um 

“paradigma que põe ordem no universo, expulsando dele a desordem”. 

Isso quer dizer que não aceita as contradições, as incertezas, as 

ambiguidades, o acaso, as imprevisibilidades que fazem parte do mundo 

real, complexo. 

Contrariando o paradigma simplificador, o paradigma complexo 

não elimina as contradições, as incertezas, a desordem. No pensamento 

complexo, os elementos ignorados e descartados suprem a explicação 

complexa, ou seja, "a complexidade negocia com a incerteza, não para 

exorcizá-la, o que é impossível, mas na perspectiva do estabelecimento 

de pontes provisórias entre o ser que busca e o desconhecido" (SILVA, 

2007, p.18). 

Para Araújo (2015), a complexidade procura um diálogo com o 

real, não o seu domínio, diferentemente das pretensões do paradigma 

cartesiano. Ela considera a  

 

natureza ecológica do mundo, onde todas as coisas 

são relacionadas e interdependentes, de tal maneira 

a formar uma rede, cujos fios não podem ser 
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tocados, sem que toda a organização seja afetada. 

Assim, respeitando a natureza das intricadas 

interações do real, ela combate o determinismo, não 

pretende a onisciência e reconhece a 

impossibilidade do conhecimento completo 

(ARAÚJO, 2015, p. 36). 

 

O paradigma da complexidade não se caracteriza como um 

substituto, mas como complementar ao paradigma reducionista, do qual 

reconhece os aspectos positivos, aceita as incertezas, une e busca as 

relações necessárias e interdependentes de todos os aspectos da vida 

humana. 

O paradigma complexo surgiu com o intuito de acarear, de 

maneira antagônica, o paradigma tradicional, com a intenção de religar 

os saberes oriundos do pensamento linear, mensurável, comparável, 

transmissivo, ao complexo, pois assegura a importância de manter a 

diversidade, valorizando a articulação e a integração entre eles em 

detrimento de sua disjunção (MORIN, 2011). 

Independentemente dos recursos tecnológicos disponíveis e da 

inclusão deles em vários setores da sociedade, incluindo o cenário 

educacional, o atual momento requer um pensamento complexo no 

sentido originário do termo complexus, que Morin (2003) define como: 

 

[...] tecido junto; de fato, há complexidade quando 

elementos diferentes são inseparáveis constitutivos 

do todo (como o econômico, o sociológico, o 

psicológico, o afetivo, o mitológico), e há um tecido 

interdependente, interativo e inter-retroativo entre o 
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objeto de conhecimento e seu contexto, as partes e 

o todo, o todo e as partes, as partes entre si. Por isso, 

a complexidade é a união entre unidade e 

multiplicidade (MORIN, 2003, p.38). 

 

No paradigma da complexidade o saber não é fragmentado, 

compartimentado ou redutor; há o reconhecimento do inacabado e da 

incompletude de qualquer movimento” (MORIN, 2003, p. 34). O 

conhecimento é percebido e coproduzido por meio de diálogos com o 

mundo e com os outros.  

Essa ideia é reforçada por Moraes (2007, p. 88), quando afirma 

que “pensamento e conhecimento, sob o viés da complexidade, 

pressupõem a participação do indivíduo” e sua interação com o objeto, 

o meio físico e social. 

A complexidade fundamenta-se na negação da simplificação e 

pressupõe a intencionalidade de integrar as imprecisões, os equívocos, 

as diversidades, por meio dos princípios do pensamento complexo. É 

um paradigma que possui novas concepções, visões e reflexões (Morin, 

2003/2007), no qual o mundo físico é visto como uma rede de relações 

e não como uma coleção de construtos isolados. 

 

PRINCÍPIOS DA COMPLEXIDADE 

Os princípios da complexidade ainda são considerados por 

Morin (2003/2007) instrumentos de articulação que auxiliam a 

descondicionar a visão fragmentada que o indivíduo lança aos 
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fenômenos da experiência humana de forma automática, afastando a 

linearidade habitual que permanece, há vários séculos, de “pensamento 

fragmentado, enriquecendo sua capacidade de deparar com soluções, 

descrever cenários e tomar decisões”, conforme ressalta Mariotti (2010, 

p. 134). 

Morin (2011, p.73) ressalta três princípios em seus estudos 

como sendo “primordiais e indispensáveis para pensar a 

complexidade”. Uso esses três princípios como instrumentos de auxílio 

na complexa função de investigação. São eles: princípio recursivo, 

princípio dialógico e princípio hologramático, que passo a expor. 

O princípio recursivo ou da recursividade traz a noção de 

circularidade, retroação e retroalimentação; ou seja, envolve um 

processo por meio do qual os produtos e os efeitos são ao mesmo tempo 

causas e produtores do que os produz. 

Na visão de Moraes (2007), o princípio da recursividade "nos 

ajuda a compreender o fato [de] que o indivíduo que produz a sociedade 

é por ela, ao mesmo tempo, produzido em termos de cultura, linguagens 

e os mais diferentes códigos presentes na sociedade” (p.78). 

O princípio dialógico explicitado por Morin (2003, p. 300), por 

sua vez, propõe a relação com a dualidade dos opostos, as contradições 

(ordem e desordem) que são complementares, pois afirma que há 

“unidade complexa entre duas lógicas, entidades ou instâncias 
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complementares, concorrentes e antagônicas que se alimentam uma da 

outra, se completam, mas também se opõem e combatem”. 

O princípio dialógico ainda se apresenta como decorrência da 

casualidade recursiva, além de propor um constante diálogo entre 

elementos sociais e culturais que, à primeira vista, parecem possuir uma 

relação antagônica, tais como ordem e desordem. 

O princípio hologramático, também operador da complexidade, 

é inspirado na metáfora do holograma. Possibilita religar os saberes, 

perceber as contradições e as relações que se estabelecem entre as partes 

e o todo e vice-versa, oportunizando a percepção de que a totalidade 

está inconclusa. 

Por meio do princípio hologramático é possível perceber que a 

complexidade não é reducionista, por não olhar apenas a parte, nem tão 

somente a ideia que atender apenas o todo. A complexidade transcende 

essas ideias vistas separadamente e une ambos, considerando a 

relevância de se notar que tanto um quanto o outro levam importantes 

informações do sistema, sem as quais não seria provável entendê-lo ou 

conciliar-se de sua essência. 

Dessa maneira, os professores que se utilizam destes princípios 

usam das contradições para intervir e propiciar contextos e situações de 

aprendizagem para seus alunos em sala de aula, oportunizando a 

religação de saberes, por meio de um movimento circular de construção 

de conhecimento. A partir das percepções individuais ocorre a melhor 
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compreensão do assunto e é possibilitada aos alunos a ideia da 

complementaridade, no sentido da cooperação, e não apenas da 

oposição por si só que gera competitividade, mas da construção 

compartilhada de conhecimento. 

 

FORMAÇÃO TECNOLÓGICA DE PROFESSORES 

Com as mudanças na sociedade ocorrendo cada dia mais rápido 

e o "imediatismo proporcionado pelas novas modalidades de acesso, 

armazenamento, recuperação e intercâmbio de informações" (FREIRE, 

2009, p.14), nos deparamos com a necessidade de uma formação 

tecnológica para professores, uma vertente da formação de professores, 

que envolva formas de conhecimentos mais inovadoras. Por sua vez, 

Moraes (2004, p. 65) menciona a necessidade de haver professores 

"alfabetizados para utilizar os instrumentos eletrônicos e que saibam 

produzir, armazenar e disseminar novas formas de representação do 

conhecimento, utilizando a linguagem digital". 

Para auxiliar as atividades da educação a distância, em 2004, o 

Ministério da Educação propôs a Portaria nº 4.059, de 10 de dezembro 

de 2004, que regulamenta a oferta de carga horária a distância para os 

cursos ou disciplinas presenciais. Em seu artigo 1º, inciso 2º, essa 

portaria autoriza as instituições de Ensino Superior a oferecerem até 

20% da carga horária das disciplinas, ou do total da carga horária de um 
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curso de graduação presencial, a distância, por meio da utilização de 

tecnologias de EAD, como ilustrado a seguir: 

 

Art 1º. As instituições de ensino superior poderão 

introduzir, na organização pedagógica e curricular 

de seus cursos superiores reconhecidos, a oferta de 

disciplinas integrantes do currículo que utilizem a 

modalidade semipresencial, com base no art 81 da 

lei 9.394, de 1996, e no disposto nesta portaria. § 2º. 

