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resentacao

l ' ma das grandes questdes postas a educagao brasileira, atualmente, € a seguinte: Como apoiar os
professores no desenvolvimento de suas praticas pedagogicas em salade aula?

Por se tratar de uma profissao dinamica sobre a qual as mudangas econdmicas, politicas, religiosas e sociais
refletem diretamente, € de fundamental relevancia que estes profissionais, ao exercerem suas atividades
cotidianas de sala de aula, participem, com certa frequéncia, de programas de formagao continuada, tendo como
fim o aperfeicoamento profissional, a troca de experiéncia entre pares, a reflexao sobre o seu fazer pedagogico,
dentre outros. Neste sentido, os sistemas de ensino precisam estruturar mecanismos de apoio ao trabalho
docente, de modo que estes profissionais nao se sintam isolados frente aos desafios associados a sua pratica na
escola.

Fazem parte do quadro efetiva ou temporario de servidores das escolas estaduais cearenses: Coordenadora/or
Escolar, Coordenadora/or do Centro de Multimeios, Professora/or Coordenadora/or de Area (PCA) e Apoio no
Laboratorio Educacional de Informatica (LED ou no Laboratorio Educacional de Ciéncias (LEC), que aos
professores, proporcionam apoio pedagogico, aos estudantes, melhores oportunidades de aprendizagem, de
engajamento e desenvolvimento da autonomia. Trata-se de um servigo de apoio aos docentes que vem se
consolidando nos ultimos anos.

Nesta direcao, contudo, nada pode substituir, na constante qualificacao do trabalho docente, a autorreflexao que
cada professor deve fazer sobre sua propria pratica, a partir de elementos do metodo cientifico, para sistematizar
suas experiéncias, bem como para que este adquira o dominio pleno de seu trabalho, promovendo releituras
sobre suas praticas e fomentando a elaboracdo de novos procedimentos de ensino e aprendizagem que
promovam o desenvolvimento das competéncias e habilidades esperadas para cada etapa de ensino.

Seguindo esta perspectiva, a revista DoCEntes, publicada pela Secretaria da Educacao do Ceara, visa estimular
que todos os(as) professores(as) das escolas publicas estaduais fortalegam suas praticas de letramento cientifico,
amedida que reflitam sobre a propria performance em sala de aula, escrevam e publiquem relatos de experiéncia,
resenhas e artigos cientificos relacionados a pesquisas cientificas vinculadas a programas de pos-graduagao. Essa
revista @ uma estratégia de apoio aos/(as) professores(as) em seu processo de autoformagao.

E, portanto, um canal disponivel para que o professor seja provocado a olhar para si mesmo como suijeito
construtor de um saber que o fortalece na dinamica efervescente da escola, que, por sua vez, vive um constante
movimento de adaptagao e readaptacao as novas demandas, e de expectativas da sociedade contemporanea
quanto a sua fungao social de fomentar a construgao e o compartilhamento de saberes multiplos.



Alemdisso, € importante reconhecer a producao dos(as) nossos(as) professores(as) proveniente de cursos de pos-
graduagao, frisando que, em nosso estado, novos programas dessa natureza tém sido implementados em
instituicoes publicas, onde novas modalidades tém contemplado diferentes perfis profissionais, bem como
atendido a diferentes propdsitos de pesquisa. Nesse contexto, nossas escolas tém sido locus de estudos de
carater multiplo, passando por pesquisas quantitativas que buscam mapeamento de perfis, identidades e
parametrizagao de resultados obtidos na implementagao de projetos pedagogicos, chegando a analise mais
minuciosa e qualitativa de realidades impares presentes em nossas salas de aula portodo o Ceara.

Os novos programas de pos-graduagao tém ensejado grande diversidade de pesquisa educacional em nosso
estado, estimulando, dessa forma, a disseminagao e o acesso a producao cientifica voltada ao trabalho na sala de
aula. Por conseguinte, torna-se, cada vez mais, expressivo o numero de professores(as) que tem se dedicado a
pesquisa dentro e fora da sala de aula.

Em cada um destes muitos elementos suscitados ao longo deste texto, uma figura torna-se presente e, de certa
forma, central: a do professor-pesquisador. E a partir dela que se desencadeia todo o processo de pesquisa que
busca uma maior apropriagao e autocaracterizagao do professor, enquanto agente de formacgao, de autoformacgao
e produtor de conhecimento. Neste sentido, a revista DoCEntes &, para nos, um meio viavel e eficaz que objetiva o
incentivo a realizacao de pesquisas com a consequente difusao. Este periddico, além da vertente cientifica,
contempla ainda a divulgagao de praticas pedagogicas exitosas realizadas pelos docentes da rede publica de
ensino estadualdo Ceara.

A gestao da Secretaria da Educagao sente-se orgulhosa de, por meio da revista DoCEntes, levar a comunidade
cientifica a significativa contribuicao de nossos(as) professores(as), fruto de um trabalho engajado e necessario,
desenvolvido, em sua ampla maioria, no chao de nossas escolas.



itorial

Com alegria apresentamos o dossié especial da revista DoCEntes com trabalhos apresentados no V Encontro
Cearense de Professores de Filosofia (ECPF), realizado nos dias 17, 18 e 19 de novembro de 2025 no Centro de
Humanidades da UECE. Depois da sua realizagcao em Juazeiro do Norte (2023) pela UFCA e em Sobral (2024) pela UVA,
ambos pelos respectivos cursos de Filosofia, o evento retorna a Fortaleza e solidifica a rede construida por docentes,
pesquisadores e discentes de filosofia de todas as etapas da educacao. Além da emocao em partilhar a producao de
conhecimento que surge na praxis da docéncia filosofica, este momento faz refletir sobre os caminhos percorridos
comyvistasanovos trajetos, sempre pautado nacritica.

O ensino de Filosofia no Brasile marcado por uma dialética de sujeicao e resisténcia em que a disputa entre projetos de
poderimpos a Filosofia e a seu ensino entradas e saidas do curriculo escolar. O projeto neoliberal que vem impondo os
seus principios a educagao reforca a instabilidade institucional ao ensino de Filosofia. A reforma curricular do ensino
medio (Lei 13.415/2017) e a implementacdao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que consolidou e
institucionalizou a pedagogia das competéncias, redefiniram a natureza do saber escolar, negando o conhecimento
em favor de um saber-fazer que reforca a aquisicao de comportamentos adaptativos necessariosa formacao do capital
humano. Neste cenario da escola-empresa (Laval, 2004), a Filosofia vai sendo asfixiada pela logica que reduz o seu
ensino a um conjunto fragmentado de habilidades socioemocionais, esvaziando do seu carater critico e reflexivo para
produzir subjetividades uteis ao mercado em crise. Mesmo que as resisténcias ocorram, como a resultante na
retomada do PNLD - Ensino Medio com livros por componente curricular, o ataque permanece em curso e mais
refinado.

Oretrocesso que atingiu o ensino médio e transformou a escola brasileira em palco de disputa por itinerarios aleatorios
foi respondido, aqui no Ceara, com vigorosa e inédita organizacao coletiva dos professores de Filosofia. Em tal cenario,
os ECPF emergem como resisténcia, unindo escolas e universidades publicas (UFC, UECE, URCA, UVA, UFCA, IFCE)
em defesa da Filosofia. O diferencial deste movimento reside na capacidade de transformar a perda de espaco
curricular em uma praxis afirmativa do direito a Filosofia, que valida o professor de Filosofia como um intelectual
produtor de saber e um agente de transformacao social. Também e um diferencial a liga que une esses professores, na
medida em que aamizade e o dialogo toma o espaco da mera disputa pelo poder.

Uma genealogia historica desses encontros revela contextos e conceitos presentes num processo de
amadurecimento que problematizou, em cada evento, uma experiéncia singular da experiéncia filosofica e politica,
sempre em sintonia com as demandas e as contingéncias do momento. O | ECPF (Fortaleza - UECE, 2019), com o tema
‘A hora da Filosofia € agora: Ensino, Filosofia e Resisténcia’, foi o marco inicial e representou a reagao diante do risco
iminente de exclusao da disciplina. O “agora” era o Kairds de ruptura no fluxo burocratico individual do professor para a
fundacao de um sujeito coletivo que resiste, no sentido da negacao dialética. Sobressai, neste primeiro encontro, a
superacao do isolamento docente, aproximando professores dispersos a um corpo politico consciente de sua funcao
social.

O tema do Il ECPF (Fortaleza- UNIPACE/ALCE, 2022) foi “Pensar a pratica e praticar a luta’. O evento foi realizado na
Escola de Gestao Publica da Assembleia Legislativa do Estado do Ceara e pds em pratica a Dialetica da Praxis,
mobilizando a reflexao coletiva acerca dos desafios e possibilidades da pratica docente e da organizagao politica dos
professores de Filosofia. Apos os impactos da pandemia, a escolha do local do Encontro foi simbdlica, enquanto
expressividade, representacao e significado (Cassirer, 2012). A ocupagao deste espaco de poder institucional ocorreu
com a luta pelo reconhecimento da Filosofia e dos professores de Filosofia como uma base da formagao democratica
requerida num momento de polarizagao e negacionismo extremo. O diferencial do Il Encontro foi a politica do Logos,



estabelecida no debate pedagogico e legitimada filosoficamente a categoria de razao publica (Rawls, 2000). O que
sobressaiu neste encontro foi a decisao da construcao de um coletivo de professoras/es de filosofia no estado do
Ceara a fim de direcionar coletivamente as estratégias para os atuais e futuros enfrentamentos para a Filosofia e o seu
ensino. Esta decisao foi registrada na Carta de Fortaleza, que ressalta a funcao social da Filosofia e do seu ensino como
direito, e nos colocou como participes na criagao da ABEFIL - Associagao Brasileira de Ensino de Filosofia (2024).

IITECPF (Juazeiro do Norte - URCA/UFCA, 2023) tematizou que “O Lugar da Filosofia (tambeém) é na Escola” e promoveu
uma especie de Fenomenologia da Territorializagao, pois reconhece a escola como territorio da Filosofia. A Filosofia no
Estado do Ceara vem se consolidando como fecundo objeto de pesquisas e praticas voltadas para o seu ensino. Neste
enquadro, ansiavamos pelo fomento e pela visibilidade das multiplas experiéncias educacionais existentes no Estado
do Ceara. Ao deslocar o eixo do debate para o Cariri, 0 Encontro praticou o que Walter Mignolo (2020) chama de
‘geopolitica do conhecimento”. O Cariri € solo de um movimento de professores da rede basica articulados a URCA e
UFCA, que vem escrevendo uma importante historia de produgao de praticas e de conhecimento, mobilizacao e luta
em torno do ensino de Filosofia com a realizagao, desde 2018, de Encontros de Professores de Filosofia do Cariri. Aléem
dereconhecereste trabalho, o lll Encontro se deslocou com o objetivo do fortalecimento do regional, a partir da escola,
perspectivando salvaguardar as especificidades, construir um projeto de fortalecimento do ensino de Filosofia no
Ceara e estabelecer um espaco de compartilhamento dos saberes, das experiéncias e da luta. O diferencial foi a
descolonizacao do logos académico, validando a escola, as culturas regionais e as trajetorias locais como materia-
prima do pensar. Sobressaiu o compromisso da Filosofia como forca pulsante em todo o territorio cearense.

O IV ECPF (Sobral - UVA, 2024), com o tema “Filosofia, assim te quero!”, migrou para outra importante regido do estado,
sendo realizada em Sobral. O tema destacou uma pauta fundamental: a luta nao deve se restringir a permanéncia da
Filosofia como componente curricular; o anseio tambem estava na expansao e afirmacao dos tipos de Filosofia que
desejamos produzir (uma filosofia viva, autoral e apaixonada em toda educacao basica). Este encontro, que teve inicio
comacomemoracao dos vinte e os cinco anos do Curso de Filosofia e cinco do mestrado académico da UVA, criou um
espaco de reflexao filosofica sobre o ensino de Filosofia e formagao de professores que queremos. Lembrando a ideia
deleuziana de que pensar é criar, o diferencial desta edicao do evento foi o foco na autoria docente. Através da
integracdo com o PROF-FILO, o PIBID, a Residéncia Pedagogica e os estagios supervisionados, o “‘chao da escola” foi
legitimado como um espaco fértil para a producao de conhecimentos e experiéncias inovadoras. Sobressaiu-se o
desejo, como forga pulsante do compromisso, de organizar a luta para levar a Filosofia para o Ensino Fundamental no
Ceara.

"Refletir, resistir e exercitar o filosofar: pela valorizacdo da docéncia e do ensino de Filosofia” foi o tema do V ECPF
(Fortaleza - UECE/CH, 2025), cujos trabalhos nele apresentados compdem este dossi€. Num contexto de
precarizagao, plataformizacao e produtivismo do trabalho docente, o encontro retornou ao Centro de Humanidades,
onde havia ocorrido o Encontro Metropolitano de Professores de Filosofia (UECE CH-2018), que ensejou os ECPF. O
diferencial do V Encontro foi o enfrentamento direto das condicoes materiais de existéncia do docente pelo esforco de
analise que demonstrou - ndao ha Logos (pensamento), nem Praxis (atividade) sem a preservagao do Bios (vida).
Destacou-se que a luta contra a precarizacao, a fragmentacao da carga horaria e os baixos salarios deve ser
compreendida como imperativo ético. Avalorizagao do professor € a condicao de possibilidade para que o exercicio do
filosofar ocorra de forma rigorosa na escola publica. Para tanto, precisamos nos fortalecer politicamente. O V ECPF foi
escolhido para o lancamento da Campanha Nacional de Filiacao da ABEFIL, espaco institucional de luta dos
professores de Filosofia no Brasil, um marco historico no qualoV Encontro foi o cenario.

Os numeros do V ECPF impressionam, foram 467 (quatrocentos e sessenta e sete) inscritos, entre docentes,
pesquisadores, licenciandos; selecionou 106 (cento e seis) trabalhos para comunicagdes e que serao publicados nos
Anais do Encontro; 11 (onze) minicursos e 06 (seis) oficinas abordando diversos aspectos da tematica do Encontro; 02
(duas) mesas tematicas e uma conferéncia de abertura com a profa. Giuliana Mordente (UFRJ) sobre Precarizacao e
Produtivismo: os novos itinerarios da educagao Neoliberal. A discussao académica promovida durante os trés dias do
evento evoluiu para a compreensao politica, na qual a valorizagao da docéncia exige a atencao das Universidades na
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formacao do professor como um intelectual critico, em oposicao ao papel de "mobilizador” de habilidades e
competéncias requerido pela burocracia educacional. O exercicio do filosofar exige tempo, presencialidade e rigor
metodologico, elementos que antagonizam com a aceleragao produtivista do neoliberalismo educacional.

A trajetoria dos cinco ECPF permite concluir que o Ceara consolidou um Movimento de Ensino de Filosofia. Este
movimento caracteriza-se pela indissociabilidade entre a qualidade académica e o engajamento politico comum a
defesa de uma educacao baseada na horizontalidade dialogica freiriana. A formagao docente fomentada por esses
encontros rompe com a logica do treinamento técnico. Ao promover a pesquisa sobre a propria pratica, os ECPF
estimulam uma docéncia que busca superar a alienacao do trabalho pedagogico, garantindo que o ensino de Filosofia
permaneca conectado as tensdes da contemporaneidade, sem sucumbir ao pragmatismo rasteiro das reformas
curriculares baseadas apenas em resultados quantitativos. Enquanto o sistema neoliberal busca atomizar os
individuos, esses encontros fortalecem o sujeito coletivo, provando que a defesa da filosofia € indissociavel da luta por
condigdes materiais de trabalho e por um projeto de escola que nao se reduza a uma antecamara do mercado de
trabalho.

Ao organizarem-se coletivamente, os professores cearenses defendem a Filosofia como um bem comum inalienavel,
uma pratica de liberdade contra uma racionalidade que enxerga o estudante como empreendedor de si. A luta pela
filosofia na escola publica cearense € para que a sala de aula permaneca como um territorio de subjetivacao critica e
deinvencao de novos mundos possiveis, capaz de formar sujeitos autonomos diante das incertezas do tempo historico.
Em ultima instancia, os ECPF representam a celebracao do pensamento livre como condicao de possibilidade para a
democracia.

Por tal razao, ¢ indispensavel ressaltar a parceria estratégica com a Revista DoCEntes (SEDUC-CE), desde o primeiro
ECPF. A producao académica derivada desses encontros e divulgada na revista permitiu a validacao cientifica da
produgao intelectual dos professores, tornando-a acessivel aos professores do Ceara. Os dossiés resultantes de cada
Encontro, revelam experiéncias inovadoras e pesquisas engajadas que tiveram como ponto de partida a sala de aulae
a ela retornam. Um exercicio filosofico da experiéncia que rompe com a mera repeticao posicionando o professor

Profa. Dra. Elizabeth Bezerra Furtado Bolzoni
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FILOSOFIA E LITERATURA: UMA LEITURA DAS
OBRAS “A CURIOSIDADE PREMIADA" E
“MARCELO, MARMELO, MARTELO"

Maria Dulcinea da Silva Loureiro?
Miguel Junior Zacarias Lima?

PHILOSOPHY AND LITERATURE:
A read ingof the works “a curiosidade premiada” and “marcelo, marmelo, martelo”
Resumo:

E possivel aliar literatura infantil e filosofia na educagao infantil e no ensino fundamental? Essa questao ¢ o pano de
fundo na construgao desse artigo, para isso analisamos duas obras: “A curiosidade premiada” de Fernanda Lopes de
Almeida e "Marcelo, marmelo, martelo” de Ruth Rocha, apontando as questoes referentes a curiosidade e a linguagem
desenvolvidas nas narrativas que podem ser trabalhados na educagao infantil e fundamental numa perspectiva
filosofica. Partiremos da hipotese de que ambas Filosofia e Literatura, como criagao humana, visam exprimir, re-
construir a realidade e, concomitantemente, questionar e compreender o real por intermeédio de conceitos, ou de
metafora. Nas duas narrativas os personagens Glorinha e Marcelo numa postura interrogativa propria da infancia ao
questionarem a realidade, a linguagem na busca de compreender e dar sentido ao mundo assumem uma atitude
filosofica. Nas duas obras, tanto as criancas quanto os educadores sao desafiados a assumir uma constante postura
investigativa diante do mundo, em que aimaginacao e a criatividade se unem a reflexao e criticaem um movimento em
que a fruicdo estética se une a uma atitude filosofica. e como referéncia para uma pedagogia democratica,
humanizadora e comprometida com a transformacao social.

Palavras-chave: Linguagem 1. Curiosidade 2. Filosofia 3. Literatura 4.

Abstract:

Is it possible to combine children’s literature and philosophy in early childhood education and elementary school? This
question is this paper's construction background. To such end, weve analysed two works: ‘A curiosidade premiada” by
Fernanda Lopes de Almeida and “Marcelo, marmelo, martelo” by Ruth Rocha, addressing the issues related to curiosity and
language developed in the narratives that can be explored in early childhood and elementary education from a
philosophical perspective. We will start from the hypothesis that both Philosophy and Literature, as human creations, aim to
express and, simultaneously, question and comprehend reality through the mediation of concepts or metaphors. In both
narratives, the characters Glorinha and Marcelo, in a proper interrogative stance of childhood as they question the reality,
the language questing to comprehend and give meaning to the world, adopt a philosophical attitude. In both works,
children and educators alike are challenged to maintain a constant investigative stance towards the world, as imagination
and creativityjoin reflection and criticism to a movement in whicha esthetic fruition is intertwined with philosophical attitude.

Keywords: Language 1. Curiosity 2. Philosophy 3. Literature 4.
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Parainicio de conversa...

"Glorinha era uma menina muito curiosa”
(A curiosidade premiada)

“Marcelo vivia fazendo perguntas a todo mundo (..)"
Uma vez, Marcelo cismou com o nome das coisas”
(Marcelo, marmelo, martelo)

Nesse artigo nos propomos, a refletir sobre
Filosofia, Literatura tomando por base a leitura dos livros
‘A curiosidade premiada” e “Marcelo, marmelo, martelo”.
Partiremos do pressuposto de que Filosofia e Literatura,
enquanto manifestagdes do humano intentam exprimir,
re-construir a realidade e, ao mesmo tempo, explicar e
questionar o real, seja por conceitos, ou por metaforas.
Como assevera La Garza, para que a filosofia consiga
abarcar a complexidade do real, ela necessita do
discurso logico, racional, abstrato, cientifico, mas
também, do discurso narrativo, alegorico, metaforico (In.
Kohan, 2000).

