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Breve introdução 

Prezado professor,  

Este é o resultado de um trabalho de pesquisa em um mestrado 

profissional da Faculdade de Educação da Universidade Federal 

de Minas Gerais. Nele, busquei investigar uma educação sensível 

nas aulas de filosofia para alunos do Ensino Médio. A construção 

da pesquisa baseou-se na ideia de Foucault sobre a escrita de si, 

ou seja, no entendimento de que, ao construir nossas pesquisas, 

podemos experimentar e problematizar nossas práticas através de 

outros autores, mas também por meio de nossos próprios 

pensamentos. Desta forma, compõe-se uma escrita por meio da 

relação entre a escrita e aquilo que nos inquieta e faz pensar. 

Este Caderno traz, portanto, anotações, experiências, 

pensamentos pessoais, mas também os conceitos que 

selecionamos de outros autores pensando ser importantes para 

uma educação sensível. Há também no Caderno espaços em 

branco para que você se sinta à vontade para fazer suas próprias 

anotações, trazendo suas experiências em sala de aula, seus 

pensamentos, pois acreditamos que a escrita é a constituição de 

si. 
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O CÉREBRO ELETRÔNICO FAZ TUDO 
FAZ QUASE TUDO 
FAZ QUASE TUDO 
MAS ELE É MUDO 
O CÉREBRO ELETRÔNICO COMANDA 
MANDA E DESMANDA 
ELE É QUEM MANDA 
MAS ELE NÃO ANDA 
SÓ EU POSSO PENSAR 
SE DEUS EXISTE 
SÓ EU 
SÓ EU POSSO CHORAR 
QUANDO ESTOU TRISTE 
SÓ EU 
EU CÁ COM MEUS BOTÕES 
DE CARNE E OSSO 
EU FALO E OUÇO. 
EU PENSO E POSSO 
EU POSSO DECIDIR 
SE VIVO OU MORRO POR QUE 
PORQUE SOU VIVO 
VIVO PRA CACHORRO E SEI 
QUE CÉREBRO ELETRÔNICO NENHUM 
ME DÁ SOCORRO 
NO MEU CAMINHO INEVITÁVEL  
PARA A MORTE 
PORQUE SOU VIVO 
SOU MUITO VIVO E SEI 
QUE A MORTE É NOSSO IMPULSO PRIMITIVO E SEI 
QUE CÉREBRO ELETRÔNICO NENHUM 
ME DÁ SOCORRO 
COM SEUS BOTÕES DE FERRO E SEUS 
OLHOS DE VIDRO. 
 

GILBERTO GIL   



[4] 
 

 

 

 

 

 

 

 



 

[5] 
 

# a educação estética para Schiller 

 

Durante a graduação em filosofia, fiz 

uma disciplina chamada Laboratório de 

Ensino de Filosofia, que consistia em 

elaborar planos de cursos e materiais 

didáticos em torno da proposta 

curricular para a área de filosofia do 

Ensino Médio. Foi nesta disciplina, 

tentando criar novas formas de ensiná-

la, que tive o primeiro contato com a 

obra Cartas sobre a educação estética 

da humanidade, de Schiller, que 

despertou meu interesse em tentar 

elaborar aulas de filosofia valendo-me 

da ideia de educação estética. Lembro-

me de um trecho da carta de número 

XVIII que diz: “Pela beleza, o homem 

sensível é conduzido à forma e ao 

pensamento; pela beleza, o homem 

espiritual é reconduzido à matéria e 

entregue de volta ao mundo”. Essa 

citação me incitou, me fez acreditar 

que como uma professora de filosofia 

que eu desejava me tornar minhas aulas 

poderiam ser portadoras de beleza, 

alegria, de manifestações estéticas, que 

poderiam possibilitar a criação.  
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Assim, eu conseguiria me afastar 

daquele modelo que me deixava 

sem ânimo, em que as aulas, na 

maioria das vezes expositivas, 

contentavam-se apenas em abordar 

a história da filosofia, aulas que 

privilegiavam a erudição, 

aprofundando-se em grandes 

filósofos e seus comentadores. Não 

que todas as aulas fossem chatas, 

mas aquele formato tão habitual e 

comum me incomodava, e me 

levavam a querer fazer de outro 

modo quando chegasse a hora de 

ser professora, quando eu tivesse 

meus alunos, minha sala de aula. 

Investigar Schiller evidenciava 

para mim que a arte propõe o agir 

humano não guiado 

exclusivamente por princípios, mas 

também por sentimentos, por 

sensações. 

Ao longo do meu caminho como estudante e depois como 

professora, essa concepção de educação estética não foi fácil de 

praticar, tive dificuldades, muitas delas por conta da estrutura da 

escola, por falta de ferramentas tecnológicas que me 

possibilitassem levar para a sala certos trabalhos artísticos com os 

quais poderia trabalhar com uma representação sensível.   



 

[7] 
 

 

 

 

 

 

THE HEDGEHOG 

LE HÉRISSON 
 
 
 
Direção: Mona Achache 
Roteiro: Mona Achache  
Gênero: Drama 
Origem: França 
Duração: 100 minutos 
Tipo: Longa metragem 
Ano: 2009 
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A educação estética para Schiller 

Autor das Cartas sobre a educação estética da humanidade 

Schiller realiza, nesta obra, um relato das suas vivências, dando 

forma à sua visão do mundo, e, dessa maneira, aponta uma nova 

direção para a experiência humana. Ele explica esta passagem 

através da mediação entre o homem sensível e o homem 

intelectual, a saber, o estado estético, que ele caracteriza como 

terceira via. Schiller nos diz, “a transição do estado passivo do 

sentir ao ativo do pensar e querer não se processa, portanto de 

outra maneira senão através de um estado intermédio de liberdade 

estética”. (SCHILLER, 1994, p. 81). 

A liberdade proporcionada pela via estética, segundo o filósofo, 

ocorre pela habilidade que esta possui em elevar o ser humano a 

um plano exterior face à natureza, ou seja, é pela via da 

sensibilidade que o indivíduo se torna livre.  

Para Schiller, a beleza porta a peculiaridade de se estabelecer 

entre o sensível e o inteligível, ultrapassando os dualismos 

metafísicos que contrapõem a forma à matéria, o finito ao 

absoluto, a subjetividade à objetividade ou a razão ao sentimento. 

É pela beleza que o homem alcança a liberdade. É a integração da 

razão e da sensibilidade que o leva, assim, a se tornar um ser 

humano completo; portanto, é esta integração que lhe 

proporciona a autonomia. 
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ANOTAÇÕES 
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Meu corpo não é meu corpo,  
é ilusão de outro ser.  
Sabe a arte de esconder-me  
e é de tal modo sagaz  
que a mim de mim ele oculta.  
[...]  
O seu ardil mais diabólico  
está em fazer-se doente.  
Joga-me o peso dos males  
que ele tece a cada instante  
e me passa em revulsão.  
[...]  
Meu corpo ordena que eu saia  
em busca do que não quero,  
e me nega, ao se afirmar  
como senhor do meu Eu  
convertido em cão servil.  
 
Meu prazer mais refinado,  
não sou eu quem vai senti-lo.  
 
É ele, por mim, rapace,  
e dá mastigados restos  
à minha fome absoluta.  
 
Se tento dele afastar-me,  
por abstração ignorá-lo,  
volta a mim, com todo o peso  
de sua carne poluída,  
seu tédio, seu desconforto.  
 