Poderão ser ofertadas as disciplinas referidas no 

caput, integral ou parcialmente, desde que esta 

oferta não ultrapasse 20 % (vinte por cento) da carga 

horária total do curso (MEC, PORTARIA 4.059). 

 

A formação tecnológica de professores se torna cada vez mais 

necessária, pois a maneira de se ensinar a distância é diferente do ensino 

presencial, embora até hoje, muitos se embasem no ensino tradicional, 

estruturalista, linear e de conhecimento pronto; ou seja, um ensino 

baseado apenas em repetição, reprodução das ações em uma visão 

mecanicista, privilegiada pelo adestramento intelectual do aluno, sem 

levar em consideração o Ser no processo evolutivo que necessita 

desenvolver as inteligências múltiplas. 

É importante salientar que uma formação tecnológica não 

significa, apenas, ser instrumentalizado para usar as ferramentas 

tecnológicas; mais do que isso representa entender o que isso reflete na 

formação profissional. Com relação a isso, Moran (1998, p.33) afirma 

que a necessidade da adaptação do “ensino presencial para a aplicação 

da educação a distância, não se trata apenas de usar a tecnologia, mas 
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perceber que a revolução tecnológica” modifica ou transforma a 

maneira pela qual o homem tem acesso ao conhecimento e as relações 

sociais. 

A formação tecnológica engloba aprender a trabalhar com os 

recursos e ferramentas tecnológicas “(internet, ambientes virtuais, 

fórum, chat, e-mail etc.), sabendo assim, utilizá-las adequadamente na 

prática docente”, como enfatiza Alvareli (2012, p. 32). A esse respeito, 

Moran (1998, p.25) comenta que o verdadeiro educador é um 

“comunicador que nos ensina a ler mais criticamente e a dominar as 

múltiplas linguagens áudio-vídeo-gráficas e as diversas tecnologias”. 

Para Almeida (2003, p. 335), o "uso de ambientes virtuais na 

educação a distância requer a preparação de profissionais que possam 

implementar ambientes de ensino condizentes com as necessidades 

educacionais", confirmando a necessidade de uma preparação dos 

profissionais da educação. Portanto, é interessante que o professor 

sempre busque inovações na área de tecnologia, conteúdos, métodos e 

práticas pedagógicas para obter novas competências que possam 

aprimorar sua teoria/prática mais consciente e crítica, no sentido de 

transmitir as informações voltadas para a realidade do aluno. 

É essencial a formação ou capacitação dos professores com 

relação às tecnologias digitais educacionais pois, em um ambiente 

virtual de aprendizagem, é possível que, segundo Soares e Almeida 

(2005, p. 3) “acabar com as práticas usuais e tradicionais de ensino-
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aprendizagem como transmissão e passividade do aluno e facilitar a 

edificação de uma cultura informatizada e um saber cooperativo”, no 

qual a interação e a comunicação são fontes de criação da 

aprendizagem. 

 

PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS 

Esta pesquisa investigou a natureza de uma experiência vivida, 

ou seja, o fenômeno formação tecnológica a distância dos professores 

do curso Técnico em Secretariado de uma instituição federal baseado 

na complexidade, para descrevê-lo e interpretá-lo, fazendo um diálogo 

com a complexidade, tanto no decorrer da experiência vivida quanto no 

processo de interpretação. Isso permite o resgate da objetividade e 

subjetividade do indivíduo, seu caráter ativo, provisório, afetivo e 

histórico, estabelecendo uma relação dinâmica e não linear entre ele e 

seu meio. 

A orientação metodológica utilizada é a abordagem 

hermenêutico-fenomenológica que é fundamentada em uma óptica de 

como se vê o mundo, que atende às características da pesquisa 

qualitativa. Por ser uma abordagem que se baseia em duas vertentes 

filosóficas, a hermenêutica e a fenomenologia. 

Segundo Schleiermacher (2010, p.73) comenta que a 

hermenêutica lida com a arte de interpretar, pressupondo familiaridade 

com o conteúdo e a linguagem do texto. 
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A pesquisa fenomenológica, por sua vez, é um tipo de pesquisa 

qualitativa baseada na descrição da experiência humana que visa à 

compreensão de sua essência12, natureza de um fenômeno, assim, 

constitui-se de uma investigação interpretativa tendo foco nas 

percepções e experiências humanas. As experiências vividas são, 

portanto, o princípio e fim da pesquisa fenomenológica que tem por 

objetivo transformá-las “em expressão textual da sua essência” (VAN 

MANEN, 1990, p.36). 

Para van Manen (1990), a “hermenêutica fenomenológica” é a 

união de duas abordagens que tem como objetivo descrever um 

fenômeno para interpretá-lo e, consequentemente, compreender com 

mais profundidade sua natureza, sua essência. O autor ainda comenta 

que "toda descrição fenomenológica é interpretação de texto (ou 

hermenêutica) e que a ideia de texto introduz a noção de interpretações" 

(van Manen, 1990, p.39). 

Freire (2010) comenta que a abordagem hermenêutico-

fenomenológica permite um diálogo com a complexidade e os 

princípios propostos por Morin (1998, 2007), resgatando a objetividade 

e a subjetividade do indivíduo, seu caráter ativo, provisório, 

construtivo, afetivo e histórico, estabelecendo uma relação dinâmica e 

não linear entre ele e seu meio. 

A abordagem hermenêutico-fenomenológica tem como 

característica principal os procedimentos de textualização, tematização 
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e o ciclo de validação, que de acordo com Freire (2007, p.5), constituem 

suas rotinas de organização, interpretação e validação. 

A textualização, nessa abordagem, ocorre com as transcrições 

das experiências humanas materializadas pelos registros de textos, 

permitindo a interpretação e a compreensão do fenômeno investigado. 

Na tematização, são identificados os temas hermenêutico-

fenomenológicos (Freire, 2010, 2012), que expressam e caracterizam a 

constituição e a essência do fenômeno investigado, ou seja, a produção 

dos textos elaborados pelos os participantes do curso. 

Para dar uma maior confiabilidade e validade à interpretação 

hermenêutico-fenomenológica, ocorre o ciclo de validação, 

caracterizado por movimentos sucessivos para legitimar “as 

descobertas e, em alguma medida, dando conta da subjetividade 

interpretativa, que é inerente à abordagem” (FREIRE, 2012, p. 24). 

 

CONTEXTO DA PESQUISA 

A pesquisa ocorreu com os professores do curso Técnico de 

Secretariado de uma instituição pública federal, na cidade de Cuiabá, 

no Estado de Mato Grosso. 

Para que a pesquisa fosse realizada, encaminhou-se um projeto 

para o Departamento de Pós-Graduação da instituição, explicando todas 

as etapas a serem desenvolvidas, bem como os objetivos da proposta do 

curso de Formação Tecnológica.  
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O curso visava formar tecnologicamente os professores da área 

técnica do curso Técnico de Secretariado, para que pudessem ministrar 

aulas na modalidade a distância; ou seja, para que pudessem utilizar os 

recursos do ambiente digital Moodle 2.0, sob a perspectiva da 

complexidade para finalidades educacionais. 

 

PARTICIPANTES 

Inicialmente, a amostra da pesquisa seria de 14 professores (6 

do gênero masculino e 8 do feminino), com formação na área técnica 

que ministram aulas no curso Técnico em Secretariado.  

O curso aconteceu na plataforma Moodle, instalada no servidor 

da instituição mencionada e teve a duração de 6 semanas. 

Os professores possuíam formação nas áreas de Economia, 

Administração, Ciências Contábeis, Psicologia Organizacional, 

Técnicas Secretariais, Direito, Relações Interpessoais e Matemática 

Financeira. 

Após o convite feito por e-mail e via telefone aos 14 professores, 

foi aplicado um questionário com o intuito de alcançar informações 

suficientes e obter o perfil em relação à formação e aos seus 

conhecimentos e interesses sobre a educação a distância. 

Dos 14 convidados, apenas 13 responderam ao questionário e 9 

compareceram ao encontro presencial e, portanto, esses foram 

considerados como a final amostra da pesquisa. 
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O CURSO DE FORMAÇAO TECNOLÓGICA 

O curso ofertado, aos participantes da pesquisa, teve por 

objetivo desenvolver e implementar um processo de formação de 

professores, visando formá-los tecnologicamente para utilizarem a 

plataforma Moodle para, a partir dessa experiência, obter seus relatos. 

A figura 1, mostra a página principal do curso. 

