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RESUMO:

Filosofia e RPG Digital no Ensino Médio: Uma Experiéncia Didatica no Ensino de
Etica

O trabalho objetiva investigar o fendbmeno do jogo e sua relacdo com o Ensino
da Filosofia, através da problematizacdo organizada em trés eixos: os desafios para o
Ensino da Filosofia, suas relacdes politicas, sociais e tedricas; propostas do Ensino
de Filosofia enquanto disciplina; aspectos filosoficos e pedagdgicos envolvendo o
fendbmeno do Jogo. A proposta de investigagdo esta inserida em um trabalho docente
no Ensino Médio da rede publica do Estado do Rio de Janeiro com turmas de
Filosofia do Ensino Regular e de Jovens e Adultos, desenvolvida na perspectiva de
trabalhar praticas didaticas voltadas a inovacao de recursos tecnolédgicos aplicados
as aulas de Filosofia. Por fim, com base na investigacdo, pretende-se apresentar
como produto didatico o jogo digital A Jornada E-Duana, voltado para o ensino de
Etica no Ensino Médio da rede estadual do Rio de Janeiro.

Palavras-chave: Didatica; Jogo; Filosofia; Tecnologia; game



ABSTRACT:

Philosophy and Digital RPG in High School: A Didactic Experience in Teaching
Ethics

The work aims to investigate the game phenomenon and its relationship with
Philosophy Teaching, through problematization organized in three axes: the challenges
for the Philosophy Teaching, its political, social and theoretical relations; the proposals
of Philosophy Teaching as a discipline; the philosophical and pedagogical aspects
involving the game phenomenon. The research proposal arises from a teaching job in
public high school in the state of Rio de Janeiro with regular Teaching and Youth and
Adult classes, and it was developed in the perspective of didactic practices focused on
innovation of technological resources applied in classes of Philosophy. Finally, based
on the investigation, we intend to present the digital game, E-Duana’s Journey, as a
educational product, aimed at teaching ethics in high school in the state of Rio de

Janeiro.

Keywords: Didactics; Game; Philosophy; Technology; game
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Introducao

A proposta do trabalho objetiva investigar o fendmeno do jogo e sua relagéo
com o Ensino da Filosofia, através da problematizagdo organizada em trés eixos, a
saber, os desafios para o Ensino da Filosofia, suas relagbes politicas, sociais e
tedricas; o fendmeno do jogo e potencialidades para o Ensino na Educacdo Bésica e
0 uso de tecnologia, em forma de jogo digital, para o Ensino de Filosofia. Tal proposta
esta inserida em um trabalho docente no Ensino Médio da rede publica do Estado do
Rio de Janeiro com turmas de Filosofia, que segue com o uso de praticas didaticas
voltadas a inovacéo de recursos tecnoldgicos aplicados as aulas de Filosofia.

Seria desnecesséario lembrar a relevancia da Filosofia e seu Ensino, ndo
fossem os desafios e discursos de desvalorizacdo de alguns saberes e praticas.
Vejamos este, do ex-ministro da Educacao: “Entdo, o que a gente tem que ensinar
para as criancas e para os jovens? Primeiro, habilidades: poder ler, escrever e fazer
conta” (WEINTRAUB, 2019).

Esse discurso é corroborado pelo atual presidente Bolsonaro, com uma fala
que evidencia um posicionamento -onde a Filosofia ndo faz parte de um determinado
projeto politico.

A funcdo do governo é respeitar o dinheiro do contribuinte,
ensinando para 0s jovens a leitura, escrita e a fazer conta e depois
um oficio que gere renda para a pessoa e bem-estar para a familia,
gue melhore a sociedade em sua volta. (BOLSONARO, 2019)

Essas tentativas de construir uma perspectiva de inutilidade para alguns
saberes e praticas fundam a prépria razdo necessaria para o desenvolvimento de
mais trabalhos de pesquisa voltados para saberes e praticas norteados para o Ensino
de Filosofia. A Filosofia teria perdido espaco, porque ndo se fez “necessaria’.
(SOFISTE, 1998, pag. 109)

O termo ‘necessaria’, usado por Sofiste, ndo deve ser compreendido
como uma simples habilidade técnica ou uma apologia a um fazer
imediato, pois “a educagéo precisa de uma revolugao epistemoldgica
comparada a revolugdo copernicana ou kantiana, ou seja, 0
deslocamento do eixo epistémico: a passagem do eixo do
APRENDER (transmissdo de conhecimentos) para o eixo do
PENSAR (investigacdo)”’ (SOFISTE apud PIMENTA, péag. 8-9)

Se considerarmos que o Ensino da Filosofia ndo tem uma relacdo servil com

aparelhamentos governamentais, posto que o carater problematizador da Filosofia e,
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consequentemente, seu Ensino, escapam a qualquer tentativa de instrumentalizacéo,
as citacoes do ex-ministro da Educacéo e do Presidente, exemplificam convic¢des de
que a Filosofia ndo faz parte de uma dimenséo necessaria para os Seres Humanos e
a Sociedade. A Filosofia se contrapde a um discurso acritico que propde “o que a
gente tem que ensinar para as criangas e para os jovens” para que “melhore a
sociedade em sua volta”, seja excludente do debate sobre “o que a gente tem que
ensinar” (GALLO, 2003). E é, pois, ha perspectiva de que a Filosofia seja entendida
como uma dimensao relevante da existéncia humana, que esse trabalho pretende
inscrever-se na discussdo sobre Filosofia e Ensino.

No decorrer dos anos de docéncia na rede estadual de Educacdo do Rio de
Janeiro, o autor fez uso de experimentagbes para 0 ensino e de diversos recursos
didaticos em sala de aula. Recursos como quadro, aparelho de som, jornais, revistas
e filmes s&o os recursos didaticos mais comumente usados em aulas da rede
estadual. No entanto, os recursos dependem, na maior parte das vezes, de sua
disponibilidade na escola, e sua aplicabilidade depende de adequacdo a aula
proposta, além do perfil de cada turma.

Com o intuito de experimentar novos recursos e possibilidades, em 2016,
elaborei um aplicativo (prof.sofio!) para o sistema operacional android. O aplicativo
tinha como eixo programatico a interagdo entre professores e alunos, consulta a
glossario de Sociologia e Filosofia, e noticias sobre Educacéo e Ensino. O aplicativo
chegou a ser divulgado pela propria Secretaria Estadual de Educacéo do Estado do
Rio de Janeiro. Como experiéncia, o0 aplicativo evidenciou um interesse pratico muito
maior por parte dos professores do que por alunos, que acharam interessante e
destacaram que poderia ser desenvolvido um aplicativo com os contetudos das aulas.
A partir de entdo a minha atencdo foi voltada para recursos que poderiam ser
desenvolvidos, digitalmente, para dispositivos méveis e computadores, mas que
pudessem ser usados também em salas de aula. Existem vérios aplicativos
educativos disponiveis em formato de game, mas, aparentemente, nenhum que
estabeleca uma relagdo dindmica entre a sala de aula, o contetdo e a producédo dos
alunos. Os aplicativos educativos, em sua maioria, reproduzem uma estrutura
dominante no desenvolvimento de games, tais como quebra-cabeca, tiro, corrida,
plataforma, em geral, seguindo um modelo competitivo, muito mais do que

colaborativo. Para uma proposta na qual o contetdo de aula, a sala de aula e a

O aplicativo foi descontinuado para adequacao as novas regras da empresa Glogle LLC
encurtador.com.br/hwV17
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producdo do aluno, o Role-Playing Game? pareceu ser a estrutura mais adequada a
um controle de personagem, pois é um modelo que possibilita um desenvolvimento
dindmico, no qual o participante pode construir e improvisar, determinando a direcédo
que o jogo ira tomar. O RPG tem uma estrutura cujo enredo proposto tem um
conjunto de regras para que jogador, através de um personagem, deva vencer
desafios dispostos no jogo e, como ndo € possivel prever as escolhas dos
participantes, cada partida € Unica. O RPG guarda caracteristicas sistémicas,
circunscritas a sua prépria jogabilidade, porém com elementos de liberdade de acdo
e escolha por parte dos participantes. Tendo em consideracao estes aspectos para a
jogabilidade que podem convergir para uma dindmica entre sala de aula, contetdo e
producdo dos alunos, optou-se por desenvolver um jogo eletrdnico de RPG para
aulas de Etica.

No entanto, o caminho até a escolha para desenvolvimento de uma estratégia
de Ensino como o uso do RPG foi antecedido pela aplicagdo de mapas mentais nas
aulas de Filosofia. Os mapas mentais foram sistematizados pelo psicélogo inglés
Tony Buzan. Os mapas mentais sdo diagramas, voltados para gestdo de
conhecimento e informagfes; compreensdo de problemas; e memorizacdo e
aprendizado (BUZAN, 2009). O atrativo do mapa mental é a possibilidade da relagcéo
conceitual existente e informacgdes fragmentadas, ilustrando ideias e conceitos em
uma forma que traca relagbes de causa, efeito, simetria e similaridade entre elas
(DEBASTIANI, 2015). Os mapas mentais, aparentemente semelhante aos mapas
conceituais, ndo devem ser confundidos, pois 0s mapas conceituais tém uma
estrutura entre 0s conceitos expressos por frases de ligagdo que formam
proposi¢oes, diferentemente do mapa mental, que propée um termo e/ou imagem
que materialize conceitos.

Como experiéncia, durante um ano trabalhei em todas as turmas do Ensino
Médio somente com mapas mentais. O trabalho era desenvolvido, em cada aula, com
um diagrama de palavras-chave expostas no quadro e seguido de uma aula
expositiva sobre cada termo do diagrama. Para cada aula era disponibilizado um

arquivo digital em formato Portable Document Format com o mesmo diagrama da

20 RPG surgiu nos EUA em 1971, com a criagdo do The Fantasy Game. Pode ser traduzido
como “Jogo de Interpretagdo de Papéis” ou “Jogo de Interpretagéo de Personagens”. E um tipo
de jogo em que os jogadores assumem papéis de personagens e criam narrativas
colaborativamente. Os RPGs séo caracterizados por serem mais colaborativos e sociais do que
competitivos. <https://brasilescola.uol.com.br/curiosidades/rpg.htm>
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aula trabalhada; esse arquivo em formato pdf fica hospedado em um ambiente do
Google Classroom, que é um sistema de gerenciamento de conteudo disponibilizado
pela empresa Google LLC. O primeiro obstaculo para a estratégia do mapa mental
em sala de aula foi 0 uso de cores para as relagdes entre os termos dos diagramas.
O uso de diferentes cores objetiva o acréscimo de um elemento de diferenciacéo ou
igualdade no mapa. Os mapas mentais digitais, confeccionados para as aulas, tém
até seis cores. No entanto, as escolas da rede estadual do Rio disponibilizam apenas
canetas pilot nas cores azul, vermelho e preto, que fez com que o professor
custeasse, muitas vezes, canetas nas cores verde e amarela.

O suporte grafico do mapa mental foi exitoso na medida em que possibilitou
gue os alunos estabelecessem uma relacdo imediata entre diferentes elementos. Por
exemplo, em uma aula de Etica sobre o pensamento de Kant, o aluno, apenas
olhando para o nucleo do diagrama <<Kant>> e suas relagbes com <<Imperativo>> e
subsequentes ligacdes para <<Categorico>> e <<Hipotético>> pudesse apreender
relacbes de diferenciagdo e igualdade, que eram complementadas pela aula
expositiva, sobre cada termo.

O uso do aplicativo prof.sofio chamou a atencdo para 0 uso de tecnologias
digitais como um recurso inovador e alinhado com o crescente uso de celulares por
estudantes; e os mapas mentais, o potencial do significante para provocar um
pensamento conceitual. O elemento comum entre o aplicativo prof.sofio e os mapas
mentais foi a “diversdo”, entendido “diversdo” com seu significado original no latim
divertére como algo que se afasta, é diferente, uma perturbacdo no campo
problematico para o Ensino de Filosofia. Esse elemento que faz divergir, afastar, mas
gue também carrega um prazer ou atencdo, levou a uma crescente preocupacao em
pensar quais estratégias poderiam fazer convergir, em uma aula de Filosofia, um
trabalho de Ensino que, ao invés de construir estratégias meramente atrativas de
satisfacdo, pudessem incorporar dentro de um plano elementos conjunturais e
objetivos para favorecer novas relagdes politicas, sociais e teoricas. O jogo surge,
enquanto hipétese, como um fendbmeno a dedicar-se uma atencao maior por parte de
uma discussao sobre Filosofia e Ensino.

A implementacdo dessa ideia, de um plano para o Jogo digital como uma
estratégia, enfrentou o desafio de encontrar um campo de didlogo com ferramentas, e
outros profissionais que desenvolvem um trabalho neste sentido. O primeiro
obstaculo se mostrou a partir da constatacéo de que a rede estadual € desprovida de

politicas para novas ferramentas de Ensino; outro desafio é que, muito embora
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seja crescente o0 uso de dispositivos méveis pelos estudantes do Ensino Médio, uma
parcela consideravel dos estudantes ndo possui recursos para adquirir dispositivos
moveis; e o terceiro desafio seria no campo tedrico: qual base epistemoldgica poderia
ser usada para contribuir com um plano de uso de jogos digitais para o Ensino de
Filosofia? O presente trabalho propde uma investigacdo da problematica do uso de
jogos em formato digital no contexto do Ensino de Filosofia, com o intuito de
contribuir com o debate sobre aspectos sociais, politicos e tedricos que uma proposta
baseada no jogo possa trazer.

O trajeto para pavimentar aquela discussdo nos campos politico, social e
tedrico é distribuido no presente trabalho da seguinte forma: no primeiro capitulo
serdo tratados temas como o breve histérico e a irregularidade do Ensino da
Filosofia; as discussdes entre transversalidade e disciplinarizacdo neste contexto; 0s
desafios de uma didatica e propostas para o Ensino de Filosofia. Quaisquer
consideracbes sobre o Ensino de Filosofia devem atentar para aspectos
socioecondmicos, dos alunos e professores; politicas regionais e politica nacional,
relagbes profissionais, assim como metodologias adotadas e materiais trabalhados,
pois estes elementos, entre outros, sdo partes constituintes que denotam o problema
da irregularidade para ao ensino de Filosofia e seu incipiente histérico na rede
estadual (CARTOLANO,1985). Com efeito, o histérico da Filosofia no Brasil e a
edicdo de diversas legislacbes no campo da Educacdo, até o inicio do século XX,
dificultaram uma maior aproximacado da disciplina de Filosofia da realidade brasileira.

No segundo capitulo sera dada atencdo aos aspectos filoséficos e
pedagdgicos que envolvem o Ensino da Filosofia. Este capitulo tera como eixo para a
discusséo os autores Alejandro Cerletti e Silvio Gallo. Com Cerletti sera analisada a
definicdo de Ensino de Filosofia e as mudancas no campo problemético da Filosofia,
a saber, como disciplina secundéria e a interpretacdo de seu ensino como campo de
problematizacéo filoséfica. Com Gallo destacaremos sua definicdo de Filosofia como
uma critica radical, constituida de um carater dialégico e uma experiéncia do
pensamento conceitual.

No terceiro capitulo serd analisado o jogo com seus aspectos filosoficos,
etnograficos, histéricos e pedagdgicos. Nesse capitulo trataremos da obra Homo
Ludens, de Johan Huizinga, no qual ele discorre como a Cultura, mediada pelas
formas do jogo, é constituida pelo carater ludico. Também sera feita uma leitura da
obra O jogo de Pascal a Schiller, de Colas Duflo, em que serdo destacados os

elementos histdricos envolvidos no conceito do Jogo. Também nesse capitulo sera
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discutido o fenbmeno do jogo, em seus aspectos formais e conceituais, como
ferramenta para filosofar. O capitulo ser4 encerrado com observacBes sobre as
aproximacoes e diferencas em torno dos conceitos de Digital Game Based Learning e
gamificagéo.

No quarto capitulo sera exposto o produto educacional A Jornada de E-Duana,
com a explanacgéo de sua confeccao e jogabilidade. O material didatico desenvolvido é
um jogo de RPG digital com o enredo baseado em uma sociedade distépica onde os
jogadores devem enfrentar dilemas éticos em situacbes variadas. O Jogo foi
desenvolvivo para ser usado em turmas do terceiro ano do Ensino Médio regular e

turmas de Educacéo de Jovens e Adultos, no contexto das aulas de Etica.
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1 - Um Desenho do Ensino da Filosofia

Originalmente este capitulo seria chamado de “o panorama do Ensino de
Filosofia” — algo pretensioso, pois sugere mais do que o alcance possivel de
investigagao no atual cenario do Ensino de Filosofia e seus desafios. “O panorama...”
denotava — ou denota, uma tal situacdo cristalizada e finalizada para Ensino da
Filosofia. Entéo, o titulo desta secdo foi mudado para “Um desenho do Ensino da
Filosofia”, mais comedido, sem pretensdes totalitarias; tendo em vista que “um

desenho...” indica apenas um momento, na perspectiva de alguém, frente a uma
dada situacéo de uma realidade. Outro problema com “O panorama...” € que deixava
de fora um aspecto fundamental: o préprio processo de discussdo de um Ensino da
Filosofia. A presente secdo, assim como todo o trabalho, tém essa preocupacédo, a

s

saber, que 0 processo, € ele mesmo, elemento indissociavel do resultado dessa

investigagdo. Esse cuidado com o titulo “Um desenho..”, longe de ser um
preciosismo estilistico, leva em conta, assim, como um desenho tem suas
particularidades da forma, também preocupacdes com 0 processo e 0 resultado.
Assim, em vista que um desenho é definido tanto como processo, quanto resultado; o
processo de tal relacdo com o material e a pressdo de determinada ferramenta de
desenho esta ligado, indissociavelmente, ao resultado de uma composi¢do de
pontos, linhas e formas.

Essa preocupacao, longe de ser uma digressao, € um norteador necessario e
importante para a compreensao de que o presente trabalho é o resultado de um dado
processo de escolhas: de autores, conceitos, objetos, estilo, teméatica. Assim, como
uma anedota muito conhecida diz que, durante a Segunda Guerra Mundial, o general
Otto Abetz, que governava a cidade de Paris ocupada pelos nazistas, dirigiu-se a
Picasso e, referindo-se a tela Guernica, perguntou: “Foi o senhor quem fez este
horror?”, ao que Picasso teria respondido: “Nao, senhor general. Esse horror foi feito
pelos senhores!”.

Aplainada a superficie, destacamos que vamos apresentar e analisar alguns
elementos politicos, sociais e tedricos do Ensino de Filosofia no Ensino Médio — seus
desafios, problemas e particularidades que nao se encerram na sala de aula. Alguns
dos topicos tratados serdo: o breve histérico do Ensino da Filosofia e sua
irregularidade; as discussodes entre transversalidade e disciplinarizacdo do Ensino de

Filosofia; os desafios da didatica e propostas para o Ensino de Filosofia.
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1.1 — Aspectos histéricos e desafios atuais no Ensino de Filosofia ha Escola

Publica.