As obras literarias: “A curiosidade premiada” de
Fernanda Lopes de Almeida® e “Marcelo, marmelo,
martelo’, de Ruth Rocha* destinadas ao publico infantil
nos presenteiam com questoes recorrentes a Filosofia
desde seu surgimento. Desse modo, os personagens
Glorinha e Marcelo materializam a partir do espanto e da
curiosidade diante do mundo, da linguagem, dos valores,
aatitude filosofica.

Nao se conformar diante do que esta dado, do
comum, do supostamente correto, verdadeiro, conduziu
os primeiros filosofos, a amorosamente buscarem a
sabedoria. Nessa perspectiva, o filosofo, € o que
pregunta, ndo necesariamente sabe as respostas. Dessa
maneira, assume a sua ignorancia diante da
complexidade doreal, € abertura perante aincerteza. Por
ese angulo, assemelha-se a crianca, mas, diferente da
crianca que ainda nao naturalizou o mundo, o filésofo
precisa desnaturalizar, despir-se de suas certezas, dos
seus pré-conceitos. Assim como Glorinha e Marcelo, o
filosofo precisa constantemente re-inventar e des-
inventar as crencas estabelecidas, a linguagem, a
cultura, a moral e os valores, para, a partir do espanto ver
alem do dado, daaparéncia, do senso comum, pondoem
cheque certezas.

SEDUC | Secretaria da Educacdo do Estado do Ceard

A maxima socratica “so sei que nada sei" que ja no
seculo Vla.C. causava estranhamento aos atenienses, na
sociedade hodierna, das informagdes rapidas a um
clique, € quase uma heresia. Somos bombardeados de
dados, informacdes e, supostamente, de
conhecimentos. Admitir nossa ignorancia, incertezas,
pode gerarmuito desconforto.

Contraditoriamente a compreensao do filosofo
como aquele “que vive numa torre de marfim’, para alem
e aquem da realidade, se amalgama com a concepgao
corrente de que a Filosofia esta destinada para mentes
privilegiadas. Destarte, pressupde-se que ha um
conjunto de saberes sistematizados a propodsito da
realidade, do ser, do conhecimento e do agir humano,
considerados herméticos, reservados para poucos
especialistas.

Por outro lado, muitos consideram que o saber
filosofico se comparado ao saber cientifico € inutil, “um
saber com o qual ou sem o qual o mundo continua tal e
qual”. Essa ideia tao amplamente disseminada nao leva
em consideracao que, por sermos humanos,
partilharmos uma realidade comum, elaboramos acerca
dessa experiéncia® cotidianamente explicagoes,
buscamos solugdes para os problemas, nos
expressamos atraves da arte, do corpo, da sensibilidade,
da cultura, de diferentes linguagens. Advogamos,
portanto, com Gramsci (1991), que a possibilidade
mesma do filosofar € imanente atodos os homens.

1."Acuriosidade premiada”

A narrativa de Almeida coloca em primeiro plano
uma menina que, de tanto perguntar, se torna um
problema para todos que convivem com ela. A mae de
Glorinha vai até Dona Domingas, uma professora ancia
considerada muito sabia, a procura de uma solucao para
acuriosidade da filha. O diagnostico de dona Domingas €:
‘- Glorinha sofre de curiosidade acumulada, e a unica
forma de resolver a questao é responder as perguntas
dela" (Almeida, p.12). Desse modo, seus pais comegam a
agir, no entanto, quanto mais eles respondem, mais
perguntas ela faz e as interrogagdes vao se tornando
cada vez mais dificeis. *- Por que a rosa primeiro € botao,
depois é flor, depois € murcha?" (Almeida, p.16). Os pais
de Glorinharetornam a dona Domingas:

SFernanda Lopes de Almeida nasceu no Rio de Janeiro e € um dos nomes mais expressivos na area da literatura infantil brasileira a partir da
décadade 70. Escreveuinumeras obras e, "Afada que tinhaidéias" (1971) recebeu os prémios: indicado pela FNLIJ como uma das cinco melhores
obras infantis brasileiras de 1967-1971; incluido na Biblioteca Seletiva de Literatura Infantil da Unesco, no Ano Internacional do Livro (1972) e
selecionado para o acervo permanente da Biblioteca Internacional para a Juventude, de Munique, em 1976.

4Ruth Rocha (1931) nasceu em Sao Paulo em 1931 e ocupa a 38 cadeira da Academia Paulista de Letras. “Marcelo, Marmelo, Martelo” (1976) foi o
segundo livro infantil e ja foi traduzido para varios idiomas. Entre outras obras escreveu a “Declaragao Universal dos Direitos Humanos Para
Criancas” (1988), lancado na sede da Organizacao das Nacoes Unidas em Nova lorque.

5Segundo Gramsci (1991, p. 11) "Deve-se destruir o preconceito, muito difundido, de que a filosofia seja algo muito dificil pelo fato de ser uma
atividade intelectual propria de uma determinada categoria de cientistas especializados ou de fildsofos profissionais e sistematicos. Deve-se
portanto demonstrar preliminarmente que todos os homens sao “fildsofos”, definindo os limites e as caracteristicas desta “filosofia espontanea”



- Nao sabemos responder!

- Entdo comecem a perguntar junto com ela.

- Mas, Dona Domingas! Nos somos grandes!

- E dai? Eu também sou grande e pergunto até hoje!
(Almeida, p.17).

Ao assumir que “nao sabem responder”, ou seja, ao
admitir sua ignorancia, os pais de Glorinha fazem um
deslocamento do supostamente conhecido para o
desconhecido, da naturalizagao da realidade para o
espanto e, na tentativa de responder as questdes da filha,
comecam também a perguntar. Por conseguinte,
descobrem como o mundo € interessante e passam a
perceber a realidade de outra forma, desnaturalizam a
realidade para apreendé-la de uma perspectiva
diferente, para isso, precisam reaprender a perguntar,
nao so a partir de si, mas tambem do outro.

Podemos perceber inicialmente a angustia dos pais
de Glorinha quando Dona Domingas os incita a
questionar o mundo, a realidade, “Nos somos grandes!”,
como podemos questionar se ja naturalizamos a
realidade, ou seja, esse reaprender a perguntar, pode,
num primeiro momento, gerar nao so estranhamento
interno, como também externo, pois no ‘rito de
passagem” da infancia para a idade adulta, um dos
pressupostos dados culturalmente € a naturalizagao e
aceitacao do mundo. Na narrativa os pais de Glorinha
aceitam o desafio, assumem uma postura que os
aproxima da curiosidade infantile, segundo a narrativa:

Tudo se modificou naquela familia, Glorinha
perguntava:

-Onde acabam as estrelas?

O pai dizia:

-Também nao sei. Vamos perguntar a um astronomo.
(Almeida, p.18)

Fernanda Lopes de Almeida enfatiza, inicialmente,
o0 mal-estar gerado pelas perguntas (o qué?, por qué? e
para qué?) da crianga nos adultos (pais, amigos,
professora). De um lado, a necessidade, urgéncia da
menina em saber os porqués das coisas descortina o
quanto a naturalizacao do mundo nos torna prisioneiros
da aparéncia, da superficialidade. Socrates na Grecia
antiga ja denunciava, aprisionados a doxa, a opiniao,
esquecemos de procurar a episteme e, por outro lado, o
fato de sermos adultos, “gente grande”, nao nos permite
mais a ingenuidade, abertura infantil. A premissa
subjacente é: os adultos ja sabem ou deveriam saber,

consequentemente, o ato de perguntar, a duvida soa
deslocada e a insisténcia infantil com seus porqués
inquieta por que desvela a ignorancia, ou coloca em
xeque certezas, verdades. Quando Socrates, nas pragas,
perguntava aos cidadaos atenienses: ‘o que € a verdade?
O que sao as leis? O que e a justica? O que e o belo?",
descortinava aos atenienses sua ignorancia, nao assumir
seu desconhecimento os impossibilitava de buscar o
saber, assumir a ignorancia segundo Socrates, € o
primeiro passo para o filosofar.

2.“Marcelo, marmelo, martelo”

Quem conhece os nomes conhece as coisas.
Platao (Cratilo 435 d.)

Ruth Rocha nos brinda com Marcelo, um menino
que busca encontrar um sentido para a linguagem®. O
ato de nomear € mais do que da nome as coisas, posto
que, ao nomear, tanto a palavra como o conceito se
encontram. A lingua, como um sistema de signos e
simbolos culturalmente e coletivamente aceitos e
assumidos, para alem da arbitrariedade, traz subjacente
um conjunto de conceitos, generalizacdes, regras
gramaticais, permite a comunicacao, possui, portanto,
um carater social.

No inicio da historia Marcelo, € apresentado como
um menino que, na ansia de decifrar a realidade,
questiona a todos, atitude considerada natural nas
criangas, desse modo pergunta:

- Papai por que é que a chuva cai?

- Mamae por que e que o mar nao derrama?

- Vovo porque € que o cachorro tem quatro pernas?
As pessoas grandes as vezes respondiam.

As vezes, nao sabiam como responder.

- Ah, Marcelo, sei la.. (Rocha, p.5)

Das questdes relacionadas aos fendmenos fisicos e
naturais Marcelo passa a examinar a linguagem, “uma
vez Marcelo cismou com o nome das coisas’

- Mamae por que e que eu me chamo Marcelo?

- Ora, Marcelo foi o nome que eu e seu pai
escolhemos.

- E por que é que nao escolheram martelo?

- Ah, meu filho, martelo nao é nome de gente! E nome
de ferramenta...

peculiara “todo mundo’ isto e da filosofia que esta contida: 1) na propria linguagem, que € um conjunto de nogdes e de conceitos determinados e
nao, simplesmente, de palavras gramaticalmente vazias de conteudo; 2) no senso comum e no bom senso; 3) na religidao popular e,
consequentemente, emtodo o sistema de crengas, supersticoes, opinides, modos de ver e de agir, que se manifestam naquilo que conhecemos

porfolclore”.

®A problematica da linguagem, ja se encontra presente nos dialogos platonicos, que sao admitidos como a forma mais antiga de critica
sistematica a linguagem no Ocidente extremamente significativa enquanto aponta questdes que sao trabalhadas até hoje, como, por exemplo,
os elementos explicativos referentes as questoes no entorno dos estudos sobre a linguagem.



- Por que é que nao escolheram marmelo?

- Porque marmelo € nome de fruta, menino!

- E a fruta nao podia se chamar Marcelo e eu chamar
marmelo? (Rocha, p.6)

Ja encontramos em Platdo uma das maiores
indagacoes quanto aos meios que oferecem significacao
a uma expressao, ou ainda a relagao que se estabelece
entre a palavra e a coisa. Segundo Gadamer (1997), no
dialogo Cratilo, Platao apresenta duas teorias acerca da
relacdo entre as palavras e as coisas “(..) a teoria
convencionalista vé a unica fonte dos significados das
palavras na univocidade do uso linguistico que se
alcanga por convencao e exercicio. A teoria contraria
defende uma coincidéncia natural de palavras e coisas,
designada pelo conceito da correctura (opfotno)” (p. 501).
Dessa forma, a pergunta pela significacdao encontrara na
dialogicidade platonica duas vertentes que em tese
oferecem direcionamentos distintos. Em uma as coisas
teriam nomes por natureza e, na outra, a significacao
surgiriada convencao e do uso da linguagem.

Platao tomara uma postura intermediaria, onde nao
havera espaco para um extremo nem para outro. Em um
primeiro instante este filosofo trata de uma certa
afinidade natural entre som e significado, mas logo em
seguida considera a palavra como a realidade
apresentadora da esséncia das coisas, ou seja, essas
ultimas sao possuidoras de caracteres objetivos a partir
dos quais deve ser regida a agao humana. Porem, deve-
se entender que a manifestacao linguistica como acao
nao foi levada adiante no projeto platonico, embora seja
assim pensada, precisamente em razao de que na
concepgao grega de forma geral o processo cognitivo
nao passa de uma contemplacgao, isto e, a linguagem
aqui seria apenas aquela que transmite esta ordem
captadadas coisas’.

No livro de Ruth Rocha, Marcelo ao procurar sentido
na linguagem, passa a questionar o “nome" das coisas, e
na ingenuidade da crianga questiona tanto as teorias
convencionalistas, quanto naturalistas e ao desvelar a
arbitrariedade da lingua nos conduz a uma reflexao que
passa pelalinguistica, filosofia da linguagem e semidtica.

Nesse processo de busca de significacao, Marcelo
passa a nomear as coisas a partir da utilidade ou daquilo
que as caracterizam (atributos naturais, fisicos,
utilidade..). O que Marcelo nao compreende € que a

lingua enquanto um conjunto organizado (sons e gestos)
existe para possibilitar a comunicagao, mas para isso,
tem que ser aceita coletivamente, mesmo que as formas
de expressao possam ser individuais, o sistema
linguistico pressupde uma normatividade comum. Em
Cratilo, quando Platac® reflete que a linguagem se
efetiva enquanto construcdo comunicativa quando as
pessoas fazem uso de palavras em uma mesma rede de
sentido, obedecendo as normas que tem uma certa
constancia. Todavia, o convencional que recebe
legitimidade do ethos, nao se pode desligar do
conhecimento das esséncias, sob pena de falhar na
exatidao dos nomes produzidos.

A problematica que permeia a narrativa se volta
para a fungao da linguagem, ou em outras palavras, o
que Marcelo questiona € a interdicao imposta
socialmente de re-nomear as coisas, pois a0 hascermos
encontrarmos uma estrutura cultural e linguistica,
aparentemente fixa, cabendo a crianca adaptar-se e
assimilar, ora, Marcelo subverte e advoga a possibilidade
de re-nomear as coisas. Nao ha a clareza, por parte de
Marcelo da funcao social da lingua para além da funcao
normativa, linguistica

E Marcelo continuou pensando:

“Pois ¢, esta tudo errado! Bola € bola, porque €
redonda.

Mas bolo nem sempre é redondo. E porque sera que a
bola nao € a mulher do bolo?

E bule? E belo? E bala?

Eu acho que as coisas deveriam ter nome mais
apropriado

Cadeira, por exemplo. Devia chamar sentador, e nao
cadeira, que nao quer dizer nada.

E travesseiro? Devia chamar cabeceiro, logico!
Tambem, agora, eu so vou falar assim”. (Rocha, p. 10)

Quando Marcelo afirma “eu penso que as coisas
deveriam ter nome mais apropriado’, ele passa a nomear
as coisas a partir do principio da utilidade. Ao questionar
por que ‘bola € bola porque € redondo’ ou seja, a
explicacao do sentido a partir das caracteristicas fisicas
dos objetos pde em evidéncia a arbitrariedade, e o que
Marcelo vai tomar por referéncia para encontrar um
nome “mais adequado” se da pela utilidade e pela
correspondéncia entre as palavras e as coisas. Nesse
sentido, passa entao a denominar as coisas a partir de
uma linguagem propria, por conseguinte, bom dia passa
a ser "‘bom solario” e boa noite “bom lunario”, leite “suco
devaca'..

7Cf. OLIVEIRA, Manfredo Araujo de. Reviravolta linguistico-pragmatica na filosofia contemporanea. p.1819.

8Destarte, a tese fundamental de Platao que influenciara o Ocidente, aponta para a assertiva de que a linguagem nao é constitutiva de nossa
experiénciadoreal, isto &, ela ndo ultrapassa aquela fungao designativa. Logo, ndo tendo condigao de ofereceracesso ao real, a linguagem seria
classificada como um instrumento em nivel secundario. Mesmo entendendo a filosofia como dialogo, admitindo aquele jogo de perguntas e
respostas, ndo se deve ignorar que nesta compreensao o ser da linguagem tem esgotabilidade em sua fungao de designacao, nao indicando,
como alhures afirmamos, uma via de acesso a realidade. Ressaltamos, porem, aimportancia do sujeito da linguagem como alguem responsavel
pelaidentidade ou proximidade entre as esséncias das coisas e a forma do nome criado.



Logo de manha, Marcelo comecou a falar sua nova
lingua:

- Mamae, quer me passar o mexedor?

- Mexedor? Que ¢ isso?

- Mexedorzinho, de mexer cafe.

- Ah... colherinha, vocé quer dizer.

- Papai, me da o suco de vaca?

- Que € isso, menino!

- Suco de vaca, ora! Que esta no suco-da-vaqueira.
- Isso e leite, Marcelo. Quem € que entende este
menino? (Rocha. p.11)

Wittgenstein criou o conceito “jogos de linguagem”
que sao apontados como realidades impares na
expressao da praxis comunicativa interpessoal, bem
como da contextualizagao no espagco em que surgem,
peca importante para compreender a realidade, na fuga
do essencialismo. Marcelo ao re-nomear as coisas,
segundo criterios definidos por ele, mas nao
compartilhados socialmente, numa terminologia de
Wittgenstein, esta se apropriando da lingua a partir de
um ‘jogo de linguagem’, contudo, inicialmente, nao se
constitui de fato num jogo de linguagem, posto que as
regras ao nao serem compartilhadas bolqueiam a
comunicagao.

Adificuldade e o constrangimento que a linguagem
criada por Marcelo ocasionam leva seus pais a
conversarem com o garoto sobre a importancia de uma
linguagem comum como condicao de possibilidade
para o entendimento:

- Marcelo, todas as coisas tém um nome. E todo
mundo tem que chamar pelo mesmo nome, porque,
senao, ninguém se entende...

- Nao acho, papai. Por que € que eu nao posso
inventar o nome das coisas? (Rocha. p.12)

Afungao social da linguagem assume centralidade
na historia quando Marcelo precisa se fazer entender
para salvar a casinha do seu cachorro, ninguém
consegue entendé-lo:

Marcelo entrou em casa correndo:

— Papai, papai, embrasou a moradeira do Latildo!

— O qué, menino? Nao estou entendendo nadal!

— A moradeira, papai, embrasoul...

— Eu nao sei o que € isso, Marcelo. Fala direito!

— Embrasou tudo, papai, esta uma branqueira
danadal!

Seu Joao percebia a aflicao do filho, mas ndao entendia
nada.. (Rocha, p.17)

A solugao encontrada na narrativa quando Marcelo
nao consegue a partir da sua linguagem, se fazer
compreender, € que a familia passa a compartilhar a
linguagem de Marcelo, ou pelo menos tenta entender os

‘jogos de linguagem” criados por ele. Destarte, no
microcosmo se recria 0 macrocosmo, ou seja, a familia
representa a sociedade, ao que podemos questionar: até
que ponto a forma como a narrativa busca solucionar a
necessidade de uma lingua comum, como possibilidade
de compartilharmos ideias, representacoes, emocgoes,
pode se dar no microcosmo numa sociedade complexa?

Para Apel, nem Wittgenstein e muito menos o
solipsismo metodologico, que nao aceita a mediacao
linguistica, aponta a assertiva de uma real comunicagao
valida entre os humanos. Em primeiro lugar, Apel
descarta a possibilidade defendida pelo segundo
Wittgenstein quando nao coloca regras para a formacgao
de uma comunidade ideal. O que foi exposto por
Wittgenstein e inadequado com a comunicagao
humana, pois para acontecer o dialogo intersubjetivo
temos que pressupor regras.

Nas duas historias, a de Fernanda Lopes de Almeida
e de Ruth Rocha, a familia tem um papel preponderante
no desenrolar da historia. Os pais de Glorinha e de
Marcelo embarcam na aventura protagonizada pelas
criangas, acolhem as indagacgoes, curiosidade dos
pequenos e aprendem juntos, no entanto, nem sempre
as criangas encontram na realidade a mesma
disponibilidade dos adultos com os quais convive, na
maioria das vezes, sao silenciadas, ridicularizadas e,
aprendem a guardar para si sua curiosidade que com o
tempo, naoaincomodara mais.

3.Aprocurados “porqués?”

- Para a falta de curiosidade, o que a senhora
aconselha?

- Plantar uma bananeira, para a curiosidade descer ate
a cabega, ela com certeza esta no dedo grande do pé.
(A curiosidade premiada)

Vivemos num periodo em que se fala muito em
direitos da crianca, vale ressaltar que quando falamos
em crianga, infancia, ndao podemos generalizar, posto
que, hainfancias, criancas, ou seja, o que define ainfancia
nao pode ser reduzido a faixa etaria, a critérios
puramente bioldgicos, mas também as condicdes
sociais, econdmicas e culturais em que estao inseridas.
Nao podemos perder de vista esse pressuposto,
principalmente numa sociedade técnico cientifica, em
que as relagdes sao tambem mediadas por aparatos
tecnologicos, imageticos e por relacdes virtuais
atravessadas pordesigualdades sociais e econdmicas.