 

FIGURA 1 – Página principal 

 

Fonte: Dados da pesquisa 

 

As atividades na plataforma Moodle foram organizadas em 

módulos que dialogaram entre si, buscando sempre circularidade e 

recursividade. A sequência dos conteúdos e do cronograma foram 

modificados, de acordo com o interesse do grupo, ao longo do curso, 

que teve a duração de 6 semanas. 
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O curso on-line ministrado teve, em seu primeiro esboço, os 

seguintes tópicos gerais: 

- o que é educação a distância; 

- importância da formação tecnológica para os docentes; 

- diferenciação do paradigma tradicional e o complexo; 

- desenho de curso voltado para a complexidade; 

- atuação e avaliação na educação a distância. 

 A figura 2, a seguir, mostra como os professores visualizavam 

os conteúdos do curso. 

 

FIGURA 2 – Conteúdo do curso 

 

Fonte: Dados da pesquisa 

 

Ao longo do curso, os apontamentos escritos (diário e fórum e 

discussão) de todas as atividades realizadas pelos professores foram 

considerados como registro de texto das experiências vividas e 

utilizados para a interpretação do objetivo geral do estudo. 
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INTERPRETAÇAO DO FENOMENO 

O objetivo deste trabalho foi a interpretação do fenômeno 

formação tecnológica a distância dos professores do curso Técnico em 

Secretariado de uma instituição federal baseado na complexidade. 

Segundo Morin (2002), a interpretação ocorre em distintas situações 

reflexivas que são tecidas, buscando estabelecer uma comunicação 

entre os momentos reflexivos da pesquisa. 

Após todos os textos coletados, ocorreu o processo de 

tematização com base nas rotinas de organização e interpretação 

proposta por Freire (2007), chegando ao momento do mergulho 

interpretativo (Freire, 2010), identificando as unidades de significado, 

refiná-las e posteriormente ressignificá-las, até identificar os temas 

hermenêutico-fenomenológicos que compõem o fenômeno em questão.  

Simultaneamente a esses processos Freire (2010) comenta que 

ocorre o ciclo de validação (van Manen, 1990) que permite confirmar e 

validar a estrutura temática identificada, tendo como referência os 

textos originais e o fenômeno investigado. 

A interpretação dos textos, amparada pelos pressupostos 

teórico-metodológicos, revelou que o fenômeno em estudo estava 

estruturado nos seguintes temas: DESAFIO, CONCEITO, 

DETERMINAÇÃO e ATUALIZAÇÃO. 
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Para representar os temas que emergiram a partir da 

interpretação dos textos dos participantes, foi utilizada a representação 

gráfica da galáxia, conforme a figura 3 que nos remete aos princípios 

da complexidade. 

 

FIGURA 3 – Representação gráfica do fenômeno 

 

Fonte: dados da pesquisa 

 

A figura da galáxia foi escolhida em relação da interligação e 

interconexão de três dimensões contextuais; ou seja, a ideia da 

recursividade com seu movimento dinâmico, transcendendo a relação 

de linearidade das conexões existentes entre as partes, permitindo que 
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os opostos se encontrem e se complementem, bem como a relação entre 

o todo e as partes na qual as partes estão no todo e este, nas partes, indo 

ao encontro dos princípios da complexidade que abarcam a ideia de 

existência de uma relação indissolúvel entre todo e partes. 

 

INTERPRETAÇAO DOS TEMAS 

A ordem dos temas apresentados foi apenas uma questão de 

opção, pois, de acordo com a abordagem hermenêutico-

fenomenológica, não há uma hierarquização ou linearidade na 

interpretação, uma vez que todos os temas são partes de um todo e, por 

isso, igualmente importantes. 

O tema desafio emergiu de forma natural, revelando o aspecto 

inédito de trabalhar ou desenvolver algo novo, pois ao mencionarem a 

formação tecnológica via educação a distância, os participantes 

apontaram os grandes desafios de atuar nesta modalidade de ensino, 

como ilustra o excerto abaixo: 

 

"Realmente professores, produzir material para 

educação a distância não é trabalho tão fácil assim, 

é um desafio, pois o material deve ser escrito de uma 

maneira dialógica, ou seja, como se o professor 

estivesse conversando com o aluno, pois na EaD o 

professor não está na frente do aluno para sanar 

qualquer dúvida, assim todo material deve ser 

escrito de uma forma clara e objetiva" (João - Fórum 

1). 
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O tema atualização presente, no fenômeno ilustrado, emergiu 

dos registros textuais produzidos pelos professores, principalmente pela 

visão de atualização do conhecimento. Apresento a seguir os excertos 

selecionados para ilustrar este tema: 

 

"O curso de Formação Tecnológica docente 

contribuiu para atualizar meus conhecimentos, 

propiciando aprender mais sobre o ensino a 

distância, suas ferramentas, conceitos, avaliação, 

trazendo novas experiências de trabalho e me 

fazendo refletir sobre minha própria prática 

docente" (Irene - Diário 3). 

 

O tema conceito permeia a experiência vivida pelos 

participantes, devido à formação tecnológica ter sido realizada em um 

ambiente online, do qual foram explorados assuntos sobre a educação a 

distância. O tema conceito emergiu devido aos conteúdos discutidos no 

curso sobre o que os professores entendiam sobre a educação a 

distância. 

 

“Em minha opinião, educação a distância é um 

ensino que ocorre não presencial, feita por meio de 

mídias impressas ou eletrônicas sem a presença de 

um professor” (Daniela – Fórum 2). 

 

O tema determinação está relacionado à questão de boa 

vontade e persistência em estudar e aprender na educação a distância. 

O excerto abaixo explicita que, ao longo do processo de aprendizagem 
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na educação a distância, é necessário a persistência para alcançar bons 

resultados. 

 
"Na EAD necessita ter força de vontade e 

determinação, ser o próprio fator motivador de seus 

anseios, sem necessitar de outros para lhe empurrar 

para frente" (Irene - Fórum 4). 

 

 

CONSIDERAÇOES FINAIS 

O objetivo deste trabalho foi de responder a seguinte pergunta 

de pesquisa: Qual a natureza do fenômeno formação tecnológica dos 

professores do curso Técnico em Secretariado de uma instituição 

federal baseado na complexidade, sob a perspectiva de todos os 

participantes? 

Para chegar à compreensão do fenômeno formação tecnológica, 

a escolha da abordagem metodológica hermenêutico-fenomelogógica, 

baseada na proposta de Freire (2007, 2010, 2012), utilizada nesta 

pesquisa, foi de grande importância para poder identificar os temas que 

compõem a essência do fenômeno. 

Os temas hermenêutico-fenomelógicos que emergiram sob a 

perspectiva complexa da investigação do fenômeno em foco foram: 

desafio, atualização, conceito e determinação. 

Nesta investigação, houve algumas limitações, como por 

exemplo, o tempo, pois o curso, alvo da pesquisa, acabou sendo 
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ofertado próximo ao final do ano e gerou, em alguns momentos, pouca 

participação dos professores, tendo em vista o acúmulo de atividades 

típico de final de ano letivo.  

Corroboro o pensamento de Pitombeira (2014), quando afirma 

que 

a formação tecnológica, acima de tudo, deve visar a 

formação integral, capaz de transformar e promover 

mudanças, como um processo interno e auto-

organizador, ou seja, um processo complexo do 

sujeito em suas dimensões como ser humano. É a 

contribuição para a formação de outros sujeitos, que 

compartilham espaço com ele, dentro de um espaço 

que sofreu a contribuição dos sujeitos para que se 

formasse e organizasse (PITOMBEIRA. 2014, 

p.130). 

 

Professores formados tecnologicamente “provocam em seus 

alunos a reflexão sobre processos e os produtos, incentivam a busca de 

distintas fontes de informações, apoiam o uso de múltiplas mídias e 

linguagens” (ALMEIDA, 2003, p.334). 

É nessa acepção que os caminhos reflexivos são solicitados em 

uma formação tecnológica que expõe aos professores novas vivências 

profissionais e uma capacidade de ser autoquestionador, autorreflexivo, 

autotransformador e colaborativo ao mesmo tempo. 