Quaisquer consideracdes sobre o Ensino de Filosofia devem atentar para
aspectos socioecondmicos, dos alunos e professores; politicas regionais e politica
nacional; relagbes profissionais; assim como metodologias adotadas e materiais
trabalhados, pois estes elementos, entre outros, sdo partes constituintes que
denotam o problema da irregularidade para o Ensino de Filosofia e seu incipiente
histérico na rede estadual (CARTOLANO,1985). Ainda atualmente, o Ensino de
Filosofia sofre ataques ideoldgicos, como por exemplo o discurso do ex-ministro da
Educacdo citado anteriormente citado, justificando cortes no orcamento que
impactam os cursos superiores de Filosofia e Sociologia. E possivel destacar o
historico de que sempre houve uma oscilagédo entre a incluséo e exclusdo da Filosofia
nos curriculos, e no Brasil foi pontuado por raz6es ideolégicas com o objetivo de inibir
0 pensamento critico (MAZAI, 2001). Desde a trajetéria jesuitica em relacdo ao
Ensino é possivel constatar um monopo6lio do pensamento que afastava Portugal de
contribuicbes cientificas. Na época a Educacdo estava, segundo Cartolano (1985),
direcionada para a elite dirigente, conteudista, formal, retérica, gramatical. A cultura
filoséfica € de um “mero comentario teolégico, baseado, principalmente, na
renovagdo da escolastica aristotélica” (CARTOLANO, 1985 pag. 20). A cultura

filosofica era simplesmente a reproducéo de ideias.

A filosofia era assim considerada uma disciplina livresca. Da Europa
ela nos vinha ja feita. Era sinal de grande cultura o simples fato de
saber reproduzir as ideias mais recentemente chegadas. A novidade
supria o0 espirito de andlise, a curiosidade supria a critica
(COSTA,1967, pag.8).

Naquela proposta a Filosofia era um instrumento defensivo e servil para uma
determinada doutrina, assim como prevencdo de desvios em relagdo ao modelo
doutrinario. Aquelas da Filosofia no periodo de influéncia Jesuita, evidenciam que a
Filosofia era destinada a formacéo da elite intelectual pautada em uma interpretacéao
da realidade alicergcada em estudos compostos. Segundo Cartolano, “quatro séries de
gramatica (assegurar expressao clara e exata), uma de humanidades (assegurar

expressao rica e elegante), e uma de
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retérica (assegurar expressao poderosa e convincente)” (CARTOLANO, 1985, pag.
22).

No século XVIII as reformas de Marqués de Pombal, embora um avanco em
relacdo ao Ensino Jesuitico, pode ser considerado um retrocesso na Educacéo.

[...] o ensino orientou-se ainda para 0s mesmos objetivos religiosos e
livrescos dos jesuitas; realizou-se através dos mesmos métodos
pedagégicos, com apelo a autoridade e a disciplina estreitas,
tendendo a impedir a criagdo individual a originalidade. Quanto ao
ensino de filosofia, continuou também no mesmo estilo livresco e
escolastico (CARTOLANO, 1985, pag. 25).

Cruz Costa destaca que a razdo fundamental desse fato tem origem na
preexistente tradicdo cientificista que se iniciou com as reformas pombalinas, a luz das
quais se estruturou todo o sistema de Ensino Superior, em bases que privilegiavam a
ciéncia aplicada e a instrugdo estritamente profissional. Ainda, “a filosofia européia
desse século esta toda ela impregnada de romantismo. O préprio positivismo
apresenta esse carater romantico” (COSTA, 1967, p.70). E nesse clima que “a
inteligéncia brasileira vai expressar ideias que nos chegam de uma Europa em que se
travava ainda a luta entre as ideias tradicionais e aquelas que derivavam da filosofia
do século XVIII” (COSTA, 1967, p. 70).

O fenbmeno do Romantismo pavimentara um caminho para a manifestacdo da
autonomia mental e uma primeira manifestacdo de espirito critico. O somatério de
exaustdo com um ensino rigido, verborragico e estéril possibilitou a adoc¢ao positivista.
As ideias positivistas se faziam sentir nas escolas e um crescente interesse pela
ciéncia que era encarada como uma panaceia para a humanidade, pois continha
solucdo para todos os problemas levantados. Através do método positivista seria
possivel a renovacdo dos padrbes da cultura nacional e libertar a inteligéncia brasileira
da tutela eclesiastica (MAZAI, 2001).

Em 1891, Benjamin Constant estabelece uma reforma, baseada na gratuidade
do Ensino Priméario, na liberdade e laicidade do ensino. Na escola primaria aumentava
a influéncia das ideias Positivistas. O objetivo de Constant era de que o Ensino deveria
ser um formador e ndo apenas preparador para escolas superiores. No entanto, a
reforma viabilizou muito mais um acréscimo de disciplinas cientificas as tradicionais,
tornando o Ensino mais enciclopédico. Devido a sua ligacdo com o positivismo, o
Evolucionismo exemplifica uma marca para a Histéria da Educacao em geral, e para a
Filosofia em particular, pois acentuava a supremacia das ciéncias no pensamento

nacional.
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Negando a metafisica e afirmando que todo o conhecimento esta
contido nas ciéncias positivas, o evolucionismo, como 0 positivismo,
declaravam que o homem pode apenas investigar o mundo dos
fendbmenos. Esta filosofia positiva, naturalista, condizia com a
mentalidade das elites brasileiras (COSTA, 1967, pag. 279 apud
CARTOLANO, 1985, pag.35).

Com o fim do império e a implantacdo da Republica em 1889, a elite intelectual
brasileira preocupa-se, cada vez mais, com a busca de uma sociedade nacional. Em
1908 é fundada a Faculdade Livre de Filosofia e Letras de orientacdo neotomista.
Surgem novos livros de Ensino da Filosofia e, em sua maioria, de orientagdo catdlica.
E com a primeira grande Guerra é acentuado o discurso nacionalista, momento em
que acentuou a concorréncia de algumas correntes do pensamento europeu com a
Filosofia de Augusto Comte. A sociologia, aos poucos, vai tomando conta do meio
intelectual e surgem obras que evidenciam preocupagdes socioldgicas. Nesse novo

movimento,

verifica-se que a inteligéncia brasileira se da melhor, se assim
podemos dizer, melhor condiz, com o trato de problemas concretos.
Isto € assim, porque as questdes mais gerais estdo contidas em
problemas concretos e vivos, porque tal tarefa se nos impéem com
insisténcia, antes de nos lancarmos a elucubra¢des mais largas e
profundas... E ndo se diga que essa tarefa é ingléria[...] (COSTA,
1967, pag. 353)

1.1.1 - O movimento irregular da Filosofia nos curriculos

O histérico da Filosofia no Brasil e a edicdo de diversas legislagbes no campo
da Educacéo, até o inicio do século XX, ndo aproximou a disciplina de Filosofia da
realidade brasileira. E em 1915, em um ambiente de mudangas socioeconémicas,
nasce uma nova reforma educacional com o decreto n® 11.530 que estabeleceu a
Filosofia como disciplina facultativa. O pouco interesse despertado pela Filosofia

estava ligado com o contexto da época.

[...] as doutrinas filosoficas, no entanto, ndo surgem por acaso, mas
emergem de um determinado nivel de desenvolvimento material;
correspondem aos interesses das classes sociais e a um certo
estagio das relagdes de producgdo. Neste sentido, as novas doutrinas
filosoficas também em nosso pais surgiram a medida que passaram a
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corresponder aos interesses das classes médias em ascenséo, ja
descrentes das respostas dadas pelo positivismo e pelo materialismo
vulgar aos problemas do homem e da sociedade. Fez-se sentir,
naquele momento, a presenca da Igreja modernizada que aderiu
entusiasticamente a Republica (CARTOLANO, 1985, pag. 50).

A partir de 1930, houve mais duas reformas que fizeram surgir uma mudanca
na Educacdo do Ensino Médio brasileiro. A primeira mudanca, de 1931, objetivou que
a Educacédo, dentre outros pontos, tivesse uma formagdo humana para diversos
aspectos da vida, ou seja, uma formacdo que trouxesse elementos para a tomada de
decisbes em qualquer situacdo de sua existéncia. E a segunda mudanca, de 1942,
com o decreto n® 4.244, intitulada Lei Organica do Ensino Secundario, que dividiu o
Ensino em dois ciclos, o primeiro compreendia um s6 curso: 0 curso ginasial, cursado
em quatro anos; e o0 segundo ciclo, cursado em trés anos, que compreendia dois
cursos paralelos: o curso classico e o curso cientifico. A Filosofia era disciplina comum
aos cursos classico e cientifico e deveria ser ensinada de acordo com um mesmo
programa para ambos 0s cursos, apenas com maior amplitude no curso classico. E
com o passar do tempo, reduziram-se as horas-aula da disciplina e as séries que
davam um espaco para os conteudos filosoficos.

No ano de 1961, um marco de grande valia foi a edicdo da primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educagcao Nacional, Lei n°. 4024. Essa Lei foi o resultado de
inimeros debates e lutas ideoldgicas entre os educadores e politicos da época. Mas a
Filosofia foi sugerida como disciplina complementar, perdendo, assim, a sua

obrigatoriedade no sistema federal de Ensino.

A filosofia constitui o complemento necessério a formacéo do espirito,
como instrumento, que é, da grande arte do raciocinio.
Desenvolvendo o espirito critico, a capacidade de reflexdo pessoal, o
senso de liberdade intelectual e o respeito ao pensamento alheio, a
Filosofia ndo apenas abre, para o espirito, uma visdo que ultrapassa
os limites exiguos dos conhecimentos adquiridos através do estudo
de uma ou de outra disciplina, como lhe permite, ainda, descobrir,
acima dos problemas decisivos, que surgem no plano das indagacdes
metafisicas (CARTOLANO, 1985, pag. 65).

Com o golpe militar de 1964 a Filosofia é eliminada dos curriculos, voltando a
ser facultativa. Dentro de um projeto politico voltado aos interesses econémicos a
influéncia estadunidense alcancou a economia, a politica e a educacao. A expansao
econbmica, impulsionada pela chegada do capital estrangeiro, bem como a protecéo

do governo militar e os investimentos destinados a Educacao contribuiram para a
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extincdo da Filosofia do curriculo das escolas. A Educagédo acabou exercendo um
papel ideoldgico, pois foram impostos valores culturais estrangeiros, como modelos a
serem seguidos pela Educacdo no Brasil. O modelo educacional a ser seguido era

totalmente técnico e burocratico.

O ensino de filosofia n&o atendendo a essas solicitacdes
tecnoburocraticas e politico-ideoldgicas, ja nao servia aos objetivos
das reformas que se pretendiam instituir na estrutura do ensino
brasileiro. A sua extingdo como disciplina, ja optativa no curriculo, em
1968, foi pensadamente preparada através de uma série de leis e
decretos, pareceres e resolu¢cdes do Conselho Federal de Educagéo
e do Conselho Estadual de S&o Paulo, que, neste caso,
centralizavam as decises da area educacional (CARTOLANO, 1985,
pag.72).

O objetivo seria a formacdo de uma massa passiva e executora de ideias
importadas. Nao havia interesse em um corpo de pesquisadores, muito menos em
cidad@os criticos. Nesse contexto do regime militar a Educacé@o esté inserida como
um elemento do desenvolvimento e seguranga nacional. A medida que s&o
implantadas as novas diretrizes da Ditadura, a Filosofia vai perdendo mais espago
através daquele sistema (MAZAI, 2001).

No ano de 1968, quando a Ditadura tornou-se mais severa, professores foram
cassados e comecaram as perseguicbes a associagbes e instituicbes, além de
inUmeras outras arbitrariedades contra aqueles que estivessem envolvidos com a
Filosofia. E em 1971, com a lei n° 5692, a Filosofia é banida dos curriculos para,
somente no ano de 1986, voltar a ter a sua inclusdo recomendada nos curriculos.
Segundo Mazai (2001), a reforma de 1971 conseguiu conduzir o Ensino Publico de
nivel médio a uma profunda crise de identidade que se prolonga até hoje: baixa
profissionalizacéo, deficiéncia para preparar o acesso a universidade, inviabilidade de
uma formagdo humana e social integrada ao aluno. Pela Lei de Diretrizes e Bases,
LDB 5692/71, imposta verticalmente, o Ensino de Filosofia tornou-se facultativo no
Brasil, sendo substituido por componentes doutrinarios como: Moral e civica e
Organizacdo Social e Politica do Brasil, OSPB. Foi feita uma escolha por um Ensino

mais profissionalizante e conceitos tecnicistas.

Ficou muito claro, a partir dai, que o pensar critico e transformador
caracteristico da atividade filoséfica constituia uma ameaca ao poder
e a ordem vigentes, a medida que se propunha a formar consciéncias
que refletissem sobre os problemas reais da sociedade. Nesse
sentido, procurou-se aniquilar essa atividade reflexiva, substituindo-a
por outra de carater mais catequista e ideologico, a nivel politico. A
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educagao moral e civica, sendo também “moral’, estava atendendo
ao que se queria que fosse o ensino da filosofia, num periodo de
grandes agitacBes estudantis e operarias: apenas vinculadora de
uma ideologia que perpetua a ordem estabelecida e defende o status
quo (CARTOLANO, 1985, pag.74).

O movimento oscilante do Ensino da disciplina de Filosofia evidencia a
subserviéncia de seu ensino a manutencao de ideologias distantes do espirito critico.

Com o fim da Ditadura militar e a redemocratizacdo, a disciplina de Filosofia foi
lentamente retornando aos curriculos das escolas. Seguido de um periodo de debate
envolvendo a Educacao brasileira, uma nova Lei € constituida, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo, a LDB 9394/96, e logo depois, em 1999, os Parametros
Curriculares Nacionais. No entanto, os PCNs orientam que a Filosofia complemente os
Temas Transversais, como contelldo e ndo como disciplina. O eixo dos PCNs propde
organizar os curriculos por competéncias.

Em 1997, e depois em 2001, o Deputado Pe. Roque Zimmermann apresentou
no Congresso hacional um projeto de Lei complementar que previa a obrigatoriedade
do Ensino de Filosofia e Sociologia no Ensino Médio. Apesar de conseguir, em 2001, a
aprovacdo na camara e no senado, seu projeto foi vetado pelo entdo Presidente
Fernando Henrigue Cardoso. Uma das justificativas do veto foi que o pais ndo possuia
pessoal qualificado para atender a implantacdo do projeto (MAZAI, 2001). A
obrigatoriedade veio em 2008 e perdurou até 2018, o que gerou um impacto na

implantacdo de novas licenciaturas em Filosofia e mestrados.

1.1.2 -0 Ensino de Filosofia no contexto da BNCC - Uma breve apresentacao

Em 2013, as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Basica,
orientadas pela LDB 9394/96, destacam que € incumbéncia da Unido
"estabelecer, em colaboragcdo com os estados, Distrito Federal e os municipios,
competéncias e diretrizes para a Educacdo Infantil, o Ensino Fundamental e o
Ensino Médio, que norteardo os curriculos e os seus conteaddos minimos, de
modo a assegurar a formacdo basica comum”, e estabelecem normas para a
Educacao Basica no Brasil para a orientacdo e planejamento curricular das escolas e

dos sistemas de Ensino.
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Na esteira dos PCNs e DCNSs, entre 2017 e 2018, ap6s o Golpe de 2016
(MATTOS; BESSONE; MAMIGONIAN, 2016; PRONER; CITTADINO; TENENBAUM,;
RAMOS, 2016; SOUZA, 2016; BASTOS, 2017) a Base Nacional Comum Curricular
determina os objetivos obrigatérios de aprendizagem de cada ano escolar. Tanto a
BNCC, quanto os PCNs e as DCNSs, os temas devem ser incluidos no curriculo como
conteudos a serem ministrados nas diferentes areas de conhecimento, de forma
transversal. Esse alinhamento normativo evidencia um alinhamento ideolégico de
posicionamentos politicos que questionam a relevancia do Ensino de Filosofia, e como
consequéncia, um questionamento em relacdo a necessidade de um Ensino de
Filosofia que ndo tenha compromisso com o mercado. Esse conjunto de tragcos e
modos de comportamento que conformam a percepgdo da coletividade, materializam-
se em instrumentos normativos e propostas legais, que “compdem um velho discurso
e reiteram finalidades sufocadas pelas disputas em torno dos sentidos e finalidades
que envolvem esta etapa da Educacdo Basica nos ultimos 20 anos” (SILVA, 2018,
pag.l), que podem ser exemplificados na Base Nacional Comum Curricular,

A BNCC exemplifica um destaque de tratativas quanto ao ordenamento
normativo e legal, sustentadas na proposta de superar o problema dos limites da
excessiva disciplinarizagdo em novas diretrizes, limites que seriam colocados pelo
curriculo disciplinar e sequencial. Mas essa abordagem é superficial, pois deixa de
fazer uma inversdo necesséria, ou seja, a profundidade que o aprendizado e o
exercicio da reflexdo que uma formacgdo cultural exige (SILVA, 2018). Bases
normativas, como a BNCC, espelham, de forma negativa, os desafios quanto ao
Ensino da Filosofia, enquanto disciplina, na perspectiva histérica e institucional.

Em entrevista a Associacdo Nacional de Pds-Graduacédo em Filosofia, o prof.
Edgar Lyra, que foi assessor na elaboragdo do documento de Ciéncias Humanas da
BNCC, respondendo um questionamento sobre ensinar Histéria da Filosofia ou temas

filosoficos, constata que quanto aprimeira versdo da BNCC

salta aos olhos a formulagdo “minimalista” do documento entregue a
consulta publica. Sao apenas doze objetivos de aprendizagem
propostos para os trés anos do Ensino Médio, nimero
substancialmente menor que o de qualquer dos outros componentes
da Base. Cada um desses objetivos foi formulado de modo que o
professor possa atendé-los por caminhos diversos, pondo em
pratica aquilo que de melhor sua formagéo lhe permita mobilizar,
ndo importando se prioriza a histéria, os grandes temas filosdficos,
ambos ou nenhum deles prioritariamente. Essa proposta assim
aberta tem, obviamente, sido objeto de algumas criticas (LYRA,
2014, p.1).
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Posteriormente o prof. Lyra lembrou que embora longe de uma perfeita
maturidade, o BNCC tinha o mérito de ter sido construido de forma participativa.
Mesmo assim, a tens&o entre visGes divergentes estava em disputa para o Ensino de

Filosofia.

diria que ha desde muito duas grandes concepcfes em contenda: a
que pretende assegurar um nulcleo formativo comum a todos os
alunos, com maior ou menor espaco para as diversidades e énfase
em aspectos ético-politicos; e outra, fortemente aderida a projetos
de formacéo técnico-profissionalizante necessarios ao
desenvolvimento do pais (LYRA, 2016, p.1).