Muito se avangou no conhecimento do
desenvolvimento infantil®, paradoxalmente nega-se a

9Podemos comprovar isso com os estudos de Piaget, Vygotsky, Wallon, os estudos da neurociéncia, da psicologia do desenvolvimento



crianca o tempo da infancia. No caso da educagao
escolarizada no Brasil, podemos exemplificar esse
fendbmeno, com a énfase e a antecipacao do processo de
alfabetizacao/letramento, que se materializa no
aumento da educagao basica de oito para nove anos.
Nesse caso, a educacgao infantil que, anteriormente a lei
11.274'°, de 06 de fevereiro de 2006, atendia as criangas
até os seis anos e, em grande parte, ja se configurava
como preparacao para a alfabetizagao, € reduzida. O que
tem gerado uma demanda cada vez mais crescente por
parte dos professores, gestores e da familia, para que o
processo de alfabetizacao se inicie ainda na educacao
infantil. Essa preocupacao da escola com o processo de
assimilagao do codigo oral e escrito pelas criancas cada
vez mais cedo, contrapde dois tempos, o de brincar e o
de estudar, e revela a necessidade de repensarmos a
legislagao educacional e a formacao dos profissionais
diretamente ligados a educagao basica.

Mas o que estamos denominando de tempo de
brincar e de estudar? Poderiamos colocar a questao
nesses termos tao dicotdmicos e excludentes? Qual o
pressuposto que se encontra nessa forma de
pensamento? Ao que podemos acrescentar: O professor
em sala de aula cotidianamente se depara com a
curiosidade e a imaginacao das criancas e precisa
encontrar um tempo para instiga-los, estimula-los, mas
perante as pressdoes da familia, gestdao da escola,
curriculos previamente estabelecidos, avaliagdes
internas e externas, de “aprendizagem’, ‘rendimento’,
como transformar a sala de aula num lugar de
acolhimento social, emocional e cognitivo? De que forma
€ possivel ajudar as criangas a compartilharem ideias,
pontos de vista diferentes, sentimentos, a trabalharem a
imaginacao, suas emocgoes, frustacdes? Como ajudar os
professores a perceberem que o tempo de brincar € um
tempo de formacao, aprendizagem e nao pode ser
reduzido aum periodo previamente delimitado?

Convocamos a literatura para o trabalho com a
Filosofia na educacao infantil porque concordamos com
Antonio Candido (1995) que advoga a literatura como um
direito inalienavel do ser humano, sob pena de, ao nao
lhe ser garantido, negar-se sua humanizagao. Ao
corresponder as necessidades profundas do ser humano
e esta presente em todas as sociedades, a literatura
emerge como uma manifestacao do humano e
possibilita um equilibrio social. A fungao humanizadora
da literatura, segundo o autor, pode ser percebida
quando a compreendemos em suas trés faces, como “(...)
construcao de objetos autbnomos com estrutura e
significado; (...) uma forma de expressao, isto € manifesta

emocao e avisao de mundo dos individuos e dos grupos;
(.) uma forma de conhecimento, inclusive como
incorporacao difusa e inconsciente” (p.178-9) Nessa
perspectiva a literatura promove nao so o
desenvolvimento da linguagem/comunicagao como
também da sensibilidade e alteridade, condigcdes
imprescindiveis no processo de humanizagao, posto
que, por humanizagao o autor compreende:

O processo que confirma no homem aqueles tragcos
que reputamos essenciais, o exercicio da reflexao, a
aquisicao do saber, a boa disposicao para com o
proximo, o afinamento das emogodes, a capacidade de
penetrar nos problemas da vida, o senso da beleza, a
percepcao da complexidade do mundo e dos seres, o
cultivo de humor. A literatura desenvolve em nos a
quota de humanidade na medida em que nos torna
mais compreensiveis e abertos para a natureza, a
sociedade e o semelhante. (p.182)

Nessa mesma perspectiva, Cadermatore defende
que aobraliteraria “recorta o real, sintetiza-o e interpreta-
o atraves do ponto de vista do narrador ou do poeta,
sendo assim, manifesta, atraves do ficticio e da fantasia,
um saber sobre o mundo e oferece ao leitor um padrao
parainterpreta-lo"(1986, p. 22-3). Dessa forma, a literatura
infantil possibilita a crianga reorganizar sua percepgao da
realidade a partir de suas experiéncias. A literatura
propde e questiona conceitos, ideias, “se configura ndo
sO como instrumento de formacao conceitual, mas
tambéem de emancipacdo da manipulagao da
sociedade” (Idem, 1986, p. 23)

A literatura infantil pode, a partir de questdes
presentes na narrativa, proporcionar a crianga,
experiéncias ricas nas quais € permitido criar, questionar
e recriar conceitos, papeis sociais, concepgdes de
mundo, valores, etc. Tais experiéncias sao suscitadas no
dialogo da crianca com o texto, com as ilustragdes, os
colegas, o professor permeados por suas experiéncias e
sentimentos.

Ao trabalhar com literaturainfantil, o professor pode
ajudar as criangas a pensarem melhor, a reverem suas
opinides e atitudes, a defenderem pontos de vistas e a
respeitarem o ponto de vista dos colegas, a
desenvolverem a empatia. Para isso, € imprescindivel
assumir uma postura dialogica, uma atitude de escuta,
de respeito, incentivando a curiosidade natural das
criangas, suaimaginagao.

A sala de aula deve se tornar um espaco de
acolhimento, de descoberta, um lugar onde as criangas
possam vivenciar experiéncias positivas, em que sua

1°A Lei amplia o Ensino Fundamental para nove anos de duragao, com a matricula de criangas de seis anos de idade e estabelece prazo de

implantacao, pelos sistemas, ate 2010.

HEstamos trabalhando o conceito de experiéncia a partir do pensamento de John Dewey (1971).



sensibilidade, curiosidade nao sejam podadas, onde os
por qués sejam investigados. Dewey (1971) em sua obra
enfatiza a experiéncia em seu aspecto formador e a
escola como um espaco privilegiado para a construgao,
reconstrucao da experiéncia, no entanto, as experiéncias
vividas na escola nem sempre sao vivificantes, pois a
experiéncia nao se esgota na simples atividade, e nem
toda atividade vai se constituir em experiéncia formativa.
A experiéncia requer uma atividade do sujeito que é
capaz nao so de vivenciar, mas tambeém de reconstruir,
elaborar, refletir sobre, ou seja, € necessario que um fluxo
continuo alimentado de significacao. Em outras palavras,
nem todas as experiéncias resultam em aprendizagem,
crescimento, ha experiéncias que bloqueiam,
impossibilitam o pensamento reflexivo, a capacidade de
reconstruir e reelaborar as experiéncias. Nesse sentido,
Dewey (1971) afirma: "Uma experiéncia pode ser tal que
produza dureza, insensibilidade, incapacidade de
responder aos apelos da vida, restringindo, portanto, a
possibilidade de futuras experiéncias mais ricas” (1971, p.
14).

Para que a fruicao estetica que a literatura
proporciona possa se amalgamar com a experiéncia do
filosofar € premente que o professor se abra a
imaginacao, se reencante, deixe-se seduzir pelas
incertezas, questionamentos, se permita a fruicao
estéticae, porque nao, filosofica.

Para continuar conversando...

Nas duas obras ha um chamado que € um alerta e
ao mesmo tempo um convite para o professor. Alerta no
sentido da busca, da aceitagcao do espanto; e convite
pela desconstrucao, pela desnaturalizagao do real e da
natureza, numa permanente postura de investigacao.
Esse chamado € o mesmo que a Filosofia nos faz, nao ha
conhecimento sem admiracao, sem curiosidade, a
atitude de Glorinha e de Marcelo nos mostra a
curiosidade das criangas ao procurarem entender o
significado das coisas, coloca em xeque a naturalizagao
darealidade, questionando a arbitrariedade das palavras
e dos conceitos, dos valores.

A atitude filosofica se manifesta inicialmente no
indagar sobre o ser das coisas, a utilidade, o que €? Por
que é? Como é?, e se complexifica para o pensar sobre as
coisas, 0 ser, 0 agir e a propria linguagem, nesse sentido a
pura indagagao se faz acompanhar da reflexao, de uma
investigacao radical que busca explicacdes para alem da
aparéncia, da fragmentagao. A questdo que emerge é
como favorecer a passagem dessa postura indagativa
que encontramos nas criangas para uma reflexao que as
ajude no seu processo de humanizagao?
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Nessa perspectiva, tanto o livro “A curiosidade
premiada” como “Marcelo, marmelo, martelo’, nos
interpelam, pois submersos nas supostas certezas, na
pseudoconcreticidade do real, na doxa, nos
esquecemos de que ha muitos “qués? Porqués? E para
qués?’ adormecidos na aparente obviedade da
realidade, nao nos apercebemos da fantastica aventura
que e viver, conviver; transformar o mundo pelo trabalho,
pela linguagem; numa invencao e reinvencgao constante
dendés mesmos e darealidade.

Nao estamos defendendo usar a literatura como
apéndice para a Filosofia com as criangas, consideramos
que a obra literaria tem um valor em si, humanizador,
como obra de arte € imprescindivel para a formagao de
todos os seres humanos. Autores como Ruth Rocha,
Fernanda Lopes de Almeida, Ana Maria Machado,
Ziraldo, Ligia Bojunga, entre outros, oferecem-nos um
tesouro literario, pois tratam de valores, sentimentos e
temas como a morte, o poder, 0 medo, a amizade, a
linguagem, a verdade, 0 amor, o conhecimento, o tempo,
obelo, ajustica, o preconceito, estimulamaimaginagao e
a criatividade ao descortinarem outros mundos
possiveis, que noutra perspectiva, tambéem sao objeto da
reflexao filosofica, a questao que nos mobiliza € como,
sem perder de vista a fruicao estetica, possibilitar a
reflexao filosofica a partir de obras da literatura infantil
comascriangas.
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BETWEEN EXHAUSTION AND RESISTANCE:

Resumo: reflections on teachers’ mental health

O presente artigo analisa a crise da saude mental, sobretudo dos professores no seculo XXI, a partir das reflexdes
filosoficas de Byung-Chul Han (1959), considerando as chamadas “doencgas da sociedade do desempenho”. Essas
doencas estao relacionadas ao excesso de positividade, que conduz as pessoas a autoexploracao para satisfazer a
logica da produtivista do neoliberalismo. Diante disso, busca-se compreender como a nocao de produtividade
impacta no cotidiano do e da docente, gerando quadros de exaustao, depressao, burnout entre outras anomalias.
Nesse aspecto, observa-se como o trabalho docente € marcado por busca de resultados definidos por avaliagdes
externas ao ambiente escolar, mas que repercute no planejamento financeiro e pedagogico nos anos subsequentes e
pela sobrecarga emocional em funcao do declinio gradual da dimensao pedagogica para atingir indice educacional
estipulado por agéncias externas que, em tese, estdo a servico dos interesses da sociedade neoliberal. Na obra
Sociedade do cansago (2024), ao expor a transigao da sociedade disciplinar, estudada por Foucault, para a sociedade
do desempenho, Han enaltece que, no século XXI, as pessoas deixam de ser controladas por normas e proibicoes
externas, para se autogerenciar sob o imperativo de “poder fazer mais”. Se antes o agente sabia que era controlado por
instituicdes ou por outras pessoas, agora ele € marcado pela crenga de ser livre, tornando-se empresario de si que o
conduz a autoexploragao. Na docéncia, essa dinamica se manifesta quando o(a) professor(a) assume a culpa de que
fracassou por nao alcancar, com os seus ou com as suas estudantes, os resultados estipulados por terceiros, sem
consideraras condicoes objetivas darealidade escolar.

Palavras-chave: Saude mental 1; Professores 2; Sociedade do desempenho 3.

Abstract:

This article analyzes the mental health crisis, particularly among teachers in the 21st century, based on the philosophical
reflections of Byung-Chul Han (1959), considering the so-called “diseases of the performance society.” These diseases are
associated with excess positivity, which leads individuals to self-exploitation in order to satisfy the productivist logic of
neoliberalism. In this context, the study seeks to understand how the notion of productivity impacts teachers' professional
daily lives, generating conditions such as exhaustion, depression, burnout, and other mental health conditions. In this
regard, teaching work is characterized by the pursuit of results defined by external assessments to the school environment,
which nevertheless affect financial and pedagogical planning in subsequent years, as well as by emotional overload
resulting from the gradual decline of the pedagogical dimension in favor of achieving educational indices established by
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external agencies that, in theory, serve the interests of neoliberal society. In The Burnout Society (2024), when discussing the
transition from the disciplinary society, analyzed by Foucault, to the performance society, Han emphasizes that, in the 21st
century, individuals are no longer controlled by external norms and prohibitions but instead become self-managed under
the imperative of ‘being able to do more." Whereas previously the subject recognized external control by institutions or other
individuals, they are now marked by the belief in freedom, becoming entrepreneurs of themselves, which leads to self-
exploitation. In teaching, this dynamic manifests when teachers assume personal blame for failure to achieve, together with
their students, the results stipulated by third parties, without considering the objective conditions of the school reality.

Keywords: Mental health 1. Teachers 2. Performance society 3.
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1.INTRODUGAO

Este artigo e fruto de inquietagdes que surgiram nos
encontros do Grupo de Pesquisa em Educagao e Ensino
de Filosofia (GPEEFil), do Curso de Filosofia da
Universidade Estadual Vale do Acarau (UVA), em Sobral,
Ceara, a partirde 2024. Os encontros sao quinzenais, com
analise de textos filosoficos que sao discutidos entre os
membros do GPEEFil com intuito de elaborar material
para orientar reflexdes sobre o ensino de Filosofia em
sala de aula. A principio, o conteudo deste artigo foi
sistematizado em forma de resumo, com o titulo “Entre o
cansaco e a resisténcia: reflexdes sobre a saude mental
dos(as) professores(as)’, apresentado no V Encontro
Cearense de Professores de Filosofia, na Universidade
Estadual do Ceara, em Fortaleza, Ceara, no més de
novembro de 2025. O evento teve como publico-alvo
professoras e professores da rede publica de Ensino do
Estado do Ceara, que avaliaram a tematica de forma
positiva, refletindo sobre as suas vivéncias no cotidiano
escolar.

Alinvestigacao da tematica se deu de forma tedrica,
considerando o pensamento, sobretudo, de Byung-Chul
Han (1959), na obra Sociedade do cansaco (2024). Com
essa obra, tem-se uma denuncia de como a logica da
produtividade da sociedade neoliberal interfere na
formacgao da subjetividade no século XXI, conduzindo as
pessoas para um estagio de autoexploragao, orientadas
pelo imperativo de “poder produzir mais”. Tal imperativo
leva as pessoas a cumprirem metas na vida cada vez
mais ambiciosas e a desempenharem multiplas fungdes,
de modo que, gradativamente, elas vao se isolando das
demais pessoas para evitar desperdicio de tempo com a
vida social. Com isso, nao estamos cansados do outro,
mas, sim, cansados para o outro (HAN, 2024)

Diante do exposto, € preciso fazer o seguinte
questionamento: se estamos cansados para o outro,
como o(a) docente se insere nessa logica e, a0 mesmo
tempo, trabalha uma pedagogia humanizadora,
dialogica e emancipatoria? E urgente analisar a
educagao no contexto da chamada “sociedade do
desempenho’, a qual € marcada pelo imperativo da
produtividade, da eficiéncia e da competicao (HAN,
2024). Alem das implicacdes nas relagdes de trabalho,
sao visiveis as suas repercussdes Nos processos
educativos, convertendo a escola em espago marcado
por metas e avaliagbdes externas que intensificam as
cobrangas por resultados dos(as) estudantes e, em
ultima analise, pelo desempenho dos(as) docentes.
Nesse cenario, o ensino deixa de ser um espaco de
formagao critica e emancipatoria para se aproximar de
uma logicaempresarial, na qual
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professores(as) e estudantes sdo pressionados a
apresentarresultados mensuraveis eimediatos.

Nesse sentido, a educagao passa a operar sob a
logica do “sempre mais": mais conteudos, mais tarefas,
mais projetos, mais desempenho. Tal dinamica
enfraquece o tempo do dialogo, da reflexdao e da
construcao coletiva do conhecimento, elementos
essenciais para uma formagao humana. A saude mental
dos professores emerge como uma questao central e
urgente, tanto nas escolas quanto nas universidades. A
sobrecarga de trabalho, a precarizacao das condigdes
docentes, a pressao por resultados e a desvalorizagao
profissional produzem um ambiente de exaustao
constante, favorecendo o adoecimento mental.
Ansiedade, estresse e burnout tornam-se cada vez mais
frequentes, revelando que a logica do desempenho
tambem atua como uma forma de autocoergao, na qual
o proprio docente se vé forcado a ultrapassar seus
limites.

E justamente nesse contexto que eventos como oV
Encontro Cearense de Professores de Filosofia assumem
o protagonismo, ndo so para refletir sobre questdes
pedagogicas e politicas do ensino e aprendizagem, mas
tambem sobre saude mental dos(as) professores(as). O
encontro € um espaco de resisténcia ao imperativo da
produtividade, da precariedade de contratos de
trabalho, uma luta politica pela permanéncia e
ampliagao da filosofia como disciplina obrigatoria na
educacao basica e o cuidado daqueles e daquelas que
trabalham na educacao. Ao abrir espaco para o dialogo
critico, o encontro fortalece a reflexao coletiva sobre os
desafios contemporaneos da educacao, reafirmando a
importancia da filosofia como fundamental para pensar a
formagao humana, a ética, a cidadania e os sentidos do
ensinar e aprender em tempos de intensas pressoes por
desempenho.

2. AS DOENGCAS DA SOCIEDADE DO
DESEMPENHO E A CRISE NAEDUCAGAO

As reflexdes do fildosofo sul-coreano Byung-Chul
Han tornam-se muito importantes para compreender o
cenario atual da saude mental e os desafios enfrentados
pelos docentes na contemporaneidade. Em sua obra
Sociedade do cansago (2024), Han apresenta que cada
época € marcada por um ciclo de enfermidades e, no
século XXI, estamos vivendo a época das doencas
psiquicas ou mentais. Em suas palavras, Han afirma que:

Visto a partir da perspectiva patologica, o comego do
seculo XXI nao e definido como bacteriologico nem
viral, mas neuronal. Doencas neuronais, como a



depressao, transtorno de déficit de atengcao com
sindrome de hiperatividade (TDAH), Transtorno de
personalidade limitrofe (TPL) ou a Sindrome de Burnout
(SB) determinam a paisagem patologica do comego do
seculo XXI.(HAN, 2024, p. 7).

Essas doencas ou sindromes acentuam-se na
atualidade, sobretudo pelo advento da passagem da
sociedade disciplinar, analisada por Foucault, no final do
seculo XX, para a sociedade do desempenho, marcada,
sobretudo, pelas caracteristicas, como as academias
fitness, Shoppings, escritorios, laboratorios e prédios
com salas comerciais. Se antes as pessoas eram vigiadas
por instituicoes, como nas escolas, nos hospitais, nos
presidios, dizendo o que se devia fazer e como se
comportar, agora, “A sociedade do seculo XXI [..] € [.]
uma sociedade de desempenho” (HAN, 2024, p. 21), na
qual as pessoas sao orientadas pela autoexploracao e
pela busca incessante pela produtividade. Os individuos
dessa sociedade sao caracterizados como sujeitos de
desempenho e produtividade, tornando-se empresarios
de si mesmos. Eles acreditam que podem produzir
sempre mais, tendo como consequéncia o surgimento
de diversas sindromes ou doencgas neurais, como a
depressao. Em parte, elas estdo associadas ao que o
autor concebe como excesso de positividade, marcado
peloilimitadoincorporado peloindividuo enquanto

[..]1 o verbo modal positivo da sociedade de
desempenho. O pluralcoletivo da afirmacao Yes, we can
expressa precisamente o carater de positividade da
sociedade de desempenho. No lugar de proibigao,
mandamento ou lei, entram projeto, iniciativa e
motivagao. A sociedade disciplinar ainda esta dominada
pelo ndo. Sua negatividade gera loucos e delinquentes.
A sociedade do desempenho, ao contrario, produz
depressivos e fracassados (HAN, 2024, p. 22).