Conclui-se que os participantes da pesquisa possuem pouco 

conhecimentos sobre os princípios da complexidade em suas práticas 

pedagógicas e que alguns ainda sofrem influências do paradigma 

tradicional inserido em suas formações profissionais. 
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A PSEUDOFORMAÇÃO EM TEMPOS DE 

REFORMA: os conteúdos clássicos como resistência ao 

esvaziamento do currículo na educação básica 

 

Hewerton Aparecido Lopes37 

Wellington Francisco Bescorovaine38 

 

INTRODUÇÃO 

As teorias hegemônicas de educação defendem a 

particularização e a individualização do ensino e, com isso, esvaziam a 

função social da escola de socializar a generalidade humana e a 

universalidade do conhecimento. 

Em tempos de reformas educacionais e da implementação da 

Base Nacional Comum Curricular (BNCC) na educação básica 

brasileira, é imprescindível, apoiado em Gama (2015, p. 219), “[...] que 
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se continue investigando a proposição acerca do currículo na 

perspectiva histórico-crítica, pois seu desenvolvimento está em 

processo, sendo tarefa coletiva contribuir para o seu avanço e 

implementação”. Em função disso, expandir a compreensão sobre a 

seleção dos conteúdos, nas diferentes modalidades de ensino, pode 

colaborar com a perspectiva curricular voltada à formação integral. 

O objetivo deste ensaio é discutir a pseudoformação, a partir da 

teoria crítica de sociedade, diante da reforma do ensino médio, e 

defender os conteúdos clássicos na escola, sob a perspectiva da 

pedagogia histórico-crítica, como forma de resistência. 

Este ensaio se justifica pela necessidade de abordar o clássico 

como critério de seleção dos conteúdos na educação básica (DUARTE, 

2016; FERREIRA, 2019; GAMA, 2015; SAVIANI, 2008, 2010), pois 

entende-se que esses conhecimentos dizem respeito às “[...] produções 

do gênero humano que efetivamente surgiram de necessidades que 

emergiram do próprio processo de constituição da humanidade” 

(FERREIRA, 2019, p. 153). É por meio deles, portanto, que o indivíduo 

é capaz de compreender a realidade concreta e a importância do 

trabalho como atividade essencial à existência humana e, por 

conseguinte, de si mesmo. 

No próximo tópico, serão tratados os conceitos de formação e 

de pseudoformação na sociedade, a desvalorização do conhecimento e 

o esvaziamento do currículo decorrente das recentes reformas 
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educacionais. Em seguida, apresentam-se o conceito de conteúdo 

clássico e as possibilidades de resistência à pseudoformação que ele 

representa. Por fim, expõem-se as principais conclusões do presente 

ensaio. 

 

A PSEUDOFORMAÇÃO EM TEMPOS DE REFORMA 

A formação educacional, de acordo com a concepção de 

sociedade de “seres livres e iguais”, conforme explica Adorno (2005, p. 

4-8), devia ter “[...] como condições a autonomia e a liberdade”. A 

garantia dessas condições possibilitaria, dentre outras coisas, a 

emancipação dos sujeitos, por meio do desenvolvimento do senso 

crítico e do pensamento reflexivo. Mas viver em uma sociedade 

alicerçada em pressupostos capitalistas que não permitem aos sujeitos 

serem livres e independentes, inviabiliza essa formação. 

Sendo assim, uma formação que não promove liberdade pode 

ser considerada como pseudoformação. Como consequência, o 

indivíduo é impelido a não refletir criticamente sobre si e sobre a 

própria realidade. Nessa condição, “[...] a autoridade é diluída e tornada 

invisível, dando a falsa impressão que não existe mais e que os sujeitos 

decidem por si próprios; o saber reduz-se à informação, recusando a 

experiência e a sabedoria acumulada ao longo de milhares de anos” 

(GALUCH; CROCHIK, 2016, p. 241). Nesse sentido, os conteúdos 

escolares já não são tão importantes quanto a forma como são 
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aprendidos. Priorizam-se competências e habilidades relacionadas à sua 

utilização prática, em detrimento dos conhecimentos historicamente 

acumulados e socialmente referenciados. 

Tudo isso se contrapõe ao fato de que o conhecimento escolar 

não deve estar relacionado apenas ao senso comum, mas sim, expressar 

o que há de mais desenvolvido na sociedade, pois como afirma Saviani 

(2011, p. 201) não compete à escola “[...] mostrar a face visível da lua, 

isto é, reiterar o cotidiano, mas mostrar a face oculta, [...] os aspectos 

essenciais das relações sociais que se ocultam sob os fenômenos que se 

mostram à nossa percepção imediata”. Por isso, os conhecimentos 

devem ir além da aparência, do que é manifesto, e chegar à essência, 

naquilo que não está prontamente disponível, mas se faz necessário para 

uma compreensão crítica e mais próxima da realidade concreta. 

Algumas concepções como as chamadas pedagogia do aprender 

a aprender e a pedagogia das competências, por exemplo, transferem à 

formação os princípios da flexibilidade, adaptabilidade e 

competitividade (RAMOS, 2008, p. 299). Elas contribuem para o 

esvaziamento do currículo (GAMA, 2015), pois defendem a 

importância de se aprender fazendo, resolver problemas da vida 

cotidiana, e valorizam a forma (como se aprende) em detrimento do 

conteúdo (o que se aprende). Muitos desses princípios podem ser 

observados na proposta da Lei 13.415/2017 que instituiu a reforma do 

ensino médio. 
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De acordo com essa lei, durante os dois primeiros anos do 

ensino médio, a formação geral (os conhecimentos das ciências básicas) 

fica restrita a até 1.800 horas; no terceiro ano, o estudante deverá optar 

(caso haja mais de uma opção em sua escola ou cidade) por um dos 

cinco possíveis itinerários formativos: “[...] I - linguagens e suas 

tecnologias; II - matemática e suas tecnologias; III - ciências da 

natureza e suas tecnologias; IV - ciências humanas e sociais aplicadas; 

V - formação técnica e profissional” (BRASIL, 2017, Art. 36).  

A escolha por apenas um itinerário reduz o acesso aos 

conhecimentos mais gerais, próprio dessa etapa de ensino, e nega às 

camadas populares uma educação integral (FERRETI, 2018). Mesmo 

que a lei se aplique a todas as escolas, enquanto as instituições privadas, 

possivelmente, terão recursos para oferecer todos os itinerários, as 

públicas que dependerão de financiamento estatal para investir em 

infraestrutura, contratação de pessoal, etc., e, dada as desigualdades 

educacionais que variam de região para região e de escola para escola, 

as que não receberem o apoio necessário farão a oferta dentro das 

condições existentes. 

Logo, uma reforma educacional, que o princípio deveria 

representar uma melhoria ou avanço, pode agravar a crise, conforme as 

palavras de Adorno (2005),  

 

reformas pedagógicas isoladas, indispensáveis, não 

trazem contribuições substanciais. Poderiam até, em 

certas ocasiões, reforçar a crise, porque abrandam as 
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necessárias exigências a serem feitas aos que devem 

ser educados e porque revelam uma inocente 

despreocupação frente ao poder que a realidade 

extrapedagógica exerce sobre eles (ADORNO, 

2005, p. 2). 

 

Esse parece ser o caso da atual reforma do ensino médio, pois 

propõe os itinerários formativos sem que a oferta de todos eles possam 

ser garantida pelas escolas públicas e sem prever recursos financeiros 

para a implementação. Dessa forma, com a premissa de atender aos 

interesses dos jovens, tal medida é capaz de limitar as opções de escolha 

dos mais vulneráveis quando a escola mais próxima, ou a única da 

cidade, não oferecer todos os itinerários possíveis e ainda não garantir 

uma carga horária mínima dos conhecimentos gerais. 

Para enfrentar esse problema e, consequentemente, a 

pseudoformação, acredita-se que os pressupostos históricos e 

filosóficos do conceito de conteúdo clássico, presentes na pedagogia 

histórico-crítica, podem orientar a organização do currículo e a seleção 

dos conhecimentos mais desenvolvidos, tendo, desse modo, uma 

sustentação para enfrentar o “[...] esvaziamento do currículo escolar na 

sociedade capitalista” (GAMA, 2015, p. 218). Esse conceito 

compreende a apropriação destes conhecimentos como forma de 

superação da pseudoformação unilateral, fragmentada, que separa 

trabalho manual e intelectual. No próximo tópico, serão expostos os 

argumentos que defendem os conteúdos clássicos como resistência aos 

atuais ataques à educação. 
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OS CONTEÚDOS CLÁSSICOS COMO FORMA DE RESISTÊNCIA 

À PSEUDOFORMAÇÃO 

Uma pseudoformação voltada para a adaptação valoriza a 

forma, em vez do conteúdo, porque ela não permite, por si só, a 

compreensão da essência dos fenômenos; pelo contrário, a 

aprendizagem tende a ficar na superfície, no imediato, na aparência das 

coisas. Ir além da aparência é a condição de existência da ciência, 

conforme explica Marx (1985), ao dizer que “[...] toda ciência seria 

supérflua se a forma de manifestação [a aparência] e a essência das 

coisas coincidissem imediatamente” (MARX, 1985, p. 271). Portanto, 

a razão do conhecimento científico é compreender e explicar de 

maneira racional e objetiva a natureza com o intuito de formar leis que 

facilitem a atuação do homem e sanem suas necessidades. 