1.1.3 - Disciplinarizagéo e transversalizag&do no contexto daBNCC

Com a reforma do Ensino Médio, Lei 13.415/17, foi revogada a obrigatoriedade
de Sociologia e Filosofia no Ensino Médio, que tinha sido definida em 2008, e “joga um
balde de agua fria” (LYRA, 2018) num esforgo crescente para o Ensino de Filosofia ao
diluir a Filosofia em um curriculo mais amplo. Esse aspecto de diluicdo da Filosofia
esta relacionada a oposicdo entre a transversalidade e o ensino disciplinar, e o
embasamento para essa diluicdo estaria em trés argumentos, a saber, a precariedade
da formacéo dos professores; 0s custos quanto ao ensino disciplinar para os estados;
e a critica ao modelo disciplinar (FAVERO et al., 2004). Quanto ao argumento da
precariedade, seus defensores chamam a atencédo de que, embora existam cursos de
licenciatura em Filosofia na maioria dos estados, ainda € necessario aprimorar a
qualificacdo de professores, o que leva como consequéncia ao segundo argumento,
relativo a um aumento de custos sem a necessaria melhora na qualidade do Ensino,
mesmo para aqueles estados com melhores indices econdémicos e educacionais. Os
contra-argumentos aos dois primeiros argumentos sdo de que a Filosofia, enquanto
disciplina, ndo representa um aumento orcamentario, pois se trataria apenas de um
remanejamento da carga hordria; e que a prépria existéncia da Filosofia, enquanto
disciplina, tenderia a aumentar o interesse das pessoas e instituicbes por uma
formacdo mais aprimorada. Os argumentos a favor afirmam que com a

disciplinarizacdo se garantiria uma introducdo consistente e sistematica no ambito da
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reflexdo filoséfica; logo, a transversalidade tenderia diluir a especificidade da Filosofia
entre estudos “que realmente contam no curriculo” (FAVERO et al., 2004).

A disputa entre transversalidade e disciplinarizagdo é mais um ingrediente para
os desafios no Ensino da Filosofia e que esta ligada a uma concep¢ao do que seja a
Filosofia — ou do que deveria ser a Filosofia. A irregularidade do Ensino da Filosofia,
por seu turno, estd em uma relagdo direta com modos e préaticas baseados em um
entendimento da Educacéo, em geral, e da Filosofia, em particular.

Além disso, com a Lei 13.415/17 a Filosofia sofre mais um revés com a
tentativa de transversalidade — apenas para algumas disciplinas, e um impacto
consideravel na Filosofia, enquanto ensino formal, ao ser enquadrado como agente
secundario, em “estudos e praticas”, sem uma consisténcia clara do que sejam esses
“estudos e praticas”. Sendo assim, o espaco de ensino formal da Filosofia diminui
através de politicas de Estado mediadas por programas, normas e decretos
fundamentados em determinados discursos. Silvio Gallo destaca alguns elementos

sobre a discusséo entre transverslaidade e curriculo disciplinar.

Podemos pensar a filosofia como um "tema transversal”, mas num
curriculo que seja todo ele transversal, num curriculo ndo disciplinar.
Num curriculo disciplinar em que o territério é todo loteado e dividido
entre as disciplinas, que se tornam verdadeiras "capitanias
hereditérias", sé6 podemos garantir a presenca e a a¢do conceitual
da filosofia se for, ela mesma, mais uma dessas capitanias, mais
uma disciplina. Apenas a partir do momento em que se fixa um
espaco para a filosofia nesse territorio loteado € que podemos
assegurar o trabalho do conceito e almejar a transversalizacdo dos
saberes, num processo educativo minimamente abrangente
(GALLO, 2003, pag. 4-5)

Um outro elemento de destague na discussao acerca da BNCC e que chama a
atencdo é o fundamento do que pode ser um Ensino de Filosofia. As questfes
educacionais relacionadas a Filosofia séo tratadas como de menor importancia. E
embora seja possivel encontrar publicacdes de fildsofos sobre a tematica do Ensino,
elas sdo direcionadas as questfes politico-educacionais, relacionadas a relevancia da
Filosofia e do seu Ensino na formacdo do cidaddo. Muito embora seja possivel
destacar a importancia de classicos como Kant e Hegel, alinhados ao Ensino da
Filosofia, a problemética do Ensino de Filosofia estaria sendo deixada para os

educadores.

Talvez um dos motivos para tdo poucas publicacdes seja justamente o
fato de as questdes do ensino da Filosofia serem entendidas como
guestdes educacionais, o que possivelmente as distanciaria dos
problemas filoséficos. Assim, a Filosofia poderia se ocupar de
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questdes “mais importantes” e elevadas como a Metafisica, a teoria
do conhecimento, a Etica, de forma geral e, principalmente, a Historia
da Filosofia (GELAMO, 2010, pag. 333)

Gelamo destaca que uma das razdes que podem explicar, mas néo justificar, o
baixo interesse, por parte dos Fil6sofos, sobre os problemas do Ensino da Filosofia
pode estar localizada na histéria dos cursos de pés-graduacdo em Filosofia, posto que
€ raro encontrar um programa, area ou linha de pesquisa que se interesse pelo
assunto ou que tenha como prioridade pensar o Ensino da Filosofia. Gelamo aponta,
para sustentar sua hipotese, o histérico da Associacdo Nacional de Pés-graduagédo em
Filosofia (ANPOF), fundada em marco de 1983 e que, até 2006, nunca tivera na
ANPOF um Grupo de Trabalho que estivesse envolvido, especificamente, com o
Ensino da Filosofia e de seus problemas correlatos. Apenas em 2006 foi criado um
espaco para a discussdo sobre essa temética com a fundagdo do GT, Filosofar e
ensinar a filosofar. A escolha do nome do GT, Filosofar e ensinar a filosofar seria
significativa, considerando que nomear o GT de “Ensino da Filosofia” poderia causar
confusdo com algum tema da Filosofia da Educag&o, ou alguma outra aproximacao
com problematicas de pratica pedagogica, que pudesse se afastar do escopo de
atencao da Filosofia, tendo como consequéncia que a tematica do Ensino de Filosofia

continuasse sendo pesquisado apenas nos programas de Educacao.

Apesar do aceite da ANPOF em criar o referido GT, quando
analisamos a constituicdo de seu Nucleo de sustentacdo, notamos
gue ele é composto majoritariamente por pesquisadores que estdo
vinculados as pos-graduagées em educagcdo e que desenvolvem
pesquisas em Filosofia da Educacdo. Esse fato talvez possa
evidenciar muito mais uma concessdo por parte da associacdo dos
filosofos envolvidos com a pés-graduacdo de que alguns
pesquisadores da educacdo possam discutir os problemas do
ensino da Filosofia, do que um real interesse pelo assunto, uma vez
gue apenas um dos membros do GT desenvolve suas pesquisas em
um programa de pos-graduacdo em Filosofia. (GELAMO, 2010, p.
334)

Outra evidencia da pouca atencdo dos filosofos para com os problemas do
Ensino da Filosofia, segundo Gelamo, poderia ser apontada pela escassa presenca de
grupos de pesquisa inscritos no CNPg que se intitulam grupos de pesquisa em Ensino

da Filosofia, ou que se dispbem a pesquisar o assunto.

Existem, atualmente, 13 grupos inscritos no CNPqg, 0s quais nas
linhas de pesquisa encontramos a ocorréncia da preocupacéo com o
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tema ensino da Filosofia e, de forma mais geral, Filosofia e Educacéo.
Dos referidos grupos, apenas 5 apontam como area predominante a
Filosofia, enquanto que os outros 8 indicam apredominancia na area
de educacdo. O mesmo ocorre quando analisamos as producdes de
artigos sobre o assunto: a grande maioria é publicada em periédicos
da area de educacdo ou em peridédicos manifestamente interessados
na interface Filosofia e Educacdo (GELAMO, 2010, pag. 332-333)

Considerando esta perspectiva de um cenario escasso para a discussao entre
Filosofia e Ensino, e que possa problematizar questdes em uma perspectiva filosofica,
o presente trabalho se inscreve na proposta do programa de pos-graduacédo do Centro
Federal de Educacdo Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca. O programa de poés-
graduacdo em Filosofia e Ensino, apés sua criagdo em 2015, € inovador por ser o
primeiro mestrado profissional de Filosofia e Ensino do pais; e tem, dentre suas
justificativas, que o estudante seja capaz de refletir sobre as questdes classicas da
Filosofia e relaciona-las com o seu cotidiano segundo as diferentes perspectivas.
Sustenta também que a tecnologia e recursos didaticos diversos ainda sdo pouco
empregados pelo professor em sua atividade educativa, o que colocaria em
gquestionamento a caréncia de conhecimentos sobre métodos para o desenvolvimento
de material para o Ensino de Filosofia, assim como as constantes dificuldades de
acesso as novas tecnologias por parte desses docentes. O programa de pés-
graduagdo do CEFET/RJ, entdo, se coloca como uma frente de oportunidade para
tentar mitigar aquela lacuna apontada por Gelamo, a saber, a baixa adeséo de uma

perspectiva filoséfica para os problemas do Ensino de Filosofia.

1.1.4 — Desafios da didatica de Filosofia no contexto escolar

Um desafio destacado no presente trabalho de dissertacdo para o programa de
pés-graduacéo de Filosofia e Ensino refere-se ao exercicio relativo a uma didatica da
Filosofia com procedimentos especificos para o Ensino da Filosofia. Deve-se
considerar 0s aspectos praticos e teéricos em uma escola de massa com énfase nos
aspectos formais da aprendizagem filosoéfica, assim também como as particularidades
do trabalho docente e recursos didaticos. UMA preocupacao didatico-pedagdgica
também seria com alternativas que viabilizem unidades tematicas compostas de
contetdos, atividades e material em relacdo a determinado tema. Tal dimenséao
didatico-pedagogica teria em vista, principalmente, o perfil do aluno da escola publica

“nao apenas porque estes sao
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mais numerosos, mas também porque ali se encontram as maiores caréncias
educativas e dificuldades de aprendizagem, sendo, portanto, o lugar em que as
mediacdes didaticas se tornam mais necessarias e podem fazer diferenga”
(CAVALARI, 2009, pag. 2).

Considerando a experiéncia do autor na rede estadual do Rio de Janeiro
podemos destacar o seguinte cenario de recursos: todas as escolas tém uma
biblioteca; todas com retroprojetor; nenhuma escola com sala de video; poucos filmes
que podem ser trabalhados filosoficamente; todas as escolas possuem livros didaticos,
mas poucos livros de Filosofia; todas as escolas tém espago com computadores para
uso dos alunos, mas nenhuma com cronograma de horario para acessar 0s
computadores. Em relagédo aos alunos, foi possivel constatar que a maioria possui um
celular, mas poucos com acesso a internet na escola.

Uma das preocupagbes no desenvolvimento do projeto de pesquisa de
dissertacédo foi pensar em que medida uma mediacdo didatica poderia usar um recurso
cotidiano na vida dos estudantes, tendo em vista que o uso de celulares é algo na
atual realidade da maioria dos alunos. E possivel observar que as novas tecnologias,
no ambiente escolar, sdo mais bem expressadas na experiéncia dos alunos com o uso
de celulares do que com dispositivos oferecidos pelas escolas. No entanto, um desafio
premente € o presente debate sobre a restricdo ao uso do celular na escola por meio
de normas e a 6tica de motivagdes e justificativas ao uso do celular na escola.

Com relacéo ao uso de celulares no ambiente escolar, pontuamos a pesquisa
“O uso do celular por estudantes na escola: motivos e desdobramentos”(2016). que
identificou quatro categorias mais relevantes relacionadas ao uso de dispositivos
digitais, a saber, regras, usos didaticos, motivacdo e consequéncias. As quatro
categorias identificadas na pesquisa ndo se propdem a serem marcos regulatérios
para o0 uso de celulares, mas sim, como um debate sobre dois modos distintos de
observacao sobre a restricdo ou justificativas ao uso do celular na escola. A pesquisa
valorizou a experiéncia empirica e andlise de dados e identificou que aquelas
categorias norteiam o uso de celulares em salas de aula. A metodologia adotada foi a
Teoria Fundamentada, essa abordagem seria mais recomendada para o estudo de

novas teméaticas que possuem poucas fontes bibliograficas.

E necessario entender que a cultura jovem encontrou no telefone
celular uma ferramenta adequada para expressar suas demandas por
autonomia, conectividade onipresente e redes de praticas sociais
compartilhadas (Castells et al., 2009 apud NAGUMOL; TELES, 2016,
pag. 12).

A primeira categoria abordada na pesquisa foi “regras”. Para entender melhor

como as legislag6es municipais e estaduais quanto a regulacao do uso de aparelhos
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eletrénicos por alunos na escola e/ou na sala de aula, foi feito um levantamento na
internet com termos “lei”, “celular” e “escola” (NAGUMOL,; TELES, 2016).

Foram levantadas e analisadas 23 leis, sendo 11 estaduais, 11
municipais e uma do Distrito Federal. Todas foram publicadas entre
2002 a 2012. Em geral, as leis analisadas focam na proibicdo ao uso
do celular pelos alunos nos estabelecimentos escolares ou na sala de
aula; ressaltam a importancia de que a comunidade escolar tenha
conhecimento dessas leis; e determinam diretrizes para a escola lidar
com os alunos que as descumprirem (NAGUMOL; TELES, 2016, pag.
8).

A segunda categoria, “usos didaticos” tratou do uso, espontaneo ou sugerido
por professores, dos dispositivos méveis em atividades didaticas. Nesta categoria,
uma das perguntas de um formulario objetivava identificar se algum professor fez uso,
em alguma atividade didatica, dos dispositivos méveis dos alunos. E apenas duas
respostas afirmativas indicavam o uso do celular para registrar ou acessar fotos
relacionadas ao trabalho escolar “No questionario, 52% dos estudantes afirmaram
que, apesar das proibigcdes, eles utilizavam seus aparelhos pessoais para alguma
finalidade didatica em sala de aula, entre as quais se destacavam a pesquisa na
internet e a fungéo calculadora” (NAGUMOL; TELES, 2016, pag. 8-9).

Outra categoria foi a “motivagdo” que apontou o desinteresse dos alunos pela
escola ou pelas aulas, seja em funcdo do tempo ocioso, seja por considerarem as
aulas tediosas. Os autores da pesquisa supfem que, em funcédo de algumas aulas
expositivas sustentadas por um curriculo de pouco interesse para os alunos, eles
tenham mais interesse em navegar pela internet por seus tépicos de interesse,
aprender com seus pares, sem a ameaca de fracasso de uma avaliagdo. Os autores
da pesquisa afirmam que a diferenca entre o interesse dos alunos em estar na internet
para aprender algum topico e o desinteresse pela sala de aula, esta sustentado no fato
de que na internet ha liberdade para que os alunos possam acessar e compartilhar
informacfBes onde e quando desejarem, em oposicdo ao modelo de sala de aula
tradicional onde os alunos se colocam mais como receptores passivos.

A ultima categoria da pesquisa foi “consequéncias”. Neste topico temas como
“cola”, privacidade e desatengao foram tratados dentro de uma discussao sobre o uso
do celular como uma distracdo, tanto como forma de ocupar tempo ocioso e um

elemento de desatencéo dos alunos em sala de aula.
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Os dados indicam que a distracdo dos alunos pode decorrer de um
desejo de entretenimento no intervalo ou representar alternativa a
uma aula aborrecida. Tirar a atencao do aluno é um dos principais
argumentos para a proibicdo ao uso de celulares em sala de aula,
posto que se considera que estes podem prejudicar o rendimento nos
estudos. Um dos pressupostos dessa afirmacéo é o de que os alunos
sempre utilizam os celulares na escola para fins pessoais, nédo
relacionados a aula. Ndo obstante, os dados desta pesquisa mostram
gue ha um uso espontaneo dos alunos para pesquisas na internet a
fim de solucionar dividas de aula, o que contradiz esse pressuposto
(NAGUMOL; TELES, 2016, pag.11-12).

Uma das conclusdes que podemos fazer, observando a aplicagdo destas
guatro categorias na pesquisa citada é a oposicao entre o uso de dispositivos moveis
por parte dos alunos e o Ensino em uma aula tradicional.

No campo dos discursos que justificam o uso de dispositivos méveis em sala
de aula esta a UNESCO. No evento Mobile Learning® a UNESCO coloca alguns

motivos e justificativas. Segundo a organizacao,

o celular pode ampliar o alcance e a equidade da educacao; melhorar
a educagdo em é&reas de conflito ou que sofrem de desastres
naturais; assistir alunos de deficiéncia; otimizar o tempo na sala de
aula; permitir que se aprenda em qualquer hora e lugar; construir
novas comunidades de aprendizado; dar suporte a aprendizagem in
loco; aproximar o aprendizado formal do informal e prever avaliagdo e
feedback imediatos.

Porém, para dar contas destas possibilidades ndo basta, segundo a
UNESCO, a acéo isolada de professores ou de instituicbes aqui e
acola. Sao necessarias atualizagbes (upgrade) de politicas de
aprendizado para ambientes mobile conscientizando sobre sua
importancia. Expandir e melhorar condi¢cbes de conex&o; promover o
acesso igualitario; treinar profissionais da é&rea da educagdo
capacitando-os para 0 uso; promover 0 uso seguro e responsavel de
tais tecnologias; e por fim, usar tecnologia para melhorar a
comunicacdo e a gestdo educacional, sdo alguns indicativos
(MELCHIORETTO; KRAEMER, 2015, pag.7)

No escopo da nossa pesquisa esta a aplicacdo de dispositivos méveis em
aulas da rede publica de Educacdo do Estado do Rio de Janeiro. No entanto, a
regulamentacdo do RJ oferece um obstaculo legal para o uso de dispositivos moéveis

em salas de aula.

3Semana UNESCO Mobile Learning aconteceu em fevereiro de 2013, entre dias 18 e 22 na
sede da organizagdo em Paris. As informacdes e indicagBes do evento estdo disponiveis no
site http://www.unesco.org/new/en/unesco/themes/icts/m4ed/unesco-mobile-learning-week/


http://www.unesco.org/new/en/unesco/themes/icts/m4ed/unesco-mobile-learning-week/
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DISPOE SOBRE A PROIBICAO DO USO DE TELEFONE
CELULAR E OUTROS APARELHOS NAS ESCOLAS ESTADUAIS
DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO.

Art. 1° Fica proibido o uso de telefones celulares, walkmans,
diskmans, Ipods, MP3, MP4, fones de ouvido e/ou bluetooth, game
boy, agendas eletrbnicas e maquinas fotogréaficas, nas salas de
aulas, salas de bibliotecas e outros espacos de estudos, por alunos
e professores na rede publica estadual de ensino, salvo com
autorizacdo do estabelecimento de ensino, para fins pedagdégicos
(RIO DE JANEIRO, 2008)

As proibicdes e restricbes quanto ao uso de telefones e outros aparelhos se
estendem as escolas do municipio do Rio.

Art. 1° Fica proibido o uso de telefone celular, games, ipod, mp3,
equipamento eletrénico e similar em sala de aula.

Paragrafo Unico - Quando a aula for aplicada fora da sala
especifica, aplica-se o principio desta Lei.