Para o autor, o adoecimento nao decorre
prioritariamente do excesso de responsabilidade
externa, mas do imperativo de desempenho imposto
pela sociedade, que transforma a liberdade em
obrigagao de produzir cada vez mais. O individuo assume
o imperativo do desempenho como sendo a sua
obrigacao. Assim, ele se sente culpado ou fracassado
quando nao produz o suficiente para alcancar metas
progressivas impostas por esse imperativo, que sao
assumidas por ele como se fossem sua. No ambito
educacional, essa logica se expressa por meio da
pressao constante sobre o(a) professor(a) para inovar,
alcancar indices elevados de aprendizagem e
corresponder as expectativas institucionais e sociais, o
que faz com que o trabalho docente seja marcado por
um sentimento continuo de insuficiéncia e cercado de
muita cobranca.
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Dessa forma, as chamadas doencas do século XX,
como o estresse, a ansiedade, a depressao e a sindrome
de burnout, emergem como expressoes diretas desse
modelo de organizacao social e laboral que privilegia o
rendimento, em detrimento do bem-estar. A depressao,
associada ao esgotamento, ndo decorre da exigéncia de
o individuo responder por si mesmo, mas, sobretudo, da
intensa cobranca por resultados. Sob essa perspectiva, a
Sindrome de Burnout nao representa apenas um ‘eu”
cansado, mas uma subjetividade profundamente
consumida pelas demandas do cotidiano. O que adoece
as pessoas, portanto, ndo é simplesmente o acumulo de
responsabilidades oua necessidade de iniciativa pessoal
constante, e, sim, aimposicao do desempenho como um
novo mandamento da sociedade. Nesse contexto, em
que a produtividade se torna um valor central, o individuo
€ levado a autoexploracao, internalizando metas e
expectativas cada vez mais elevadas, o que provoca
desgaste emocional, psicologico e existencial. Acerca
disso, Han afirma:

O que causa a depressao do esgotamento ndo é o
imperativo de obedecer apenas a si mesmo, mas a
pressao de desempenho. Visto a partir daqui a
Sindrome de Burnout nao expressa o si-mesmo
esgotado, mas antes a alma consumida. Segundo
Ehrenberg, a depressao se expande ali onde os
mandatos e as proibicdes da sociedade disciplinar dao
lugar a responsabilidade propria e a iniciativa. O que
torna doente, na realidade, ndo € o excesso de
responsabilidade e iniciativa, mas o imperativo do
desempenho como um novo mandato da sociedade
pos-modernado trabalho (HAN, 2024, p. 25).

No exercicio da docéncia, esses adoecimentos nao
devem ser interpretados apenas como problemas de
ordem individual, mas como expressdes de um
fendmeno estrutural, diretamente vinculados as
condicoes de trabalho e as exigéncias impostas a
profissao. A responsabilizacdo excessiva do professor
pelos resultados educacionais, somada a precarizagao
das relacoes laborais, a sobrecarga de tarefas e a
intensificacao continua das demandas, contribui de
forma significativa para o esgotamento fisico, emocional
e psicologico dos docentes, comprometendo nao
apenas sua saude, mas tambeéem a qualidade do
processo educativo.

Nesse contexto, a logica do desempenho e da
produtividade leva as pessoas a se submeterem a
praticas de autoexploracao que se manifestam como
uma espécie de uso excessivo do corpo e da mente,
como o autor coloca em sua obra: ‘O explorador € ao
mesmo tempo o explorado” (HAN 2024 p. 28). Tal
processo e sustentado pela ideia da autonomia, segundo
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a qual cada sujeito se percebe como totalmente livre e
responsavel por seu sucesso ou fracasso, quando, na
realidade, acaba internalizando exigéncias sociais cada
vez mais intensas. O resultado dessa dinamica € a
sobrecarga de sensagoes, tarefas e expectativas que
provoca desgaste fisico e psiquico, enfraquece os
vinculos sociais e compromete as possibilidades de viver
bem.

Atualmente, o fazer docente passa a ser fortemente
condicionado por exigéncias de eficiéncia, cumprimento
de metas, avaliagdes continuas e resultados
quantitativos, o que redefine o sentido do trabalho do
professor. Pode-se dizer que o trabalho docente e a
formacao humana se orientam para um fim determinado,
sendo medidos pelos resultados que sao alcangados,
pois o carater quantitativo sucumbiu o qualitativo
(ADORNO, 1995), implicando diretamente na vida dos
sujeitos desse processo, que almejam se adequar a essa
sociedade do desempenho. Essa adequagao requer a
aceitacao do dominio logico matematico e, por
conseguinte, da exploracao por ela produzida. Sobreisso
NASCIMENTO (2021) aponta que,

[..] a educagao associada a sociedade burguesa,
operacionalizada pela racionalidade tecnico cientifica,
€ usada para suprir ‘necessidade’” econémica do
capitalismo, proliferando-se para todas as camadas
sociais. Pedagogicamente ela possibilita o aprendizado
daqueles saberes aos individuos, sem, no entanto,
evitara submissao dos trabalhadores a carga horaria de
trabalhos exorbitantes e baixos salarios estipulados
pelos capitalistas. Neste aspecto, a educagao se mostra
impotente para efetivar a emancipacao humana. O vies
econdémico, na sociedade burguesa, se apresenta
como a salvacao dos individuos, mas, ideologicamente,
tem a missao de esconder a cisdo entre a riqueza
produzida pelos individuos e a sua condi¢ao de vida no
interior da sociedade (NASCIMENTO, 2021, p. 82).

Nesse sentido, a docéncia, associada a mediagao
do conhecimento, a formagao humana e ao
desenvolvimento critico dos estudantes, passa a
incorporar multiplas funcdes que extrapolam o ato de
educar, como tarefas burocraticas, demandas
institucionais, gestao de conflitos e acompanhamento
emocional dos alunos. Essa ampliagao das atribuicdes,
aliada a intensificacao do ritmo de trabalho, contribui
para a sobrecarga fisica e psiquica dos profissionais da
educagao, inserindo o(a) professor(a em uma logica
produtivista que pouco considera os limites humanos do
exercicio docente e que deixa cada vez mais fragil a
saude mentaldesses profissionais.
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3. AEDUCAGAO CONTEMPORANEA E O ADOECIMENTO
DOS(AS) PROFESSORES(AS)

A docéncia é uma atividade de carater
multidisciplinar que demanda do profissional empenho
tanto no campo cognitivo quanto no emocional. O ato de
ensinar ultrapassa o simples cumprimento dos
conteudos previstos no curriculo, exigindo do professor
atencao constante as dinamicas que compdem o
ambiente escolar. Nesse contexto, torna-se fundamental
a capacidade de administrar as proprias emocoes e agir
de maneira adequada as diferentes situagodes
vivenciadas no cotidiano no ambiente de trabalho. Para
alem de assegurar a aprendizagem dos estudantes, o
docente precisa dispor de competéncias
socioemocionais e de recursos psicologicos que lhe
permitam enfrentar, de forma equilibrada, os inumeros
desafiosinerentes a sua pratica profissional.

Na conjuntura atual, o professor frequentemente
assume funcdes que extrapolam o exercicio da
docéncia. Alem de ensinar, esse profissional passa a ser
responsabilizado por tarefas que nao correspondem
propriamente ao seu papel, o que acaba ampliando sua
carga de trabalho e prolongando a jornada para além do
espaco escolar, estendendo-se ao ambiente doméstico.
Torna-se necessario elaborar e planejar aulas, conduzi-
las com qualidade e criatividade, identificar possiveis
dificuldades pessoais e académicas enfrentadas pelos
estudantes, dialogar com as familias, participar de
reunides pedagogicas e eventos institucionais, pensar
em estratégias de recuperacao da aprendizagem e, em
alguns casos, ate cuidar da manutencao da estrutura
fisica da escola. O acumulo dessas demandas gera uma
intensa sobrecarga, comprometendo o tempo destinado
ao descanso, a formacgao continuada e as relagoes
sociais fora do contexto escolar.

Nos ultimos anos o adoecimento psiquico entre
docentes tem se afirmado como uma das questoes mais
recorrentes e preocupantes no campo educacional,
principalmente depois da pandemia de COVID-19,
configurando-se como um fendmeno de carater
estrutural e intimamente vinculado as condicées em que
o trabalho pedagogico é desenvolvido. Esse cenario esta
diretamente relacionado as demandas crescentes
impostas a pratica docente, que extrapolam o ensino em
sala de aula e incluem responsabilidades
administrativas, cobrancgas institucionais e expectativas
sociais cada vez mais elevadas. Pesquisas na area
indicam que a intensificagcao da carga de trabalho, aliada
a pressao constante por desempenho e resultados, a
fragilizacao dos vinculos laborais e a presenca de
diferentes formas de violéncia, tanto simbdlica quanto
fisica, no ambiente escolar, exerce impacto significativo
sobre a saude mentaldos professores, como:



Degradacao de sua qualidade de vida, trazendo
sintomas como fadiga, estresse, esgotamento e falta de
motivacao (Sindrome de Burnout). Tal situacao
compromete a saude mental docente e pode
comprometer a qualidade do ensino, afetar o processo
de ensino e aprendizagem dos alunos e prejudicar o
rendimento escolar (LUZ; KAEFER, 2022, p. 28).

Somam-se a esse contexto outros elementos
igualmente agravantes, como a ocorréncia de assedio
moral no ambito institucional, a dificuldade de conciliar
as demandas profissionais com a vida pessoal e familiar,
bem como a caréncia de politicas efetivas de
acolhimento e apoio psicologico aos educadores. Tais
fatores contribuem para o aprofundamento do
sofrimento emocional e psicologico, resultando em
).elevados indices de afastamentos do trabalho,
concessao de licengas médicas e, em muitos casos, no
abandono precoce da carreira docente, o que evidencia
a urgéncia de reflexdes e intervengdes voltadas a
valorizacao e a protecao da saude dos professores.

A profissao docente ocupou, em determinados
momentos historicos, um lugar de expressivo prestigio
social, especialmente em contextos nos quais o acesso a
escolarizacao era restrito e reservado a uma parcela
reduzida e economicamente privilegiada da populacao.
Nesse periodo, o professor era socialmente reconhecido
como detentor de um saber legitimado, exercendo uma
funcao central na formacao intelectual e moral dos
individuos. Contudo, com o passar do tempo e diante das
transformacdes sociais, politicas e econdmicas, esse
reconhecimento foi sendo progressivamente
enfraquecido. A universalizacao do ensino e a
obrigatoriedade escolar, embora representem
conquistas fundamentais no campo dos direitos sociais,
contribuiram para a massificacao da educagao,
alterando a forma como o trabalho docente passou a ser
percebido. Soma-se a esse cenario a influéncia
crescente dos meios de comunicacao social, a
ampliacao do acesso a informacado fora do espaco
escolar, a desvalorizacao do saber sistematizado e,
sobretudo, a precarizacao das condigcdes salariais,
fatores que impactaram diretamente o status social
atribuido a profissao docente.

Paralelamente a perda de prestigio simbolico, as
atribuicoes destinadas ao professor tornaram-se cada
vez mais numerosas e complexas, resultando em uma
significativa sobrecarga de trabalho que;

[..] se traduz pelo desrespeito por parte dos alunos,
baixos salarios, carga de trabalho exaustiva, alto
numero de alunos porclasse e pressao por metas
de produtividade, fatores responsaveis pelo intenso
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sofrimento docente. A isto se somam o aumento
dos contratos temporarios e a perda de garantias
trabalhistas; falta de preparo durante a formagao;
dificuldades na relagdo com alunos e pais, diante
das fragilidades da escola; exigéncia de adocao de
uma pedagogia que nao corresponde ao modelo de
escola instituido; cumprimento de varias jornadas em
diferentes escolas, sobrecarga advinda da assuncao
de tarefas como preenchimento de relatorios, calculo
de notas e anotacdes de frequéncia (TOSTES,
ALBUQUERQUE, SILVA, PETTERLE, 2018, p. 89)

As exigéncias da pratica pedagogica nao se limitam
ao tempo de permanéncia em sala de aula, estendendo-
se para aléem dos muros da escola e dificultando a
separacao entre o espaco profissional e a vida pessoal. O
professor frequentemente leva trabalho para casa,
dedicando parte consideravel de seu tempo ao
planejamento de aulas, a elaboragao de materiais
didaticos, a correcao e avaliacao de atividades, alem do
preenchimento de registros e relatorios exigidos pelos
sistemas educacionais. Ademais, a participagao
constante em reunides pedagogicas, conselhos de
classe e encontros administrativos amplia ainda mais a
jornada de trabalho, muitas vezes sem a devida
compensacao ou reconhecimento institucional.

Esse acumulo continuo de responsabilidades e
demandas tende a produzir impactos profundos na
saude fisica e mental do docente. A pressao por
resultados, a cobrancga por desempenho, a necessidade
de lidar com turmas numerosas e realidades sociais
diversas, aliadas a falta de valorizacao profissional e as
condigbes precarias de trabalho, contribuem para o
aumento de quadros de estresse, ansiedade e
esgotamento emocional. Em muitos casos, o
comprometimento da saude mental vem acompanhado
de sintomas fisicos, como fadiga cronica e adoecimento
recorrente, o que evidencia a fragilidade das condigcdes
em que o trabalho docente érealizado.

O estresse constitui um fenémeno intrinseco a
experiéncia humana e pode ser definido como um
estado de preocupacao ou tensao mental que emerge
diante das constantes demandas e mudancas impostas
pela vida cotidiana (OMS, 2023). Trata-se da forma como
o individuo reage, simultaneamente, nos ambitos fisico,
emocional e psicolégico, frente a situagdes que exigem
adaptacao, esforco continuo ou enfrentamento de
desafios. Atualmente, os estudos sobre o estresse tém
evidenciado a necessidade urgente de acgdes
preventivas e de estratégias eficazes de controle,
sobretudo quando se trata do estresse em niveis
excessivos. Esse cuidado torna-se ainda mais relevante
no contexto da profissdo docente, uma vez que os
professores lidam diariamente com multiplas



Revista Docentes

responsabilidades, cobrancas institucionais, demandas
pedagogicas, relacdes interpessoais complexas e,
muitas vezes, condicdes de trabalho precarizadas. Nesse
cenario, tanto as agoes coletivas no interior da escola
quanto as iniciativas individuais de autocuidado
assumem papel fundamental na promocgao da saude e
do bem-estar desses profissionais.

As relacdes estabelecidas entre o individuo e o
trabalho exercem influéncia direta e profunda sobre sua
qualidade de vida, podendo impactar ndo apenas o
desempenho profissional, mas tambem os aspectos
pessoais, sociais € emocionais do sujeito. No caso dos
docentes, a exposicao diaria a situagcdes estressoras
pode contribuir para a construgao de um novo estilo de
vida marcado pelo cansago constante, pela sobrecarga
emocional e pelo comprometimento da saude mental.
Reconhecendo essa realidade, a legislagao brasileira
passou, desde o ano de 1999, a considerar o estresse e a
depressao como doengas ocupacionais, inserindo-as na
lista dos Transtornos Mentais e do Comportamento
Relacionados ao Trabalho. Esses transtornos integram o
grupo V da Classificacao Internacional de Doengas (CID-
10), conforme estabelecido pelo Regulamento da
Previdéncia Social (BRASIL, 1999). No ano de 2022, a
Organizacao Mundial da Saude (OMS) incluiu a Sindrome
de Burnout na 112 revisao da classificacao internacional
de doencas (CID-11), desse modo considerando o
Burnout um fenédmeno diretamente ligado ao trabalho e
nao somente a um problema de saude mental,em 20250
Brasil passou a adotar oficialmente a CID-11, o que
representa um avango no reconhecimento institucional
dos impactos do trabalho sobre a saude mental das
pessoas. O Ministério da Saude define Burnout como;

Sindrome de Burnout ou Sindrome do Esgotamento
Profissional € um disturbio emocional com sintomas de
exaustao extrema, estresse e esgotamento fisico
resultante de situagdes de trabalho desgastante, que
demandam muita competitividade ou
responsabilidade. A principal causa da doenca é
justamente o excesso de trabalho. Esta sindrome e
comum em profissionais que atuam diariamente sob
pressao e com responsabilidades constantes, como
meédicos, enfermeiros, professores, policiais, jornalistas,
dentre outros (MINISTERIO DA SAUDE).

Embora o estresse, a depressao e a sindrome de
Burnout tenham diversas caracteristicas semelhantes,
especialmente no que diz respeito aos sintomas fisicos e
emocionais, € importante compreender as diferencas
entre esses fendmenos. O estresse, por exemplo, pode
estar associado a situagdes pontuais ou prolongadas de
pressao, enquanto o Burnout se configura como um
estado de esgotamento profundo, diretamente
relacionado ao contexto laboral e a vivéncia continua de
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frustragdes e sobrecarga no trabalho. A distingcao entre
esses quadros € fundamental para a adogao de
intervencoes adequadas, tanto no campo da prevencao
quanto no tratamento, contribuindo para a promocao da
saude mental, a valorizagao da profissao docente e a
construgao de ambientes de trabalho mais saudaveis e
humanizados.

4. ENTRE O CANSAGO E A RESISTENCIA:
REPENSARAEDUCAGAO

As dinamicas da sociedade atual exigem que a
pratica educativa esteja em sintonia com as mudangas e
as demandas do contexto contemporaneo, no qual a
educagao e a produgao de conhecimentos assumemum
papel estrategico para o desenvolvimento econémico e
social. Diante dessas condigcdes, surgem novas
exigéncias para a educacao, alinhadas aos expressivos
avancos das forgcas produtivas e as mudancas na
sociedade. Embora a educacao esteja entre os temas
mais recorrentes nos discursos das autoridades politicas,
raramente as discussdoes sobre os problemas
educacionais conseguem ir além de uma abordagem
restrita ao campo econémico. Na maioria das vezes, o
debate se limita a colocar uma série de dados e
indicadores, usados como principal critério de boas
avaliagoes, como Machado apresenta:

Ainda que a Educagao constitua um dos temas favoritos
das autoridades politicas, nos mais variados paises,
poucas vezes os debates sobre as questdes
educacionais conseguem ultrapassar o ambito de sua
dimensao econdémica, limitando-se a uma parafernalia
de indicadores numéricos de diferentes tipos. E
enquanto a economia sufoca a Filosofia, a escola
permanece reduzida a uma cultura utilitarista no
sentido mais mesquinho, de preparagao para exames,
cujos resultados expressam algo cada vez mais dificil
deinterpretar (MACHADO, 2000, p. 64).

Repensar a educacao exige, como um dos
principais temas, colocar no centro do debate a saude
mental dos professores, frequentemente impactada
pelas condi¢cdes precarias de trabalho, pela sobrecarga
de tarefas e pela pressao por produtividade. O
esgotamento emocional, o estresse cronico e o
adoecimento psiquico tornaram-se realidades
presentes no cotidiano docente, comprometendo nao
apenas o bem-estar dos educadores, mas tambem os
processos de ensino e aprendizagem. Ainda assim, a
escola pode ser um espaco de resisténcia e cuidado,
desde que se reconheca a importancia de politicas de
valorizagao profissional, de ambientes de trabalho mais
humanos e de praticas pedagogicas que promovam o
dialogo, o acolhimento e a escuta. Portanto, € tambem



repensar as formas de cuidar de quem educa,
fortalecendo a saude mental como condigao essencial
parauma formacao critica, ética e transformadora.

Asaude mentalconstitui um elemento fundamental
para a promocao do bem-estar integral do ser humano,
exercendo influéncia direta ndo apenas sobre os
aspectos psiquicos, mas também sobre a saude fisicae a
qualidade de vida. Conforme estabelece a Organizacao
Mundial da Saude (OMS), saude mental refere-se a um
estado de completo bem-estar fisico, mental e social, e
nao se limita a simples auséncia de doencas ou
enfermidades. Essa concepcao amplia a compreensao
do cuidado com a saude, destacando que o equilibrio
emocional, psicologico e social € indispensavel para o
funcionamento saudavel do organismo como um todo.
Desse modo, individuos com boa saude mental tendem
a apresentar maior capacidade de lidar com desafios,
tomar decisdes conscientes, estabelecer relacoes
sociais saudaveis e desempenhar suas atividades
laborais da melhor forma.