Isso explica porque a pseudoformação relega o trato com o 

conhecimento, pois como observa Galuch e Crochik (2016),  

 

quando se busca uma formação que possibilite a 

experiência, o conhecimento é fundamental; quando 

o objetivo é a formação para a adaptação à 

sociedade, a ênfase recai sobre o desenvolvimento 

da capacidade de aprender ao longo da vida ou o 

“aprender a aprender”, reiterando a formação que 

reduz a percepção do mundo às formas existentes 

(GALUCH; CROCHIK, 2016, p. 244-5). 
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Essa formação reduzida à aparência das coisas contribui, então, 

para a manutenção da sociedade como está, pois um sujeito adaptado 

não questiona a realidade e, consequentemente, não busca formas de 

transformá-la.  

Uma educação fundamentada em uma concepção de mundo 

transformadora define o que é específico das disciplinas escolares e 

como abordá-las ao ponto de contribuir com o desenvolvimento integral 

do aluno. Nessa perspectiva, Saviani (2011) afirma como elemento 

central “[...] a passagem da síncrese à síntese, pela mediação da análise 

[...]” (SAVIANI, 2011, p. 217). Desse modo, o aluno é capaz de passar 

do conhecimento informal e fragmentado àquele mais elaborado, em 

um ambiente no qual o objetivo central é a aprendizagem dos conteúdos 

escolares. 

Com esse entendimento, segundo Duarte (2016, p. 109), a 

pedagogia histórico-crítica toma como referência a “[...] concepção de 

mundo materialista, histórica e dialética [...]” e a partir disso define os 

conteúdos a serem ensinados na educação escolar e as possíveis formas 

de aprofundá-los. Essa teoria assume a luta histórica pela emancipação 

do gênero humano como referência para postular que a escola trabalhe 

com conteúdos clássicos no campo científico, no artístico e no 

filosófico, visto que grande parte da humanidade “[...] não tem acesso 

às formas mais ricas da produção cultural” (DUARTE, 2016, p. 110). 

Portanto, a realidade já existe como um processo histórico e é passível 
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de ser apreendida, desde que se tenha acesso aos conhecimentos 

historicamente acumulados e socialmente referenciados que a 

pedagogia histórico-crítica define como conteúdos clássicos. 

Diante disso, a defesa pelo ensino de conteúdos clássicos na 

escola seria uma forma de resistir à pseudoformação? 

Para tentar responder a esta questão, é importante compreender 

que esses conhecimentos também podem ser chamados de saberes 

sistematizados, já que esse termo deriva de sistema, que diz respeito a 

um conjunto de elementos organizados e inter-relacionados. Já a 

pedagogia histórico-crítica se refere ao saber escolar, ela afirma que se 

trata da cultura erudita, do conhecimento elaborado. Seu principal 

argumento é o de que quem domina a “[...] cultura erudita consegue 

apropriar-se da cultura popular sem maiores problemas, mas a recíproca 

não é necessariamente verdadeira” (FERREIRA, 2019, p. 119). Por 

isso, o espaço escolar deve priorizar os conteúdos eruditos, pois além 

de não estarem facilmente disponíveis, ao dominá-los, o estudante 

consegue incorporar elementos mais desenvolvidos àquilo que ele já 

conhece e enriquecer a própria realidade. 

O clássico pode ser entendido como aquilo que se firmou como 

fundamental e resistiu ao tempo, visto que sua validade extrapola o 

momento em que foi formulado, tornando-se uma referência para as 

gerações seguintes. Por esse motivo, a noção de clássico orienta a 

definição dos currículos escolares, fornecendo “[...] um critério para se 
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distinguir, na educação, o que é principal do que é secundário; o 

essencial, do acessório; o que é duradouro do que é efêmero; o que 

indica tendências estruturais daquilo que se reduz à esfera conjuntural” 

(SAVIANI, 2010, p. 27-28). E isso vale para todos os níveis de 

educação cuja finalidade seja a apropriação das objetivações humanas 

produzidas ao longo do tempo. 

Definir um conteúdo como clássico parte do pressuposto de que 

os conhecimentos apresentam diferentes graus de riqueza, 

complexidade e desenvolvimento. Nas palavras de Ferreira (2019),  

 

[...] existem conhecimentos que, objetivamente, são 

mais desenvolvidos que outros e, por consequência, 

quando um indivíduo entra em contato com uma 

forma de conhecimento mais desenvolvida, esta 

pode, em princípio, lhe possibilitar maior 

desenvolvimento individual (FERREIRA, 2019, p. 

118). 

 

Em razão disso, não se trata de menosprezar o saber popular, 

mas de entender que o currículo escolar deve priorizar os 

conhecimentos mais elaborados, pois são eles que potencializam a 

evolução do aluno. 

O saber popular é o conhecimento adquirido de maneira 

empírica e espontânea, sem o rigor e o método exigidos pelo 

conhecimento científico que atesta um fato ou fenômeno a partir de 

parâmetros pré-estabelecidos e socialmente referenciados (SAVIANI, 

2013). Por isso, ambos podem ser experenciados, passados de uma 



 

 165 

 

Estudos, ensino e pesquisa na prática docente 

geração à outra e estarem presentes na escola, desde que se delimite o 

papel de cada um no currículo escolar formal.  

Vale mencionar que algumas legislações ampliam esta 

discussão, como a Lei Nº 10.639/2003, alterada pela Lei Nº 

11.645/2008, ao incluir no currículo oficial da rede de ensino a 

obrigatoriedade da temática “História e Cultura Afro-Brasileira e 

Indígena”. Ela trata questões fundamentais como incluir “aspectos da 

história e da cultura que caracterizam a formação da população 

brasileira” (BRASIL, 2008, Art. 26-A, § 1º) a partir da perspectiva dos 

negros e dos indígenas, valorizando a luta destas etnias e as suas 

contribuições sociais, por muito tempo preteridas, pertinentes à 

constituição do Brasil. 

O desafio está em identificar quais conhecimentos precisam ser 

assimilados e as formas mais adequadas para a realização do trabalho 

pedagógico. Sobre o primeiro aspecto, Saviani (2008, p.18) corrobora 

com “[...] a definição de clássico é central, pois é ela que norteará a 

seleção dos conteúdos nucleares que deverão compor o currículo, sua 

gradação e seu sequenciamento de maneira a transformar o saber 

sistematizado em saber escolar”. Nesse sentido, transformar em saber 

escolar significa viabilizar as condições de transmissão e de apropriação 

do conhecimento científico, filosófico e artístico; dosá-los e sequenciá-

los de modo que possibilite a sua plena compreensão por parte do aluno. 
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Por esse motivo, a formação, considerando a apropriação do 

clássico, seria do interesse da classe trabalhadora39, pois ela foi, 

historicamente, condição de emancipação da burguesia, assim como 

negá-la aos proletários tornou a formação cultural um privilégio de 

classe e um modo de dominação. Adorno (2005) ratifica esse 

entendimento ao dizer que 

 

a formação não foi apenas sinal da emancipação da 

burguesia, nem apenas o privilégio pelo qual os 

burgueses se avantajaram em relação às pessoas de 

pouca riqueza e aos camponeses. Sem a formação 

cultural, dificilmente o burguês teria se 

desenvolvido como empresário, como gerente ou 

como funcionário. Assim que a sociedade burguesa 

se consolida e já as coisas se transformam em 

termos de classes sociais. Quando as teorias 

socialistas se preocuparam em despertar nos 

proletários a consciência de si mesmos, o 

proletariado não se encontrava, de maneira alguma, 

mais avançado subjetivamente que a burguesia. Não 

foi por acaso que os socialistas alcançaram sua 

posição chave na história baseando-se na posição 

econômica objetiva, e não no contexto espiritual. Os 

dominantes monopolizaram a formação cultural 

numa sociedade formalmente vazia. A 

desumanização implantada pelo processo capitalista 

de produção negou aos trabalhadores todos os 

                                                 
39 Entende-se por classe trabalhadora, ou proletária, os sujeitos que criam a riqueza 

sob o capitalismo moderno por meio da sua força de trabalho, recebendo em troca 

uma contrapartida econômica (salário), sem se tornar os proprietários dos meios de 

produção em que trabalham. É um termo que se distingue da classe capitalista, ou 

burguesia, que é a proprietária dos meios de produção e que explora os trabalhadores 

para acumular mais-valia, acumulando capital, sem terem de realizar os trabalhos 

produtivos (MARX; ENGELS, 1998). 
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pressupostos para a formação e, acima de tudo, o 

ócio (ADORNO, 2005, p. 5). 