Art. 2° Fica compreendida como sala de aula todas as instituices
de ensino, fundamental, médio e superior.

Art. 3° Devera ser fixado em local de acesso e nas dependéncias da
instituicdo educacional, nas salas de aula e nos locais onde ocorrem
aulas, placas indicando a proibig&o.

Paragrafo Unico - Na placa devera constar o seguinte: "E
PROIBIDO O USO DE APARELHO CELULAR E EQUIPAMENTO
ELETRONICO

DURANTE AS AULAS - LEI n® 4.734, de 4 de janeiro de 2008"

Art. 4° Em caso de menor de idade, deverdo os pais serem
comunicados pela dire¢cdo do estabelecimento de ensino. (RIO DE
JANEIRO, RJ, 2008)

O Estado néo so6 proibe o uso de celulares e smartphones em sala, como proibe o seu
uso mesmo quando a aula ndo for em sala, e estende o controle para a fiscalizagdo da escola
e, posteriormente, comunicacdo aos pais e afixacdo da norma restritiva has dependéncias da
escola. A regulamentacdo mostra que a escola optou por uma exclusdo sistematica dos
dispositivos moveis no espaco escolar de Ensino, dentro ou fora da sala de aula. O Estado
opta por afastar a tecnologia, presente na vida do aluno e, ao mesmo tempo, inibir qualquer
iniciativa por parte dos docentes que venham a considerar o uso de celulares como meio para

o processo de Ensino e subsequente experiéncia do aluno*.

4 Considerando a experiéncia de medidas de combate a pandemia COVID-19, cabe o
questionamento de como adequar o Ensino, ndo de forma substitutiva, mas complementar, as
aulas presenciais sem o0 uso dos dispositivos digitais.
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2 — Propostas do Ensino de Filosofia enquanto disciplina

Neste capitulo serdo analisadas propostas para o Ensino de Filosofia
enquanto disciplina. Assim, iremos observar alguns elementos do trabalho de
Alejandro Cerletti, pois ele fornece sustentacéo teorica alinhada a presente proposta
de dissertacdo. Também iremos observar, a partir da caracterizacdo da Filosofia em
Silvio Galo, os elementos de critica radical, pensamento conceitual e carater dialégico.
A tese central de Cerletti, no livro O ensino de filosofia como um problema filoséfico é
de que o Ensino de Filosofia é uma construgdo subjetiva, apoiada em uma série de
elementos objetivos e conjunturais; assim também como consequéncia de mudancgas
do campo probleméatico (CERLETTI, 2009). Uma das mudangas no campo
problematico diz respeito ao Ensino de Filosofia como disciplina secundaria, operativa
de um conjunto de conhecimentos, tradicionalmente chamados de Filosofia. Sendo
assim, dentro da problematica de considerar a Filosofia como disciplina secundaria, a
formacdo do professor caberia unir duas dimensdes isoladas: os saberes didaticos e
os saberes filoséficos; uma segunda mudanca do campo problematico, € a
interpretacdo atual do Ensino de Filosofia como um campo de problematizacdo
filosofica, com teorias e questdes fundadas na pratica concreta de ensinar Filosofia e

suas reflex6es que sdo proprias de sua transmissao e singularidades.

A referéncia ao Ensino da Filosofia ser, basicamente, uma construgédo subjetiva
nao exclui o seu contexto material e histérico. Decerto, a abordagem de tratar,
estruturalmente, os elementos objetivos e conjunturais como facilitadores da atividade
docente ndo integra o presente trabalho, pois é considerado que 0s elementos
objetivos e subjetivos integram a dimensdo do Ensino de forma concomitante. A
pretensdo é de que os alunos venham a ser, em alguma medida, Filésofos, ou, ao
menos, aproximarem-se do nucleo do universo filoséfico e estabelecerem uma relagéo
subjetiva em relac@o ao saber. Essas consideracfes da relagdo entre a Experiéncia e
o Ensino de Filosofia, assim como os desdobramentos do fendmeno do jogo na
aprendizagem-ensino, sdo bases para a proposta de desenvolvimento do Jogo

didatico no presente trabalho.

[...] cada professor e cada professora estdo comprometidos com a
construcao da “sua” didatica com base na sua concepgao de
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filosofia. Em alguma medida, teréo de ser entdo, ao mesmo tempo,
filosofos e professores. Por sua vez, toda formacdo docente inicial
deveria ter como objetivo central que o estudante pudesse construir ou
encontrar sua forma de ser professor ou professora, sabendo que

essa forma nao é Unica, e que seguramente vai variando no
decorrer do tempo e de sua pratica profissional (CERLETTI, 2009,
pag. 63-64).

O questionamento sobre “o qué” considerar no Ensino da Filosofia é estendido
e atrelado ao “como” ensinar Filosofia, levando a consideracdes tanto pedagoégicas
quanto filosoficas. O Ensino de Filosofia ndo deveria estar apartado do fazer Filosofia,
posto que o Ensino de Filosofia e a pratica filoséfica seriam indissociaveis.

A tarefa de ensinar Filosofia deveria possibilitar a sensibilizacdo para as
condi¢cdes de questionamentos filosoficos, que trazem a caracteristica intrinseca de
ocupar-se do que é propriamente um problema filoséfico. Entre os que ensinam e
aprendem, esta a atitude frente a problematizacdo do que é posto como normal ou
natural, o que confere uma identidade entre ensinar a filosofar e ensinar Filosofia. Nao
obstante, o Ensino de Filosofia a partir de problemas consagrados na tradigdo
curricular, na medida em que sao contextualizados na sala de aula, sdo convites a

filosofar e ao Ensino Filosdfico.

A fung8o da filosofia na escola tampouco seria a de dar ferramentas aos
jovens para adaptarem-se ao mundo de hoje, mas antes mostrar
diversos recursos tedricos que possam ser utilizados para pensar e
eventualmente transforma-lo. A filosofia € fundamental formar sujeitos
criticos capazes de questionar a validade de uma argumentagdo, a
legitimidade de um fato ou a aparente inquestionabilidade do que é dado.
E sua tarefa por exceléncia promover um pensar agudo que possibilite
desmistificar a ilusdo de que certos saberes e praticas sao “naturais”,
mostrando as condi¢des que fazem que se apresentem de tal maneira
(CERLETTI, 2009, pag. 74-75).

Nesta perspectiva de que a Filosofia €, dentre outros elementos, critica radical, o
presente trabalho se inscreve, como proposta de uma pratica de Ensino de Filosofia, a
partir do jogo, como recurso didatico para a reflexdo e problematizacéo Etica, tanto para
aqueles que “aprendem” Filosofia quanto aqueles que ensinam.

Cabe destacar, como faz Cerletti, que a Filosofia é fundamental para formar
sujeitos criticos capazes de questionar a validade de uma argumentagéo, sendo entdo a

criticidade um elemento caracteristico da Filosofia. Ndo obstante, a criticidade é
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encontrada em outros saberes, e seria insuficiente para a especificiedade da Filosofia.
Portanto, é preciso analisar uma perspectiva do que seja a Filosofia.

Silvio Gallo aponta trés principais caracteristicas para a compreensdo da
Filosofia, a saber, o carater dialégico, a critica radical e o pensamento conceitual. O

s

carater dialégico é entendido como um saber que se experimenta, em confronto

consigo e com outros saberes, uma funcéo de dialogo, logo, ndo dogmatica; a critica

7

radical é a atitude de nao-conformacdo, de questionamento constante e busca
incessante. Além do carater dialdgico e a critica radical, 0 pensamento conceitual seria

um elemento especifico para a Filosofia.

pensamento conceitual: enquanto saber, [...] € sempre produto de
pensamento, é uma experiéncia de pensamento. Mas o que
caracteriza a filosofia, como veremos a seguir, € que ela é uma
experiéncia de pensamento que procede por conceitos, que cria
conceitos, a diferenga da ciéncia e da arte (GALLO, 2008, pag. 23).

Gallo baseia sua definicdo de especificidade da Filosofia a partir de conceitos

em Deleuze & Guattari: “Para utilizar uma expressao de Deleuze e Guattari, pensar

s

por conceitos € uma atitude sintagmatica, de estabelecer rela¢cdes e conexdes”
(GALLO, 2008, pag. 56).

E importante destacar que o pensamento de Deleuze & Guattari esta inserido
em uma critica a psicanalise, em geral, e ao estruturalismo, em particular. O
pensamento conceitual, apontado por Gallo, entdo, esta relacionado com a

experiéncia rizomatica deleuziana.

O que Guattari e eu chamamos rizoma é precisamente um caso de
sistema aberto. Volto & questdo: o que é filosofia? Porque a resposta
a essa questao deveria ser muito simples. Todo mundo sabe que a
flosofia se ocupa de conceitos. Um sistema € um conjunto de
conceitos. Um sistema aberto €& quando o0s conceitos sdo
relacionados a circunstancias e ndo mais a esséncias. Mas por um
lado os conceitos ndo sdo dados prontos, eles ndo preexistem: é
preciso inventar, criar 0s conceitos, e ha ai tanta invencao e criagédo
guanto na arte ou na ciéncia. ®

Para a abordagem do pensamento conceitual no contexto do Ensino de

5Publicado no jornal “Libération” em 23 de outubro de 1980. Tradugao do francés por lvana
Bentes. Extraido de Carlos Henrique Escobar(org.. Dossier Deleuze. Rio: HAlon Editorial, 1991,
pag, 123
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Filosofia sdo destacadas as etapas de trabalho propostas por Gallo, em sua oficina de
conceitos, a saber, Sensibilizagdo, Problematizagdo, Investigagdo, Conceituagao:
“Explorando essa ideia, tenho afirmado que a aula de Filosofia pode ser vista como
gue uma oficina de conceitos, um local onde eles sdo experimentados, criados,
testados [...]” (GALLO, 2006, pag. 25).

A perspectiva de que a aula de Filosofia € uma atividade de construgéo
conceitual pode ser atrelada a ideia de “Imperativo Didatico” como pratica de ensino
para determinado objetivo em sala, transformado em objeto de Ensino. O “Imperativo
Didatico” considera que Educacdo Escolar ndo se limita a fazer selecdo entre os
saberes e 0s materiais culturais disponiveis hum momento dado na sociedade, posto
gue a Educagédo Escolar deve também, a fim de os tornar efetivamente transmissiveis,
efetivamente apropriados para as jovens geragfes, € se entregar a um imenso
trabalho de reorganizacdo, de reestruturacdo, de “transposicdo didatica”
(FORQUIN,1992, pag.17).

Cabe destacar que seja qual for a expressdo didatica, metodolbgica, ou
curricular da Filosofia no Ensino Médio, deveria ser esperada a comunicacdo entre
discente e docente. E aqui temos um outro problema: qual sistema de comunicacéo
adotar e qual linguagem usar? Considerando uma realidade de sala de aula com 40,
50 alunos, podemos inferir uma andlise combinatoria dos nossos problemas, apenas
destacando uma turma em particular. Chamamos a atenc¢éo para o fato de que parece
ser um problema constante a comunicacao e linguagem em salas de aula. E, em aulas
de Filosofia, um desafio maior, se considerarmos a aula de Filosofia como oficina de
conceitos que considere a sensibilizacdo, problematizacdo, investigacdo e
conceituacgao.

O elemento subjetivo no Ensino de Filosofia, como destacado por Cerletti, e a
caracterizacdo da Filosofia em Gallo, estabelecem uma dimenséo privada, particular
de um lado, mas também uma dimensé&o publica se aceitarmos, como Cerletti, que 0
Ensino de Filosofia estd apoiado em elementos objetivos e conjunturais e uma
consequéncia de problematizacdes, a saber, a Filosofia como disciplina secundéria e a
interpretacdo do que seja o Ensino de Filosofia. Longe de estabelecer uma
compreensédo reducionista nestas duas dimensdes, as dimensdes privada e publica
estio em intercAmbio constante através de suas problematizacbes. As
problematiza¢fes, privada e publica, demandam um trabalho de reorganizagdo, de
reestruturacdo, de “transposicao didatica” (FORQUIN,1992) para uma aula de

Filosofia. Em uma organiza¢do de um tal “Imperativo Didatico” é aceito que a
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linguagem é elemento fundamental para o pensamento. E todos os desafios elencados
até aqui ttm como consequéncia questionamentos sobre os objetivos educacionais
referentes a Filosofia, seus fins e as possiveis maneiras de alcangé-los.

E como linguagem, aqui entendemos um fendmeno que ndo estd baseado em
uma visdo de que a Linguagem seja uma representacdo fiel da manifestacdo da
mente, impermeével a interferéncias de fatores sociais, desconsiderando assim a
interacdo verbal. Tampouco € entendida a linguagem como um determinismo de
fatores sociais como arbitrarios para o constructo mental, tornando-se o individuo uma
entidade passiva, recebedora da linguagem e subtraida de interferéncia individual e
consciente. Sera entendido linguagem como o produto de interacbes: “toda palavra
comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo fato de que procede de alguém,
como pelo fato de que se dirige para alguém. A Linguagem seria o produto de uma
interagcdo entre o locutor e ouvinte.

A linguagem é aqui entendida como prética social que tem sua realidade
material na lingua, sendo a lingua ndo um sistema estrutural abstrato de formas
linguisticas dissociadas do falante, mas sim, como um fendmeno social ininterrupto da
interacdo verbal, e que se realiza de forma manifesta através da enunciagao.
(BAKHTIN, 2006). E de particular interesse para o nosso trabalho este entendimento
sobre a linguagem, pois destacamos ndo somente que uma das caracteristicas da
Filosofia € seu carater dialégico, de um saber que se experimenta e também uma
funcdo do didlogo, mas também que a Filosofia carrega a caracteristica do
pensamento conceitual. E o Ensino da Filosofia, entendido como subjetivo e apoiado
em elementos objetivos e conjunturais, sera inescapavel a palavra. Nao se trata aqui
de destacar limites analiticos para a linguagem, e sim que a palavra carrega um
conteudo fenomenoldgico.

Na realidade, ndo séo palavras 0 que pronunciamos ou escutamos,
mas verdades ou mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou
triviais, agradaveis ou desagradaveis, etc. A palavra estd sempre
carregada de um conteudo ou de um sentido ideoldgico ou vivencial.
E assim que compreendemos as palavras e somente reagimos

aquelas que despertam em nds ressonancias ideoldgicas ou
concernentes a vida. (BAKHTIN, 2006 pag. 95)

Esse entendimento também tem consequéncias para a problematica
envolvendo as disputas relativas as propostas do Ensino de Filosofia, enquanto
disciplina, que dialogam com a caracterizagdo da Filosofia de Gallo e a discusséo de

Cerletti em torno do Ensino de Filosofia, atravessados pelo seu incipiente histérico na
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rede estadual, e ainda o debate sobre transversalidade e ensino disciplinar. E uma
didatica da Filosofia no contexto escolar ndo seria impermeavel ao desafio da palavra.
Assim, uma didatica para o Ensino de Filosofia, que considere o conjunto de pontos
destacados até aqui, a saber, a caracterizagdo da Filosofia e as discussdes em torno
de seu Ensino, além dos seus aspectos histéricos, tornam-se ferramentas para
reconstrucdo e reestruturacdo do trabalho docente atrelado ao que estamos
destacando como linguagem.

Longe de ser uma particularidade do Ensino de Filosofia, a linguagem pode ser
uma oportunidade de enfrentamento de outro desafio: 0 movimento de desinteresse
dos alunos. O carater cinico da atitude que espera que o 6nus pelo interesse das
aulas cabe exclusivamente ao professor s6 é suplantado pela ingenuidade de
desconsiderar o trabalho docente inserido em um tal momento histérico e social com
suas particularidades e complexidades. No entanto, tais adversidades podem se tornar
oportunidades, posto que o docente ainda tem diante de si o qué e como desenvolver
o trabalho docente, seguindo a afirmacédo de Aspis (2004, pag. 2): “Talvez aquela
prévia reflexdo do professor se imponha de forma tdo vigorosa justamente pela
diversidade de enfoques que podemos ter para esse Ensino, a diversidade de
maneiras de entendé-lo”.

Desta reflexao prévia surge aquela diviséo entre Filosofia e Filosofar como uma
problematica para o trabalho docente em Filosofia. Sobre essa problematica da divisdo
entre Filosofia e Filosofar, duas leituras classicas sao exemplares nas discussdes
sobre 0 Ensino de Filosofia: as interpretacdes sobre os textos de Kant e de Hegel.
Segundo Kant, “[...] nunca se realizou uma obra filoséfica que fosse duradoura em
todas as suas partes. Por isso ndo se pode em absoluto aprender filosofia, porque que
ela ainda ndo existe” (KANT, 1983, pag. 407).

Dentro da tradicdo do Idealismo aleméo, Hegel afirma que o conhecimento do
contetdo de Filosofia garante ndo somente aprender a filosofar, mas, propriamente,
filosofar: “Assim, quando se conhece o conteldo da Filosofia, ndo s6 se aprende o
filosofar, mas ja se filosofa realmente” (HEGEL, 1991, p. 139). A perspectiva de Gallo

e Kohan dialogam com este problema:

[...] a propria prética da filosofia leva consigo o seu produto e ndo €
possivel fazer filosofia sem filosofar, nem filosofar sem fazer filosofia
[...] porque a filosofia ndo é um sistema acabado nem o filosofar
apenas a investigacdo dos principios universais propostos pelos
filosofos (GALLO; KOHAN, 2000, pag.184 apud ASPIS, 2004, pag.
307-308).
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Esse carater dialogico da Filosofia, de um saber que se experimenta, converge
com os elementos de subjetividade e a problematica no campo do Ensino de Filosofia,
destacados por Cerletti. Se aceitarmos, como Gallo e Kohan, que a prética da Filosofia
carrega em si sua prépria producdo dinamica dentro de um sistema aberto onde fazer
Filosofia é Filosofar, e ao Filosofar faz-se Filosofia, trazemos para dentro desta
relacdo, Filosofia-Filosofar, o sujeito, agente ativo em um processo que se inscreve no
que podemos chamar de “Ensino de Filosofia’.

O que podemos inferir € que o Ensino de Filosofia tem a abertura da
criatividade para uma autonomia do pensamento; e o Ensino de Filosofia, enquanto
experiéncia filosofica, € o que viabiliza uma topologia que ndo é construida em
demandas outras que ndo da tradicdo filosodfica: “Dentro da ideia de experiéncia
filosofica estd a construcdo do aluno, criativamente por ele mesmo e também pelo
professor. Nao poderia ser de outro modo” (ASPIS, 2004, pag. 5).

As relagbes, a partir da dindmica construida em uma equipe composta de
aluno-professor, revelam um jogo, nao de competitividade contra adversario, mas de

elaboracéo de saidas filosoficas para os problemas propostos.