Na sociedade do desempenho, em que a logica da
eficiéncia, dos resultados mensuraveis e da
produtividade constante tende a reduzir o trabalho
docente a praticas instrumentais e padronizadas, torna-
se urgente pensar em alternativas que resgatem o
sentido humano da educacao. Nesse contexto,
incorporar aos planejamentos pedagogicos atividades
que valorizem a criatividade, a reflexao critica e o
protagonismo de professores e estudantes pode ser
uma importante forma de resisténcia ao esgotamentoe a
desumanizacao do ensino. Ao priorizar metodologias
que estimulem a expressao artistica, o dialogo, a
reflexao, a escuta e a construcao coletiva do
conhecimento, a escola passa a funcionar nao apenas
como espaco de desempenho, mas tambem como lugar
de cuidado, sentido e formacao integral. Assim, a
subversao dos metodos puramente tecnicos se
apresenta como uma solugao possivel para enfrentar a
logica exaustiva da sociedade contemporanea,
promovendo uma educacao mais sensivel as
subjetividades e a saude mental dos sujeitos envolvidos
no processo educativo.

5.CONSIDERAGOES FINAIS

As reflexdes acerca do trabalho docente, na
sociedade do seculo XXI, apresentam um retrato da
sociedade capitalista vigente, permeada por seus ideais
neoliberais, em que os sujeitos se integram a todo o
sistema produtivo. Nao ha como esconder, a ideologia
difundida, fundamentada nos preceitos de um modo de
producao que prioriza a razao técnica e objetiva, que
transformou a educacao em uma mercadoria de grande
valor e os estudantes em clientes que merecem a melhor
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qualidade dessa educacao que por sua vez deve atender
prioritariamente aos anseios ja modelados por essa
grandeindustria.

Nesse cenario, os docentes e as docentes se
sobrecarregam com inumeras demandas, precisam
estar atualizados, criando estrategias para despertar o
interesse dos estudantes, estes, por sua vez, imersos em
um mundo onde os estimulos sao diversos, mas que
muitas vezes tiram o foco dos saberes repassados na
escola. O resultado desses processos expressa-se no
adoecimento dos docentes que passam a apresentar
sintomas de exaustao, como estresse, desmotivagao e a
sensacao constante de desrespeito. Alem disso,
internalizam um sentimento de culpa por nao atingirem
as metas estabelecidas por essa sociedade performatica
que diz que é preciso produzir sempre mais. O desafio
apresentado pelas discussoes realizadas nesse artigo
encontrar, a partir das constatagcdes anunciadas,
proposicoes de como estimular, nos ambientes
educacionais, praticas de resisténcia ao modelo
performatico de desempenho que tem adoecido o corpo
docente.

Essas praticas de resisténcia devem ser condutas
que favorecam um comportamento mais sensivel diante
das diversas situacoes dessa sociedade acelerada em
que vivemos. Sair do estado de sobrevivéncia constante,
priorizar o estado de presenca ao ouvir, relembrar
atividades que estimulam a criatividade e resistir ao
discurso de que é necessario formar sujeitos de altas
habilidades para o mercado sao atitudes que se
aproximam de uma educagao mais humana e contra
qualquer tipo de violéncia, seja contra os estudantes ou
contra os docentes, que atualmente precisam de
cuidado e valorizagdo para continuarem a realizar o
trabalho.

Assim, como esse artigo surgiu de discussdes no
grupo de pesquisa, depois foi apresentado em um
evento que reune os(as) professores(as) em um
ambiente em que se discute as melhores condicoes de
ensinar filosofia, o proximo objetivo € adentrar os
espacos escolares. A ideia € que, junto as atividades de
grupos de extensao, essas reflexdes facam parte de
momentos de planejamentos pedagogicos, nos quais
sera possivel partilhar das experiéncias praticas dos(as)
docentes com o objetivo de fortalecer o discurso de que
€ preciso utilizar métodos adormecidos pela sociedade
da autoexploracdao que supervaloriza o produzir e
alcancar metas e extingue a pausa para sentir, ouvir e
expressar, elementos essenciais para a melhora da
saude mental de todos os atores do processo
educacional.
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INOVAGAO NO ENSINO DE FILOSOFIA: A
INTEGRAGAO ENTRE METODOLOGIAS ATIVAS E
INTELIGENCIA ARTIFICIAL NA PRATICA DOCENTE

Karine Vieira Miranda!

INNOVATION IN PHILOSOPHY TEACHING:
The Integration of Active Methodologies

and Artificial Intelligence in Teaching Practice
Resumo:

O presente artigo discute a inovacao pedagogica no ensino de Filosofia no Ensino Médio, explorando a convergéncia
entre Metodologias Ativas e Inteligéncia Artificial (IA). O objetivo € demonstrar como a integragao dessas ferramentas
na pratica docente potencializa o desenvolvimento do pensamento critico e otimiza o planejamento escolar.
Metodologicamente, trata-se de uma analise da atuacao pedagodgica e de oficinas realizadas, fundamentada nas
diretrizes da Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2018) para o Ensino Meédio e nos estudos sobre
metodologias ativas de Bacich e Moran (2018). Descreve-se o uso da IA como assistente na elaboracao de planos,
curadoria de materiais e formulacao de problemas, permitindo a/ao professora/or dedicar-se prioritariamente ao
ensino humanizado. Paralelamente, aborda-se a aplicacdao de metodologias ativas — como debates estruturados,
simulagodes e jogos didaticos — como espacos para o exercicio da argumentacao filosofica. O texto tambéem reflete
sobre a orientacao docente para o uso éetico e consciente da IA pelas/os discentes. Conclui-se que a tecnologia,
quando integrada intencionalmente ao método ativo, nao substitui o papel da/do professora/or, mas atua como
catalisadora da autoria assistida e da autonomiaintelectual.

Palavras-chave: Pratica Filosofica 1. Ensino Humanizado 2. Pensamento Critico 3. Etica Digital4. Autoria Assistida 5.

Abstract:

This article discusses pedagogical innovation in Philosophy teaching in High School, exploring the convergence between
Active Methodologies and Artificial Intelligence (Al). The objective is to demonstrate how the integration of these tools into
teaching practice enhances critical thinking development and optimizes school planning. Methodologically, itis an analysis
of pedagogical practice and workshops conducted, based on the guidelines of the National Common Curricular Base -
BNCC (BRASIL, 2018) for High School and studies on active methodologies by Bacich and Moran (2018). It describes the use
of Al as an assistant in lesson planning, material curation, and problem formulation, allowing the teacher to dedicate
themselves primarily to humanized teaching. In parallel, it addresses the application of active methodologies - such as
structured debates, simulations, and educational games - as spaces for exercising philosophical argumentation. The text
also reflects on teaching guidance for the ethical and conscious use of Al by students. It is concluded that technology, when
intentionally integrated into the active method, does not replace the teacher's role but acts as a catalyst for assisted
authorship and intellectual autonomy.

Keywords: Philosophical Practice 1. Humanized Teaching 2. Critical Thinking 3. Digital Ethics 4. Assisted Authorship 5.
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1.INTRODUGAO

A educacao contemporanea atravessa um
momento de profunda transformacao, impulsionada
pela onipresenca das tecnologias digitais e pela
necessidade de repensar o papel da escola na formagao
de jovens cada vez mais conectadas/os. No contexto do
Ensino Médio, o ensino de Filosofia enfrenta o desafio de
transcenderameratransmissao de conteudos filosoficos
para se tornar um espago vivo de reflexao, argumentagao
e construcao de autonomia intelectual. Diante desse
cenario, a integracao entre metodologias ativas e
tecnologias digitais — especificamente a Inteligéncia
Artificial (IA) — surge ndo apenas como uma tendéncia,
mas como uma exigéncia pedagogica para engajar
as/os estudantes e qualificara praticadocente.

Conforme apontam Bacich e Moran (2018), a
educagao inovadora requer a superagcao do modelo
bancario tradicional em favor de abordagens que
cologquem a/o aluna/o no centro do processo de
aprendizagem. As metodologias ativas, ao promoverem
a hibridizacao do ensino e a personalizagao das trilhas de
aprendizagem, dialogam diretamente com as
competéncias gerais da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), especialmente a competéncia 5, que
preconiza a compreensao, utilizagcao e criagao de
Tecnologias Digitais de Informacao e Comunicacao
(TDIC) de forma critica, significativa, reflexiva e ética
(BRASIL, 2018). Essa diretriz € corroborada e ampliada
pela Lein®14.533/2023, que institui a Politica Nacional de
Educacao Digital (PNED). A referida lei estabelece a
Educacao Digital como um dever, estruturando-se no
eixo da Educacao Escolar para promover nao apenas o
letramento digital, mas também a gestao da informacao
e 0 pensamento computacional, elementos centrais na
proposta deste trabalho.

No entanto, a insercao da IA na sala de aula ainda
suscita receios e incertezas, oscilando entre o
deslumbramento tecnologico e o temor da substituicao
do papel da/o professora. Este artigo propde uma
perspectivaem que a tecnologia atua como catalisadora
do "ensino humanizado". Parte-se da premissa de que o
uso estrategico da IA na automatizacao de processos —
como a curadoria de materiais, a elaboragao de planos
de aula e a formulacao de problemas complexos —
libera a/o docente para dedicar sua energia e tempo ao
que e insubstituivel: a mediagao pedagogica, o
acolhimento e o estimulo ao pensamento critico. Nesse
sentido, a inovacao nao reside na ferramenta em si, mas
na intencionalidade pedagodgica com que ela e
empregada para fomentar a autoria e o protagonismo
juvenil.
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O objetivo deste trabalho €, portanto, discutir a
inovacao pedagodgica no ensino de Filosofia,
demonstrando como a convergéncia entre
metodologias ativas e Inteligéncia Artificial pode
potencializar a pratica docente. Por meio da analise de
oficinas pedagogicas e vivéncias em sala de aula, o artigo
explora estratégias praticas — desde o uso de IA para o
planejamento otimizado até a aplicacao de debates
estruturados e simulagcdes — que materializam as
diretrizes da BNCC e as teorias de aprendizagem ativa,
evidenciando caminhos para uma formacao filosofica
rigorosa, ética e conectada com os desafios do século
XXI. A Figura 1 ilustra a articulagao proposta entre esses
elementos e o papelcentralda mediagcao docente.

Figura 1 - Integragao entre IA, Metodologias Ativas e Ensino
Humanizado
1A, Metodologias Ativas e Ensino Humanizado

Ensino Inovador de
Filosofia

Ensino Tradicional
de Filosofia

Alunasfos
engajadas/os,
pensamento critico
e autonomia
intelectual.

Transmisséo passiva
de contendo limita o
pensamento eritico.

Fonte: Elaborada pela autora com auxilio da ferramenta Napkin (2025).

2.FUNDAMENTAGAO TEORICA

A ruptura com o modelo tradicional de ensino,
pautado na transmissao unidirecional de conteudos, € o
ponto de partida para a implementacao de estratégias
pedagogicas que visam o engajamento real das/os
estudantes. Segundo Bacich e Moran (2018), as
metodologias ativas ndo se resumem atecnicasisoladas,
mas constituem uma abordagem estrutural onde a/o
discente assume o protagonismo de sua tritha de
aprendizagem. Nessa perspectiva, o papel da/do
professora/or desloca-se da figura de detentora/or
exclusiva/o do saber para a de uma/um designer de
experiéncias e mediadora/or de conflitos cognitivos,
funcao essencial para o ensino de Filosofia.

Essa mudanca de paradigma encontra respaldo
normativo na Base Nacional Comum Curricular (BNCCQ),
que estabelece como diretriz para o Ensino Médio a
formagao de jovens autdnomas/os e criticas/os. A
Competéncia Geral 5 do documento enfatiza a
necessidade de 'compreender, utilizar e criar tecnologias
digitais de informacao e comunicacao de forma critica,



significativa, reflexiva e ética" (BRASIL, 2018, p. 9). No
contexto filosofico, essa competéncia transcende o uso
instrumental da tecnologia, exigindo que o aparato
digital sirva como suporte para a investigacao conceitual
e paraaanalise de problemas contemporaneos.

A insercao da Inteligéncia Artificial (IA) nesse
cenario, quando articulada as metodologias ativas,
potencializa 0 que Moran (2017) descreve como ensino
hibrido e personalizado. Ao utilizar a IA para tarefas de
curadoria de materiais, estruturacao de planos de aula e
geracao de situacdes-problema, a/o docente otimiza o
tempo letivo para focar no "ensino humanizado” Isso
significa priorizar momentos de interagao face a face,
debates aprofundados e a orientagao ética, delegando a
maquina processos repetitivos ou de organizagao de
dados brutos, tendéncia corroborada por Fernandes,
Holanda e Teixeira (2025) ao destacarem o potencialda IA
na formagao e otimizacao da pratica docente na rede
estadual.

Tal perspectiva alinha-se diretamente ao recente
"Referencial de Saberes Digitais Docentes" (BRASIL,
2024), que situa o 'Uso de Tecnologias Digitais com
Intencionalidade Pedagodgica" como um saber
fundamental. Este referencial organiza-se em trés
dimensodes estruturantes, cada uma com saberes
especificos que embasam a pratica aqui relatada:

« Ensino e Aprendizagem com Uso de Tecnologias
Digitais: que abarca o uso de recursos e fontes
digitais, a curadoria e criagao de conteudo digital, o
ensino e mediagao da aprendizagem e a avaliagao
comuso detecnologias.

- Cidadania Digital: focada no uso critico, ético e
responsavel das tecnologias digitais, alem da
promocao do bem-estar e da seguranca digital,
fundamentais para a orientacao ética dos estudantes.

- Desenvolvimento Profissional: que envolve a
comunicagao e colaboragao em rede, a formagao
continuada e o uso de recursos digitais para a gestao
administrativa e pedagogica.

Segundo o documento, o docente deve ser capaz
de selecionar e integrar recursos digitais para
personalizar a aprendizagem e engajar os estudantes,
transcendendo o uso instrumental da tecnologia.
Ademais, a Lei n® 14.180/2021 (Politica de Inovacao
Educacao Conectada) reforca a necessidade de apoio a
formagao continuada para o uso pedagogico de
tecnologias, validando institucionalmente oficinas e
praticas de multiplicagao do saber como as aqui
relatadas.
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Entretanto, para que a tecnologia nao se torne um
fim em si mesma, @ necessario intencionalidade
pedagogica. A BNCC alerta para a importancia de
preparar a/o estudante para exercer a autoria e a
curadoria de informagdes na cultura digital (BRASIL,
2018). Nesse sentido, estrategias como a Aprendizagem
Baseada em Problemas (ABP) e simulacdes (Role-
Playing), assistidas por IA, criam um ambiente propicio
para o exercicio da argumentacao filosofica. Nesses
espacgos, a/o aluna/o € desafiada/o a validar as
respostas geradas pelos algoritmos, confrontar fontes e
construir sinteses proprias, desenvolvendo o
pensamento critico necessario para navegar na era da
informagao. Como reforca Lima (2023), tais espagos de
didlogo e argumentacao sao metodologias intrinsecas
ao ensino de Filosofia, essenciais para a construgao do
sabercritico.

Dessa forma, a fundamentacao deste trabalho
alinha-se avisao de que ainovacao no ensino de Filosofia
resulta da integracao consciente entre o método ativo
(Bacich e Moran, 2018) e a competéncia digital (BNCC). A
tecnologia atua, portanto, como uma alavanca para a
autoria assistida, permitindo que a sala de aula se
mantenha como um espaco privilegiado de
humanizacao erigorintelectual.

3.METODOLOGIA

A presente pesquisa caracteriza-se como uma
analise da atuacao pedagogica, formacao e oficinas
realizadas na E.E.M. Professor Flavio Ponte, de
abordagem qualitativa, focada na inovacao do ensino de
Filosofia e demais Ciéncias Humanas (CH) no Ensino
Meédio. O metodo adotado fundamenta-se na
observacao e reflexdo sobre a pratica docente,
articulando as diretrizes da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) para a area de Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas (CHSA) com os estudos sobre
metodologias ativas propostos por Bacich e Moran
(2018).

Os procedimentos metodologicos foram divididos
em duas frentes principais de agao: o planejamento
docente assistido por tecnologias digitais e a aplicagao
pratica de metodologias ativas em sala de aula.

A primeira frente iniciou-se a partir dos
conhecimentos adquiridos na formacao "IA na Escola:
possibilidades e desafios nos processos de ensino e
aprendizagem’, ofertada pelo Centro de Formagao e
Desenvolvimento para Profissionais da Educacao do
Ceara (FormaCE), estruturada em quatro modulos
presenciais, acompanhamento e intercambio virtual,
culminando com o seminario Vivéncias Pedagogicas
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comIAnaRede Publicade Ensino do Ceara e elaboragao
de artigo, totalizando uma carga horaria de 6oh. A partir
dai, utilizou-se a Inteligéncia Artificial (IA) como
ferramenta assistente para a otimizagao do trabalho
docente.

Ferramentas como ChatGPT, Gemini, Teachy e
Canva foram empregadas na curadoria de materiais, na
elaboracao de planos de aula e na formulagao de
perguntas instigantes e problemas filosoficos. Essa etapa
permitiu que o foco da/o professora/or se deslocasse de
tarefas burocraticas para o ensino humanizado. Alem
disso, na funcdo de Professora Coordenadora de Area
(PCA) de CH, responsavel por conduzir, semanalmente, o
planejamento coletivo com seus pares, essa apropriagao
tecnologica foi multiplicada através de oficinas
ministradas para as/os professoras/es de CH e
Educacao Profissional e Tecnica (EPT), nos trés turnos,
auxiliando nainstrumentalizagao da equipe para o uso da
IAno plangjamento.

Adisseminacao desse conhecimento, contudo, nao
se restringiu ao ambiente escolar. Aautora ministrou uma
oficina, com base em sua atuacao e nas vivéncias
pedagogicas aqui relatadas, no Il Encontro Cearense de
Professores de Filosofia 2025, realizado na Universidade
Estadual do Ceara (UECE), para um publico diversificado
que incluiu professoras/es, graduandas/os,
graduadas/os, mestrandas/os, mestres,
doutorandas/os e doutoras/es, com o objetivo de
multiplicar a apropriacao didatica da IA na pratica
docente.

Na segunda frente, referente a aplicagao didatica, o
percurso pedagogico iniciou-se com a exposicao
conceitual e leitura de textos filosoficos e didaticos,
culminando em atividades praticas de engajamento. As
técnicas de coleta de dados e observacao incluiram a
realizacao de:

« Debates Estruturados e Micro-debates: Espacos
onde as/os estudantes desenvolveram a
racionalidade argumentativa, aplicando conceitos
filosoficos na defesa e critica de teses, como no
Julgamento do Capitalismo".

e Simulagoes Complexas: Atividade imersiva de role-
playing, tais como a simulagao de uma reuniao do
Conselho de Seguranca da ONU, utilizada para
fomentar a colaboracao e o posicionamento critico
diante de dilemas complexos.

» Producao Académica e Cientifica: Orientacao para o
uso ético e consciente da IA como ferramenta de
pesquisa (autoria assistida) na elaboracao de
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trabalhos para a Feira Cientifica e Culturalda escola e
para a preparagao da Olimpiada de Ciéncias
Humanas do Estado do Ceara (OCHE). Nesta etapa, a
abordagem dialogou com a Aprendizagem Baseada
em Projetos, conforme sugerido no Atlas das
Inquietacdes (2023), estimulando os estudantes a
identificarem problemas reais e buscarem solugdes
colaborativas mediadas pela tecnologia.

Para ilustrar e sistematizar o percurso feito nesta
pesquisa, a Figura 1 apresenta o fluxo metodologico
integrador docente.

Figura 2 - Fluxo Metodologico da integragao da lA e
Metodologias Ativas

Integragdo da |A na Escola

Formagéo Inicial
Participa¢ao em

formacgdo sobre LA na
escola

Oficinas de 1A
Multiplicagio do

conhecimento através
de oficinas

Fonte: Elaborada pela autora com auxilio da ferramenta Napkin (2025).

A analise dos resultados baseou-se na observacao
do engajamento discente e na qualidade argumentativa
demonstrada durante as simulagdes e nos trabalhos
escritos, verificando como a integracao entre a IA e as
metodologias ativas potencializou a autonomia
intelectuale o pensamento critico.

4.DISCUSSAO EANALISE DOS RESULTADOS

A analise dos resultados desta experiéncia
pedagogica revela que a integracao entre Inteligéncia
Artificial (IA) e Metodologias Ativas promoveu mudancgas
significativas em duas dimensdes principais: na
otimizagao do trabalho docente e no desenvolvimento
da autonomia critica discente.

A utilizacao de ferramentas de IA generativa (como
ChatGPT, Gemini e Teachy) na etapa de planejamento
confirmou a hipotese de que a tecnologia pode atuar
como uma "assistente pedagogica" eficaz. Observou-se



que a automatizacao de tarefas mecanicas — como a
estruturacao inicial de planos de aula, a curadoria de
materiais didaticos e a elaboragao de bancos de
questdoes — liberou tempo substancial para a/o
professora/or.