Quero romper com meu corpo,  
quero enfrentá-lo, acusá-lo,  
por abolir minha essência,  
mas ele sequer me escuta  
e vai pelo rumo oposto.  
 
Já premido por seu pulso  
de inquebrantável rigor,  
não sou mais quem dantes era:  
com volúpia dirigida, 
 saio a bailar com meu corpo  
 
Carlos Drummond de Andrade  
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# aprender como decifração de signos 

Esta ideia me afetou fortemente. A 

primeira vez em que experimentei algo no 

encontro com ela foi durante uma aula do 

mestrado. À medida que a professora ia 

explicando trechos da obra Proust e os 

signos, de Gilles Deleuze, percebia um 

novo sentido para a aprendizagem. Achei 

aquilo genial, a forma como Deleuze 

utilizou da literatura de Marcel Proust 

para mostrar que o pensamento é fruto de 

encontros. Ao ler a obra, me encantava a 

configuração que Deleuze propunha para 

a aprendizagem, e como o mundo é 

composto por uma variedade de coisas, 

incluídas as pessoas. E essas coisas se 

tornam valiosas para nós na medida em 

que apropriamos delas e as usamos. Tive 

um encontro com esta obra, queria tomá-

la para mim em minhas aulas de filosofia, 

queria emitir signos, algo que fizesse com 

que os alunos se afetassem. Algo que não 

ficasse na memória, como um banco de 

dados, mas que se manifestasse como 

arrombamento, que lhes trouxesse 

lembranças. 
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Comecei a emitir signos artísticos nas aulas, lia poesias, frases de 

filósofos, frases aleatórias que encontrava na internet, trazia 

imagens de esculturas. Os alunos interagiam, participavam. Ao ler 

poemas ou ao mostrar um quadro, eu perguntava para a turma se 

aquilo lhes remetia a algo da vida deles, e deixava que falassem 

livremente, mesmo que o que dissessem parecesse banal. Foi 

bacana este movimento, os alunos traziam suas lembranças, suas 

histórias, suas questões e isso fez da aula algo diferente, 

incomum; as aulas ficaram mais dialógicas e pensamentos eram 

criados. 
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Aprender como decifração de signos 

Para Deleuze, o aprendizado ocorre por meio dos encontros 

inesperados com signos que nós não prevemos e também não 

conhecemos, ou seja, signos não fazem parte do nosso processo 

de recognição.  

Em Proust e os signos (1987), um dos primeiros livros de 

Deleuze e o primeiro a tratar de literatura ou de arte, ele coloca o 

problema da aprendizagem. É importante salientar essa questão, 

pois quando falamos em aprendizagem de forma criativa 

pensamos ser um privilégio de poucos, por exemplo, de artistas e 

cientistas. O interesse aqui é pensar a criação e a invenção que 

ocorrem no nosso contexto habitual.  

O encontro com os signos propicia ao aprendiz decifrar, desvelar 

e lapidar o seu sentido. As questões formuladas conduzem a 

“experiência real” que a envolve de maneira singular. Ao ligar o 

processo de aprendizagem aos encontros, deve se perceber, 

também, a heterogeneidade de toda e qualquer relação. No que 

diz respeito à relação pedagógica, notamos que aprender seria, 

igualmente, uma relação fundada entre o aprendiz e os signos, 

uma relação singular, presente no movimento de cada um, que 

cria expressões de sentido que brotam dessa relação, ou seja, cada 

pessoa revela o mundo a partir da sua própria perspectiva. 

Cada signo, para Deleuze, tem duas partes: de um lado ele 

denomina um objeto, de outro significa uma coisa diferente. Na 

ansiedade de revelar tudo que o objeto traz, nosso olhar 
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pragmático nos leva inevitavelmente à decepção, pois não 

encontrarmos, logo no primeiro momento, a verdade que os 

signos emitem, já que, de fato, fazemos isso por meio dos 

objetos, que são simplesmente portadores de signos. “No início 

do aprendizado, a ilusão do narrador é acreditar que o objeto ou a 

pessoa que emite o signo também possui o seu segredo e pode 

revelá-lo”. (MACHADO, 2010, p. 198).  

Os signos da arte são superiores, segundo Deleuze, 

principalmente porque chegam ao âmago do indivíduo, assim 

abrem-no de forma criadora quando este se depara com o mundo 

desconhecido. A arte é o constante elemento da aprendizagem, 

em que o sujeito vai além das tentações do objetivismo e 

compensa de modo subjetivo. Atingir essa estética pela ótica que 

Deleuze atribui à Proust é, portanto, compreender a habilidade 

deleuziana de dialogar com outro movimento de criação que não 

a filosofia, e que se torna, deste modo, imprescindível para 

manifestar seu pensamento.  

É importante perceber como a arte é tomada na conversa entre 

Deleuze e Proust: imersa no universo dos signos, opondo-se ao 

logos. É a arte, consequentemente, a cúspide das etapas do 

aprender para Proust, que, para Deleuze, é exatamente o maior 

signo, por envolver, em sua essência e em seu caráter, o pensar 

criador; o pensar que, na oposição das faculdades, manifesta o 

diferente, o dessemelhante. 
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ANOTAÇÕES 
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La Magie Noire 

René Magritte 

1933 
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# ensino rizomático 

Rizoma era um conceito totalmente 

novo para mim, até conhecê-lo no 

grupo de estudos do qual participo 

já faz três anos, o grupelho. Na 

época, achei a leitura de Mil platôs 

difícil, confusa, mas quando 

discutimos nas reuniões do grupo, o 

conceito ia ficando mais claro e 

percebia como aquilo era 

interessante para os processos de 

aprendizagem. Entendia que o 

conceito fugia completamente do 

modelo de currículo linear ao qual a 

maioria das escolas aderia, e 

compreendi que poderia ser 

interessante se minhas aulas 

acontecessem por meio do ensino 

rizomático, pois esta proposta 

possibilita explorar as diversas 

relações que atravessam o mundo e 

o aluno.  
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Pude constatar que, ao utilizar a proposta rizomática, a 

participação dos alunos se intensificou nas aulas, eles 

verbalizavam suas experiências e o nosso espaço de filosofia se 

conectava com diferentes áreas, gerando multiplicidade, 

conexões, rupturas. Este conceito inaugurou um novo processo 

em minhas aulas e em mim como profissional. Aos poucos, íamos 

quebrando os estereótipos, como aquele em torno da figura do 

professor como o "dono do saber". Este novo “espaço” 

movimentava a turma e possibilitava aos alunos percorrer seus 

caminhos. 
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Ensino rizomático 

É uma maneira de pensar com base nas ideias formuladas por 

Gilles Deleuze e Félix Guattari. Um rizoma tanto pode funcionar 

como raiz quanto como talo ou ramo, brotando em qualquer ponto da 

planta se espalhando. Este conceito trazido da botânica, e que 

podemos utilizar para descrever uma maneira de pensar em que 

não há princípios primeiros, e em que as ideias são múltiplas e 

interligadas. O ensino rizomático, no qual “O rizoma procede por 

variação, expansão, conquista, captura, picada” (DELEUZE; 

GUATTARI, 1995, p. 32-33), contrapõe-se ao ensino 

arborescente, ou seja, baseado em princípios fundantes que fixam 

uma ideia, que gira em torno de algo imóvel, em suma, um 

conhecimento engendrado naquilo que propõe o conhecimento 

moderno. Segundo Deleuze e Guattari (1995, p. 32-33), “O que 

está em questão no rizoma é uma relação com a sexualidade, mas 

também com o animal, com o vegetal, com o mundo, com a 

política, com o livro, com as coisas da natureza e do artifício, 

relação totalmente diferente da relação arborescente”. Um rizoma 

não tem começo nem fim, como o processo de aprendizagem. O 

aprender pelo viés rizomático permite aos alunos se moverem em 

função de interesses não hierarquizados, multiplicando direções, 

novas formas e criações.  