E o professor o responsavel pelo nascimento desse espaco onde
acontece esse jogo. Neste sentido o professor € um provocador. As
relacdes que sdo criadas entre os participantes dessa experiéncia,
revelam uma equipe ou um time que joga, ndo competitivamente
contra um adversario, mas entre si, com o0 objetivo comum de
construir saidas filoséficas para seus problemas. Essas aulas tém
vocacao para serem emocionantes, ndo sdo apenas cerebrais. Numa
educacdo assim o educando delibera e vive aquilo. E, como num
jogo, o professor deve sempre deixar claros seus objetivos
pedagdgicos, seus métodos e suas estratégias para que possa existir
a consciéncia e conivéncia de todos quanto as regras. (ASPIS, 2004,
pag. 11-12)

O triptico até aqui apresentado, que considerou a irregularidade e desafios da
Filosofia enquanto disciplina; o uso de tecnologia; e as discussfes sobre propostas do
Ensino de Filosofia, tentou expor uma discussdo, em um quadro teérico, que possa
dialogar com o fenémeno do jogo e a problematizacdo de aspectos ludicos, em uma
perspectiva filosofica para o Ensino da Filosofia. Neste cenério, no qual o professor é o
agente mobilizador de uma realidade didatica com seus elementos contextuais
historicos, sociais, politicos e profissionais, se coloca a articulacdo de professor e
aluno dentro de objetivos pedagdgicos, métodos e estratégias que possam fazer uso
de novos recursos didaticos, como por exemplo, o jogo. O fenbmeno do jogo para o
Ensino é aqui entendido em seus aspectos atitudinais em sala de aula, assim também

como a intervencdo material do jogo no Ensino.
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3 -0 jogo: aspectos filoséficos epedagogicos

Neste capitulo os aspectos formais e as condicbes do fendbmeno do jogo seréo
articulados com a nocao do “ludico”; na perspectiva histérico-cultural, com elementos
etnogréficos tratados por Johan Huizinga, na obra Homo Ludens; e a abordagem

historica da Filosofia do jogo, com Colas Duflo, na obra O jogo de Pascal a Schiller.
3.1 -0 Jogo Cultural

A esséncia do ludico para Huizinga esta contida na frase “ha alguma coisa em
jogo”. No entanto, esse “alguma coisa” ndo é o subproduto material do jogo, € 0 jogo é
tratado como fenbmeno cultural e ndo biol6gico. Antes de tudo, o jogo tem uma
fungéo, e essa fungdo € uma funcédo significante, ou seja, encerra um determinado
sentido. Aquele “alguma coisa” ultrapassa as necessidades imediatas da vida e atribui
um sentido na ac¢édo do jogo, ou seja, que transcende o imediatismo necessario da vida
e confere um sentido & agéo no jogo.

Segundo Huizinga, se féssemos considerar a perspectiva restrita da psicologia
e a fisiologia poderiamos observar, descrever e explicar o jogo dos animais, criancas e
adultos e determinar um lugar no sistema da vida a partir da natureza e significado do
jogo, e a funcdo do jogo poderia ser reduzida a funcdo Util do jogo, estabelecendo
assim o ponto inicial de investigacfes cientificas. O elo comum em tais abordagens
estaria na pressuposi¢cao de que o jogo estd em relagao a “alguma coisa” que nao seja
0 proéprio jogo, a saber, uma finalidade exdgena.

E claro que todos os fendmenos podem ser reduzidos epistemologicamente—
em sentido amplo, uns aos outros: a existéncia biologica esta restrita as limitacdes das
conexdes quimicas, que por sua vez, seguem restricdes da fisica, que por sua vez,
submetem-se a matemética, etc., ou seja, € um truismo dar como explicagdo, por
exemplo, que o fato de andarmos sobre a Terra € diretamente proporcional ao produto
da massa de nossos corpos e inversamente proporcional ao quadrado da distancia
gue separa 0S N0sSsOos corpos e a Terra, em nada contribuiria para o aumento de nossa
compreensdo sobre o fato de andarmos sobre a Terra. Todos os fenbmenos sao
redutiveis a outros fenbmenos. E abordagens psicolégicas e fisioldgicas redutoras
acabariam sendo insuficientes, pois abordam o jogo diretamente com métodos

quantitativos, sem antes atentarem para o elemento estético intrinseco ao jogo.
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Se alguma delas fosse realmente decisiva, ou eliminaria as demais
ou englobaria todas em uma unidade maior. A grande maioria,
contudo, preocupa-se apenas superficialmente em saber o que o jogo
€ em si mesmo e o que ele significa para os jogadores. Abordam
diretamente o jogo, utilizando-se dos métodos quantitativos das
ciéncias experimentais, sem antes disso prestarem atencdo a seu
carater profundamente estético. (HUIZINGA, 2000, pag. 8)

Assim, o jogo deveria ser abordado como fendmeno cultural, ndo biologico, e
estudado em uma perspectiva histdrica, néo restrita as ciéncias biolégicas. E preciso
iniciar no momento fronteirico onde as abordagens biolégicas e psicolégicas
estabelecem seus termos e avancar na sua compreensdo como fenbmeno cultural,
logo, como manifestacdo ndo material, como forma especifica de uma atividade, como
“forma significante”.

Huizinga indica que o fenbmeno do jogo, para além de uma andlise bioldgica,
esta inscrito na existéncia dos outros animais, posto que 0s outros animais também
brincam, ou seja, despendem movimentos em acdes que fogem a necessidade
imediata de sobrevivéncia da espécie.

Mas, se 0 jogo néo esta circunscrito, exclusivamente na cultura, uma conclusdo
possivel seria de que o fendbmeno da cultura deve alcancgar outras formas de vida que
ndo somente 0os humanos; outra conclusdo possivel seria de que a conceituagédo de
cultura fosse expandida para outras formas de vida. A variavel “jogo” estaria em uma
intersecdo entre humanos e outras formas de vida, e o jogo seria um fendmeno amplo
o suficiente para ser investigado para além das categorizacdes restritivas aos
humanos. Huizinga afirma que o jogo ndo seria restrito aos seres humanos, pois 0s
animais também brincam, ou seja, dispendem um tempo e energia para algo, néo
diretamente, relacionado a perpetuacdo da espécie. Mas para 0 nosso objetivo
interessa tratarmos o jogo como fungao da cultura enquanto elemento ladico.

Ao tratar o problema do jogo diretamente como funcdo da Cultura, e nao tal
como aparece na vida do animal ou da crianga, estamos iniciando a partir do momento
em que as abordagens da biologia e da psicologia chegam ao seu termo.
Encontramos aspectos do jogo como elementos dados existentes antes da propria
Cultura, acompanhando e marcando, desde as mais distantes origens até a fase de

civilizagdo em que agora nos encontramos.

Se verificarmos que o jogo se baseia na manipulacdo de certas
imagens, numa certa "imaginacdo" da realidade (ou seja, a
transformacgédo desta em imagens), nossa preocupacédo fundamental
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serd, entdo, captar o valor e o significado dessas imagens e dessa
"imaginagdo”. Observaremos a acdo destas no proprio jogo,
procurando assim compreendé-lo como fator cultural da vida
(HUIZINGA, 2000, pag. 9-10)

A compreensdo da imaginacdo da realidade do jogo estabelece o campo de
analise para além das abordagens bioldgicas e psicoldgicas do fendbmeno do jogo. Em
Huizinga, o fenbmeno do jogo e sua problematica tém diferentes dimensdes: a
imaginacdo, a realidade e seu entendimento. Como entendimento estamos
destacando aquele “valor e significado” do material imagético, que iremos chamar de
simbdlico. O enlace borromeano seria uma imagem feliz para a interseccédo entre
imaginacao, realidade e simbdlico para o fendmeno do jogo, posto que cada dimensao
(imaginacao, realidade e simbodlico) ndo seria perfeita e autossuficiente se tratada
isoladamente. Através de um tal né borromeano teriamos uma melhor compreenséao
da problematica do jogo que perpassa a realidade, a imaginacdo e o simbdlico. O
conceito de Circulo magico de Huizinga seria um exemplo mais claro dessa
intersecgdo entre imagindrio, realidade e simbdlico. Quando jogamos, criamos uma
nova realidade que deve ser aceita por todos os jogadores. Nesta outra realidade,
existe a suspensdo de como os fenbmenos funcionam de maneira fisica, bioldgica,

geogréfica, etc., daquela que estamos acostumados. Somos e agimos de maneira
diferente quando jogamos.

O entendimento para um dos elementos imagéticos da realidade do jogo que
comumente surge é o do contraste entre jogo e seriedade. Nao obstante, a nao-
seriedade é muito mais elemento manifesto do jogo do que sua constituicdo formal e
positiva. O jogo diverte no sentido etmoldgico da palavra divertir. Divertera do latim:
desviar, distrair de uma realidade imaginada e simbolizada como constituida como
vélida.

Todavia, caso examinemos mais de perto este contraste verificaremos que a
contraposicdo entre jogo e seriedade n&o é decisivo nem imutavel. E véalido dizer que
0 jogo € a ndao-seriedade, mas esta afirmacdo isolada como elemento de
caracterizacdo do jogo, além do fato de nada nos dizer quanto as caracteristicas

positivas do jogo, é extremamente facil de refutar.

Caso pretendamos passar de "o jogo é a ndo-seriedade" para "o jogo
ndo é sério", imediatamente o contraste tornar-se-4 impossivel, pois
certas formas de jogo podem ser extraordinariamente sérias. Além
disso, é facilimo designar vérias outras categorias fundamentais que
também sdo abrangidas pela categoria da "n&o-seriedade" e néo
apresentam qualquer relagcdo com o jogo. O riso, por exemplo, esta
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de certo modo em oposi¢cdo a seriedade, sem de maneira alguma
estar diretamente ligado ao jogo. Os jogos infantis, o futebol e o
xadrez sdo executados dentro da mais profunda seriedade, ndo se
verificando nos jogadores a menor tendéncia para o riso (HUIZINGA,
2000, pag. 10-11).

As tratativas de estabelecer divisbes entre a forma do jogo e outras formas,
aparentemente relacionadas a ela, mais evidencia a independéncia conceitual do jogo.
A forma do jogo ndo estd em categorias absolutas, por exemplo, entre categorias
como sabedoria e loucura; verdade e falsidade; bem e mal. O jogo passa a habitar
uma esfera conceitual que escapa a tratativas reducionistas precipitadas e

deterministas.

Chegamos, assim, a primeira das caracteristicas fundamentais do
jogo: o fato de ser livre, de ser ele proprio liberdade. Uma segunda
caracteristica, intimamente ligada a primeira, € que o0 jogo nao é vida
"corrente" nem vida "real". Pelo contrario, trata-se de uma evaséo da
vida "real" para uma esfera temporaria de atividade com orientagcédo
propria (HUIZINGA, 2000, pag.13-14)

Esses dois elementos, liberdade e evasao do “real” se articulam com o tempo e
espaco proprios do jogo. Os limites de tempo e espago do jogo distinguem-se da vida
"comum" tanto pelo lugar quanto pela duragdo que ocupa: “E esta a terceira de suas
caracteristicas principais: o isolamento, a limitagdo. E ‘jogado até ao fim' dentro de
certos limites de tempo e de espac¢o. Possui um caminho e um sentido préprios”
(HUIZINGA, 2000, pag.14).

O jogo tem um inicio e fim. Joga-se até que um determinado objetivo seja
alcancado. Elementos como mudancga, sucessdo, associacdo e separacao estdo em
relagdo ao tempo e espago. E estes elementos fixam-se como fendémenos culturais
proprios de determinado jogo, ou seja, como fenébmeno cultural. O jogo termina, mas

continua na memaoria como um simbolo criado, e a ser preservado pela tradi¢cao.

A limitacdo no espago € ainda mais flagrante do que a limitagdo no
tempo. Todo jogo se processa e existe no interior de um campo
previamente delimitado, de maneira material ou imaginaria,
deliberada ou espontanea. Tal como nao ha diferenca formal entre o
jogo e o culto, do mesmo modo o "lugar sagrado" ndo pode ser
formalmente distinguido do terreno de jogo (HUIZINGA, 2000, péag.
14).

O jogo poderia ser resumido por suas caracteristicas formais, a saber,
atividade livre, conscientemente tomada como "nao-séria" e exterior a vida comum,

mas ao mesmo tempo capaz de envolver seu jogador de maneira intensa e total.
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E uma atividade desligada de todo e qualquer interesse material, com
a qual ndo se pode obter qualquer lucro, praticada dentro de limites
espaciais e temporais préprios, segundo uma certa ordem e certas
regras. Promove a formacdo de grupos sociais com tendéncia a
rodearem-se de segredo e a sublinharem sua diferenca em relacéo
ao resto do mundo por meio de disfarces ou outros meios
semelhantes (HUIZINGA, 2000, pag. 17)

O jogo desponta, para nossa andlise, como um fendbmeno que pode ser
exemplificado pelo fendbmeno do “culto”. No seu aspecto formal, o culto estabelece um
ethos proprio e topolégico: a arena, a mesa sacrificial, o circulo magico, pulpito, o
templo, etc., todos com funcéo e forma de campos de jogo, ou seja, terrenos isolados,
fechados, proibidos, onde imperam regras determinadas de uma atividade especial.

A formalidade do jogo podemos acrescentar qualidades como ritmo e
harmonia, elementos que denotam uma referéncia a estética. Qualidades como
tensdo, equilibrio, contraste, variacdo, solucdo, remetem a uma descri¢cdo da beleza, e
gue, de maneira geral, destacam aspectos fundamentais do jogo; uma disputa por
“alguma coisa” ou uma representacao de “alguma coisa”.

A fungéo do jogo, nas formas mais elevadas, de maneira geral, pode ser
definida por dois aspectos fundamentais que nela encontramos: uma luta por alguma
coisa ou a representacdo de alguma coisa. Estas duas fun¢cbes podem também, por
vezes, confundir-se, de tal modo que o jogo passe a "representar" uma luta, ou, entao,
se torne uma luta para melhor representacdo de alguma coisa.

Os elementos estéticos dramatizam uma realidade desejada através do jogo,
assim como os cultos, que representam mudancgas nas estagdes, surgimento e queda
dos astros, crescimento e amadurecimento das colheitas, vida e morte de homens e
animais. O culto € um espetaculo, uma representacdo dramatica, uma figuracéo
imaginaria de uma realidade desejada. Na época das grandes festas, um grupo social
pode celebrar os acontecimentos principais da vida da natureza, levando a efeito
representacfes sagradas. Mas tal dramatizagdo ainda é um subproduto, por
conseguinte, secundario. O ritual que confere a existéncia do drama ao culto também
esta presente nas formas superiores expressas nos jogos infantis ou animais. A
dramatizacdo confere um estatuto simbolico aos jogos, que se manifesta através de
caracteristicas ludicas como ordem, tensdo, movimento, mudanca, solenidade, ritmo,

entusiasmo etc. A cultura, em seu aspecto geral, surge como forma de jogo, cuja
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dramatizacao é limitada no tempo e sem contato com a realidade exterior ao jogo, e
sua realizagdo em seus proprios fins.

Os elementos formais e funcionais se relacionam com o presente trabalho ao
considerar que o espaco da sala de aula é transformado, pela presenca do jogo, em
um espaco de dramatizagédo. As relacdes formais entre professor-alunos e alunos-
alunos séo suspensas pela representacado simbdlica no jogo. O mundo distépico, os
personagens dos jogadores, o enredo, sdo, a partir do jogo, relacionados com os
topicos sobre Etica e mediados pela ludicidade. O conceito de circulo magico é
fundamental, pois ndo sé a sala de aula passa a fazer parte de um circulo magico,
mas também o dispositivo mével do aluno ou seu computador pessoal passam a
carregar 0 jogo.

Um dos elementos formais observados para o desenvolvimento do produto
educativo Jornada de E-Duana, desenvolvido como material educativo para esta
dissertacédo, é a dramatizagédo, exemplificada na mecéanica do jogo ao apresentar 0s
dilemas éticos. Em A Jornada de E-Duana, primeiro, o jogador deve optar por ajudar
ou ndo os zumbis no mundo distdpico do jogo; segundo o jogador escolhe se quer ler
a mensagem do humano que deixou a condicdo de zumbi; terceiro, frente ao dilema
Etico exposto, o jogador escolhe o que fara; quarto, a partir da indagacéo de E-Duana,
0 participante deve justificar sua decisdo considerando o que escolheu e contrapor a
indagacéo oposta de E-Duana. O desenvolvimento do jogo Jornada de E-Duana
tentou desenvolver a dramatizacdo considerando os aspectos como ordem, tensao,
movimento, mudanca e ritmo.

Ao considerar que as aulas de Filosofia sdo lugares de experiéncia filoséfica, a
construcao de um mundo distépico para o jogo parece ser a possibilidade de construir
provocagdo, pensamento original, imaginagdo, através do qual as relagbes dos
participantes-professor-alunos, ganham um carater dialégico de equipe, ndo de forma
competitiva contra um adversario, mas entre si, com o objetivo de construir saidas

filosoficas para os problemas éticos propostos pelo jogo.

As aulas de filosofia sdo desestabilizantes pois assim é a filosofia:
assim que acaba de encontrar-se, perde-se de novo,
deliberadamente. Essas aulas tém vocagdo para serem
emocionantes, ndo sdo apenas cerebrais. Numa educacdo assim o
educando delibera e vive aquilo. E, como num jogo, o professor deve
sempre deixar claros seus objetivos pedagdgicos, seus métodos e
suas estratégias para que possa existir a consciéncia e conivéncia de
todos quanto as regras. (ASPIS, 2004, pag. 315-316).
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O carater de subjetividade, sugerido por Cerletti, estabelece um elo entre o
Ensino de Filosofia, aquele elemento desestabilizante apontado por Gallo & Kohan, o
Circulo mégico de Jornada de E-Duana, e o formato de apresentacdo e discussédo dos
Dilemas éticos no jogo.

3.2-Jogo e Filosofia na Historia

Outra tratativa no sentido de compreenséao do jogo pode ser através do trajeto
das visOes filosoéficas a partir do século XVIII. Interessa-nos muito mais aqui os textos
tedricos que tratam do fendmeno ladico, do que a Histéria do jogo em si, muito
embora, seja necessaria a referéncia contextual de alguns aspectos histéricos para
ilustrar nosso caminho até o momento presente. Tais textos teéricos podem ajudar-nos
a compreender como sociedades, estados, autoridades morais e politicas nao
permanecem indiferentes aos jogos. O trabalho de Duflo com a obra O Jogo — De
Pascal a Schiller € de particular interesse para a compreender o fenbmeno ludico.
Tratamos com Huizinga dos aspectos formais, e a partir daqui vamos analisar a
conceituacéo do jogo e seus efeitos no conjunto das atividades humanas.

Duflo destaca que a partir das pesquisas matematicas no século XVII,
indiretamente, o jogo € reavaliado intelectualmente, e o estudo de Leibniz contribui
para o aprendizado de aspectos inventivos que podem surgir do estudo do jogo. A
ludicidade deveria ser objeto de particular atencdo, pois € demonstrativo das

possibilidades do espirito livre.