Conforme discutido por Bacich e Moran (2018), a
inovacao na educacao nao reside na tecnologia em si,
mas na mudanca de mentalidade. Os resultados indicam
que o uso dessas ferramentas permitiu um
deslocamento do foco docente: de "tarefeira/o
burocratica/0" para mediadora/or do conhecimento e
curadora/or de conteudo. Isso possibilitou uma
dedicagao maior ao ensino humanizado, focado no
atendimento individualizado das duvidas das/os
estudantes e na mediacao dos conflitos cognitivos
surgidos durante asaulas.

No que tange a aprendizagem, a aplicacao de
metodologias ativas mediadas ou nao por tecnologia
demonstrou um aumento perceptivel ho engajamento
das/os estudantes. A "Simulacao do Conselho de
Seguranca da ONU" e o "Julgamento do Capitalismo",
funcionaram como laboratoérios praticos de
argumentacao.

A analise da participacao das/os alunas/os nessas
atividades sugere que o role-playing (jogo de papeis)
favoreceu a apropriagao de conceitos filosoficos
complexos. Ao terem que defender teses muitas vezes
contrarias as suas crencas pessoais (exigéncia das
simulacoes), as/os estudantes exercitaram a
racionalidade argumentativa e a empatia intelectual,
competéncias essenciais previstas na BNCC para a area
de Ciéncias Humanas.

Um resultado relevante observou-se na producao
académica das/os estudantes para a Feira Cientifica e
Cultural e para a Olimpiada de Ciéncias Humanas do
Estado do Ceara (OCHE). A orientagao para o uso da IA
nao como ferramenta de plagio, mas de "autoria
assistida", resultou em trabalhos com maior
profundidade de pesquisa.

As/Os estudantes demonstraram capacidade de:
» UtilizaralApara expandirrepertorios bibliograficos;

e Criticar e validar as informacdes geradas pelos
algoritmos;

+ Estruturarargumentos com maior clareza logica.

Portanto, a discussao evidencia que a tecnologia,
quando introduzida com intencionalidade pedagogica e
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etica, ndo suprime a criatividade da/o aluna/o. Pelo
contrario, ela eleva o nivel do desafio escolar, exigindo
da/o estudante ndao mais a memorizacao de conteudo,
mas a capacidade de curadoria, analise critica e sintese
— habilidades fundamentais para o século XXI.

5.CONSIDERAGOES FINAIS

Aanalise da integragao entre Metodologias Ativas e
Inteligéncia Artificial no ensino de Filosofia revela que a
tecnologia, quando utilizada com intencionalidade
pedagogica, atua nao como substituta, mas como uma
potente catalisadora da pratica docente. Conclui-se que
a |A se consolida como uma assistente pedagogica
capaz de assumir tarefas de curadoria e suporte ao
planejamento, permitindo a/ao professora/or
redirecionar sua energia para o que € insubstituivel: o
focohumano e a mediacao sensivel do conhecimento.

E imperativo destacar que o uso consciente e ético
da |A perpassa todo o processo de ensino-
aprendizagem. A experiéncia demonstra que e
indispensavel oferecer orientagdo continua as/aos
discentes para a manutencao desse uso ético,
posicionando as |IAs como ferramentas de pesquisa e
apoio, e nao de reproducao automatica. Essa diretriz se
mostrou eficaz em diversas frentes aplicadas, desde a
pesquisa de conteudos em sala de aula até a elaboragao
de trabalhos para a Feira Cientifica e Cultural e o
aprofundamento tematico para a Olimpiada de Ciéncias
Humanas do Estado do Ceara (OCHE).

Portanto, a discussao sobre autoria, originalidade e
integridade académica deve ser central. Ao garantir que
o auxilio da tecnologia nao comprometa a autoria
assistida, o processo educativo cumpre as exigéncias
curriculares contemporaneas e, fundamentalmente,
promove o desenvolvimento do pensamento critico.
Forma-se, assim, cidadas/aos reflexivas/os, aptas/os a
analisar e se posicionar diante dos complexos dilemas
tecnologicos e sociais da atualidade. Dessa forma, a
pratica pedagogica aqui descrita materializa os objetivos
da Politica Nacional de Educagao Digital (Lei n®
14.533/2023), contribuindo efetivamente para o
desenvolvimento das competéncias digitais e
informacionais exigidas na contemporaneidade.
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A TRIADE TEMPORAL EM SANTO AGOSTINHO E SUAS
IMPLICACOES EDUCACIONAIS-PEDAGOGICAS:
REFLEXOES SOBRE O TEMPO, A MEMORIA E O ENSINO

Jodo Batista de Andrade Filho?
Francisco Ari de Andrade?

SAINT AUGUSTINE'S TEMPORAL TRIAD AND ITS EDUCATIONAL IMPLICATIONS:

REFLECTIONS ON TIME, MEMORY, AND TEACHING
Resumo:

O presente artigo e resultado de proposta de pesquisa submetida em estagio pos-doutoral no Programa de Pos-
Graduagao em Educagao Brasileira, da Universidade Federal do Ceara, cujo escopo consistia em uma investigagao
filosofica sobre a concepgao de tempo presente na filosofia de Santo Agostinho, focando sua analise no conceito de
triade temporal — presente do passado (memoria), presente do presente (atencao ou percepcao) e presente do futuro
(expectativa) — apresentada nas Confissdes. A pesquisa buscou subsidios nessa teoria agostiniana no intuito de
compreender como essa estrutura do tempo pode permitir reflexdes sobre praticas pedagogicas, mesmo
contemporaneas, principalmente no que diz respeito a valorizacdo da memoria, da escuta atenta e da projegao de
expectativas no processo de ensino-aprendizagem. A metodologia para a consecucao da proposta envolveu uma
revisao bibliografica e analise interpretativa de textos filosoficos e pedagogicos, com o objetivo de construir uma ponte
entre o pensamento agostiniano e a praxis educativa. A investigacao visou refletir sobre uma educacao mais
humanizada, em que atemporalidade do sujeito seja considerada elemento centralno processo formativo.

Palavras-chave; Triade temporal1. Ensino 2. Santo Agostinho 3.

Abstract:

The present article stems from a research proposal submitted during a postdoctoral fellowship in the Graduate Program in
Brazilian Education at the Federal University of Ceara. The study undertook a philosophical investigation into Saint
Augustine's conception of the present time, centering its analysis on the notion of the temporal triad — the present of the past
(memory), the present of the present (attention or perception), and the present of the future (expectation) — as articulated in
the Confessions. The research sought to draw on this Augustinian framework to understand how such a structure of time
can inform reflections on pedagogical practices, including contemporary ones, particularly with regard to the valuing of
memory, attentive listening, and the projection of expectations within the teaching-learning process. The methodological
approach involved a comprehensive literature review and interpretative analysis of philosophical and educational texts,
with the aim of establishing a conceptual bridge between Augustinian thought and educational praxis. The investigation
sought to advance reflections on a more humanized form of education—one in which the temporality of the subject is
recognized as a central dimension of the formative process.

Keywords: Temporaltriad 1. Teaching 2. Saint Augustine 3.
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1.INTRODUGAO

As questdes acerca do tempo tém sido objeto de
reflexao filosofica desde a Antiguidade e com diferentes
abordagens, tanto no ambito literario, bem como no
cientifico, em especial as da Fisica em suas diferentes
versoes, ou propriamente as filosoficas. Desta feita, tal
categoria ora é considerada como um ente externo, em
que sua percepgao se da na relagao do espago com o
movimento num dado instante, ora definida como um
ente de interioridade, em que as percepcoes subjetivas
530 0 Unico testemunho de sua existéncia.

Entre os pensadores que mais profundamente
contribuiram para a compreensao subjetiva do tempo
esta Santo Agostinho (354 - 430 d. C.), cuja obra
Confissées (1997) apresenta uma concepgéao
considerada inovadora, por muitos pensadores
contemporaneos?, e ainda radicalmente introspectiva.
Na teoria agostiniana, o tempo nao € considerado
meramente um ente fisico passivel de mensurabilidade
externa, como nas concepgoées aristotélica ou
newtoniana, mas, muito mais uma experiéncia vivida,
localizada na alma humana. As dimensodes do tempo, na
visao agostiniana e segundo Gilson (2006, p.365), hao
existem senao como dimensodes que se deixam revelar
na subjetividade, seja atraves do presente do passado
(memoria), do presente do presente (atengao ou
percepcao) e do presente do futuro (espera).

Essa estrutura, conhecida como triade temporal
agostiniana, propde uma visao integradora da existéncia
humana e abre espago para importantes reflexdes sobre
a formacgao do sujeito, e isso, certamente, se estenderia
especialmente para o campo da educagao. Ao situar a
possibilidade da mensuracao da temporalidade no
interior da alma (GILSON, 2006. p. 368), pode ser
depreendido da filosofia do referido bispo hiponense, por
exemplo, que o aprendizado nao deve ser um ato
fragmentado ou meramente cronologico, mas um
processo que envolve a reconstrucao da memoaria, a
vivéncia atenta do presente e a projecao de sentidos
para o futuro. Desta forma, as reflexdes dai decorrentes,
notadamente no campo educacional-pedagogico
podem contribuir sobremaneira na ampliacao do debate
e da visao em voga sobre educagao, considerando, por
exemplo, com Freire (1996, p. 9-11), que o aluno € um ser
historico, dotado de vivéncias passadas, expectativas
futuras e um presente ativo de construgcao do
conhecimento.

Diante dos desafios enfrentados na educacao
contemporanea — como a hiperaceleracao do tempo, o
excesso de informagdes, a fragmentacao da atencao, a
desvalorizacao da memoria, ou mesmo sua terceirizagao
(dado que gradativamente vai se intensificando a
dependéncia da memoria externa, notadamente
eletronica) — torna-se fundamental refletir o fazer
pedagogico também sob essa perspectiva. Sendo assim,
a partir da triade agostiniana, é possivel refletir, a luz das
teorias educacionais, sobre o ritmo das aprendizagens, a
escuta dos educandos, a importancia de sua historia
pessoal € a construgao de sentido na educacao? O
intento desse trabalho, que parte da reflexao sobre a
triade temporal na filosofia agostiniana, entendida como
instrumento conceitual para repensar praticas
pedagogicas contemporaneas, € apontar caminhos de
reflexdao sobre essas possibilidades, vislumbrando-se a
possibilidade de uma aproximagao entre filosofia e
educacao que valorize a subjetividade, a experiéncia e a
integralidade do processo formativo.

2.FUNDAMENTAGAO TEORICA

|- O tempo em destaque para Santo Agostinho

Santo Agostinho elegeu o tempo como categoria
urgente e importante de sua teoria, porem, ao modo em
que o fez, considerou-o sob o grau de dificuldade tanto
em sua definicdo, como em lidar com ele, tanto que, ao
tratar sobre o tema nas Confissées, ao fazer a pergunta ‘o
que € o tempo?’, ele mesmo respondeu de maneira
jocosa: ‘se ninguem me pergunta, eu sei; porem, se
quero explica-lo a quem me pergunta, entdo nao sei.
(AGOSTINHO, 1997. p. 342). Com a resposta nestas
proporcdes, o referido filosofo, portanto, considera o
tempo como uma realidade complexa cuja
compreensao se da, apropriadamente, a partir da
dimensao da subjetividade. Ele reflete, nas suas
Confissbes que, embora possamos experimentar o
tempo, a partir das mudancas e do movimento do mundo
fisico, pelas sensagdes, nao podemos definir, com isso,
claramente o que ele é. E desta forma que o tempo se
constitui como questao filosofica por exceléncia, navisao
agostiniana. Tanto pelo proprio grau e complexidade em
explica-lo, quanto ainda pelas lacunas deixadas por
qualquer explicacao, ou definicao, ao tentar dar cobro da
questao de forma definitiva.

3Ver Pierre Duhem. Les systeme du monde: histoire de doctrines cosmologiques de Platon a Copernique.Tome Premier. Disponivel
em:https://archive.org/details/lesystmedumondoiduhe/page/n7/mode/2up Acesso em: 07/12/2025.

“Ver, por exemplo: HEIDEGGER, Martin. Ser e Tempo.; RICOEUR, Paul. Tempo e Narrativa. Vol. I; GILSON, Etiene. Introducao ao Estudo de Santo
Agostinho; MARROU, Henri-Irenée; Saint Augustin et la fin de la Culture Antique; PIEPER, Josef. Abuso da Linguagem, Abuso do Poder (e

Ensaios sobre Santo Agostinho)



E por que o tempo ganhou destaque na obra
agostiniana? Nao resta duvida que a teoria proposta por
Santo Agostinho estara coerente com sua superagao das
teses materialistas do maniqueismo, resultando na
aceitacao de Deus como o Ser Criador, cuja criacao se da
a partir do nada, a chamada creatio ex nihilo. Segundo
Gilson (2006, p. 358), daqui vislumbra-se a possibilidade
de explicar como o eterno e o imutavel produziram o
temporale o mutavel.

O primeiro problema a ser resolvido € relativo ao
momento da criagao. A Escritura declara: In principio
creavit Deus coelum et terram (Gn. 1. 1). E possivel haver
muitas maneiras de compreender o sentido de ‘in
principio’, mas, qualquer que seja a interpretacao a qual
nos atenhamos, pelo menos € evidente que a Escritura
refere-se com isso a um comeco a todas as criaturas.
Ora, dado que o tempo € mudanca por definicao, ele
tambem € uma criatura. Houve, portanto, um comeco e,
por consequéncia, nem as coisas que duram nem o
tempo sao eternos. (GILSON, 2006. p. 360).

O tempo, portanto, também entra na categoria da
criagao. Agostinho (1997, p.194) argumenta e sustenta
que, antes da criacao, nao havia tempo, pois este € obra
da Vontade de Deus, enfatizando que o tempo nao &
eterno, mas uma modalidade de existéncia que surge
com o mundo e pertence as criaturas. Essa visao €
reveladora, sob certo aspecto, da distincao fundamental
entre a eternidade de Deus e a condicao de nossa
finitude humana, dado que Deus € eterno de modo
absoluto, nao somente sem comeco ou fim, mas
também sem sucessao, sem antes e depois. A
eternidade divina, portanto, nao € um “tempo infinito"
mas um estado de presenca absoluta, no qual tudo &
simultaneo e imutavel. Assim, dizer que o tempo
funciona como um sinal de nossa condigao finita implica
reconhecer na propria estrutura temporal, marcada pela
mudanca e pela irreversibilidade e pela nossa
impossibilidade de retomarmos o que passou a
revelagao de nossos limites essenciais e nossa propria
mutabilidade. Nessa experiéncia, a alma descobre sua
potencialidade e sua abertura ao eterno®. Ao perceber a
efemeridade temporal, o ser humano da inicio ao
movimento de interiorizagao da alma que o conduz aos
chamados graus que consistem em atencao a si, a
descoberta da alma racional e por fim, o encontro de
Deus como Verdade intima e fundamento do Ser.
(AGOSTINHO, 1997.p. 196).

O tempo nao apenas mede a sucessao dos
momentos, mas expode a fragilidade do nosso modo de
existir, expondo a possibilidade do caminho descrito
acima. Se o ser humano estivesse plenamente realizado

5Santo Agostinho. Sobre a Potencialidade da Alma - Cap. 14. (2013)

em si mesmo, imutavel e completo, ndo seria possivel
experimentar o tempo nestas condigoes e, justamente
porque somos incompletos, o tempo se impde como
mestre e testemunha da nossa contingéncia
(AGOSTINHO, 1997. p. 205).

A experiéncia humana do tempo e descrita por
Santo Agostinho, conforme Gilson (2006. p. 367), como
uma distensio animi ou seja, o tempo enquanto uma
distensao da alma, e isso aprofunda a percepcao, dado
que ela possibilita a reflexdo e a memoria, pois torna
possivel “a coexisténcia do futuro e do passado no
presente, o que permite a percepcao da duracao e sua
medida (GILSON, 2006. p. 367). Vivemos estendidos
entre trés dimensdes que nunca coincidem plenamente:
lembramos o que ja nao €, contemplamos um presente
que se esvai, e antecipamos um futuro que ainda nao
existe. Essa dilatagao interior indica nao apenas que
sSomos seres em movimento, mas tambem que somos
incapazes de reter a totalidade do nosso ser num unico
instante (AGOSTINHO, 1997, p. 298-299). A unidade
perfeita entre passado, presente e futuro seria possivel
somente a um ser eterno, cujo ser nao esta sujeito a
mutabilidade. Em nos, essa unidade se rompe
continuamente, e € dessa ruptura que nasce a
temporalidade (AGOSTINHO, 1997. p. 333-334).

Nesse sentido, o tempo se torna um espelho de
nossa propria incompletude. Mostra que dependemos
do passado para compreendermos quem somos e
dependemos do futuro para projetar quem desejamos
ser. A finitude humana se manifesta na urgente
necessidade de recordar e de esperar. A memoria e a
expectativa nao sao meros fendmenos psicologicos,
mas sinais ontologicos de que o ser humano nao possuia
plenitude do ser em si mesmo (GILSON, 2006. p. 369). A
antropologia agostiniana mostra que o ser humano € um
ser a caminho, sempre em formagao, sempre em busca
de algo que ultrapassa o instante presente. Na
necessidade do voltar-se para si, vislumbra-se a
realidade da transcendéncia, pois em Santo Agostinho, a
exigéncia de um retorno a interioridade nao se encerra
na propria alma. E precisamente nesse movimento que o
ser humano intui a presenca do transcendente, o
caminho pelo qual se vislumbra arealidade de Deus®.

II- Amemoria, aatencao e a expectativa.

Areflexao de Santo Agostinho sobre a interioridade
humana permanece central para uma compreensao
profunda do processo formativo humano. Em obras
como Confissées e De Trinitate, o autor apresenta a
memoria, a atencao e a expectativa como dimensdes

SVer Confissoes. Sao Paulo: Paulus, 1997 p. 253. € A Trindade.Sao Paulo: Paulus, 1994, p. 398



constitutivas da experiéncia temporal, articuladas a
identidade e a formacao integral do sujeito. Na
perspectiva agostiniana, a memoria € concebida como
um espaco interior no qual se preservam experiéncias,
conhecimentos e afetos, possibilitando ao individuo
reconhecer sua propria historia e estruturar sua
identidade. Trata-se, portanto, de uma poténcia da alma
que ultrapassa o mero armazenamento de informagoes.
(AGOSTINHO, 2013. p. 35-40)

Gilson (2006, p. 369-370) destaca que Agostinho
inaugura uma abordagem filosofica inédita da memoria
ao compreendé-la como dimensao ontologica e
espiritual, e ndo apenas psicologica. Sales (s/d. p. 17)
corrobora essa compreensao afirmando que a formagao,
no contexto agostiniano, envolvendo a constituicao do
sujeito interior, contrasta com modelos de educacao
centrados exclusivamente na mera transmissao e
retransmissao de conteudos. Estando bem, além disso, a
memoria desempenha papel essencial na formagao
integral, pois oferece ao individuo continuidade e
sentido.

A atencao, por sua vez, & descrita por Santo
Agostinho como o ponto de contato entre presente,
passado e futuro. Guitton (2006) observa que, segundo o
autor, o presente so se torna efetivamente real quando a
alma o apreende por meio da atencao, configurando-o
como dimensao ativa e consciente da temporalidade.
Seria como um ponto de partida da efetiva sensibilidade.
Dessa perspectiva, a atencao assume funcgao formativa,
uma vez que possibilita ao sujeito discernir, agir
deliberadamente e participar de modo critico do mundo.

No que se refere a expectativa, Santo Agostinho a
interpreta como o movimento interior que orienta a alma
para o futuro, ou seja, as possibilidades, articulando-se
ao desejo e a esperanca. Para Marrou (1973), essa
abertura ao porvir revela a dimensao pedagogica da
esperanca na antropologia agostiniana: o sujeito se
forma nao apenas pelo que recorda ou pelo que vive no
presente, mas tambem pelo horizonte que projeta e pela
direcao que imprime a propriavida.

Gilson (2007) argumenta que memcaria, atengao e
expectativa compdéem um dinamismo unitario da alma,
estruturando a experiéncia humana do tempo e a
formagao integral do individuo. Essa unidade demonstra
que o desenvolvimento pleno nao se reduz aos aspectos
cognitivos, mas abrange também a interioridade, a
consciéncia e a capacidade de projetar-se de modo
responsavele ético.