No modo rizomático de aprender, o currículo não é impulsionado 

por forma e padronização preestabelecidas de ensino, mas é 

construído e ajustado em tempo real com contribuições de todos 

os envolvidos no processo de aprendizagem. Ele atua de maneira 
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espontânea, construindo e reconstruindo o objeto de 

aprendizagem. 

O conceito de rizoma, criado por Deleuze e Guattari, nos ajuda a 

delinear o principio de multiplicidade, já que “as multiplicidades 

são rizomáticas e denunciam as pseudo multiplicidades 

arborescente” (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 16). 

Os autores apresentam o conceito para romper a maneira comum 

de se colocar o pensamento no sentido arbóreo, ou seja, 

progressivo, linear e homogêneo, amparado num modelo 

hierárquico e vertical que tem como objetivo uma unidade e uma 

identidade.  

Além do princípio de multiplicidade, o pensamento rizomático 

expressa conexões, agenciamentos e heterogeneidade, em que um 

ponto pode se unir a qualquer outro, uma vez que não há uma 

hierarquia, não havendo, portanto, ligações necessárias e lineares 

que se originem de uma raiz, mas sim, agenciamentos: “Um 

agenciamento é precisamente este crescimento das dimensões 

numa multiplicidade que muda necessariamente de natureza à 

medida que ela aumenta suas conexões” (DELEUZE; 

GUATTARI, 1995, p. 17). Por essa concepção, um rizoma pode 

ser rompido, não há ligação e não está preso a uma ideia anterior. 

“Há ruptura no rizoma cada vez que linhas segmentares 

explodem numa linha de fuga, mas a linha de fuga faz parte do 

rizoma. Estas linhas não param de se remeter umas às outras” 

(DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 18).  
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Conceber a educação de uma perspectiva rizomática, no ambiente 

da escola pública, hoje, requer sobretudo a percepção de que 

estão presentes distintos modos de conhecimento e que eles falam 

entre si dentro de perspectivas sociais e históricas. Por este viés, 

no conceito de ensino rizomático, os assuntos abordados nas 

aulas criam múltiplas ligações com elementos de outras esferas 

do saber.  
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ANOTAÇÕES 
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Rembrandt - A lição de anatomia do Dr. Nicolaes Tulp, 1632, 
óleo sobre tela. 
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# aula como acontecimento 

Ao ler a tese de doutorado de Renata Aspis, encontrei este 

conceito, e o coloquei aqui no meu caderno de notas exatamente 

como ela o colocou em sua tese. Utilizei este conceito para atrair 

meus alunos para filosofia, fizemos algumas experiências por este 

viés, deixei que a aula acontecesse por eles, com eles e para eles. 

O acontecimento, nas minhas aulas, impulsionou, pelo menos em 

grande parte, o interesse nos meus alunos, pois eles é que 

escolheram os temas das aulas, eles puderam decidir o que 

queriam estudar em filosofia. É claro que era eu quem 

selecionava os textos, as imagens, mas isso não impedia que as 

coisas acontecessem de outra forma, que surgissem outros textos 

e outras imagens, que a aula mudasse de rumo. O acontecimento 

produz isso, ele cria, recria, inventa e reinventa, forçando os 

alunos a pensarem, a interpretarem, a criarem. Este conceito 

apareceu para mim como uma inspiração, me fazendo abandonar 

a permanência no mesmo. 
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Aula como acontecimento 

No pensamento filosófico de Deleuze e Guattari predominam as 

singularidades, e interessa aquilo que se constrói no momento 

presente. Versa por valorizar a experiência sensível, ou seja, 

aquilo que é vivido de modo singular e que não se enquadra em 

conceitos rígidos ou puros. Para esses filósofos, o conceito 

remete a um acontecimento, refletindo as multiplicidades criadas 

em consequência da experiência, e não pela unicidade verdadeira. 

Assim, os conceitos são usados como ferramenta de reflexão. 

No acontecimento produzido pelo encontro entre professor e 

aluno, ou seja, no encontro entre dois mundos, que cada um se 

desterritorializa, se torna outra coisa. Deste encontro surge o 

acontecimento “dando-se no estranho local de um ainda-aqui-e-

já-passado, ainda-por-vir-e-já-presente”, numa ordem estrangeira 

à qual pertencem os corpos em devir
1
. “Os devires não são 

fenômenos de imitação, nem de assimilação, mas de dupla 

captura, de evolução não paralela, núpcias entre dois reinos”. 

(1998, p. 3). Este encontro produz relações entre os 

conhecimentos anteriores e constitui uma produção de conceitos e 

de sentidos. “O acontecimento é sempre produzido por corpos 

que se entrechocam, se cortam ou se penetram [...]”. (DELEUZE; 

PARNET, 1998, p. 53), ou ainda como diz Larrosa ((2001, p. 

282): “o acontecimento é, por exemplo, interrupção, novidade, 

                                                           

1
 Nota-se que o devir é pensado em contraposição à imitação, à reprodução, à 

identificação ou à semelhança. Devir não é atingir uma forma; é escapar de 

uma forma dominante (MACHADO, 2010, p. 213). 
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catástrofe, surpresa, começo, nascimento, milagre, revolução, 

criação, liberdade”. 

Assim, em sala de aula, o encontro do qual participam o professor 

e o aluno faz com que o conhecimento para ambos não se limite à 

repetição mimética do já dado. A aula de filosofia, para o ensino 

médio, como um acontecimento, se constitui como uma atividade 

que cria conceitos e produz diferença. Do mesmo modo, a aula de 

filosofia “quando se funda em uma imagem do pensamento pré-

concebida priva[-se] o pensamento de sua necessidade, e, 

portanto, nada é forçado, nada é criado. Por outro lado, quando 

não se funda o pensamento e, ao invés, se força a pensar, tudo é 

possível” (ASPIS, 2012, p. 157). 

O acontecimento enquanto conceito a ser praticado em aula 

reivindica uma ação livre, e ao inventar pensamentos, inventa 

outras perspectivas de ver e atuar no mundo.  

Cabe ressaltar que a aula de filosofia como acontecimento não é 

uma tarefa fácil de ser pensada, muito menos praticada. Pois 

pensar sem utilizar a recognição, pensar o ainda não pensado e 

fomentar a criação do novo requer entusiasmo, força e 

resistência. Fazer da aula de filosofia um acontecimento é criar 

conceitos, não simplesmente interpretá-los; compor com os 

alunos um pensamento criador é uma ferramenta que os 

estudantes podem criar a partir de sua própria realidade, 

inventando um modo singular de percebê-la, tornando-se, 

igualmente, indivíduos autônomos. 
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ANOTAÇÕES 
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Necrológio dos desiludidos do amor 

Os desiludidos do amor 
estão desfechando tiros no peito. 
Do meu quarto ouço a fuzilaria. 
As amadas torcem-se de gozo. 
Oh quanta matéria para os jornais. 
 