 

Uma das críticas que se faz à reforma do ensino médio se 

encontra, precisamente, na negação do conhecimento à classe 

trabalhadora, pois ao ter que escolher por apenas um itinerário, retira-

se a oportunidade de uma formação mais ampla e reduz as 

oportunidades de dar continuidade aos estudos. Uma medida que não 

só mantém as desigualdades educacionais e sociais já existentes como 

tem potencial para acentuá-las. 

Dessa forma, reforça-se a importância de se garantir os 

conteúdos clássicos na formação da classe trabalhadora, pois “[...] 

dominar o que os dominantes dominam é condição de libertação” 

(SAVIANI, 2008, p. 55). Com base nisso, ainda que essa não seja a 

única condição de emancipação, ter acesso aos conhecimentos mais 

desenvolvidos pode ajudar a compreender o problema da falta de 

organização sociopolítica dos trabalhadores, a se entender pertencente 

à classe operária e quanto à existência da luta de classes no interior da 

sociedade capitalista. 

A organização curricular e a seleção dos conteúdos, diante da 

atual conjuntura, devem se fundamentar na importância de 

compreender o modo de produção no sistema capitalista e na 

necessidade de historicizar os conteúdos. 

Diante disso, o currículo escolar voltado à formação, apoiado 

em Saviani (2005, 2016) e Ramos (2008), teria os seguintes eixos de 
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referência: ligar conhecimento e prática; garantir o domínio teórico e 

prático de como o saber se articula como processo produtivo; incorporar 

valores ético-políticos e conteúdos históricos e científicos que 

caracterizam a práxis humana. 

Acredita-se que tais eixos permitiriam à classe trabalhadora 

compreender a realidade concreta, dado que, segundo Marx (2011), o 

concreto representa a síntese de múltiplas determinações. A via 

metodológica possível para essa síntese no pensamento seria a via da 

história, fazendo-se necessário aplicá-la ao conhecimento para que se 

tenha a oportunidade de “[...] compreender os condicionantes sociais 

que possibilitam a existência humana” (SAVIANI, 2013a, p.102). 

Deve-se, então, como forma de resistência à pseudoformação, abordar 

os conhecimentos na sua historicidade e assim explicitar as principais 

características do modo de produção capitalista, que resultaram na 

presente forma do homem produzir a sua própria existência. 

Diante disso, apesar de não representar a solução para todos os 

problemas da sociedade, defender os conteúdos clássicos pode ser uma 

das formas dos educadores preocupados com uma formação integral, 

humana e emancipatória se contraporem à pseudoformação já tão 

difundida e, atualmente, reforçada pela reforma do ensino médio. E, 

apesar de não ser uma tarefa fácil, resistir à semiformação se faz 

necessário, pois, com base em Adorno (2005) 
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é possível que inúmeros trabalhadores, pequenos 

empregados e outros grupos, graças à sua 

consciência de classe ainda viva, embora debilitada, 

não caiam nas malhas da semiformação. Porém, 

estas são tão fortes a partir da produção, seu 

estabelecimento está tão de acordo com os 

interesses decisivos e se adequam tanto às 

manifestações culturais atuais, que sua 

representatividade se impõe, mesmo sem a chancela 

da estatística. No entanto, é ainda a formação 

cultural tradicional, mesmo que questionável, o 

único conceito que serve de antítese à semiformação 

socializada, o que expressa a gravidade de uma 

situação que não conta com outro critério, pois 

descuidou-se de suas possibilidades (ADORNO, 

2005, p. 7). 

 

Quando se luta pela transmissão dos conhecimentos, sem 

preterir a importância de questionar quais são esses saberes e por que 

selecioná-los, não se busca preservar a pedagogia tradicional, dado que 

esta é passível e merecedora de inúmeras críticas, mas sim que se 

reconheçam os ataques recorrentes ao saber sistematizado e, 

consequentemente, à humanidade acumulada ao longo da história, e o 

quanto de atraso e de impedimento à formação, defendida por Adorno 

(2005), isso representa. 

Em face da atual reforma do ensino médio, pautada no ensino 

de habilidades básicas e competências voltadas à produtividade, urge o 

desenvolvimento de concepções formativas contra-hegemônicas, 

centradas na elevação cultural dos trabalhadores, tal qual a defesa pelos 

conteúdos clássicos se propõe. 
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De acordo com Martins (2010, p. 20), tais princípios devem se 

debruçar ao “[...] desvelamento da prática social, apto a promover o 

questionamento da realidade fetichizada e alienada que se impõe aos 

indivíduos”. E é contribuindo com a proposição da pedagogia histórico-

crítica que se almeja construir uma educação para a transição, 

preocupada com um novo modo de produzir a existência humana. 

 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

O presente ensaio teve o objetivo de discutir a pseudoformação, 

a partir da teoria crítica de sociedade, diante das recentes reformas 

educacionais e defender os conteúdos clássicos na educação escolar, 

apoiado na pedagogia histórico-crítica, como forma de resistência ao 

esvaziamento do currículo. 

Conforme discutido, nem sempre as reformas pedagógicas 

representam avanços, posto que a Lei 13.415/2017 trouxe retrocessos à 

educação, como, por exemplo, a diminuição da carga horária destinada 

às disciplinas básicas e a obrigatoriedade da escolha por apenas um dos 

possíveis itinerários formativos, sem que a oferta de todos esses 

itinerários possa ser garantida pelas escolas. 

Entende-se que este dispositivo legal vai ao encontro da 

pseudoformação, pois reduz o acesso aos conhecimentos mais gerais e 

nega uma educação integral aos trabalhadores e filhos dos 

trabalhadores. Valoriza-se, também, a forma em detrimento do 
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conteúdo, e, como consequência, desvaloriza-se o conhecimento, visto 

que este é substituído pelas competências e habilidades requeridas pelo 

sistema produtivo. Além disso, relega-se a função do professor como 

secundária, diminuindo sua autoridade, visto que aprender sozinho 

parece ter mais valor do que mediado por outra pessoa (GALUCH; 

CROCHIK, 2016). 

Diante da tentativa de esvaziar o currículo escolar, a proposta de 

se defender os conteúdos clássicos mostra-se pertinente, pois uma 

formação que busque a emancipação e a consciência de classe dos 

trabalhadores precisa garantir o que há de mais elaborado nos campos 

científico, artístico e filosófico. Estes conhecimentos devem ser 

nucleares no currículo, visto que não estão disponíveis no cotidiano; 

dominá-los, permite ao estudante incorporar elementos mais 

desenvolvidos à sua própria realidade, refletir sobre as condições de 

exploração presentes no sistema capitalista, a luta de classes presente 

em seu interior e pensar formas para a sua superação (SAVIANI, 

2013b). 

Sugere-se, como pesquisas futuras, ampliar as discussões do 

clássico nas diferentes modalidades e relacionar as concepções de 

conhecimento presentes nas legislações educacionais que orientam a 

educação brasileira, e como a teoria crítica de sociedade e a pedagogia 

histórico-crítica podem intervir e contribuir com a reflexão e a tomada 

de autoridade do professor e do conhecimento na formação. 
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EXPERIÊNCIA DA UTILIZAÇÃO DE SEMINÁRIO 

COMO PRÁTICA DE ENSINO, DE FORMA REMOTA, 

EM TEMPOS DE PANDEMIA 

 

Claudia Dell’Agnolo40 

 

INTRODUÇÃO 

Como conduzir uma aula totalmente a distância foi um dos 

questionamentos mais inquietantes dos profissionais da educação para 

pensar os processos de ensino-aprendizagem durante a pandemia. 