Esse dialogo pode ser ampliado com perspectivas
contemporaneas da educacao. Freire (2011) afirma que a
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formacao nao se resume a transmissao mecanica de
informacao, mas implica consciéncia critica, autonomia e
abertura ao futuro, elementos que convergem com a
nocao agostiniana de expectativa. Autores como
Lonergan Apud Henriques (2007), por sua vez,
descrevem o processo educacional como um
movimento interior continuo de atencao, insight e juizo,
reforcando a centralidade da interioridade no
desenvolvimento humano. Pieper (2017) acrescenta que
a atencao contemplativa € condigao para a vida
intelectual, permitindo ao sujeito acolher a realidade de
formaintegrale reflexiva.

Assim, observa-se que, tanto em Agostinho quanto
em autores contemporaneos, a formagao integral e
compreendida como um processo que articula memoria,
atencao e expectativa de modo harmonioso. Esse
conjunto possibilita ao individuo reconhecer o passado
como fonte de sentido, agir conscientemente no
presente e orientar-se com esperanca em diregao ao
futuro, constituindo-se como sujeito pleno e autdnomo.

Il - Implicagées educacionais-pedagogicas na
Obra de Santo Agostinho

Conforme ja aludido nas passagens do texto acima,
a reflexao agostiniana acerca do tempo, da interioridade
e da eternidade revela ndo apenas uma profunda
investigacdo metafisica, mas também importantes
implicacdes de ordem educacional e pedagogica. Em
Santo Agostinho, a condicdo humana € marcada pela
tensao entre o tempo e o eterno, entre a mutabilidade
das criaturas e a imutabilidade divina. Tal tensao nao €
meramente tedrica, mas constitui o proprio movimento
formativo do ser humano, que, ao reconhecer sua
finitude, desperta para a busca do sentido ultimo da
existéncia, que € Deus.

Para Santo Agostinho, tudo aquilo que muda aponta
para aquilo que ndo muda. E o mesmo principio
detalhado em A Ordem (2018), aonde as mudancgas e
imperfeicdoes das criaturas nos conduzem a
contemplacao da eternidade e da imutabilidade de
Deus. O carater transitorio do mundo criado, no qual tudo
tem um comeco e finda, remete necessariamente aquilo
que é plenamente real e estavel: o Eterno. Em A Cidade
de Deus (2022), o autor tambem enfatiza que a propria
mutabilidade das criaturas testemunha a distingcao
radical entre o tempo criado e a eternidade divina
(AGOSTINHO, 2022. XI 4-6). O tempo, portanto, nao &
apenas um dado cosmologico mensuravel, mas um sinal
existencial que denuncia a condicao finita do ser humano
e,a0 mesmo tempo, sua abertura aoinfinito.



Essa concepgao possui profundas implicacoes
pedagogicas. Ao reconhecer que o tempo evidencia
nossa finitude, Santo Agostinho também revela seu valor
formativo, pois é justamente a insuficiéncia do tempo
que desperta no ser humano o desejo do eterno. As
experiéncias da perda, da mudancga e da fragmentacao
nao devem conduzir o ser humano ao desespero, muito
ao contrario, pode e deve tornar-se um motor de busca e
de aprendizado, num processo transcendente. Na
verdade, interioridade e transcendéncia. Em termos
educativos, isso significa compreender a formacao
humana como um processo que nao se esgota na
aquisicao de conhecimentos técnicos ou utilitarios, mas
que envolve o cultivo do sentido, da transcendéncia e da
Verdade.

A eternidade divina, segundo Santo Agostinho, nao
deve ser compreendida como um prolongamento
indefinido de instantes sucessivos, mas como a
plenitude de um presente absoluto que ndo passa
(AGOSTINHO, 1994. IV 20-21). Essa nocao rompe com
uma compreensao linear e meramente quantitativa do
tempo, tao presente em modelos educacionais
excessivamente pragmaticos. Sob essa perspectiva, a
educagao nao se reduz a cumprir etapas cronologicas ou
metas temporais, mas deve favorecer experiéncias
significativas que toquem a interioridade do sujeito e
contribuam para sua formacgao integral.

Desse modo, a temporalidade, longe de serapenas
um dado fisico, assume em Agostinho o carater de um
caminho interior. Trata-se de um percurso que conduz o
individuo a consciéncia de sua dependéncia, de sua
fragilidade e, simultaneamente, de sua abertura para
Deus, cuja eternidade sustenta e transcende o tempo
humano (AGOSTINHO, 1994. XV, 7 - 12). Em termos
pedagogicos, isso implica reconhecer o educando como
um serem processo, marcado por limites, mas dotado de
uma capacidade profunda de interiorizagcao e
transcendéncia.

Central nessa concepgao € a nogao de
interioridade, como ja exposto ao longo deste texto.
Santo Agostinho desloca a reflexao sobre o tempo do
ambito exclusivamente externo para a experiéncia
interna da alma humana. O tempo, para ele, € vivido na
consciéncia, como distensao da alma entre passado,
presente e futuro. Assim, a experiéncia temporal esta
diretamente vinculada a vida interior e constitui uma
condicao fundamental da existéncia humana. Essa
énfase na interioridade torna-se o ponto de partida de
toda a filosofia agostiniana e oferece uma base solida
para uma pedagogia que valorize a reflexao, a escuta
interior e o autoconhecimento.
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No tratado A Verdadeira ReligiGo, Santo Agostinho
(2024) exorta: “‘nao vas para fora; volta para dentro de ti
mesmo; no interior do homem habita a verdade” Essa
afirmacao nao deve ser compreendida como um convite
ao subjetivismo ou ao isolamento do mundo, mas como
um chamado a profundidade do ser. Conforme destaca
Buzzi (1990, p. 20), Agostinho nao estabelece uma
oposicao entre metodo subjetivo e objetivo, pois a
questao do Ser e anterior a ambos. A busca interior nao
exclui a realidade externa, mas a ilumina a partir de um
fundamento mais originario.

O voltar-se para o interior, portanto, nao significa
uma fuga do mundo, mas um reencontro com o
Fundamento do sentido. A questao do ser € prévia aos
esquemas de dentro e fora, assim como a aurora &
anterior as diversas modalidades do dia. Trata-se de uma
experiéncia irrecusavel da necessidade de busca, que
constitui o cerne da formagao humana. Do ponto de vista
educacional, essa concepcao desafia praticas
pedagogicas superficiais e instrumentalizadas,
convidando educadores e educandos a reconhecerem a
educagcao como um processo de interiorizagcao e
discernimento.

Conforme Sales (2021), a hocao de interioridade em
Santo Agostinho remete aquilo que no ser humano &
mais originario e auténtico: o nucleo da consciéncia no
qual se torna possivel o encontro com a Verdade. Ao
advertir que os homens se deixam fascinar pelas
grandezas exteriores da natureza bem como
negligenciam o conhecimento de si mesmos, Agostinho
denuncia uma forma de alienacao que dispersa o sujeito
e o afasta de sua propria identidade. No campo
educacional, essa critica revela-se especialmente atual,
uma vez que processos formativos excessivamente
voltados ao acumulo de informagodes e ao desempenho
externo tendem a obscurecer a dimensao reflexiva e
ética do educando. Recuperar a interioridade, nesse
sentido, nao significa negar o mundo, mas oferecer ao
sujeito critérios internos de sentido para nele atuar de
modo consciente de sua condigao e natureza.

Dessa forma, as implicagdes educacionais e
pedagogicas na obra de Santo Agostinho apontam para
uma compreensao da educagdo como processo de
formacao integral, no qual o conhecimento se articula a
vida interior, a responsabilidade moral e a abertura ao
transcendente. Educar, a luz do pensamento agostiniano,
€ conduzir o ser humano a um percurso de unificagao
interior, no qual o tempo vivido deixa de ser mera
sucessao fragmentada e se torna ocasidao de
amadurecimento e sentido. Aeducagao assume, assim, a
tarefa de orientar o sujeito para além da dispersao,
ajudando-o a reconhecer, no interior de sua propria



experiéncia, a presenca da verdade que fundamenta e
orienta sua existéncia.

3.METODOLOGIA

A pesquisa adotou uma metodologia interpretativa
para a leitura de obras filosoficas e educacionais,
baseada na hermenéutica filosofica, que compreende o
texto como um conjunto de significados a ser
reconstruido pelo leitor (Gadamer, 1997; Ricoeur, 2014;
Freire, 1996). O objetivo foi compreender conceitos,
intengdes e contextos, relacionando-os a reflexdes
atuais sobre aeducacgao.

O procedimento metodologico comegou com uma
leitura contextual, que situou o texto em seu contexto
historico, social e intelectual. Em seguida, realizou-se
uma leitura estrutural, voltada a identificacao dos
principais conceitos, da organizacao dos argumentos e
dacoerénciainterna do texto.

Posteriormente, desenvolveu-se a interpretacao
hermenéutica, com base, notadamente, no ‘circulo
hermenéutico” de Gadamer, no qual a compreensao do
todo contribui para o entendimento das partes e vice-
versa. Nessa etapa, conceitos filosoficos foram utilizados
como apoio para refletir sobre praticas pedagogicas,
ética e formacgao do sujeito (Ricoeur, 2014; Freire, 1996).

Quando necessario, foi realizada uma analise
comparativa, permitindo o confronto entre diferentes
autores e tradicdes teoricas, o que ampliou a
compreensao criticado campo educacional.

Por fim, a metodologia resultou em uma produgao
reflexiva, na qual foi possivel visar a reconstrucao dos
significados das obras em didlogo com a propria
investigacao, contribuindo para a atualizagao conceitual
e parao campo da filosofiada educagao.

4.CONSIDERAGOES FINAIS

A proposta de refletir sobre a triade temporal
agostiniana no contexto educacional revela-se
pertinente tanto do ponto de vista tedrico quanto pratico,
sobretudo diante da persistente lacuna de dialogo entre
a filosofia classica e a educagao contemporanea. A
compartimentalizagdo do conhecimento, caracteristica
de muitos modelos educacionais atuais, tende areduzira
formagao humana a aspectos tecnicos e operacionais,
desconsiderando dimensdes fundamentais da
experiéncia do sujeito. Nesse sentido, o resgate do
pensamento de Santo Agostinho - precursor da
interioridade e profundo intérprete da condicao humana
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contribui para uma compreensao mais ampla e integrada
do fendmeno educativo.

A concepgao agostiniana do tempo, centrada na
interioridade da alma e na experiénciavivida, oferece um
contraponto critico as abordagens educacionais
pautadas exclusivamente por cronogramas rigidos,
avaliagdes padronizadas e resultados mensuraveis. Ao
compreender o tempo como distensao da alma entre
memoria, atencao e expectativa, Santo Agostinho
permite pensar a educagao como um processo historico
e formativo, no qual o sujeito se constitui ao longo do
tempo e por meio dele. Essa perspectiva valoriza os
ritmos proprios da aprendizagem e reconhece que o
conhecimento nao se constroi de modo instantaneo,
mas exige continuidade, reflexao e maturacao.

Nesse horizonte, a triade agostiniana pode ser
interpretada como uma metafora epistemologica da
construcao do saber. Amemoria corresponde a ativagao
do repertorio de experiéncias e conhecimentos prévios,
a atencao refere-se a presenca consciente no ato de
aprender, e a expectativa projeta o sentido e a
aplicabilidade futura do conhecimento. Talcompreensao
possui implicacdes diretas para a pratica pedagogica,
por exemplo, ao convidar para o desenvolvimento de
metodologias que integrem essas dimensodes,
promovam espacos de escuta, respeitem a diversidade
dos tempos de aprendizagem e favorecam a construcao
de significados duradouros.

Por fim, este estudo reafirma a necessidade de uma
reflexao educacional que ultrapasse os limites do
instrumental e do utilitario, orientando-se para a
formacao integral do ser humano. A atualidade do
pensamento agostiniano reside justamente em sua
capacidade de recordar que o tempo, antes de ser
medido, e vivido, e que todo ato educativo se realiza no
encontro entre sujeitos historicos, portadores de
memorias, atentos ao presente e abertos ao futuro.

Assim, a filosofia de Santo Agostinho permanece
como um referencial fecundo para repensar a educacao
como experiéncia de sentido, interioridade e
humanizacao.
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Collins, Sueli Carneiro e Silvia Federici, argumenta-se que o ensino de filosofia, quando atravessado por
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1.INTRODUGAO

O ensino de filosofia na escola publica brasileira
nunca foi neutro. Paulo Freire ja alertava que “nao ha
educacao neutra: ou ela € libertadora ou ¢é
domesticadora” (Freire, 1996, p. 25). Essa constatacao nos
obriga a pensar a filosofia como pratica politica, capaz de
formar sujeitos criticos e conscientes. Inserir
epistemologias feministas - especialmente as de matriz
negra e interseccional - significa ampliar o curriculo e
transforma-lo em espaco de emancipacao. A sala de
aula, nesse sentido, torna-se lugar de resisténcia, onde
se decide quais vozes serao ouvidas e quais
permanecerao silenciadas.

Historicamente, a disciplina de filosofia sofreu
interferéncias politicas. Durante a ditadura militar, foi
retirada dos curriculos e so retornou nos anos 1980, em
meio a luta pelaredemocratizagao. Mais recentemente, a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) reafirmou sua
importancia, mas ainda privilegia uma tradicao
eurocéntrica e masculina. Esse cenario evidencia a
necessidade de repensar o ensino filosofico, abrindo
espaco para perspectivas que questionem a hegemonia
eampliem orepertorio critico dos estudantes.

Dermeval Saviani lembra que “a educagao e um ato
politico, porque implica sempre uma tomada de posicao
diante das contradicdes sociais" (Saviani, 1983, p. 45). A
filosofia, portanto, nao pode ser reduzida a disciplina
formal; deve ser compreendida como pratica critica que
contribui para a formacao cidada. Ao incluir
epistemologias feministas nesse processo, fortalece-se
a capacidade da filosofia de dialogar com desigualdades
e de promover uma educacao comprometida com a
democracia.

Marilena Chaui reforca essa ideia ao afirmar que “a
filosofia € o exercicio da reflexdao critica, que nao se
contenta com respostas prontas, mas busca
compreender os fundamentos das ideias e das praticas”
(Chaui, 2000, p. 12). Essa perspectiva exige que o ensino
filosofico provoque perguntas e deslocamentos, em vez
de apenas transmitir conteudos. Ao trazer autoras
feministas e negras para esse exercicio, o curriculo se
torna mais plural e proximo das realidades vividas pelos
estudantes.

A exclusao das mulheres e de sujeitos racializados
da histéria da filosofia ndo é simples auséncia, mas
resultado de um processo ativo de silenciamento.
Djamila Ribeiro observa que “a linguagem € um
mecanismo de manutengao de poder” (Ribeiro, 2017, p.
16). Ao nao incluir essas vozes, a escola reforca estruturas
de exclusao e legitima apenas determinados saberes.
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Inserir epistemologias feministas &, portanto, um gesto
politico de ruptura com esse silenciamento.

bell hooks acrescenta que “a sala de aula continua
sendo um dos locais mais radicais de possibilidade”
(hooks, 2013, p. 12). Essa afirmagao nos lembra que o
espaco escolar pode ser lugar de liberdade, onde
estudantes se reconhecem como sujeitos historicos e
produtores de saber. Ao trazer autoras como Lélia
Gonzalez e Grada Kilomba para o centro da pratica
pedagogica, o ensino filosofico se aproxima das
experiéncias concretas dos estudantes e provoca
deslocamentos criticos.

No contexto da escola publica cearense, marcada
por desigualdades sociais, raciais e de género, essa
abordagem ¢é urgente. Estudantes de comunidades
periféricas carregam vivéncias que raramente
encontram espago nos curriculos. Integrar
epistemologias feministas e interseccionais significa
reconhecer essas experiéncias como legitimas e
construir uma filosofia situada, capaz de dialogar com as
realidades concretas dos sujeitos.

Este artigo, portanto, defende a educacao filosofica
como ato politico e propde a insercao de saberes
feministas nos curriculos escolares. A hipotese central &
que o ensino de filosofia, atravessado por epistemologias
feministas, contribui para democratizar o conhecimento,
romper o silenciamento epistémico e fortalecer praticas
educativas comprometidas com a justica social. A
filosofia, nesse sentido, ndao é apenas disciplina
académica, mas pratica de liberdade e emancipagao
intelectual.

2. FUNDAMENTAGAO TEORICA

A exclusao das mulheres e de sujeitos racializados
da tradicao filosofica nao € apenas um lapso historico,
mas resultado de um processo ativo de silenciamento.
Lélia Gonzalez observa que “o racismo estabelece uma
hierarquia racial e cultural que opde a ‘superioridade’
branca ocidental a ‘inferioridade’ negro-africana”
(Gonzalez, 1988, p. 77). Essa hierarquia se reproduz nos
curriculos escolares, invisibilizando epistemologias
afrodescendentes e feministas. Ao propor o conceito de
amefricanidade, Gonzalez rompe com a logica colonial e
afirma a legitimidade dos saberes produzidos nas
margens.

Grada Kilomba aprofunda essa critica ao racismo
epistémico ao afirmar que “a mulher negra € o Outro do
Outro. Ela nao € homem, nem branca. Ela € o Outro do
Outro, aquele que nao tem lugar” (Kilomba, 2019, p. 51).
Sua escrita performativa desafia padroes académicos



tradicionais e mostra que o saber tambem emerge dos
corpos que resistem. Ao incluir Kilomba no ensino de
filosofia, abre-se espago para uma epistemologia
encarnada, que valoriza a experiéncia vivida como fonte
dereflexdocritica.

Djamila Ribeiro reforca essa perspectiva ao
destacar que "a linguagem & um mecanismo de
manutencao de poder” (Ribeiro, 2017, p. 16). Reconhecer
o lugar de fala, portanto, € essencial para democratizar o
espago do saber. Em sala de aula, essa reflexao rompe
com a ideia de neutralidade epistemologica e afirma a
educagao como territorio de disputa e transformacao.

bell hooks acrescenta uma dimensao pedagogica
ao afirmar que “a sala de aula continua sendo um dos
locais mais radicais de possibilidade” (hooks, 2013, p. 12).
Para ela, ensinar € também um ato de cuidado e
resisténcia. Ao trazer hooks para o curriculo, a filosofia se
torna pratica libertadora, capaz de articular afetos,
historias e relacoes de poder.

Judith Butler amplia o debate ao afirmar que ‘o
género € uma construcao social, repetida e performada”
(Butler, 1990, p. 33). Sua teoria da performatividade
mostra como identidades sao moldadas por normas
sociais e como podem ser subvertidas. Essa reflexao,
aplicada ao ensino, ajuda estudantes a compreender
que suas identidades nao sao naturais ou fixas, mas
construidas socialmente, fortalecendo praticas
pedagogicas comprometidas comadiversidade.

Simone de Beauvoir ja havia denunciado que ‘nao
se nasce mulher: torna-se" (Beauvoir, 1970, p. 9). Essa
afirmacao classica revela como a condicao feminina &
socialmente construida e como a filosofia, ao ignorar
essa construgao, reforca desigualdades historicas. Ao
incluir Beauvoir, reconhece-se que a critica feminista a
filosofia € parte de uma longa tradicao de resisténcia
intelectual.

Iris Marion Young acrescenta que “a justica requer
nao apenas a distribuicdo de bens, mas tambem o
reconhecimento das diferencas” (Young, 1990, p. 25). Sua
perspectiva amplia o conceito de igualdade, mostrando
que nao basta tratar todos de forma idéntica: é
necessario considerar especificidades de género, raca e
classe. Ao trazer Young para o debate, reforca-se que a
filosofia feminista busca pluralizar o espaco publico e
educativo.

Por fim, Sueli Carneiro lembra que “a afirmacao da
diferenca € também a afirmacao da humanidade”
(Carneiro, 2005, p. 119). Sua critica ao racismo epistémico
reforca a necessidade de incluir saberes feministas e
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negros no ensino filosofico. A fundamentagao tedrica,
portanto, articula Gonzalez, Kilomba, Ribeiro, hooks,
Butler, Beauvoir, Young e Carneiro para mostrar que a
filosofia, atravessada por epistemologias feministas, se
torna pratica insurgente contra o silenciamento e a
exclusao.