Desiludidos mas fotografados, 
escreveram cartas explicativas, 
tomaram todas as providências 
para o remorso das amadas. 
Pum pum pum adeus, enjoada. 
Eu vou, tu ficas, mas nos veremos 
seja no claro céu ou turvo inferno. 
 
Os médicos estão fazendo a autópsia 
dos desiludidos que se mataram. 
Que grandes corações eles possuíam. 
Vísceras imensas, tripas sentimentais 
e um estômago cheio de poesia. 
 
Agora vamos para o cemitério 
levar os corpos dos desiludidos 
encaixotados competentemente 
(paixões de primeira e de segunda classe). 
 
Os desiludidos seguem iludidos, 
sem coração, sem tripas, sem amor. 
Única fortuna, os seus dentes de ouro 
não servirão de lastro financeiro 
e cobertos de terra perderão o brilho 
enquanto as amadas dançarão um samba 
bravo, violento, sobre a tumba deles. 
 
Carlos Drummond de Andrade 
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Você falou que vai voltar, volta logo 
Eu ando tão sofrido 
Você falou que vai voltar, volta logo 
Eu ando tão sofrido 

Eu tenho tanto carinho 
Amor, amor amado 
Amor, eu vou esperar 
Amor, eu ando tão sofrido 

Oi, volta, vem me ver 
Vem tirar de mim 
Esse gosto amargo 

Oi, vem me devolver 
O gosto de viver 
Sem você, meu amor 
Eu juro que eu não sinto nada 

Eu tenho tanto carinho 
Amor, amor amado 
Amor, eu vou esperar 
Amor, eu ando tão sofrido 

Oi, volta, vem me ver 
Vem tirar de mim 
Esse gosto amargo 

Oi, vem me devolver 
O gosto de viver 
Sem você, meu amor 
Eu juro que eu não sinto nada 

Oi, volta, vem me ver 
Vem tirar de mim 
Esse gosto amargo 

Oi, vem me devolver 
O gosto de viver 
Sem você, meu amor 
Eu juro que eu não sinto nada 

Reginaldo Rossi  
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Sem querer, sem saber explicar, eu gostei de você 
Mas preciso esconder esse amor, pra depois não 
sofrer 
Pois eu sei que é quase impossível existir qualquer 
coisa entre nós 
Acontece, pra mim ser feliz basta ouvir sua voz. 
Qualquer coisa que faço na vida, eu encontro você 
Mas não sei como foi que deixei isso me acontecer 
Logo eu que já sou tão sofrido, fui gostar de você 
tanto assim 
Mas agora só resta pedir seu amor só pra mim. 

Refrão: 

Encontrei você no meu caminho quando eu mais 
precisava 
Foi passando o tempo, e com o tempo, meu amor 
aumentava 
Eu não sei o que faço da vida se um dia você se for 
Sem querer, sem saber explicar, eu preciso do seu 
amor.  
Sem querer, sem saber explicar, eu preciso do seu 
amor. 
 
(Solo) 
 
Encontrei você no meu caminho quando eu mais 
precisava 
Foi passando o tempo, e com o tempo, meu amor 
aumentava 
Eu não sei o que faço da vida se um dia você se for 
Sem querer, sem saber explicar, eu preciso do seu 
amor. 
Sem querer, sem saber explicar, eu preciso do seu 
amor. 
Sem querer, sem saber explicar, eu preciso do seu 
amor. 
 
Odair José  
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Modos de fazer experiência estética na aprendizagem 

 

A experiência e seu significado estão necessariamente ligados à 

existência, que dá forma e conteúdo mediante a construção dos 

sentidos. O universo dos sentidos se corporiza cotidianamente 

mediante nossa vivência da realidade e nossa compreensão sobre 

ela. A experiência, no entanto, não é aquilo que fazemos, mas 

algo que “nos passa, o que nos acontece, o que nos toca” 

(LARROSA, 2002, p. 21). 

No ponto de vista de Larrosa, para significar como experiência, é 

“[...] preciso dar sentido ao que somos e o que nos acontece” 

(LARROSA, 2002, p. 23). 

O pensamento produz as diferenças ao mesmo tempo em que 

experimenta; produz o novo enquanto cria outras possibilidades 

para a vida e na vida. Quando se pensa a aprendizagem como um 

modo que se desdobra da estética, cria-se um problema e 

consequentemente leva-se à aprendizagem da própria 

problematização. A partir das ideias de Deleuze (1987), 

entendemos que o problema não é, portanto, somente da ordem 

da razão, mas também da ordem do sensível, e é a sensibilidade 

que impulsiona o pensar, força a pensar, leva a criar e a buscar 

novos modos de sentir e de relacionar experiências.  

Em uma experiência estética, a percepção se move por uma linha 

de fuga, somos arrastrados por um devir que nos leva a romper 

com os modos dominantes de produção de subjetividade. A 
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percepção se desorganiza e se abre para a possibilidade de 

perceber e compor com as intensidades, compor com o que nos 

passa. Coloca em relação com o problema, com a experiência, 

com a percepção, o sentido e a subjetivação; com as forças, com 

as sensações, afectos e perceptos que motivam nosso agir no 

mundo. A arte para Deleuze trata da vida, ativa sua máxima 

potência no espaço cotidiano. Em Deleuze, se compõe uma 

associação íntima entre pensamento, arte e vida, na qual o que 

está em jogo são os modos de vida do sujeito como modo de 

criação. O que está em jogo são os modos de subjetivação como 

produção que vai contra a lógica dominante: criar novas formas 

de vida. Desse modo, a arte emerge como experimentação da 

vida, como resistência e criação. 
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O grito - 

Edvard Munch 

(1893). Óleo, 

têmpera  

e pastel em 

cartão, 

91X73,5 
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Cartografia  

 

A cartografia é uma proposta cartográfica para as aulas de 

filosofia, mapeando o exercício de pensamento como criação de 

algo novo, que produza diferenças, devires e acontecimentos. É 

um conceito formulado pelos filósofos Gilles Deleuze e Félix 

Guattari, oriundo da geografia e transposto para o campo da 

filosofia e da subjetividade, como um dispositivo de criação da 

realidade. Com a cartografia, o que chamamos de realidade é algo 

a se construir e não a ser simplesmente constatado. Desta forma, 

rompe-se com a lógica positivista de investigação baseada na 

relação observador/observado, sujeito/objeto. A cartografia 

entende que a realidade é construída, pois a cartografia é criação 

de mapas sempre abertos e inacabados. Portanto, pelas ideias 

contidas na filosofia de Deleuze e Guattari que a vida se compõe 

por segmentaridades, somos segmentados por todos os lados e 

direções em linhas que pertencem a todos os estratos que 

aprisionam a vida. Quando falamos em linhas, estamos falando 

de forças procedentes de múltiplas dimensões: linhas sociais, 

econômicas, afetivas, culturais. Segundo Barros e Kastrup (2010, 

p. 56), a cartografia tem a intenção de “[...] desenvolver práticas 

de acompanhamento de processos inventivos e de produção de 

subjetividades”. Pretendemos utilizá-la para fazer uma leitura das 

experiências desenvolvidas em sala de aula, de modo que para 

nós ela é estratégia de análise deste mundo que nunca se detém e 

que se encontra em vias de criação. 
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Acreditamos que a educação produz acontecimentos, ao se abrir 

para as possibilidades que existem na própria vida, ou seja, ao 

permitir colisões, movimentos das ideias e o fluxo das forças que 

habitam o corpo. Assim, a aprendizagem não acaba, vai se 

estabelecendo como um ato de constante transformação e 

abertura à mudança. Do mesmo modo, a maneira linear 

dominante de pensar perde espaço, originando algo novo a cada 

movimento. Assim, sempre estamos disponíveis para novas 

experiências, novos encontros, o que significa um fluxo constante 

de paixões, emoções, sempre novas e diferentes forças.  
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Nomadismo atrelado ao planejamento 