Nesse contexto, esse trabalho tem por objetivo refletir sobre: como 

ensinar informática em tempos de pandemia? Esta foi a pergunta que a 

professora-autora precisou pensar e repensar para, a partir do ano da 

pandemia COVID-19, momento em que o mundo mudou, ela precisou 

também mudar seus métodos de ensino. Uma das formas avaliadas foi 

o seminário. Mas como os alunos iriam discutir os assuntos? Será que 

                                                 
40 Mestra em Ciência da Computação pela Universidade Federal de Santa Catarina - 

UFSC; especialista de formação pedagógica para graduados não licenciados, 

equivalente à licenciatura, pelo Centro Estadual de Educação Tecnológica Paula 

Souza - CPS; bacharel em Ciência da Computação pela Fundação Universidade 

Regional de Blumenau - FURB; Docente do Instituto Federal do Paraná – IFPR, 

campus Colombo – PR; coordenadora de publicações da Revista “IFSophia: revista 

eletrônica de investigações Filosófica, Científica e Tecnológica” desde 2014; atuante 

na Comissão Permanente de Pessoal Docente - CPPD, desde 2012. 
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dariam conta de fazer a atividade em grupo? Será que conseguiriam 

montar o material, a apresentação?  

Com a ajuda do curso Formação Pedagógica para Graduados 

Não Licenciados, que utilizou a técnica logo no início do curso, em uma 

das primeiras disciplinas, D2 –Seminários e Aprendizagem 

Colaborativa, a professora-autora ousou experimentar o seminário em 

uma turma de primeiro ano do ensino médio profissionalizante. Os 

resultados foram satisfatórios a ponto de a professora continuar a 

utilizar o formato em suas disciplinas. 

A utilização de seminário na prática educacional baseia-se e tem 

sua importância, a partir de alcançar o objetivo principal do conteúdo, 

o qual se deseja que haja aprendizado pelo aluno.  

Almeida (2017) classifica como métodos ativos:  

 

a) métodos individualizados de ensino – os quais 

atendem às diferenças individuais e características 

imanentes ao desenvolvimento de cada estudante; b) 

métodos socializados de ensino, os quais propiciam 

a interação social buscando desencadear a 

aprendizagem em grupo; e c) métodos sócio 

individualizados, que alternam atividades com fases 

individualizadas e socializadas (ALMEIDA, 2017, 

p. 18971). 

 

Visando alcançar os aspectos citados, há a necessidade de os 

professores saírem da postura tradicional e encontrar outras formas de 

ensino para que o aprendizado seja construído a partir da curiosidade 

do próprio estudante. Uma das formas encontradas é o seminário.  
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O seminário é descrito por alguns autores como técnica e por 

outros como método. Para Campos (2006, p.7), “é uma forma de 

trabalho em grupo muito utilizada no ensino médio, pós-médio, 

graduação e pós-graduação”. 

Para Pimenta Neto e Araujo (2013, p.37), “trata-se de uma 

técnica de ensino socializado, na qual o professor assume o papel de 

coordenador de alunos que se agrupam para estudar um tema”. 

A utilização de seminário estimula o desenvolvimento de outras 

três técnicas de ensino, como explana Campos (2006, p.7): “a 

exposição, o debate e o ensino com pesquisa.  Pois a prática tem o 

objetivo de investigar com profundidade algum tem”.  

De acordo com Dillenbourg(1999), conforme citado por Belezia 

(2020, p.1), “uma aprendizagem colaborativa é uma situação de 

aprendizagem onde duas ou mais pessoas aprendem ou tentar aprender 

algo juntas”.  

O seminário possibilita a aprendizagem colaborativa a partir da 

troca de informações, a pesquisa e discussão sobre o assunto em 

questão. O professor passa a ser um mediador, um facilitador do 

processo.  

No ano de 2020, com a pandemia COVID-19, fomos obrigados 

a ficar em casa, desta forma, as aulas, que antes eram presenciais, 

acabaram por serem forçosamente de maneira remota. Sem saber como 
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e se o estudante estava preparado para este momento, sem nem os 

professores estarem preparados.  

Motivada, enquanto professora pelo desconforto das aulas de 

forma remota, tentando encontrar uma forma de que houvesse maior 

participação dos estudantes e visando ver os “rostinhos” deles, foi 

desenvolvida, no formato de seminário, atividade na qual os estudantes 

deveriam estudar um tema e apresentar on-line ou via vídeo durante o 

momento síncrono. Este trabalho apresenta os resultados desta 

atividade.  

 

OBJETIVOS 

Como objetivos de aprendizagem da prática relatada, o 

estudante deveria compreender e dar significado ao conteúdo de 

manutenção de computadores, tendo conhecimento do conteúdo das 

peças e partes de um computador. 

Também se esperava que eles desenvolvessem a habilidade de 

trabalho em grupo e, principalmente, a habilidade de trabalho em grupo 

como atividade remota. 

Aprendessem a trabalhar com recursos audiovisuais: confecção 

de material para a apresentação, edição de vídeos, utilização de 

ferramenta para reuniões em grupo - Meet 

Além destes objetivos, esperava-se que houvesse motivação nas 

atividades desenvolvidas, visto que o distanciamento social ocasionado 
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pela pandemia estava gerando, segundo o olhar da professora-autora, 

um rastro de crises existenciais, presente nos relatos de tristeza, 

ansiedade, depressão e dor.  

 

 

METODOLOGIA  

A prática foi desenvolvida no Instituto Federal do Paraná 

(IFPR), no campus Colombo, situado a Rua Antonio Chemin, 28, Bairro 

São Gabriel, na cidade de Colombo-PR, para o curso de técnico em 

Informática integrado ao Ensino Médio, na turma INFO2020, 1º ano, 

na disciplina de Arquitetura e Organização de Computadores. A turma 

possuía 38 alunos matriculados.  

A atividade foi desenvolvida no período de 03 de novembro de 

2020 a 15 de dezembro de 2020. Houve a participação de 79% do total 

de alunos.  

Os alunos que participaram se configuram por serem estudantes 

na faixa etária de 14 a 16 anos; alguns já trabalham, mas a maioria é 

estudante. Situação que foi alterada com a pandemia COVID-19, 

estudantes que estavam em casa foram forçados a trabalhar para auxiliar 

nas despesas.  

A prática foi desenvolvida pela ferramenta Google Meet, em 

função da pandemia e a alteração das aulas presenciais para atividades 

remotas. O trabalho foi organizado da seguinte forma: 
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A professora explicou o formato, o tema, quantos integrantes 

teria cada grupo, quais materiais deveriam ser confeccionados e quanto 

tempo teria a apresentação.  

Ficou definido o tema: Dispositivos periféricos - componentes 

de um computador. A professora definiu o tema a partir da ementa da 

disciplina. Foi dada uma aula explicando o conteúdo para que os 

estudantes pudessem ter um caminho a seguir. 

A definição dos grupos ficou de livre escolha entre os alunos, 

porém não poderia ter mais que 5 integrantes cada grupo, cada grupo 

deveria enviar a professora, via e-mail até uma data pré-determinada: a 

composição do grupo; a definição de uma pessoa que seria a 

representante para o grupo. Todos os grupos trabalharam o mesmo 

tema, mas como é um assunto amplo poderiam escolher uma parte e 

focar nela, a partir desta possibilidade houve um grupo que escolheu 

tratar de um assunto específico - Placa de Rede.  

Foram montados 6 grupos e foram numerados para organizar o 

cronograma de apresentações. O cronograma de apresentações foi 

definido e os grupos deveriam produzir um diário de bordo, um texto 

escrito e uma apresentação.  

Para auxílio na confecção e entendimento do que seria um diário 

de bordo, foi enviado, via sala do Google Classroom, uma explicação e 

um modelo de diário de bordo. O texto escrito deveria seguir o modelo 

enviado pela professora na sala do Google Classroom. 
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A escolha do Google Classroom se deu pela definição do 

campus em utilizar esta ferramenta como local de postagem de 

materiais e recebimento de atividades.  

No trabalho escrito, os estudantes deveriam seguir o modelo, 

que se constitui de: 

● Capa com as informações da instituição, nome dos 

estudantes, título do trabalho, Cidade e ano; 

● Página com Introdução, revisão de literatura e 

conclusão; 

● Referências. 

 

Na apresentação oral, deveriam preparar um material podendo 

ser vídeo, apresentação de slides, teatro ou algo que pudessem 

apresentar no tempo estipulado. Para apresentação, cada grupo teria de 

5 a 10 minutos. Todos os integrantes deveriam participar da 

apresentação.  