Seria bom que aquele que quisesse tratar dessa matéria continuasse
0 exame dos jogos de azar; e geralmente eu gostaria que um habil
matematico quisesse fazer uma ampla obra bem circunstanciada e
bem raciocinada sobre todos os tipos de jogos, o que seria de grande
uso para aperfeicoar a arte de inventar, parecendo o espirito humano
melhor nos jogos do que nas matérias sérias. (LEIBNIZ apud DUFLO,
1999, pag. 25)

O fenémeno ladico muda sua concepcéo tradicional e o jogo deixa de ser uma
atividade menor, ndo merecedora de atencao; traco bastante marcante na Antiguidade
e no Medievo, sobretudo pelo risco de o jogo provocar um efeito viciante. E no inicio
da modernidade que o prazer e a liberdade inerentes ao jogo garantem um espaco de
estudo da inteligéncia humana diferentemente de outros dominios. O jogo seria um

“‘mundo fechado” no qual o espirito humano encontra a sua inventividade livre, e 0



46

prazer ludico viabiliza que o individuo faca, por exemplo, célculos que ndo seriam
feitos por si mesmos. Neste sentido, o jogo aparece como facilitador do
desenvolvimento das habilidades para conhecer.

Em parte, podemos estabelecer um paralelo daquele prazer ladico com o
divertimento que Pascal destaca como sendo “a unica coisa que nos consola de
nossas misérias” (PASCAL, 2003, pag.159). A nocdo de “divertimento” em Pascal
seria a paixdo pelo movimento, em um sentido dialético de movimento e infelicidade.
Seriamos reféns do divertimento, pois a vida humana, quando nao € iluminada pela fé,
€ a vida constituida de misérias e um péndulo entre a inquietude e o tédio. A funcéo do
divertimento seria obstruir nossa atengéo da infelicidade de nossa condicdo de seres
mortais e ignorantes. O prazer do jogo, em Pascal, conforta uma criatura que habita
uma tensa perseguicdo constituinte, com diz Duflo a este respeito (1999, pag. 32):
“vivemos na perseguicao, para nao ver a vaidade daquilo que perseguimos. O que nos
agrada nao é a presa, nem a sombra, mas a sombra da presa”.

Entdo, o divertimento seria condenavel, justamente por atingir seus fins. E a
sintese do pensamento pascalino sobre o divertimento é melhor compreendida em
uma ascensao das pessoas ordinarias, os semi-habeis, os habeis, os devotos e o
cristdo perfeito. No entanto, o pensamento filos6fico do jogo ndo estaria constituido,
fundamentalmente, no pensamento de Pascal. Destacamos 0 momento em que o
filosofo Schiller se apropria do fenbmeno do jogo na tradicdo filoséfica. Embora,
segundo Duflo, o jogo tenha um lugar entre os fildsofos da modernidade, é apenas
com Schiller que ele ganha status na argumentacao filos6fica e esta profundamente
ligado a formag&o humana.

Schiller estabelece elementos definidores, classificatérios, explicativos da
atracdo dos jogos e seus efeitos perniciosos, assim como os desdobramentos sobre
reflexes dos diversos tipos de jogo e o0s jogadores; para isso, ele parte do
pensamento antropolégico em Kant. Mas o jogo ainda era algo considerado pueril e
futil para atrair a atencdo de pensadores e sem outras consequéncias notaveis. Ainda
seria necessario que dois caminhos possiveis fossem trilhados, a saber, que a crianca
e suas atividades se tornassem interessantes; ou que o0 jogo alcangasse um estatuto
de uma categoria maior passivel de mais analise. Para isso, segundo Duflo, seria
necessaria uma mudanga antropolégica: “podemos sem duvida claramente dizer que
foi Kant que inventou o tema do jogo em Filosofia, mesmo que a verdadeira

formulacdo dessa invencao se encontre de fato em Schiller” (DUFLO, 1999, pag. 55).
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A mudanca conceitual do fenémeno lidico em Kant, quanto ao aspecto
antropoldgico, coloca o jogo como um principio animador de todo Ser. O movimento
variado de sensacdes, emocodes e paixdes submete o sujeito a uma representacéo do
principio da vida, e a caracteristica de imitacdo da vida no jogo garante o estatuto de
“‘enganadora da vida”; o divertimento oriundo do jogo estabelece mudangas sensoriais
do individuo.

As criancas que jogam bola, brincam de luta, de corrida, de soldados,
o homem que, mais tarde, joga xadrez ou cartas [...], 0 cidad&o,
enfim, que nas sociedades publicas tenta sua sorte no fato ou nos
dados, sédo, sem saber, aticados pela natureza que em sua maior
sabedoria, incita-os a arriscar suas forcas na rivalidade de um
combate a fim de que a energia vital, em geral, seja protegida contra
0 esgotamento e mantida em estado de excitacdo. Duas pessoas que
lutam assim creem jogar uma com a outra; na verdade, € a natureza
gue joga com elas. (KANT apud DUFLO, 1999, pag. 59)

Com Kant o jogo, entdo, ganha uma estatura filosofica relevante; diferente de
Leibniz que coloca o prazer como um meio positivo para um fim, Kant destaca o prazer
originario do jogo como elemento de uma harmonia do movimento nos 6rgaos do
COrpo e nossos pensamentos. A agitacdo propria da alma provoca no corpo o
movimento das sensac¢fes, que por sua vez, provocam na alma o sentimento de
saude com o prazer das artes recreativas. Essa reciprocidade positiva da alma e corpo
seria 0 objeto de uma arte do jogo das sensacdes, 0 jogo das faculdades. Esse jogo
das faculdades trataria da imaginacdo e do entendimento na experiéncia do Belo. O
Belo seria reclamante da nocdo de jogo a partir das faculdades da Imaginacdo e
entendimento que levam a um encontro de uma experiéncia Estética. O prazer estético
€ o0 sentimento da liberdade do jogo por meio daquelas faculdades e de sua
concordancia que desvela uma finalidade puramente formal, testemunho de uma
unidade do ser humano. O prazer estético seria a reconciliacdo de um Ser inteiro.

A ligacdo entre 0s jogos comuns e O jogo estético seria marcada pela
concordancia entre os seres humanos a partir da comunicabilidade dos sentimentos
estéticos que estdo relacionados a uma dada representacdo. A universalidade do
sentimento estético exige a universalidade daquilo que apontariamos “é belo”, posto
gue produz no sujeito o sentimento necessario que quem quer que seja, na mesma
situacdo, diga, necessariamente, a mesma coisa. O prazer, a concordancia da
liberdade e a concordancia inter-humana seriam efeitos das faculdades que Kant

denomina “jogo”.
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Sem alterar a concepg¢do antropolégica do jogo tratada até aqui, Duflo
acrescenta uma outra concep¢do que merece especial atencdo, a saber, a traducéo
francesa de Robert Leroux dos termos Instinkt e Trieb a partir da obra de Schiller.

No aleméo Schiller utiliza a palavra Trieb, que pode ser traduzido por
impulso, desejo, instinto ou tendéncia. Por vezes o autor também
utiliza a palavra Instinkt, e, para manter a diferenciacdo entre os dois
termos, Marcio Susuki os traduz como impulso e instinto
respectivamente. Utilizaremos Trieb como impulso (segundo a
traducdo escolhida) ou por vezes como tendéncia. Na traducao
francesa de Leroux ndo ha diferenciacé@o entre Trieb e Instinkt, o que,
segundo nosso ponto de vista, ndo prejudica a compreensao da obra
de Schiller. (CAIROLLI, 2020, pag. 5)

Como foi destacado por Huizinga que o fendmeno do jogo € melhor entendido
em seus aspectos exdgenos a biologia, optamos por adotar Trieb com o sentido de
“tendéncia” posto que o sentido para o termo “impulso” pode fazer parte de todo um
campo semantico associativo de “necessidade imperiosa que leva a pratica de atos
irrefletidos” (BECHARA, 2011, P.719).

“Tendéncia” € um termo mais adequado para traduzir Trieb, pois Instinkt, como
destacou Duflo, levaria a compreensao de uma interferéncia da natureza e a anulagéao
da relagéo entre duas ‘tendéncias’ distintas e fundamentais para uma antropologia que
est& baseada na divisdo entre razado e sensibilidade. O ser humano seria internamente
dividido, necessariamente estéril e sem fim, e a supremacia de uma faculdade sobre a
outra seria a interrupcdo do Ser humano. O desafio de encontrar um terceiro elemento
qgue pudesse conciliar as duas faculdades seria um problema néo apenas tedrico, mas
ético e politico, e para aplainar a oposicao infeliz do homem consigo mesmo deve-se
encontrar um homem ou povo com um carater total.

Para restaurar a totalidade que garanta a saida desse antagonismo, Schiller
parte para a conceituacdo pura da “humanidade”. No entanto, essa conceituagdo
totalitaria imp8e dois paradoxos: a propria formulagédo conceitual de “Humanidade” tem
sua propria historia, logo, uma arbitrariedade conjuntural; o outro paradoxo seria que a
formulacdo radical do conceito de “Humanidade” acentua a divisdo. Uma saida para
essa divisdo seria a adogdo do termo tendéncias (Triebe), a saber, uma tendéncia
sensivel e uma tendéncia formal, isso porque, entre a passividade da sensibilidade e a
atividade do pensamento formal surge um espaco infinito de onde emergem duas

exigéncias contrarias:

A primeira tende a realidade absoluta: ele [o ser humano] deve
transformar em mundo tudo o que é simplesmente forma, e
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exteriorizar todas suas virtualidades, a segunda tende a forma
absoluta; ele deve destruir em si tudo o que é simplesmente mundo e
introduzir concordancia em todas suas variagfes. Em outros termos,
deve exteriorizar tudo o que é interior e formalizar tudo o que é
exterior (SCHILLER apud DUFLO, 1999, pag. 70)

A contradicdo das duas tendéncias seria parte integrante da Humanidade,
expressas nas tendéncias sensivel e tendéncia formal. Cada uma delas detentora de
um campo exclusivo, a tendéncia sensivel ligada a vida fenomenal da humanidade
com suas intuicdes, mudanca, e atribuindo conteddo a toda forma; enquanto a
tendéncia formal seria voltada para a Eternidade, Verdade e Justica; enquanto uma
cria casos a outra estabelece leis. A tendéncia sensivel exige mudanca enquanto a
tendéncia formal exige imutabilidade. A solugcdo ndo estaria ha abordagem de uma
tendéncia fundamental (Grundtrieb), mas, sim, uma relacdo de reciprocidade, produto
de uma acdo combinada das duas tendéncias. Essa terceira tendéncia, nao

fundamental, seria chamada de Spieltrieb, ou seja, tendéncia ao jogo.

O Spieltrieb é, antes, o resultado de uma busca pela solucdo do
problema da dualidade origindria da antropologia de Schiller, que

promove a desejada reciprocidade entre os Triebe primeiros.
(CAIROLLI, 2020, pag. 5)

No entanto, essa tendéncia do lidico ndo seria encontrada, mas deduzida. A
tendéncia ao jogo é a conclusdo da exploracdo do problema da divisdo do ser humano
a partir de uma antropologia pura, e ndo existe enquanto natureza humana, como
seria 0 caso do instinto. Nao é um dado, mas um resultado de um jogo estético que
poderiamos chamar de “salto”. A caracterizagéo do jogo em Schiller vai da afirmativa
de que é um sinal da humanidade até a ideia de que os animais possuem algo que
possa ser chamado de “jogo”, o que poderia estabelecer a marca de um paradoxo. No
entanto, ndo existe uma gradagdo no processo do inanimado ao jogo estético do
homem. O jogo estético € uma nitida ruptura. (DUFLO, 1999, péag. 76).

Embora possamos destacar um jogo da natureza, ou dos animais, a tendéncia
do jogo (Strieb) seria um sinal da humanidade. Assim como Huizinga, Duflo destaca
gue o jogo é certamente um mundo fechado. Mas esse mundo fechado s6 é
viabilizado pela prépria existéncia de um jogo e a instrumentalidade do jogo pode ser
um meio, uma ferramenta para aulas de Filosofia, um elemento para a inventividade

humana.
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Duflo destaca que apenas na modernidade, com uma crescente preocupacao
com a infancia e a formacgéo, o jogo ganha relevancia na tradicdo filosoéfica. E na
leitura Duflo é possivel uma articulacao filoséfica dos elementos complementares entre
0 jogo e a aprendizagem, posto que o espirito humano poderia se sair melhor em
jogos do que em outras matérias. A tendéncia do jogo (Spieltrieb) seria um

fundamento oportuno para articular uma educacéo estética e o espirito de uma época.

3.3-0jogo como ferramenta para o filosofar

Um estudo do jogo como ferramenta para filosofar deve considerar a
interdisciplinaridade, onde aspectos do design e da pedagogia dialogando com
estratégias para elementos inventivos. Sendo assim, vamos destacar um sentido
especifico para o termo “jogo”. Chamaremos de “jogo” o fendmeno ludico, com aquele
sentido de Spieltrieb (tendéncia do jogo) analisado na se¢éo anterior e todas as suas
consequéncias. Usaremos o termo “game” para referirmo-nos a materialidade e
praticas relacionadas ao “jogo”. O jogo, aqui estudado, como ferramenta para filosofar
esté inscrito no tratamento da ludicidade articulada com a gamificagao.

Dentro da nossa investigacdo do fenébmeno do jogo para o Ensino de Filosofia
vamos dialogar com outros trés trabalhos que envolvem o jogo. O primeiro investiga o
que os jogos de entretenimento tém que os jogos educativos ndo tém; e os outros dois
trabalhos analisam o jogo no Ensino de Filosofia.

Leandro Costa (2009) investigou 0 que 0s jogos de entretenimento tém que os
jogos educativos ndo tém. Sua pesquisa partiu do exame de jogos de entretenimento
com bons resultados quando aplicados para fins pedagd6gicos; em seguida, sua
pesquisa seguiu para a andlise de jogos educativos, nos quais ndo se achou os
principios encontrados nos jogos de entretenimento. Costa conclui que quatro
principios deveriam ser observados, a saber, primeiro: um jogo com fim pedagogico
deve possuir pelo menos uma estrutura similar ou comum & estrutura do objeto de
conhecimento; segundo: essa estrutura do jogo deve ser perceptivel ao jogador
enquanto joga; terceiro: a aprendizagem dessa estrutura deve ser indispensavel para
gue se atinja o(s) objetivos no jogo; quarto: em um jogo com fim pedagdgico, tudo
deve estar a favor da diversdo e do entretenimento. Nao se estabelece que um jogo

educativo seria, por definicdo, carente de elementos intrinsecos aos jogos de
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entretenimento, mas antes, que os jogos educativos sdo, em sua maioria, desprovidos
daqueles principios.

Para o primeiro principio, destacaria em nossa analise, como elemento que
dialoga com a dificuldade de existéncia de jogos para o Ensino de Filosofia, um artigo
de Gelamo (2010), no qual ele chama a atencéo sobre as discussdes de Filosofia e
Ensino, cujas questbes acabam delegadas para os pedagogos. Chamamos a atencdo
de que o estudo do jogo é interdisciplinar, € uma conclusdo légica € de que o estudo
do jogo para o Ensino de Filosofia, se ndo atentar para uma interdisciplinaridade,
compromete sua efetividade educativa. Para o desenvolvimento de um jogo educativo
de Filosofia sua estrutura pedagogica deve ser similar ao objeto de conhecimento.
Uma das preocupagfes no desenvolvimento do nosso estudo foi que o game tivesse
uma estrutura que viabilizasse de forma similar a problematica da Etica. Se o objetivo
nosso fosse meramente produzir um jogo que tratasse da Etica, poderiamos ter
desenvolvido um jogo de cartas e montado uma estrutura de jogo com perguntas e
respostas. No entanto, essa perspectiva se distanciaria da reflexdo Etica que envolve
tdo variadas questdes. Por isso optou-se pelo modelo de RPG, cujos elementos de
vida, morte, risco, perda, dividas e outros topicos seriam melhor vivenciados em sala
de aula, possibilitando o alinhamento aquele segundo principio, a saber, de que a
estrutura do jogo deve ser perceptivel ao jogador enquanto joga.

O terceiro principio, de que a aprendizagem da estrutura do jogo deve ser
indispensavel para que se atinja o(s) objetivo(s) no jogo, requer atencdo para a
viabilidade atrativa do jogo, ou seja, quanto mais complexo for um jogo para a
assimilagdo das regras mais compromete a ateng¢do do jogador. Podemos sugerir
como exemplo a complexidade de alguns conceitos em Filosofia e o quanto pode ser
desestimulante uma aula verborragica e descontextualizada. Isso ndo quer dizer que a
titulo de uma concessao para atrair a atengdo deva-se despreocupar-se do rigor que a
reflexdo filoséfica exige diversas vezes.

Lembramos, como destacou Cerletti, que o Ensino de Filosofia € subjetivo,
apoiado em elementos objetivos conjunturais; e que a Filosofia, para Gallo, tem um
carater dialdgico, critica radical e pensamento conceitual. Muito embora a
aprendizagem da estrutura do jogo deva ser indispensavel para que se atinja o(s)
objetivo(s) no jogo, parecendo uma obviedade, em um primeiro momento, ganha maior
complexidade se atentarmos para aqueles pontos levantados por Cerletti e Gallo.

O quarto principio observado por Costa — que em um jogo com fim pedagogico

tudo deve estar a favor da diverséo e do entretenimento —, esta alinhado com o que
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analisamos em Huizinga e Duflo com o elemento de Spieltrieb (tendéncia do jogo). O
elemento de diverséo esta inscrito no préprio fenémeno do jogo.

O segundo trabalho que estabelecemos um dialogo é o projeto de extenséo “A
Filosofia na construcao de jogos” do Centro Federal de Educagéo Tecnolégica Celso
Suckow, CEFET/RJ. O projeto, criado em 2013, tem como proposta a exploracéo de
conceito e problemas filosoficos, através da elaboragdo coletiva de jogos, com a
participacdo de alunos e professores, para serem jogados pela comunidade escolar e
em sala de aula. Em 2019, o projeto procurou levantar algumas perguntas, dentre
elas, o lugar do ludico na producédo coletiva de conhecimento, e mais especificamente,
seu papel para a divulgacdo da reflexdo filoséfica (PEREIRA, 2019). O projeto, além
de uma exploracdo conceitual e da problemética filosofica, também € uma experiéncia
de construgdo coletiva do conhecimento, através da qual os participantes-alunos do
Ensino Médio e professora, ao se debrucarem sobre o tema de sua escolha transpdem
o discurso filoséfico para as regras do jogo. Tal projeto dialoga com o terceiro
principio, do trabalho de Costa, visto que a aprendizagem da estrutura do jogo deve
ser indispensavel para que se atinja o(s) objetivos no jogo, e o potencializa, pois a
nocdo de pertencimento realizada na atividade de desenvolvimento do jogo pode ser
estendida para além da informacédo prévia das regras de determinado jogo, fazendo a
Filosofia se revestir de um carater mais prazeroso, pratico e dialégico (PINTO;
PEREIRA, 2019). Uma hip6tese que pode ser aventada é a de que o0 jogo pode ser
tratado de forma filoséfica de modo a contribuir no processo de ensino-aprendizagem,
sem se limitar a um mecanismo instrumental de facilitacdo de conteddos a serem
adquiridos. (PEREIRA, 2018).