 

Quando planejamos nossas aulas de filosofia, pensamos numa 

forma de emitir signos que impulsionem novas formas de pensar, 

novas percepções, novos modos de sentir, que se desdobrem em 

aulas-acontecimento. É importante fazer o planejamento da aula, 

mas é mais importante ainda não segui-lo, a aula não pode ser 

sólida. A sala de aula como espaço de experimentações, espaço 

atual que busca multiplicidades, é um espaço líquido, que se 

dissolve, começa uma coisa, termina em outra, sendo assim, não 

pode ser caracterizada como situações já definidas. A aula é tão 

somente o lugar onde passam os fluxos de várias ordens, ela é o 

próprio movimento desses fluxos.  

Neste contexto, “o trajeto da experimentação/investigação 

filosófica em sala de aula é que vai determinar, por meio dos 

problemas que surgem, os pontos onde se deve passar. Tudo 

muda e deve ser redirecionado porque está vivo”. (ASPIS, 2012, 

p. 160). 

O planejamento nômade é, portanto, feito e refeito no processo, 

pois somos atravessados e dissipados pelos fluxos incessantes que 

encontramos nesse percurso. O nomadismo pode ser definido por 

um planejamento mutável, que se abre para os acontecimentos 

que se dão de forma imprevisível, constituindo subjetividades. 
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The Son of 

Man - René 

Magritte - 

1964  
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Sol da manhã - 

Edward Hopper 

– 1952 
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Cadeira - 

Edward Hopper 

– 1965 
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Partilhar o sensível 

 

Quando nos referimos à arte contemporânea, deparamo-nos com 

uma infinidade de investigações, propostas, críticas, releituras, 

que compõem uma espécie de regime estético. Podemos perceber, 

pelas ideias do filósofo Jaques Rancière, que o que se configura 

como um regime estético e político o faz a partir da maneira pela 

qual se manifesta. O regime estético tem a ver com o regime 

sensível que acontece por meio da experiência. O autor se refere a 

essa experiência como uma partilha do sensível, que se constitui 

em modos de designação e posição do indivíduo a respeito do 

comum.  

Por comum podemos chamar aquilo que é público, como um 

espaço de produção. Neste contexto, Rancière (2009, p. 16) 

mostra que “a partilha do sensível faz ver quem pode tomar parte 

do comum em função daquilo que faz, do tempo e do espaço em 

que essa atividade se exerce”. Neste sentido, as práticas estéticas 

podem ser compreendidas como redes de espaço/tempo que 

tomam na arte como forma de afetar o comum. Essas práticas se 

desprendem do modo de fazer as coisas, configurando os modos 

de ser e ver a existência que constituem a comunidade. É dizer 

que a práticas estéticas não engendram uma teoria da arte, mas 

uma política do sensível, através da percepção. É dizer como a 

arte contemporânea se estabelece como um campo capaz de 

interferir nas práticas políticas do comum. A arte contemporânea, 

neste sentido, tem a ver com uma produção ativa e reflexiva que 
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problematiza as questões éticas, estéticas e políticas que compõe 

as relações do comum. 
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# As experimentações sensíveis em filosofia 

 

Acreditamos que a criação de aulas junto com os alunos é 

uma forma interessante e cabe perfeitamente para os objetivos 

trabalhados nesta pesquisa: a defesa de um ensino de filosofia que 

utilize experiências sensíveis, que aborde as singularidades e as 

multiplicidades encontradas no contexto da escola pública no 

Brasil hoje. Assim, pensamos nossas aulas como acontecimento, 

de tal modo que germinem questões e agucem a curiosidade de 

estudantes para novas aprendizagens. 

A escola estadual Beatriz Maria de Jesus, uma escola 

pequena, com cerca de 400 alunos, localizada na periferia da 

cidade São José da Lapa, cerca de 30 km da capital mineira. 

Nesta escola, sou professora de filosofia nos três anos do Ensino 

Médio regular. Meus alunos são jovens entre 14 e 20 anos, alguns 

trabalham e estudam, a maioria deles não tem acesso a cinema, 

museus ou teatros. O fato de fazer experimentações sensíveis nas 

minhas aulas de filosofia é também uma forma de trabalhar o 

olhar desses jovens para vários tipos de manifestações artísticas e 

é claro sensibilizar para o aprender. 
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A turma do 1º ano 

 

Uma turma bem agitada, agitação que se potencializava 

ainda mais pelo fato de minha aula acontecer após o recreio. 

Sempre que chegava para a aula, demorava cerca de dez a quinze 

minutos até conseguir formular frases completas – um dos 

problemas que nós professores de filosofia temos, pois cinquenta 

minutos de aula semanal é muito pouco. Mas procurava reverter o 

problema do tempo fazendo as coisas acontecerem em cinquenta 

minutos, e buscando, ainda, deixar um “gostinho de quero mais” 

para a aula seguinte. Naquele dia, entrei na sala mais animada 

que de costume, pois estava ansiosa para ver a reação dos alunos, 

já que eles mesmos iriam decidir o tema das próximas aulas. 

Aquela maneira de fazer era diferente para mim, e imaginava 

como a turma iria receber este novo formato de aula. Os alunos 

foram entrando aos poucos na sala, sentando, e continuando seus 

assuntos, rindo, ouvindo música no fone, uns vendo vídeo, outros 

jogando no celular, a agitação comum de toda semana.  

Comecei dizendo que eles iriam escolher o tema das 

nossas próximas aulas, a maioria achou estranha a proposta, os 

primeiros que manifestaram interesse disseram que queriam 

estudar futebol, sexo, e piadas foram surgindo, alguns achavam 

graça, mas não dei muita atenção e continuei anotando os temas 

no quadro, inclusive aqueles que pareciam brincadeira. 

Lentamente, eles perceberam que eu estava disposta a fazer o que 

tinha dito, e ficaram se olhando com estranhamento. A sensação 

que tive foi de que a turma estava com o poder de decisão, e 
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sentir um certo poder, para eles, era estranho, nenhum professor 

até então tinha feito proposta parecida. Passada a surpresa, 

coloquei algumas perguntas a propósito do que os incomodava na 

vida, do que gostavam ao vir para a escola, e o que achavam que 

a filosofia poderia ensinar. Prossegui anotando todos os temas 

apontados pelos alunos e, além do interesse por futebol e sexo, 

havia também o interesse pelo sentido da vida, a política atual, o 

feminismo, padrão de beleza, morte, a razão de vivermos, 

religião, preconceito. Fizemos então uma votação para escolher o 

tema/problema a ser investigado e os eleitos foram morte e 

sentido da vida. Assim, começamos a elaborar o nosso tema, que 

ficou sendo, naquele momento, “Vida e Morte na filosofia”. Feito 

isso, um aluno perguntou se existe vida depois da morte e se os 

seres humanos tinham alma, depois desse questionamento, já no 

fim da aula, reformulamos mais um vez o tema, que passou a ser 

“Morte/Vida-Alma/Corpo”. 