Na data agendada, todos entregaram os documentos previstos 

(diário de bordo e texto), via Classroom e realizaram as apresentações 

conforme o cronograma (Quadro 1):  

 

QUADRO 1: CRONOGRAMA DE APRESENTAÇÕES 

Data Grupos 

24/11/2020 Grupo 04 e Grupo 02 

01/12/2020 Grupo 01 e Grupo 03 

08/12/2020 Grupo 05 e Grupo 06 
Fonte: elaborado pela autora 
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As apresentações orais ocorreram via Google Meet em três datas 

distintas, foi realizado um sorteio para definição da ordem das 

apresentações. Cada grupo teria 10 minutos para apresentar.   

Em função da pandemia COVID-2019, os estudantes não 

puderam realizar a apresentação presencial. Para que todos pudessem 

ter acesso ao mínimo necessário para a realização das atividades 

remotas, a instituição buscou encontrar forma de acesso a todos. Para 

isso, foi realizada análise da situação dos estudantes em relação à 

Internet e a possuírem aparelho (computador, notebook, tablet ou 

smartphone). Aos que não possuíam internet, foi conseguido, junto aos 

parceiros, a distribuição de internet e aparelho smartphone. Desta 

forma, todos os estudantes tiveram acesso e possibilidade de 

participação na atividade. 

 Os grupos puderam usar o horário de atendimento para tirar 

dúvidas e buscar a professora para auxílio na confecção, pesquisa e 

desenvolvimento do trabalho. O único momento que necessitou de 

mediação da professora, foi com um grupo que gostaria de ter cinco 

integrantes ao invés dos quatro definidos pela professora. Neste 

momento, foi explicado aos estudantes que, para o alcance real dos 

objetivos, seria mais produtivo que fosse feito da forma determinada, o 

grupo concordou.  

Abaixo apresento algumas imagens de alguns dos grupos 

realizando as apresentações (Figura 1, Figura 2 e Figura 3): 
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FIGURA 1:TELA INICIAL DO VÍDEO DO GRUPO 02 

 
Fonte: arquivo pessoal da autora 

 

 

 

FIGURA 2: TELA INICIAL DO GRUPO 01 

 
Fonte: arquivo pessoal da autora 

 



 

 184 

 

Estudos, ensino e pesquisa na prática docente 

FIGURA 3: TELA INICIAL DO GRUPO 03 

 
Fonte: arquivo pessoal da autora 

 

Após cada apresentação, a professora solicitava aos demais 

ouvintes se haviam compreendido o conteúdo ou se alguém gostaria de 

realizar alguma pergunta ao grupo.  

A avaliação da aprendizagem dos estudantes foi realizada de 

forma assíncrona através dos materiais escritos e síncrona através das 

apresentações.  

Os critérios de avaliação utilizados estão descritos no Quadro 2: 

  

QUADRO 2: CRITÉRIOS DE AVALIAÇÃO 

Material Critérios 

Texto escrito Coerência do conteúdo; 

Organização do conteúdo; 

Diário de bordo Datas dos encontros; 

Temas dos encontros; 

Discussão dos assuntos; 

Trabalho em grupo 

Apresentação Coerência do conteúdo; 
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Organização do conteúdo; 

Domínio do assunto; 

Oralidade; 

Facilidade de expressão 
Fonte: elaborado pela autora 

 

Após todos terem apresentado seus trabalhos, foi realizada uma 

autoavaliação e avaliação dos trabalhos dos grupos.  

 

DISCUSSÃO DE RESULTADOS   

Ao avaliar os resultados da atividade, pode-se constatar que 

houve aceitação por parte dos estudantes. Eles foram solícitos em 

realizar a atividade proposta. Solicitaram a possibilidade de ampliação 

do quantitativo de integrantes, porém expliquei que mais do que 5 

integrantes não seria produtivo para o aprendizado.  

Houve dificuldades em função do tempo: no IFPR, campus 

Colombo, foi definido um tempo de 30 minutos para as atividades 

síncronas para o ensino médio, desta forma, as apresentações tiveram 

que ser em dias distintos.   

Os estudantes se organizaram para a realização do trabalho, 

mostraram ter compreendido o desafio e apresentaram resultados 

coerentes com a pesquisa que realizaram.  

Quanto à oralidade na apresentação, todos se saíram muito bem: 

alguns realizaram a leitura de texto previamente preparado, porém 

outros fizeram a apresentação oral muito tranquilamente. A análise 
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realizada foi que, mesmo sendo alunos de 1º ano, na faixa etária de 14 

a 16 anos, na qual normalmente há uma timidez ou vergonha e, por uma 

ou outra causa, possuem dificuldade de exposição perante adultos, 

mesmo assim conseguiram transpor esta barreira e apresentar.  

Alguns grupos preferiram não abrir a câmera, o que foi 

respeitado, pois não sabemos a realidade em que o estudante vive: se 

têm muitas pessoas na casa, aspectos dela, se está no quarto ou 

compartilhando um ambiente com mais membros da família...   

Os objetivos do trabalho foram alcançados quando eles 

compreenderam e explicaram sobre o conteúdo de manutenção de 

computadores, tendo conhecimento do conteúdo das peças e partes de 

um computador. 

A habilidade de trabalho em grupo foi cumprida ao 

apresentarem seus diários de bordo, demonstrando momentos de 

construção do trabalho em encontros remotos. Não houve necessidade 

de intervenção da professora nos grupos  

O trabalho com recursos audiovisuais foi concretizado durante 

a confecção dos materiais: slides, gravação e edição de vídeos. 

O Gráfico 1 demonstra a satisfação dos estudantes em relação 

ao formato de atividade: seminário on-line. Do total de estudantes que 

responderam, obteve-se o percentual de 63,3% de satisfação, chegando 

a 83,3% se somarmos com a opção ‘ótimo’.  
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GRÁFICO 1: AVALIAÇÃO SOBRE O FORMATO DE TRABALHO 

 

Fonte: elaborado pela autora 

 

Foi questionado se o período deixado para a preparação, 

pesquisa e confecção do material foi suficiente para a realização do 

trabalho? E as respostas foram de: 73,3% - suficiente e 26,7% - 

razoável, porém nenhum aluno se sentiu insatisfeito com o espaço de 

tempo deixado para a organização do trabalho, conforme Gráfico 2 

abaixo. 
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GRÁFICO 2: PERÍODO PARA A CONFECÇÃO DA ATIVIDADE 

 

Fonte: elaborado pela autora 

 

Eles além de se auto avaliarem, precisaram avaliar o trabalho 

dos colegas com uma nota de 1(um) a 10(dez), em relação aos slides e 

à apresentação. E, para que ele não se avaliasse, deveria colocar 0(zero) 

caso fosse seu grupo na pergunta. Desta forma, ao receber as respostas, 

a professora saberia que 0(zero) era respectivo aos componentes do 

grupo daquela pergunta.  

As avaliações tiveram alguns grupos com nota 5, 6 e 7. Porém, 

a maior quantidade de respostas ficou nas notas 8, 9 e 10. Desta forma, 

os trabalhos foram realizados com êxito tanto na análise da professora 

quanto na análise dos próprios colegas, conforme Gráfico 3 abaixo. 

Neste gráfico, houve a supressão dos nomes dos alunos para não os 

expor. Os demais grupos seguiram na mesma linha. 
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GRÁFICO 3: RESPOSTA DOS ESTUDANTES SOBRE O GRUPO 01 

 

Fonte: elaborado pela autora 

 

 

 CONSIDERAÇÕES FINAIS  

Como análise final deste trabalho, pode-se confirmar que a 

estratégia de ensino através de seminário é um formato que obtém bons 

resultados. Resultados satisfatórios tanto na participação quanto no 

aprendizado do estudante. Para a formação profissional do aluno, houve 

o aprendizado do trabalho em grupo de forma on-line, no qual as 

empresas estão cada vez mais contratando profissionais para 

trabalharem neste formato, porém que consigam trabalhar em grupo.  

Como continuidade da pesquisa, a professora está realizando 

nova aplicação do trabalho no formato de seminário na turma que 

leciona neste momento. Realizando algumas alterações, percebidas 

como necessárias: na primeira aplicação todos os grupos estudaram o 
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mesmo conteúdo, na aplicação atual, cada grupo recebeu um 

componente específico para estudar e apresentar.  

A prática pedagógica apresentada pode ser utilizada em diversas 

disciplinas e com várias formas de aplicação de conteúdo, desde que 

seja adequada aos objetivos de aprendizagem contemplados no plano 

de ensino.  
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