3.4 - Aproximagdes entre DGBL e gamificacéo

Existem duas formas distintas para tratar o processo de ensino e aprendizagem
gue fazem uso de tecnologias digitais, a saber, a Digital Game-based Learning e a
gamification. A DGBL néo se refere apenas ao uso de jogos para apoio e reforco de
conceitos, mas também, para a aprendizagem enquanto brincam, pois o jogo inclui a
resolucéo de problemas, comum em uma aula tradicional, problemas como caminhos
para um objetivo, construgdo de uma contexto, resultado desconhecido e colaboragéo
entre jogadores. (AL-AZAWI; AL-FALITI; AL-BLUSHI, 2016 e EBNER; HOLZINGER,

2007). J4 a gamificacdo é o uso de aspectos do design de jogos, mecéanica do jogo e
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pensamento de jogo em atividades-n&o necessariamente, relacionadas a jogos para
estimular o elemento comportamental dos alunos (AL-AZAWI; AL-FALITI; AL-BLUSHI,
2016). A gamificacdo no Ensino utiliza elementos distintos do modelo tradicional de
sala de aula, classificagbes proprias para engajar os estudantes no processo de
aprendizagem. A comunicacd@o entre a DGBL e gamificacdo € melhor compreendida
se entendermos que a gamificacéo faz uso de elementos, design e técnicas dos jogos
em contexto de ndo-jogo, por exemplo, pontos, prémios, promocédo de disputa, avanco
de fase e qualquer elemento da mecéanica de um jogo. Por sua vez, a DGBL ¢é a
utilizacdo de jogos, digitais ou analdgicos, com o objetivo de contribuir para o ensino-
aprendizagem. No caso da DGBL, o jogo é um facilitador para o entendimento de
guestdes mediadas por simulagdo, resolugdo de problemas e tentativa e erro.
Considerando estas caracteristicas para a DGBL e a gamificagdo, o produto
educacional aqui desenvolvido € uma mescla daqueles elementos da DGBL e
gamificacdo. O produto educacional desenvolvido pode ser relacionado a gamificacao
na medida em que transforma o espaco da sala de aula tradicional em um espago
para o jogo, mas também tem uma relagdo como a DGBL, pois propde ser um
mediador para simular questdes Eticas em um mundo distopico, e propor a resolucéo
de dilemas éticos.
A DGBL é uma metodologia educacional que relaciona componentes
curriculares a jogos com o0 objetivo de tornar mais dindmica, atraente e motivadora
a instrucdo de conteudos, além de um recurso adaptado a realidade de novas

geracoes.

Os alunos de hoje — do maternal a faculdade — representam as
primeiras geragBes que cresceram com esta nova tecnologia. Eles
passaram a vida inteira cercados e usando computadores, video
games, tocadores de mdasica digitais, cAmeras de video, telefones
celulares, e todos os outros brinquedos e ferramentas da era digital.
Em média, um aluno graduado atual passou menos de 5.000 horas
de sua vida lendo, mas acima de 10.000 horas jogando video games
(sem contar as 20.000 horas assistindo a televisdo). Os jogos de
computadores, e-mail, a Internet, os telefones celulares e as
mensagens instantdneas sdo partes integrais de suas vidas.
(PRENSKY, 2001, pag. 1)

O diagnéstico de Prensky coloca um desafio para os ambientes formativos
cujo publico, cada vez mais esta inserido, cotidianamente, as novas tecnologias, e a
DGBL é uma possibilidade de responder a este desafio. A DGBL tem como objeto a
utilizagdo de jogos digitais na aprendizagem de conteudos escolares através da

gamificacdo, ou ludificacdo. A gamificacdo consiste no uso de elementos dos games,
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a saber, mecanicas, estratégias, narrativas, para espagos exdégenos ao game, com 0
objetivo de estimular os individuos a agao e promover o aprendizado (KAPP, 2012).

O conceito de gamificagdo surge como método de aplicacdo em marketing,
com a finalidade estimular, cativar e motivar clientes e usuarios (ZICHERMANN e
CUNNINGHAM, 2011), e utiliza os elementos tradicionais dos jogos, como conflito,
cooperagdo, narrativa, em atividades, ndo relacionadas diretamente aos games. A
gamificacdo ndo objetiva criar um game que trate de um problema em uma simulacéo
no mundo virtual, mas antes, em fazer uso de métodos e estratégias tradicionais dos
games, em problemas no espaco virtual de situacdes do espaco real.

Para estabelecer uma diferenga mais clara entre o game e o0 jogo, ilustramos
com a imagem (fig. 1) a posicdo da gamificagdo entre dois eixos. O eixo horizontal
exemplifica a concepgéo do game completo e seus elementos, e no eixo vertical, que
vai do aspecto formal a brincadeira. A gamificacdo denota o uso de elementos de um
determinado game sem que o resultado seja um game completo; assim como se
diferencia da forma lddica, mas guarda aspectos funcionais de ludicidade, como por
exemplo, a liberdade no game e seus contextos propostos.

Jogo
A
Game \ Gamificagéo 'i
Completo= ‘ »Elementos
| Brinquedo ' Design Ludico
Y
Brincadeira

Figura 1 Contextualizacdo da gamificacdo (DETERDING et al., 2011, pég.
6).

A experiéncia em sala de aula tem trazido contribuicfes para a aplicacédo dos

aspectos de gamificacdo no Ensino de Filosofia, e o produto educacional aqui
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apresentado faz uso da gamificacdo inserida na DGBL, na medida em que esta
relacionado a uma dindmica que faz uso de aspectos das duas estratégias. A
experiéncia desenvolvida em sala, com as turmas do Ensino Médio da rede publica
do estado do Rio, foi na direcdo de que os alunos fizessem uso do game em um dos
bimestres do terceiro ano do Ensino Médio, ou no modulo trés da Educacdo de
Jovens e Adultos, seguindo o curriculo minimo da rede estadual de Ensino do Rio
de Janeiro. O game foi apresentado aos alunos com uma projecdo em sala e,
posteriormente, convidados a jogar de forma coletiva em uma das aulas. Apds essa
aula de exposicdo, os alunos puderam instalar o game em seus celulares ou
computadores e puderam continuar a jogar além do momento da aula. Infelizmente,
0 jogo s6 pode ser testado, em formato experimental, no final de 2019, ficando
inviabilizado em 2020 em fungcdo do COVID-19. Na ocasido de experimentacdo do
game com as turmas, foi pedido um relatério aos alunos como forma de avaliagéo
para o final do bimestre. O relatério, como resultado material da experiéncia dos
alunos no contexto do final de bimestre tinha como exigéncia que eles
apresentassem um resumo de todas as aulas, além de um diario em anexo para as
consideracbes dos dilemas éticos propostos pelo game. O formato de diario
relacionado ao relatério tem alguns objetivos que fogem ao Ensino restrito da
Filosofia, a saber, estimular a producéo textual, tendo em vista a dificuldade que os
alunos do Ensino Médio possuem na producéao de texto (SILVA, 2019).

Uma versao de teste do game foi apresentada em algumas turmas da rede
no ultimo bimestre de 2019, e excetuando-se a inexisténcia de retroprojetores em
algumas escolas, nenhum outro problema foi digno de nota para a implantacdo do
game. A receptividade por parte dos alunos foi boa no Ensino Regular, mas um
pouco mais dificl com as turmas de jovens e adultos. Essa diferenca de
receptividade é interessante, pois na medida em que os alunos do EJA possuem,
em sua maioria, dispositivos moveis e acesso a internet, eles tem maior interesse
nas aulas de Etica e dificuldade em interagir com tecnologias digitais; enquanto os
alunos do Ensino Regular, apesar de ndo possuirem, em sua maioria, dispositivos
moveis e acesso a internet, tem maior interesse pelas tecnologias digitais.

Inicialmente, o game estava sendo elaborado para desenvolver sua dindmica
a partir de correntes filos6ficas do campo ético. No entanto, a partir das aulas, o
interesse dos alunos foi mais destacado com a exposi¢cdo de dilemas éticos, ao
invés das correntes filoséficas na forma como estavam sendo desenvolvidas até

entdo para aulas expositivas tradicionais. Esse aspecto foi observado tanto em
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turmas do EJA quanto do Ensino Regular. Outro aspecto interessante observado foi
gue a mecanica criada no game para a apresentacdo dos dilemas aumentou o
debate em torno dos problemas, pois os dilemas ndo sdo apenas expostos, mas,
dependendo da resposta do jogador, durante o game, para cada dilema, o jogador
pode tabular um questionamento oposto ao daquele proposto. Esse aspecto de
interesse dos alunos do EJA e do Ensino Regular pelas aulas de Etica a partir de
dilemas convergem, com a proposta de Cerletti para o Ensino de Filosofia como um
campo problematico, mas também com a caracterizacdo da Filosofia proposta por
Gallo, a saber, possuidora de um carater dialégico e critica.

Considerando a experiéncia nas aulas de Etica, ndo foi observado maiores
diferencas, quanto a uma didatica e recursos diversos entre o Ensino Médio regular e
as turmas de EJA. A apresentacdo do tema Etica em formato de dilemas é um atrativo
comum para ambas as modalidades. O publico alvo foi uma turma de terceiro ano do
Ensino Médio regular e uma turma de EJA. Apesar da proibicao por Lei do uso de
celulares, os alunos sempre estiveram liberados para fazer uso dos dispositivos
méveis, tanto para registrar fotograficamente algum conteddo do quadro ou

informagé&o na internet.
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4 — O produto didéatico: A Jornada de E-Duana

O game produzido esta inserido, enquanto produto didatico, em uma
metodologia elaborada a partir de conceitos ou temas filosoficos, e tépicos do curriculo
minimo, distribuidos em mapas mentais e conceituais que sdo desenhados no quadro
e digitalizados em formato A4 para aulas expositivas. Os referidos mapas séo
digitalizados e ficam disponiveis, posteriormente, na plataforma Google Classroom.

Um problema comum, no que diz respeito ao processo de estudo dos alunos, é
a dificuldade de criar um método de estudos. Os alunos trazem para o Ensino Médio a
percepcdo de que a auséncia de texto no quadro € sinbnimo de inexisténcia de aula.
Caso o professor ndo exponha nada no quadro, o aluno cré ndo ter material de estudo.
Com o intuito de mudar este cenario, foi reservado um momento inicial para ensinar
um método de anotacdo para as aulas, baseado no método Cornell (SCIULO, 2018)
que consiste em dividir a folha do caderno em 3 partes: uma parte para palavras-
chave, uma parte para anotagfes gerais e uma parte para o resumo da aula. O
método Cornell contribui na organizacdo das notas de estudo ao ajudar a reter e
possibilitar a revisdo do objeto estudado. Assim, um dia de aula é reservado para
ensinar como tomar notas das aulas e aumentar o aproveitamento das mesmas. A
receptividade, pelos alunos, de uma nova forma de aprendizado e Ensino baseada em
anotacdes, € boa. Em um segundo momento, aquelas anotagfes das aulas com o
método Cornell, tornam-se resumos para relatérios de aulas baseados na producéo
textual dos préprios alunos, garantindo um material textual de estudo para a avaliagdo
final do bimestre. A proposta de ensinar um método de anotacao livrou os alunos da
suposicao de que precisam copiar algo do quadro e, como consequéncia, levou a uma
maior atencao das aulas. A proposta de ensinar o método Cornell tem como objetivo
estimular a producao textual dos alunos a partir de seu préprio entendimento das aulas
expositivas.

O game Jornada de E-Duana se relaciona com a producdo dos relatorios, na
medida em que, a partir dos dilemas éticos expostos no game, o aluno e aluna devem
produzir um relatério com a sua prépria argumentacdo justificando sua tomada de
decisé@o frente aos dilemas éticos apresentados e ao contra-argumento de E-Duana
para 0 mesmo dilema ético. Dessa forma, o game JDE também auxilia na dinamica
das aulas expositivas em sala, levando em considera¢do a subjetividade, o carater
auténomo e critica do aluno e aluna.

O game JDE foi desenvolvido com o software RPG Maker Mv 1.5 para sistema
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operacional windows e foi projetado para plataformas windows 10, android/IOS e
navegadores da web. Versdes mais antigas de sistemas operacionais e navegadores
nao foram testados. Uma versao poligonal da interface do jogo foi desenvolvida apés o
momento de teste no final de 2019, e pode ser que esta versdo nao funcione
adequadamente em alguns dispositivos em funcédo da capacidade de renderizacao®.

A narrativa embutida no game é o de um sociedade distopica onde os
jogadores devem enfrentar dilemas éticos em situacdes variadas. A histéria € de uma
catastrofe que afetou o planeta Terra e poucas pessoas sobreviveram, entdo alguns
personagens estao tentando salvar o que resta da humanidade. Dentre aqueles que
ainda habitam o planeta, esta E-Duana, uma inteligéncia artificial que foi desconectada
do computador central e tenta resgatar informacdes sobre a humananidade para o seu
banco de dados.

No contexto do game, o jogador faz parte de uma equipe que ira ajudar E-
Duana a reconstruir a memoria sobre a Etica a partir de varios questionamentos que
envolvem temas como meio ambiente, economia, animais, relacionamento,
sexualidade, etc. O game tem trés barras numéricas no canto esquerdo inferior, a
saber, “vida’, “saber’” e “experiéncia’. A barra “vida” garante ao jogador continuar
jogando enquanto ela estiver cheia; a barra “saber” faz aumentar as chances de
interagir com os personagens zumbis; e a barra “experiéncia” garante que o jogador
mude de nivel. O jogador pode a qualguer momento trocar de personagem. Para isso,
basta posicionar o personagem do jogador sobre os simbolos circulares laranjas que
estdo espalhados pelo cenario do game. Assim ele é levado para outro cenario no qual
pode escolher entre sete personagens: Aquiles, Teseu, lo, Pandora, Perseu, Lilith e
Atalanta.

O objetivo do game JDE é que o jogador interaja com os personagens zumbis,
aproximando-se deles e tocando-os. Apés um, ou mais toques, 0 zumbi retorna a sua
constituicdo normal e comeca a conversar com o jogador fazendo-lhe uma proposta.
Caso o jogador aceite, um questionamento surge com um dilema Etico. Se ele ndo
quiser responder, E-Duana ird lembrar que seu banco de dados est& ficando vazio e
isso afeta a barra de “saber” do jogador. Se ele optar por responder, dependendo da
resposta, E-Duana sempre colocara um questionamento oposto ao escolhido pelo
jogador. O final do game se dara quando o jogador interagir com todos os zumbis e

conseguir recuperar a memoria da reflexdo Etica para um novo mundo. A escolha

6 A renderizacao é o processamento digital de imagens e sons.
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desse tema para o jogo estd em relacdo com o curriculo minimo da Secretaria de
Estado de Educacdo do Rio de Janeiro que serve como referéncia para os planos de
aulas divididos em eixos tematicos. Foi feita a op¢do por trabalhar o jogo pelo eixo da
Etica proposto pelo curriculo minimo da SEEDUC, o qual sugere reflexdes sobre a
noc&o do saber ético e a identificacdo da problematica Etica. O campo da Etica é aqui
entendido a partir da seguinte otica:

Os problemas éticos caracterizam-se pela sua generalidade e isto os
distingue dos problemas morais da vida cotidiana, que sdo os que se
nos apresentam nas situag6es concretas. Mas, desde que a solucéo
dada aos primeiros influi na moral vivida- sobretudo quando se trata
ndo de uma ética absolutista, aprioristica ou puramente especulativa-,
a ética pode contribuir para fundamentar ou justificar certa forma de
comportamento moral. Assim, por exemplo, se a ética revela uma
relagdo entre o comportamento moral e as necessidades e os
interesses sociais, ela nos ajudard a situar no devido lugar a moral
efetiva, real, de um grupo social que tem pretensdo de que seus
principios e normas tenham validade universal, sem levar em conta
necessidades e interesses concretos. Por outro lado, se a ética,
guando trata de definir o que é bom, recusa reduzi-lo aquilo que
satisfaz meu interesse pessoal, exclusivo, evidentemente influird na
pratica moral ao rejeitar um comportamento egoista como
moralmente valido. (VAZQUEZ, 2017, pag.19-20)

Embora seja claro o carater pratico da Etica, aqui ndo esta sendo proposto que
seja uma disciplina normativa, que teria como funcdo estabelecer o melhor
comportamento do ponto de vista moral, mas sim com uma fungédo fundamental de
explicar, esclarecer ou investigar uma determinada realidade, articulando conceitos
correlatos. Ademais, 0s principios e normas morais variam de acordo com a Historia.
Considerando a caracteristica tedrica da Etica e sua relacdo efetiva com uma moral,
uma proposta de tema de mundo distopico para o jogo oferecia mais possibilidades, a
saber, problemas relacionados com ecologia, sexualidade, economia, politica
relacionados com tipos de fatos sociais e histoéricos do comportamento humano.

O game Jornada de E-Duana foi desenvolvido com o software RPG Maker Mv
1.5. O software RPG Maker Mv 1.5 possui uma versao gratis com algumas limitacdes,
e uma versdo paga’. O software é de facil manuseio, pois a maior parte da interface
ndo necessita de conhecimento avangado de codigo, mas por ser muito completo o
RPG Maker Mv pode consumir um tempo consideravel para o conhecimento de todo o

seu potencial.

"Na data de 20 de agosto de 2020 o valor da versdo paga constava com o valor de R$ 27,19.
Cf.: https://store.steampowered.com/app/363890/RPG _Maker MV/?|=portuguese
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O nome do jogo, Jornada E-Duana, faz referéncia a poeta e filosofa suméria
Enheduana, considerada a primeira pessoa do mundo com textos atribuidos a sua
autoria (BINKLEY, 1998). Em JED o jogador pode escolher entre sete personagens da
mitologia: Aquiles, Teseu, lo, Pandora, Perseu, Lilith e Atalanta; caracterizados de
forma a dar mais representatividade em género, etnia e condi¢des fisicas especiais. O
personagem do jogador deve interagir com personagens zumbi da mecénica do jogo.
Os personagens zumbi, ao contrario das narrativas atuais, ndo devem ser destruidos,
mas transformados pela interacdo do jogador, que pode ou ndo conseguir trazer os
zumbis para sua condi¢cdo humana anterior ao cataclisma global. Em JDE o jogador
faz parte de uma equipe que ird ajudar E-Duana, a inteligéncia artificial.

A énfase sobre a lida com questionamento de argumentos opostos ao
escolhido pelo jogador se deve a concepgdo, exposta anteriormente, sobre o que é
Etica, uma disciplina tedrica que tem relacdo com a moral concreta, mas ndo se
confunde com ela, podendo um mesmo problema Etico ter desdobramentos. O final do
jogo JDE acontece quando o jogador interagir com um quantitativo de zumbis que

consiga recuperar uma memoria da Etica para um novo mundo.