Comecei a aula seguinte com música. Escolhi Cérebro 

Eletrônico, de Gilberto Gil, após escutarmos algumas vezes, 

perguntei o que eles sentiram ao ouvir a canção. Poucos alunos 

comentaram, um silêncio se instalou, uns murmuraram que a 

música era legal, outros diziam o contrário. Assim, comecei a 

puxar a fala dos alunos. Aproveitando que estavam com a letra 

em mãos, perguntei do que falavam os primeiros versos, e o que 

achavam que a música queria dizer. Os alunos diziam várias 

coisas, e eu ia anotando no quadro: “a música fala de tecnologia”, 

“do computador no lugar do cérebro”, “do homem sendo 

substituído pela máquina”. Devagar a turma se manifestou mais 

intensamente, e fomos percorrendo os versos e anotando as 
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questões, refletindo sobre os problemas apontados por eles. 

Deixei que se expressassem de forma livre, quando então um dos 

alunos disse: “professora, eu acho que a música traz questões 

sobre tecnologia, é impossível a gente viver sem tecnologia hoje, 

mas acho que a tecnologia não interfere em toda a nossa a vida”. 

Perguntei em que sentido ele dizia aquilo, ele respondeu: “por 

exemplo, nas nossas emoções, ou mesmo sobre a existência de 

Deus”. Resposta que achei muito interessante.  

Na aula seguinte, retomamos os questionamentos 

surgidos, e escrevi uma pergunta no quadro: “Dos limites 

encontrados na música, qual ou quais você acha que a máquina 

não pode exceder e por quê?” 

Pedi a teles que anotassem no caderno a resposta, em 

poucas linhas, dando-lhes alguns minutos para pensar. Após este 

registro, fizemos a leitura de um poema. Eu havia selecionado As 

contradições do corpo, de Carlos Drummond de Andrade. Alguns 

alunos manifestaram interesse em ler; assim, cada um ficou 

responsável pela leitura de uma estrofe. O momento após a leitura 

foi gélido: não houve qualquer manifestação, de agrado ou 

desagrado. Perguntei o que sentiram, e não disseram nada. 

Perguntei o que acharam, escutei um “legal” e um “difícil”... 

Percebi na hora que tinha sido uma escolha ruim, achei que 

levando um poeta mineiro poderia aproximá-los mais da poesia, 

mas me enganei. Tentei passar pelos versos, mas a turma estava 

dispersa. A dispersão habitual parecia ter se intensificado, pois 

naquele dia havia colchões na sala: a escola estava vivendo o 

movimento das ocupações dos secundaristas. As aulas não tinham 

parado, mas os alunos dormiam na escola em prol do movimento. 
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Além de colchões, havia cartazes e muito entusiasmo com aquela 

novidade. Conversamos então um pouco sobre a importância 

daquele movimento e, naqueles minutos finais de aula, pedi que 

eles anotassem quais versos do poema eles mais gostaram, 

aqueles versos que mais chamaram atenção. Poucos fizeram esta 

anotação, alguns disseram que não gostaram de nada, percebi que 

não podia ir adiante com o poema; discutimos coisas que eram 

mais reais e urgentes naquele momento, ou seja, o futuro da 

escola pública no Brasil. Neste dia, nesta aula, foi assim. 

Tivemos duas aulas para assistir o filme Porco espinho, 

um drama leve que mostra outras formas de se relacionar com 

mundo, relacionando vida e morte. Foi uma escolha interessante, 

pude ver o olhar compenetrado da turma ao assistir o filme e no 

final todos haviam gostado. Ao final, disse que fossem para casa 

e pensassem nas cenas, refletissem sobre as questões, não era 

necessário fazer anotações, somente refletir sobre o que filme 

falava e tentar relacionar com sua própria vida.  

Assim, a cada aula um novo elemento era introduzido. 

Posteriormente, observaram um quadro de René Magritte que 

mostra uma mulher nua composta por uma parte terrena e carnal 

e outra parte celestial e etérea. Com todos esses elementos em 

mente, pedi aos alunos que fizessem um desenho do que seria a 

alma. Em seguida, fizemos a leitura de trechos do Fédon, de 

Platão, e do De Anima, de Aristóteles. As conexões 

imponderáveis do tema levaram os alunos a questionar o que 

podemos fazer com nosso corpo, por exemplo, tatuagens, e ainda 

o corpo humano reduzido a concepções anatômicas e fisiológicas. 

Trouxe, então, a imagem do quadro do pintor holandês, 
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Rembrandt, chamado Lição de anatomia do professor Nicolaes 

Tulp. O acontecimento dessa aula nos levou a leitura de trechos 

das Meditações e do Tratado sobre o homem de Renée Descartes.   

Se decifrar a heterogeneidade de signos é um artifício para 

nós professores, então nossa função é propiciar aos alunos o 

“encontro com signos”, enxameando-os como se fossem flechas 

lançadas até atingir um determinado ponto, no nosso caso, atingir 

os alunos de alguma forma na ação do aprender.  

A partir da leitura de Deleuze, fica claro que o que incide 

na relação aprender/ensinar diz respeito a é criar os meios da 

experiência de afetar-se com os signos, os meios para encontros 

intensivos, de modo que os alunos sejam forçados a pensar e a 

elaborar seus próprios problemas. 

O que se pretende, nesse sentido, não é dar uma forma ao 

aluno, mas criar espaços para o encontro com os signos, 

experimentar as manifestações por meio da autonomia diante dos 

conhecimentos instituídos, a fim de tenham a possibilidade de 

fazer aflorar suas potências, gritar seus problemas e, quem sabe, 

para que possam encontrar, ou criar, os próprios recursos de 

expressão e ativar sua própria vida. 

No transcorrer das aulas, tivemos muita resistência dos 

alunos, a turma demonstrou pouco interesse, e a apatia dos alunos 

se transformou em decepção para mim. “Poxa, como assim eles 

não gostaram?” Havia trazido coisas novas, diversas obras de arte 

de artistas famosos e diferentes da realidade deles. Creio que 

nesse ponto eu me enganei, pois com certeza é importante trazer 

coisas novas, mas creio que foram muitas, os elementos artísticos 

ficaram desconexos, e a turma acabou se perdendo pelo caminho, 
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e talvez eu com eles. Entendi que aquele não era o momento: 

muitas coisas, pouco tempo, além de ser o primeiro contato da 

turma com a disciplina filosofia... Ora, os efeitos pedagógicos de 

uma forma de educação que implica a dimensão estética como 

componente surgem, precisamente, na harmonização do 

pensamento com a multiplicidade sensível, isto é, criando uma 

afinidade entre o conhecimento racional e as vivências do real. 

Mas considerando a educação na escola pública no Brasil hoje, o 

conceito de emissão de signos, da maneira como foi apresentado, 

não é nada simples de ser posto em prática nas aulas de filosofia 

do Ensino Médio. 
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A turma do 2º ano 

 

Ao entrar na minha primeira aula do dia, propus à turma 

que escolhessem o próximo tema com o qual iríamos trabalhar 

nas aulas. Não fiz muitas perguntas, e eles ficaram pensando, sem 

entender nada. Continuei calada, uma aluna então perguntou: 

“Tema, tipo qualquer coisa?”, respondi que o tema seria algo que 

tivesse a ver com a vida deles, algo que os inquietasse. Outra 

aluna perguntou: “Pode ser amor?”, respondi a ela que sim, pois o 

amor é algo que nos movimenta, é um sentimento frequente em 

nossas vidas e é um tema inquietante para a filosofia. 

Prontamente, a turma decidiu ou aceitou o tema, e no mesmo 

momento pensei que havia influenciado na escolha. Tentei 

contornar, fazer com que eles colocassem outros temas, dizendo 

que poderiam ser outros, outras questões, como poder, felicidade, 

liberdade. Mas a maioria optou pelo tema amor. Mas a ideia de 

que inconscientemente havia influenciado a escolha do tema 

permaneceu, de modo que acabei fazendo o contrário da minha 

proposta, ou seja, que aula fosse por acontecimento, movida pelo 

interesse e pela decisão dos alunos. Minha intenção era de que 

eles pudessem perceber a filosofia como algo vivo na nossa vida 

e não um conhecimento rebuscado e de difícil acesso, que a 

filosofia está presente em coisas simples do cotidiano, daí a 

importância de que fossem eles a explorar a variedade de coisas 

que os interessava, pois qualquer uma delas poderia ser tomada 

filosoficamente. Enfim, acabou fluindo de outra maneira, mas me 

fez refletir como nós professores, muitas vezes, exercemos um 

poder que pode cortar o pensamento do aluno. 
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A aula seguinte à escolha do tema, para surpresa dos 

alunos, começou com um baile, em que as músicas falavam sobre 

o amor sofrido, a perda do amor, o amor não correspondido; 

ouvimos músicas dos cantores Odair José e Reginaldo Rossi. Pedi 

que a turma fechasse os olhos, que cada um dançasse sem 

qualquer preocupação em ser visto. Apenas sentir a música, como 

se fizessem parte dela, das notas, do timbre, do ritmo, como um 

tornar-se música. A princípio houve um certo estranhamento dos 

alunos, alguns achavam graça, outros não entendiam o porquê 

daquilo, uns dançavam, outros não. Eu observava todo aquele 

movimento, aquele “bailinho estranho” às sete horas da manhã. 

Após a aula “bailinho”, ouvimos e recitamos o poema de Carlos 

Drummond de Andrade, Necrológio dos desiludidos do amor. 

Percebi uma expressão incomum dos alunos ao lermos o poema. 

No final da leitura, uma aluna manifestou: “Nossa professora, 

hoje vamos sair daqui com o coração em pedaços”, a turma caiu 

na gargalhada, alguns concordaram com a colega, enfatizando o 

sofrimento das músicas e do poema. Outros começaram a falar 

que o amor não é só tristeza, que também é alegria, houve uma 

pequena discussão, que deixei seguir, outro aluno pontuou que, 

na vida, temos mais tristezas que alegrias, e que o amor é puro 

desapontamento. Tentei quebrar um pouco o ritmo das falas e 

perguntei o que eles sentiram em relação à música e ao poema. 

Este mesmo aluno, com uma melancolia no olhar, disse que 

gostou muito do poema, que é muito real, vivo e trouxe 

lembranças ruins de uma desilusão amorosa. Outra aluna 

comentou que sentiu a poesia amarga e triste. Já no fim da aula, 

tentei mostrar para a turma como esses elementos nos intrigam de 
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alguma forma, nos trazem lembranças, afloram os sentimentos e 

deixei uma pergunta no ar: o que fala a filosofia sobre o amor? 

A próxima atividade foi externa. Pedi para cada estudante 

registrar em fotografias o que poderia ser o amor na visão de cada 

um, e fizemos uma exposição com as imagens onde cada aluno 

teve a oportunidade de expressar o que sentiu ao trazer aquela 

foto. Esse foi um momento interessante, houve muita animação 

tanto para se manifestar sobre sua própria foto quanto para ouvir 

e ver a manifestação do colega. É imprescindível, nesse contexto 

de educação sensível, que o aluno expresse o que ele sente com 

aquilo para  que nos voltamos, é claro que, nem sempre, as 

manifestações ocorrem do jeito que imaginamos, mas é essa a 

ideia: deixar surgir o acontecimento, ou seja, trabalhar para abrir 

essa brecha na aula. Não pude deixar de perceber como o tema 

amor, este afeto tão celebrado, agitava e movimentava a turma. 

Bastante comum na poesia, na música, no cinema, o amor é, além 

disso, também uma questão filosófica, já que diz respeito a nossa 

relação com o outro e com nós mesmos. Depois das atividades 

propostas, selecionei trechos do diálogo platônico Banquete para 

a leitura em sala. A turma teve a ideia de escolher alguns alunos 

para encenar o diálogo e, além das falas do livro, os alunos 

podiam defender o seu próprio ponto de vista sobre o amor, e 

ainda, concordar, discordar ou mesmo completar as falas dos 

personagens envolvidos. Como atividade, os alunos elaboraram 

pequenas frases sobre o amor, a partir do contato com todos os 

elementos trabalhados naquele tema.  

Nessa aula, percebi o funcionamento do modo rizomático, 

pois outros temas e questões foram surgindo: formas de amor, 
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erotismo em campanhas publicitárias, dominação de gênero etc. 

Construir o conhecimento de maneira rizomática é interessante 

porque pode contribuir para as diversas relações concernentes ao 

aprender, tornando presente o modo como se pensa, explicitando 

que há múltiplos modos possíveis de se entender a realidade, que 

não existe uma única verdade para explicar os temas e, destarte, e 

que não há um conhecimento último. Nesse sentido, pode 

promover a construção de uma formação pautada nas diferenças e 

que se apropria da nossa realidade. 

É importante perceber as dificuldades de pôr em prática o 

pensamento rizomático no contexto escolar atual, já que somos 

fruto de escolas disciplinadoras e é comum o currículo escolar 

seguir esse modelo. Mas estamos certos de que é preciso resistir, 

questionar e ousar na criação de conhecimentos que transitem de 

modo transversal por todos os campos do saber. 

Tendo em vista o grau de envolvimento dos alunos nas 

atividades propostas, é possível considerar que as aulas de 

filosofia concebidas rizomaticamente trouxerem contribuições 

importantes; podemos destacar que essas práticas despertaram o 

desejo de participação dos alunos, inventando formas e 

oportunidades para que eles pudessem explorar suas 

potencialidades e experimentar a filosofia para experienciarem a 

si mesmos, os outros colegas e o mundo. 
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A turma do 3º ano 

 

A turma do 3º ano da escola Beatriz Maria de Jesus, éUma 

turma compenetrada, um pouco séria, preocupada com o Enem, 

com o futuro, sempre ouvia alguns alunos falando sobre seus 

planos, a maioria deles trabalha e noto uma maturidade e um 

desejo de expandir. 

A escolha do tema/problema a ser trabalhado nas 

próximas aulas foi um momento bem interessante; tinha intuído 

que esta turma escolheria algo relacionando a questões 

existenciais, justamente pelas características dos alunos e porque 

esse assunto, quando abordado em outras aulas, era algo que 

movimentava os alunos. Como já disse anteriormente, o 3º ano se 

caracteriza por ser uma turma que se angustia com vida, pelo fato 

de querer encontrar um sentido para as coisas. Ao propor este 

novo formato de aula, buscava fazer com os próprios alunos 

manifestassem suas vontades, o que gostariam de aprender, e 

como a filosofia como disciplina responderia a esses 

questionamentos. Foi assim que apresentei a proposta para a 

turma naquela aula.  