4.1 — Consideracgfes Finais

O presente trabalho objetivou investigar o fenbmeno do jogo e sua relagéo
com o Ensino da Filosofia, através da pratica docente no contexto da rede publica de
Educacao do Estado do Rio de Janeiro, fazendo uso de uma tecnologia digital para a
elaboragédo de um produto didatico. Esse trabalho foi um desafio, pois ainda s&o raros
0s programas de poés-graduagdo que tém um interesse prioritario em estabelecer
pesquisas voltadas para o Ensino de Filosofia, muito mais escasso sdo aquelas
pesquisas que relacionem o Ensino de Filosofia a categoria de “material didatico” (ou
“produto educacional”). A categoria “produto didatico” parece mais adequada quando
se pensa que a producdo da pesquisa possa desenvolver um recurso, material ou
imaterial, que seja um elemento mais restrito para pensar o trabalho docente;
enquanto “material (ou produto) educacional” estabelece um sentido mais amplo
inscrito no fendmeno da Educacdo. Se entendermos que a pesquisa sobre o Ensino
de Filosofia € um convite a pensar os problemas relacionados entre Ensino e
Filosofia, ja teriamos ipso facto os problemas atrelados a Educacgéo, sendo assim,
“produto didatico” fornece uma especificidade mais alinhada com uma proposta que
objetive a elaboracéo operacional de pesquisa e o fazer didatico.

E digno de nota que os desafios para a elaboragéo e criagdo de um produto
didatico de Filosofia se estabelecem na medida em que consideramos 0s elementos

conjunturais em que a diversidade docente de Filosofia no Brasil apresenta em um



61
cenario de servidao da Educacédo ao Capital. Politicas publicas voltadas a construcéo

de méo-de-obra meramente técnica, esvaziam o campo de atencao para o Ensino de
Filosofia. Um dos desafios no desenvolvimento do produto didatico JDE foi o seu
desenvolvimento concomitante ao trabalho de pesquisa, pois a medida que a
pesquisa avancava, alguns elementos conceituais influenciaram em mudancas no
jogo.

O produto didatico desenvolvido considerou, no desenvolvimento do projeto, a
reflex@o filoséfica envolvendo o fenémeno do jogo. Essa reflexdo filosoéfica levou a
observancia de um primeiro problema que sé6 foi dirimido com a prépria pesquisa, a
saber, a “experiéncia do jogo”. O problema em estabelecer uma diferenca entre a
tentativa humana de transformar, fenomenologicamente, tudo que € forma e
exteriorizar suas virtualidades se relacionam com a tendéncia de formalizar tudo que
seja exterior, levando a adotar o sentido do termo “jogo” como uma tendéncia para a
relacéo de reciprocidade entre uma acdo combinada das duas tendéncias, a saber,
Spieltrib. Portanto, o produto didatico aqui apresentado, apesar de poder ser
nomeado como “jogo”, € mais elucidativo se denominado como game, porém, inscrito
em uma dimensao reciproca. Esse problema, eminentemente filoséfico, merece um
maior aprofundamento investigativo. A dimenséo de Spieltrieb fornece um suporte
conceitual para pensarmos produtos ou acdes que envolvam a problematizacdo de
uma didatica da Filosofia relacionada a “games”. Infelizmente, ndo podemos fornecer
um termo para suportar uma tipificacdo para os recursos, atitudinais ou materiais, que
envolvam tal investigacgao.

A caracterizacdo da Filosofia como uma critica radical e carater dialdgico
contribuiram na reflexdo de uma didatica para uma producgéo textual. As escolhas do
tema da Etica e a criacdo de uma mecanica do game, que contrapusesse posicdes
de E-Duana para o jogador, sdo elementos que nasceram da percepc¢édo do trabalho
docente em sala de aula, mas também sado devedores das referéncias pesquisadas
no campo da Filosofia e Ensino.

A Jornada E-Duana é o produto didatico que foi desenvolvido a partir desta
experiéncia de pesquisa envolvendo o Ensino de Filosofia em um cenério pleno de
desafios. Essa experiéncia também foi a oportunidade de investigar outros problemas
relacionados ao trabalho docente com alunos e alunas do Ensino Médio da rede
estadual do Rio de Janeiro, que envolvesse novas tecnologias, a saber, 0 acesso de
alunos e alunas a dispositivos moveis e internet; a relacao entre o Ensino de Filosofia
e novas tecnologias digitais; também como pensar o trabalho docente inscrito em
uma sociedade cada vez mais dependente dos recursos digitais.

A JDE pode ser colocada em uma perspectiva que conclua que é apenas um
“jogo”, no entanto, é apenas um “jogo” porque os desafios para o Ensino de Filosofia

sdo maiores do que a experiéncia desta pesquisa.
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Tutorial a Jornada de E-Duana

Os comandos do teclado para o game sdo: Rotacionar — Q, E, A, D e teclas
direcionais; Nivelar — pg up, pg dn; Mudar visdo — |I. Os comandos podem variar do
dispositivo e/ou plataforma usada para jogar.

Ao iniciar o game, A JED mostra trés telas (fig.2) que antecedem a
jogabilidade, a saber, uma tela com os personagens que o jogador pode escolher, uma
imagem de E-Duana e a logo do PPFEN; uma tela com as opg¢bes de “Novo jogo”;
“Continuar” (opgao para continuar um jogo anterior), “Opg¢des” (sons, velocidade, etc.),
€ uma pagina personalizada para o game A Jornada de E-Duana, seguido de uma tela
explicando o contexto narrativo do game, o objetivo e as teclas para a jogabilidade.

Apresentacéo de JDE: https://youtu.be/aHgw8znQOm8w

Game:
https://drive.gooqle.com/file/d/1260Kek309LYyUWB|31IhWGOQNksICd4MnU/view?usp=s

haring

Figura 2 — Telas Iniciais

inteligéncia artiticial que to1 desconectada do
computador central e tenta resgatar as informagdes
sobre a humanidade para o seu banco de dados. Vocé faz
parte de uma equipe que ird ajudar E-Duana a
reconstruir a meméria da humanidade. Nesse momento,
E-Duana tenta reconstruir parte daquilo que a
humanidade chamava Etica.

E-Duana tem muitas ddvidas, pois segundo as trés
diretrizes da robdtica, um ser humano ndo poderia ser
ferido. No entanto, algumas tépicos Eticos geram
questionamentos no banco de dados de E-Duana:
questdes que envolvem, o meio ambiente, economia,
animais, relacionamento, sexo, etc.

Vocé ird iniciar uma jorna ara ajudar E-Duana a
itdes. m as criaturas, um
pre’ ajuda.

Novo Jogo
Continuar
Opgdes
Pagina Web

Na sequéncia, o jogador estd em tela e pode escolher seu personagem
fazendo um teletransporte ao se posicionar sobre os circulos espalhados pelo jogo. Ao
ser teletransportado, o jogador pode escolher entre os sete personagens (fig. 3 e 4)
disponiveis. A qualquer momento o jogador pode optar por mudar o personagem

quando encontra algum dos circulos de teletransporte no cenério do jogo.


https://youtu.be/aHqw8znQm8w
https://drive.google.com/file/d/126oKek3o9LyUWBj31IhWGQNkslCd4MnU/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/126oKek3o9LyUWBj31IhWGQNkslCd4MnU/view?usp=sharing
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Figura 3 — Personagens

Apb6s definir o personagem, o jogador deve comecar a tentar ajudar a

abastecer o banco de dados de E-Duana, interagindo com os zumbis. Ao tocar o
zumbi, uma ou duas vezes, o jogador perde energia da barra de “vida”, mas ganha na
barra “experiéncia”. Apos tocar (fig. 5) o zumbi o jogador se depara com a primeira
escolha que deve fazer: se quer ler ou ndo0 a mensagem que a pessoa tem para o
jogador. Se optar por nao ler, perde energia na barra “saber” e mais energia na barra
“vida”, e neutro na barra “experiéncia”’. Além disso, E-Duana lembra ao jogador que
precisa abastecer o seu banco de dados. Caso opte por ler, ganha mais energia na

barra “experiéncia”, e neutro em energia nas barras “vida” e “saber”.
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Apos ler o dilema (fig.6) proposto pela mensagem, o jogador tem trés opcdes, a

saber, uma op¢do de concordancia com o0 questionamento, uma opcao de
discordancia, e uma opgao de “ndo sei opinar’. No caso da opgao “ndo sei opinar’ o
jogador perde energia nas barras “vida” e “saber” permanecendo neutro na barra
“experiéncia”. Neste momento E-Duana propde ao jogador a pensar mais sobre o
questionamento. Se o0 jogador escolher entre concordar ou discordar do
questionamento, ganha mais na barra “experiéncia” e um pouco menos em “saber”.
Dependendo da escolha do jogador, E-Duana coloca um guestionamento oposto ao
escolhido pelo jogador.

Figura 5 — Interagéo

Afrodite € uma moga de 14 anos, Que namora Oh! Obrigada! Vocé me ajudou. Eu tenho uma # carta
Apolo. Ela é uma menina pobre que vive no comigo. Gostaria de ler?

sublrbio, com a mie e mais 4 irméos mais

novos que ela
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Figura 6 — Interacdo

i Sim. Concordo com o. aborto. . = Sim. Concordo com o aborto.
! N&o. Ndo concordo com o aborto. P = Ndo. Ndo concordo com o aborto.
i Ndo sei opinar ' Ndo sei opinar

3 .
Recentemente Afrodite descobriu que esta Recentemente Afrodite descobriu que esta

gravida de 3 semanas e esta pensando em gravida de 3 semanas e esta pensando em
abortar. Ela deve abortar? abortar. Ela deve abortar?

No entanto, alguém pode fas se el3 n3o fizer 0/3borto, por ser muito nova,
4 © © » afirmar que se ela foi mulner para se pode até morrer. Rlém de que n3o tem estrutura
I ® 0  relacionar sexualmente, deveria ser também para psicolégica para ter um bebs.

criar 3 crianga.

(%]

No game, o jogador pode interagir com material externo (fig.7), como paginas
de texto ou imagem, representadas por um icone de rolo de papel, paginas do
wikipédia com o icone da wikipédia; noticias representadas pelo icone de Really
Simple Syndication (RSS)?; e videos com o icone de play.

Figura 7 — Material externo

Menina de 10 anos estuprada pelo tio no Espirito
Santo tem gravidez interrompida

8RsS é um formato de distribuicdo de informacgdes em tempo real pela internet
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O game JDE que foi testado no final de 2019 com as turmas do Ensino Médio
da rede Estadual com o “ponto de vista” unidimensional classico (fig.8).
Posteriormente, foi desenvolvido um sistema para a opgédo do jogador para trés outros
“‘pontos de vista”, a saber, “normal”’, “pessoal’ e “isométrico” (fig. 9). Essa nova

mecéanica para os trés novos “pontos de vista” nao foi testada em dispositivos méveis.

. 3 _\/is idi ional
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Os apéndices tratam de material distribuido em JDE, e estdo agrupados em

dilemas; noticias; videos; verbetes; quadrinhos e textos.

APENDICE A - DILEMAS ETICOS

Estdo distribuidos quatorze dilemas na fase um de JDE. Os dilemas foram
agrupados em quatro nucleos. Os dilemas sao ativados no jogo através da interacao do

jogador com os zumbis.

1. Bioética

1.1 Afrodite € uma moga de 14 anos, que namora Apolo. Ela € uma menina pobre que vive
no sublrbio, com a mée e mais 4 irmaos mais novos que ela. Recentemente Afrodite
descobriu que estad gravida de 3 semanas e esta pensando em abortar. Ela deve
abortar?

1.2 Poseidon sofreu um grave acidente de carro, e esta em coma. Pelo longo tempo do
coma, sem melhoras e sem perspectiva médica de melhoras, sua familia esta pensando
na alternativa da eutandsia. A esposa de Poseidon esta gravida de 7 meses. Se vocé

fosse da familia, o que faria? Daria autorizagéo para desligar os aparelhos?

1.3 No ano de 1904, estourou um movimento popular na cidade do Rio de Janeiro. O motivo
que desencadeou a revolta foi a campanha de vacinagdo obrigatéria, imposta pelo
governo federal, contra a variola. Vocé concorda com uma campanha de vacinacao

obrigatéria?

1.4 Atenas, de 7 anos, sofre de leucemia e esta internada em estado grave e precisa
urgentemente de transplante de medula. O transplante seria a forma mais eficaz de
tratamento para a pequena Atenas. Sua familia pertence a uma religido que nao aceita

esse tipo de tratamento e, portanto, ndo quer autorizar. Vocé concorda com a familia?

1.5 Geras é um idoso de 79 anos com insuficiéncia renal crénica, fazia hemodialise e estava
h& muitos anos na fila do transplante renal. Quando o Sr. Geras finalmente conseguiu
um rim compativel, chegou um jovem que se nao recebesse um transplante
imediatamente poderia evoluir para 6bito. O médico constatou que o rim que iria para o
Sr Geras era compativel com o jovem e decidiu cancelar o transplante Do Sr. Geras e

realizar o transplante do rim no jovem. Vocé concorda com a atitude do médico?

2. Social
2.1 A tortura de prisioneiros de guerra € proibida. Marte € tenente do Exército e recebe um
prisioneiro recém-capturado que grita: “Alguns de vocés morrerao as 19h 35”. Suspeita-

se que ele sabe de um ataque terrorista a uma estacdo do metrd. Para saber mais e
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salvar civis, vocé o torturaria?

2.2 Um amigo quer contar um segredo para o jovem Estige e pede que ele prometa ndo
contar a ninguém. Estige d4 sua palavra. O amigo conta que atropelou um pedestre e,
por isso, vai se refugiar na casa de uma prima. Quando a policia procura Estige

querendo saber do amigo, o que Estige deve fazer?

2.3Vocé é um funcionario da Funai, trabalhando na Amazonia sob ordem expressa de
jamais intervir na cultura indigena. Passeando perto de uma clareira, nota que
ianomamis estdo envenenando o bebé de uma india, que esta aos prantos. Vocé

impediria a morte do bebé?

2.4 Uma epidemia viral se espalhou pelo globo e matou milhGes de pessoas. Vocé é um
cientista e desenvolveu duas substancias. Uma delas, vocé sabe, € uma vacina. A outra
€ letal. Vocé nao sabe qual é qual. Os frascos ndo estao identificados. Se vocé souber
qual deles contém a vacina, vocé podera usa-la para salvar milhdes de vidas. Ha duas
pessoas sob seu cuidado. O Unico jeito de identificar o frasco correto € injetar cada uma
das substancias em uma das pessoas. Uma ira viver, a outra, morrer.E adequado matar
uma dessas pessoas com uma injecao letal para identificar uma vacina que podera

salvar milhdes de vidas?

2.5 Vocé é o lider de um pequeno grupo de soldados. Vocé esta voltando de uma misséo no
territ6rio inimigo durante a qual um de seus homens pisou em uma armadilha plantada
pelo inimigo e esta gravemente ferido. A armadilha estava conectada a um transmissor
de radio que ja informou o inimigo da sua presenga, e um ataque esta a caminho. Se o
inimigo encontrar o homem ferido abandonado, ele sera torturado e morto. Por isso, ele
implora para ndo ser deixado para tras. Se vocé tentar resgata-lo, porém, o grupo todo
ficara mais lento e sera capturado. A Unica maneira de impedir que ele seja torturado é
vOC& mesmo mata-lo com um tiro. E adequado matar o soldado para evitar que ele seja

torturado pelo inimigo?

2.6 Isis e Osiris sdo irmdos e estao de férias, em uma viagem. Uma noite, sozinhos em uma
cabana a beira da praia, decidem que seria legal e divertido se fizessem amor. Isis ja
estava tomando pilulas anticoncepcionais, e Osiris resolveu que usaria também uma
camisinha, s6 para garantir. Os dois fazem sexo e gostam da experiéncia. Combinam de
manté-la em segredo e jamais repeti-la. O que vocé acha disso? O que eles fizeram é

correto?

3. Economia
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3.1 Vocé tem um pequeno negocio e esta tentando fazer as contas fecharem no final

do més. Vocé percebe que pode diminuir o valor de seus impostos fingindo que
algumas de suas despesas pessoais sdo, na verdade, despesas do seu negdcio.
Vocé fingiria que os gastos pessoais sdo gastos da empresa para diminuir a carga

tributaria?

3.2Vocé é um consultor e trabalha para um grande cliente corporativo. Vocé teve
acesso a uma informacao confidencial que € muito util para investidores. Vocé
também tem um amigo no mercado de acdes. Vocé deve a esse amigo uma
grande quantidade de dinheiro. Dando a esse amigo a informacéo, vocé o ajudara
a ganhar muito dinheiro, muito mais do que vocé esta devendo. Fazendo isso, vocé
quitaria sua divida. Por outro lado, esse tipo de vazamento de informacédo é
proibido por leis federais. E adequado liberar essa informagdo para seu amigo para
quitar sua divida pessoal?

4. Ecologia
4.1 Em 2013, dezenas de ativistas derrubaram um portdo e invadiram um laboratério
em Sao Paulo. Eles levaram em carros proprios dezenas de animais que estavam no
complexo. Os manifestantes acusam o laboratério de usar caes da raca beagle em
pesquisas e testes de produtos cosmeéticos e farmacéuticos, além de usar no trabalho

também coelhos e ratos. Vocé concorda com a atitude dos manifestantes?

APENDICE B - NOTICIAS

Foram destacadas cinco links de noticias que foram selecionadas considerando
as relacdes potenciais com os dilemas éticos distribuidos no jogo. As noticoas séo
identificadas no jogo com o simbolo do formato de distribuicdo de informacéo
RSS(Really Simple Syndication):

1. Menina estuprada pelo tio no Espirito Santo tem gravidez interrompida — G1/2020

2. Revolta da vacina: movimento protestou contra imunizacdo em 1904 -
TERRA/2020

3. Tradicdo indigena faz pais tirarem a vida de criangcas com deficiéncia fisica —
G1/2014

4. Tortura de animais no setor de alimentos e cosméticos — BRASIL DE FATO/2020
Os tragicos e vergonhosos incéndios no pantanal ameacam a fauna e flora —
VEJA/2020
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APENDICE C - VIDEOS

S&do trés videos sobre Etica com links para o canal You Tube e s&o

identificados no jogo com o simblo de Play em azul:

1. Qual a coisa certa a fazer? Michael Sandel/You Tube
2. Etica. Renato Janine Ribeiro/You Tube

3. Conceito de Etica. Clévis de barros Filho/You Tube

APENDICE D — VERBETES

Os verbetes tem links com paginas da Wikipedia e identificados com o simbolo

de um globo dourado:

Etica — Wikipédia

Etica aplicada — Wikipédia
Metaética — Wikipédia
Moral - Wikipédia

P w0 NP

APENDICE E — QUADRINHOS e TEXTOS

Os gquadrinhos e textos sdo hospedados em repositério do Google Drive e sado

identificados com simbolos de um rolo de papel:

1. Quadrinho Calvin e Haroldo
2. Mafalda