A participação na escolha foi muito diversa, vários temas 

foram sugeridos, tais como: o homem no mundo, amor, sexo e 

prazer, quem sou eu, somos livres, vida e morte, feminismo, 

alegria, tristeza, felicidade, tecnologia. Após ter anotado os temas 

no quadro, houve um dilema, qual escolher? Ninguém queria 

abrir mão do seu tema, alguns alunos tentaram convencer os 

colegas, apresentando argumentos. Achei interessante o embate, 

em que cada um se esforçava em defender seu tema para que ele 



 

[67] 
 

fosse o escolhido. Neste momento, quatro alunos foram à frente 

apresentar seus argumentos: uma aluna disse que o tema a ser 

escolhido deveria ser “feminismo, pois é uma questão super 

presente hoje, a mulher no contexto da humanidade foi muito 

excluída, não podia expressar suas ideias, assim, com este tema, 

poderíamos descobrir mais informações sobre o assunto e o que a 

filosofia poderia trazer de informações”. O próximo aluno a falar 

defendeu o tema sobre a existência humana, qual o sentido da 

vida, o que é o futuro, ele argumentou que, como eles estavam no 

último ano do Ensino Médio, novas coisas surgiriam, ir para 

faculdade, como escolher a profissão – todas essas aflições do 

cotidiano, pois tudo nos afeta de alguma forma. Outra aluna 

argumentou o tema amor, como um sentimento comum a todos os 

seres humanos e como entende-lo. E, por último, um aluno falou 

sobre a felicidade, perguntando o que é a felicidade, se somos 

felizes, e o que poderia proporcionar a felicidade. Por votação, 

aquele que melhor argumentou seria o escolhido, e a turma 

escolheu “Porque existimos, qual o sentido da vida?” 

Na turma do 3º ano, trabalhamos com o tema Porque 

existimos, qual o sentido da vida? Um tema bastante comum 

quando se trata dos questionamentos de um adolescente. É 

importante lembrar que a adolescência pode ser um momento em 

que revisamos nossos valores e crenças, portanto, de alguma 

maneira, nos deparamos com muitas inseguranças e angústias. 

Nesse contexto, ao ter contato com a filosofia, o adolescente 

descobre um terreno fértil para seus questionamentos. 

Para começar, trouxe slides com imagens de diversas 

obras de artes: O grito, de Edvard Munch, The Son of Man, do 
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pintor surrealista René Magritte, Sol da manhã e Cadeira, 

pinturas de Edward Hopper. Enquanto mostrava as imagens, ao 

fundo, o Réquiem de Mozart ressoava pela sala. 

A primeira atividade foi pedir aos alunos que observassem 

as famosas pinturas e ao mesmo tempo escutassem a música com 

atenção. Após esse primeiro momento, pedi a eles que, de forma 

livre, tentassem exprimir oralmente alguma interpretação para a 

imagem e para a música. 

A escolha dessas obras foi sobretudo porque elas retratam 

a relação do homem com o real. Desta maneira, os alunos 

tentariam expressar as pinturas e a música através das suas 

formas, símbolos, melodia, mas também poderiam exprimir algo 

que lhes é próprio, algo que tenha sido sentido por cada um deles. 

Neste cenário, busquei introduzir o conceito de educação estética 

utilizado por Schiller no século XVIII, é interessante lembrar que, 

para o autor, pensamento e sensibilidade constituem o homem 

integralmente. Este foi um dos primeiros conceitos que utilizei na 

minha prática docente por meio da educação sensível, houve 

estranheza e visivelmente os alunos sentiram-se intrigados com as 

obras, mas participaram com grande entusiasmo da atividade. 

Fomos anotando no quadro algumas respostas à medida que a 

experiência se desenrolava, tais como: na obra O grito “um 

homem quer gritar”, “homem perdido”, “desespero de uma 

pessoa”, “o homem pode estar com medo de alguma coisa”, “a 

pessoa não aguentou a pressão e teve que gritar para se libertar”, 

“sem saber o que fazer, pois às vezes a vida não é fácil, ficamos 

frustrados e assustados”. Na obra The Son of Man, “um homem 

tem vergonha do seu rosto, aí ele quer tapar”, “homem sério, 
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importante, usa terno para trabalhar, quer se esconder das pessoas 

e dele mesmo”. Em o Sol da manhã, “uma mulher olhando o 

mundo”, “o sol é para todos”, “mulher pensando na vida”. Na 

obra Cadeira, “mulher sozinha”, “a mulher não precisa de 

ninguém, só livro como companhia”, “as pessoas estão distantes”. 

Já na obra Réquiem, “angustiante”, “música feia”. Este momento 

da atividade propiciou aos alunos, além de contemplar as obras 

de arte, retirar delas um olhar mais pessoal. A partir das respostas 

da turma, novas questões iam surgindo, direcionando os alunos a 

explorar outros campos. Ter a experiência deste exercício 

permitiu não só introduzir os alunos a elementos estéticos, mas 

também realçar o modo como estes podem ser pensados antes de 

transmitir os conteúdos filosóficos.  

Como texto filosófico, selecionei um trecho de uma 

conferência dada por Jean-Paul Sartre em 1946, intitulada 

Escolhendo-me, escolho o homem. Como atividade dessa 

experiência, solicitei aos alunos que criassem novas vidas para si 

mesmos, novas escolhas, novas histórias, outras situações, 

vivendo em outros lugares, como se essa nova vida a ser criada 

fosse realmente a sua, como se sua “verdadeira vida” fosse, na 

verdade, mais uma história de ficção, como as outras.  

 

Breves comentários 

 

É importante ressaltar que, ao aplicarmos este conceito ao 

modelo de educação pública que temos hoje, somos levados a 

apontar, como Schiller, que um Estado cuja formação dos 

cidadãos se constrói eliminando as subjetividades dos indivíduos 
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com certeza resultará numa sociedade imperfeita. O que Schiller 

propõe à humanidade é que ela utilize da sua razão para se tornar 

criadora e livre, para a qual a arte seria uma ferramenta educativa 

para o aprimoramento do sujeito moral. Esta é a maneira ideal da 

Paidéia, a maneira natural e genuinamente humana de educação.  

Ao propormos uma educação estética nas aulas de 

filosofia, devemos possibilitar ao aluno sentir os signos emitidos 

pelas obras de arte, do mesmo modo que ele aprende a interpretar 

as palavras nos textos filosóficos. A presença específica das 

manifestações artísticas é uma possibilidade à representação do 

ser. Este recurso de interpretação das obras de arte é contrário à 

disposição para a instrumentalização da arte como um mero 

auxílio gráfico. Não se pretende rejeitar a presença de ilustrações 

nos manuais e materiais didáticos de filosofia, no entanto, 

aproveitar conceitualmente essas imagens, de modo que elas 

deixariam de desempenhar tão somente o papel de apoio, imagens 

que nós professores utilizamos intensificar um tema presente no 

programa da disciplina. 

Por meio da dimensão estética, nós professores podemos 

possibilitar ao aluno um olhar novo sobre o mundo e também 

sobre si mesmo, um olhar que além de filosófico pode ser 

também artístico. 
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