3. METODOLOGIA

Esta pesquisa é de natureza bibliografica e
qualitativa, construida a partir da leitura critica de autoras
feministas que discutem educagao, epistemologia e
politica. Lakatos e Marconi lembram que “a pesquisa
bibliografica é elaborada a partir de materialja publicado,
constituido principalmente de livros, artigos de
periodicos e atualmente material disponibilizado na
internet” (Lakatos; Marconi, 2003, p. 183). A escolha por
esse caminho permitiu reunir um conjunto de obras que
oferecem referenciais teodricos consistentes para pensar
afilosofia como pratica politica.

O corpus teorico foi composto por textos de bell
hooks (2013), Djamila Ribeiro (2017), Lélia Gonzalez (1988),
Grada Kilomba (2019), Patricia Hill Collins (2016), Sueli
Carneiro (2005), Silvia Federici (2019) e Paulo Freire (1096).
Essas autoras e autores foram selecionados por sua
relevancia na critica as estruturas de poder e por
contribuirem para a construgao de uma filosofia situada,
capaz de dialogar com desigualdades sociais, raciais e
de género.

A abordagem qualitativa foi escolhida porque
privilegia a interpretagcdo e a compreensao dos
fendmenos sociais. Como afirma Gil, “a pesquisa
qualitativa preocupa-se com aspectos da realidade que
nao podem ser quantificados, centrando-se na
compreensao e explicagcao da dinamica das relagdes
sociais” (Gil, 2008, p. 79). Nesse sentido, o objetivo nao e
medir dados, mas analisar como epistemologias
feministas tensionam o ensino filosofico e revelam sua
dimensao politica.

A técnica utilizada foi a analise textual-discursiva,
que busca compreender os sentidos produzidos nos
textos em seu contexto historico e social. Bastos e Biar
explicam que “a analise textual-discursiva busca
compreender os sentidos produzidos nos textos,
considerando o contexto social e historico em que sao
elaborados” (Bastos; Biar, 2015, p. 42). Essa escolha
metodoldgica possibilitou identificar como as autoras
feministas problematizam o silenciamento epistémico e
propdoem alternativas para uma educacao
comprometida com ajustica social.



Outras metodologias poderiam ter sido adotadas,
como a analise de conteudo ou a historia oral. Bardin
observa que a analise de conteudo permite “a inferéncia
de conhecimentos relativos as condicdes de producao e
recepcao das mensagens” (Bardin, 2011, p. 44). Ja a
historia oral possibilitaria recolher narrativas de
estudantes e docentes sobre suas experiéncias com o
ensino de filosofia. No entanto, optou-se pela analise
textual-discursiva por sua capacidade de articular teoria
e pratica, oferecendo uma leitura critica que conecta
discursos feministas as praticas pedagogicas.

Por fim, é importante destacar que esta
metodologia nao pretende esgotar o tema, mas oferecer
uma perspectiva coerente com os objetivos da pesquisa.
A escolha por uma abordagem qualitativa e bibliografica
reflete o compromisso com a valorizacao de saberes
situados e com a construgao de uma pratica educativa
plural. Assim, a metodologia esta alinhada com a
hipdtese central: compreender a educacao filosofica
como ato politico e emancipatorio.

4.DISCUSSAO EANALISE DOS RESULTADOS

A sala de aula € um espaco de disputa simbodlica e
politica. bellhooks lembra que “ensinar € um ato de amor,
[e a sala de aula pode serl um local de liberdade” (hooks,
2013, p. 13). Essa perspectiva reforca que o ensino nao se
limita a transmissao de conteudos: ele envolve escuta,
acolhimento e dialogo. Ao trabalhar com textos de
Ribeiro, Gonzalez e Kilomba, estudantes —
especialmente meninas negras e periféricas —
reconhecem suas proprias vivéncias como parte legitima
dareflexao filosofica. Esse reconhecimento rompe coma
logica meritocratica e universalizante do curriculo
tradicional.

O conceito de ‘lugar de fala’, desenvolvido por
Djamila Ribeiro, ajuda a compreender que “ondo ouvirea
tendéncia a permanecer num lugar comodo e
confortavel daquele que se intitula poder falar sobre os
Outros" (Ribeiro, 2017, p. 23). Em sala de aula, essa
reflexao desloca a percepcao dos estudantes: suas
experiéncias deixam de ser vistas como falhas
individuais e passam a ser entendidas como parte de
estruturas sociais. Esse movimento é fundamental para
que se reconhecam como sujeitos historicos e
produtores de conhecimento.

Um exemplo concreto pode ser observado em
projetos interdisciplinares que articulam filosofia e
literatura feminista. Ao ler trechos de Memorias da
Plantacao, de Grada Kilomba, estudantes discutem
como o racismo cotidiano se manifesta em suas vidas.
Kilomba afirma: “O racismo nao € apenas um ato isolado,
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mas uma estrutura que organiza a sociedade e define
quem pertence e quem nao pertence” (Kilomba, 2019, p.
62). Essa reflexao provoca debates sobre pertencimento
e exclusao, permitindo que os estudantes reconhecam o
caraterestruturaldas opressoes.

Silvia Federici amplia essa discussao ao afirmar que
‘areproducao da vida cotidiana - cozinhar, limpar, cuidar
dos outros - € uma atividade essencial, embora
historicamente invisibilizada e desvalorizada" (Federici,
2019, p. 37). Ao incluir essa analise no ensino de filosofia,
os estudantes compreendem que praticas cotidianas,
muitas vezes relegadas as mulheres, sao fundamentais
para a manutengao da vida. Essa abordagem fortalece
praticas pedagogicas que valorizam o trabalho
reprodutivo e o cuidado.

Patricia Hill Collins observa que “colocar os grupos
marginalizados no centro da analise revela aspectos da
realidade que permanecem invisiveis” (Collins; Bilge,
2016, p. 29). Essa perspectiva interseccional permite
compreender como raga, género, classe e sexualidade
se entrelacam na constituicao das opressoes. Em sala de
aula, traduz-se em rodas de conversa, analise de textos
de autoras negras e indigenas e producao de narrativas
autobiograficas. Essas praticas ajudam os estudantes a
se reconhecerem como sujeitos historicos e produtores
de saber.

Dermeval Saviani reforca a dimensao politica da
educacao ao afirmar que “toda pratica educativa €, em si
mesma, uma pratica politica, porque implica sempre
uma tomada de posicao diante das contradi¢coes sociais”
(Saviani, 1983, p. 45). Essa ideia, trabalhada com
estudantes, evidencia que o ensino de filosofia nao e
neutro, mas atravessado por disputas de poder. Ao
relacionar Saviani com autoras feministas, os estudantes
percebem que a filosofia pode ser instrumento de
emancipagao e nao apenas disciplina formal.

Marilena Chaui acrescenta que ‘a filosofia é o
exercicio da reflexao critica, que nao se contenta com
respostas prontas, mas busca compreender os
fundamentos das ideias e das praticas" (Chaui, 2000, p.
12). Em sala de aula, essa perspectiva se traduz em
atividades que incentivam os estudantes a questionar
normas sociais, padroes de género e hierarquias raciais.
Ao dialogar com Chaui e com autoras feministas, a
filosofia se torna pratica de deslocamento e critica as
estruturas de poder.

Henry Giroux, em sua pedagogia critica, lembra que
“a educagao deve ser entendida como pratica cultural e
politica, que molda identidades e produz significados”
(Giroux, 1997, p. 19). Essa afirmacao reforga que o ensino



de filosofia nao pode ser reduzido a conteudos abstratos,
mas deve ser compreendido como pratica cultural que
produz sujeitos criticos. Ao incluir Giroux, amplia-se a
compreensao de que a filosofia feminista € tambem
pratica culturalinsurgente.

Por fim, & necessario reconhecer as resisténcias
enfrentadas. Muitos docentes e membros da
comunidade escolar interpretam o feminismo como
ideologia partidaria ou ameacga a ordem tradicional. Essa
reagao revela o estigma que ainda recai sobre o
feminismo, especialmente quando articulado com
questoes raciais e de classe. Paulo Freire lembra que
‘ensinar exige coragem” (Freire, 1996, p. 45). Enfrentar
essas resisténcias exige compromisso ético, escuta ativa
e praticas pedagogicas que valorizem a pluralidade. A
filosofia feminista, nesse contexto, reafirma-se como ato
politico de resisténcia e esperanca.

5.CONSIDERAGOES FINAIS

A educacao filosofica, entendida como ato politico,
exige a presenca de saberes feministas para cumprir sua
funcao democratica. Paulo Freire lembra que ‘a
educacao nao transforma o mundo. Educacao muda
pessoas. Pessoas transformam o mundo” (Freire, 1996, p.
67). Essa afirmacao reforca que o ensino filosofico,
atravessado por epistemologias feministas, pode formar
sujeitos criticos capazes de intervir na realidade e
transformar suas condicoes de vida.

Ao trazer autoras feministas para o centro da pratica
pedagogica, o ensino filosofico rompe com a hegemonia
eurocéntrica e masculina. bell hooks destaca que ‘o
trabalho intelectual é parte fundamental da luta pela
libertacao” (hooks, 1995, p. 20). Essa perspectiva mostra
que a filosofia feminista nao € apenas reflexao teodrica,
mas pratica insurgente que contribui para a
emancipacao coletiva e para a construgao de novos
horizontes de liberdade.

Dermeval Saviani reforca que “a educacao e um ato
politico, porque implica sempre uma tomada de posicao
diante das contradicdes sociais” (Saviani, 1983, p. 45). Ao
incluir epistemologias feministas, o ensino de filosofia
assume uma postura critica diante das desigualdades e
contribui para a construgao de uma escola democratica.
Michael Apple complementa essa reflexao ao afirmar
que "o curriculo nunca é neutro; ele sempre reflete
escolhas politicas e ideologicas” (Apple, 2006, p. 34).
Assim, a exclusao de autoras feministas e negras nao e
casual, mas resultado de escolhas que privilegiam
determinados saberes em detrimento de outros.
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Henry Giroux acrescenta que “a educacao deve ser
entendida como pratica cultural e politica, que molda
identidades e produz significados” (Giroux, 1997, p. 19).
Essa perspectiva amplia a compreensao do ensino de
filosofia como pratica cultural insurgente, capaz de
transformar identidades e significados. Hannah Arendt
tambeém lembra que “a educagao € o ponto em que
decidimos se amamos o mundo o bastante para
assumirmos a responsabilidade por ele" (Arendt, 2007, p.
247). Ensinar filosofia, portanto, € assumir
responsabilidade pelo mundo comum e pelas geragdes
futuras.

Por fim, este estudo aponta para a necessidade de
pesquisas futuras que investiguem a formagao docente
em filosofia a partir de epistemologias feministas, a
revisao curricular da disciplina na BNCC e a
implementagao de politicas publicas que garantam a
diversidade nos espacos escolares. Simone de Beauvoir
jaalertava que “nao se nasce mulher: torna-se" (Beauvoir,
1970, p. 9). Essa afirmacao classica nos lembra que
identidades sao construidas socialmente e que a
educacao tem papel central nesse processo. Reafirmar a
filosofia como pratica politica &, portanto, um gesto de
resisténcia e esperanca, que aponta para a necessidade
de uma escola publica comprometida com a
emancipagao e ajustica social.



REFERENCIAS

APPLE, Michael. Ideologia e curriculo. Porto Alegre: Artmed, 2006.

ARENDT, Hannah. Acondigao humana. 10. ed. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 2007.

BARDIN, Laurence. Analise de conteudo. Lisboa: Edicoes 70, 2011.

BASTOS, Lilian; BIAR, Luciana. Andlise textual-discursiva: fundamentos e aplicagées. Sao Paulo: Cortez, 2015,

BEAUVOIR, Simone de. O segundo sexo. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1970.

BUTLER, Judith. Gender Trouble: Feminism and the Subversion of Identity. New York: Routledge, 1990.

CARNEIRO, Sueli. Aconstrugao do outro como nao-ser. Sao Paulo: Pallas, 2005.

CHAUI, Marilena. Convite a filosofia. Sa0 Paulo: Atica, 2000.

COLLINS, Patricia Hill, BILGE, Sirma. Intersectionality. Cambridge: Polity Press, 2016.

FEDERICI, Silvia. O ponto zero da revolugao: trabalho doméstico, reproducao e lutas feministas. Sao Paulo: Elefante,
2019.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sao Paulo: Paz e Terra, 1996.

GIL, Antonio Carlos. Métodos e técnicas de pesquisa social. 6. ed. Sao Paulo: Atlas, 2008.

GIROUX, Henry. Pedagogia critica, poder e cultura. Porto Alegre: Artes Meédicas, 1997.

GONZALEZ, Lélia. Porum feminismo amefricano. Rio de Janeiro: Zahar, 1088.

HOOKS, bell. Ensinando a transgredir: a educagao como pratica daliberdade. Sao Paulo: WMF Martins Fontes, 2013.

HOOKS, bell. Killing Rage: Ending Racism. New York: Henry Holt, 1995.

KILOMBA, Grada. Memérias da Plantagao: episodios de racismo cotidiano. Lisboa: Orfeu Negro, 2019.

52



LAKATOS, Eva Maria; MARCONI, Marina de Andrade. Fundamentos de metodologia cientifica. 6. ed. Sao Paulo: Atlas,
2003.

RIBEIRO, Djamila. O que é lugar de fala?. Sao Paulo: Letramento, 2017.

SAVIANI, Dermeval. Escola e democracia. Campinas: Autores Associados, 1983.

YOUNG, Iris Marion. Justice and the Politics of Difference. Princeton: Princeton University Press, 1990.

53



PRATICA PEDAGOGICA LIBERTADORA EM
SOBRAL/CEARA: ESTUDANTES DA PERIFERIA E
EDUCACAO CRITICA E MARXISTA EM DEBATE

David Machado de Oliveira?
Kananda Vasconcelos Nascimento?®
Renato Almeida de Oliveira®

LIBERATING PEDAGOGICAL PRACTICE IN SOBRAL/CEARA:
Students from the Periphery and Critical and Marxist Education in Debate

Resumo:

O artigo analisa a aplicagao de uma pratica pedagogica libertadora em contexto periférico urbano, com base nas
contribuicdes filosoficas de Karl Marx, Paulo Freire, Enrique Dussel e Mauro lasi. O objetivo € investigar como a
educacgao critica pode contribuir para o desenvolvimento da consciéncia de classe e para a emancipagao de
estudantes da Escola de Ensino Médio Doutor Joao Ribeiro Ramos, localizada em bairros marcados pela violéncia
urbana em Sobral/CE. A metodologia adotada € uma adaptacao do materialismo historico-dialético na pratica:
confrontar um problema real, levando em conta a historia de vida dos alunos, com abordagem descritiva e fazendo o
relato de experiéncias pedagogicas vividas em sala de aula e em atividades externas. Para tanto, foram realizadas
acoes como rodas de conversa, debates, visitas a espagos culturais e participacao em eventos sobre direitos humanos
e historia local, articulando teoria critica a vivéncia dos alunos. Os resultados indicam que praticas educativas
contextualizadas favorecem o engajamento dos estudantes, despertando a leitura critica da realidade e a construcao
de sentidos para sua trajetoria social e escolar. A integracao entre conteudo escolar, vivencias pessoais € consciéncia
politica mostrou-se eficaz para romper com a logica reprodutora do ensino tradicional e abrir caminhos para uma
praxis transformadora. Conclui-se que, mesmo diante de obstaculos estruturais e contextos de vulnerabilidade, e
possivel desenvolver uma educacao critica, dialdgica e emancipadora. O educador, ao reconhecer os condicionantes
sociais dos estudantes, contribui para que eles assumam seu papelcomo sujeitos historicos e agentes de mudanga.

Palavras-chave: Educacao Libertadora 1; Consciéncia de Classe 2; Emancipacao 3.

Abstract:

The article examines the application of a liberating pedagogical practice in an urban peripheral context, grounded in the
philosophical contributions of Karl Marx, Paulo Freire, Enrique Dussel, and Mauro lasi. It seeks to understand how critical
education can foster class consciousness and the emancipation of students at Dr. Jodo Ribeiro Ramos High School, located
in socially vulnerable neighborhoods of Sobral, Ceard. The methodology adapts historical-dialectical materialism to
educational practice by confronting real social problems while considering the students' life histories. Using a descriptive
approach, the study reports classroom and extracurricular experiences, including dialogue circles, debates, visits to
cultural institutions, and participation in events related to human rights and local history. These activities connect critical
theory to the lived realities of the students. The findings suggest that contextualized and dialogical educational practices
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enhance student engagement, encourage a critical understanding of social reality, and help students construct meaning
regarding their educational and social trajectories. The articulation between school content, personal experience, and
political awareness proved effective in challenging the reproductive logic of traditional schooling and promoting a
transformative praxis. The study concludes that, despite structural limitations and conditions of vulnerability, it is possible to
develop a critical, emancipatory form of education that enables students to recognize themselves as historical subjects
and active agents of social change.

Keywords: Liberating Education 1, Class Consciousness 2; Emancipation 3.
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PRESSUPOSTOS EPISTEMOLOGICOS

Qual o objetivo da educagao, senao a busca pela
liberdade humana? O caminho que se traca e arduo e
cheio de incertezas. Como definir liberdade e como a
educagao pode auxiliar o individuo a chegar ate ela? Sao
alguns pressupostos para uma caminhada em busca da
condicao de se tornar livre. O sujeito deve conhecer. Seja
o conhecimento das ciéncias empiricas ou das ciéncias
humanas, ele deve conhecer. Conhecer o conjunto de
relagdes sociais por tras dos elementos que compdem
sua sociedade, assim como os elementos que compdem
a natureza que o rodeia. Assim, nao se pode ser livre sem
conhecer o que lhe cerca, e o que é estranho deve ser
compreendido para evitar interpretagdes equivocadas
ou margens para pensar o que nao existe. Quando nao
entendemos ou nao percebemos a logica por tras do
conjunto de simbolos e ideias, de fatos e composicoes
dominantes, somos jogados ao acaso ou para as
determinagdes dessas dominagoes.

KarlMarx (1818-1883) e Friedrich Engels (1820-1895)
afirmaram, na obra Ideologia Alema (1846), que o
conjunto de ideias de determinada sociedade €
representado pelo da classe dominante, ou melhor, da
classe que domina materialmente e espiritualmente
essa respectiva sociedade (cf. Engels; Marx. 2007, p. 47).
Consoante, Paulo Freire (1921-1997) complementou que
dentro dessas sociedades a pedagogia dominante €ada
classe dominante. Evidencia-se, dessa maneira, a
dinamica estrutural desses grupos sociais que se
baseiam, sobretudo, na desigualdade social, condiciona
a dominacao e o controle de consciéncias (cf. FREIRE,
2023, p.11).

No contexto da sociedade brasileira, que tambem
se enquadra logicamente junto daqueles governados
pelos interesses de grupos dominantes, a educacao
como pratica de liberdade torna-se contraditoria, ao ser
comparada com a pedagogia que € imposta aos
oprimidos. Freire postula uma pedagogia nao para os
oprimidos, mas dos oprimidos, e essa diferenca é
fundamental.

O filésofo Enrique Dussel (1934-2023), pensador
latino e decolonial, posiciona-se de forma semelhante.
De acordo com ele, as filosofias e teorias da libertagao
que propdem a liberdade de uma classe e povo
dominado devem partir desses seres humanos. Ou seja,
propde uma filosofia da libertacao que coloca o sujeito

da periferia como o agente ativo para construir sua
emancipacao®atraves da praxis politica, etica e social.

Essa educacao como pratica da liberdade precisa,
tambem, ser fundamentada de anticolonialismo, pois as
estruturas de poder que dominam a condicao de paises
latinos, como o Brasil, sao dotadas de acodes e
pensamentos coloniais. Ademais, a estrutura
pedagogica dessas nagoes e formada para perpetuar as
condicoes e determinacdes econdmicas, sociais e
culturais que permitem a efetividade desse cenario
catastrofico de opressao. Dessa maneira, o sujeito que
busca sua emancipagao, no caso o dominado, precisa
educar a sua consciéncia de forma eético-critica - as
vitimas, os oprimidos, os condenados da terra -, agindo e
se organizando em comunidade, tal como Freire
buscava, segundo o proprio Dussel (cf. DUSSEL, 2000, p.
427).

De acordo com Dussel, “o Outro, para nos, € a
Ameérica Latina em relacao a totalidade europeia; € o
povo pobre e oprimido da América Latina em relagao as
oligarquias dominadoras e, contudo, dependentes’
(DUSSEL, 1986, p. 196). Segundo Paulo Freire, a
educacao como pratica da liberdade torna-se a
pedagogia do oprimido. Assim, postula-se que a filosofia
de Dussel € aquela realizada e elaborada pelos sujeitos
dominados e privados da verdadeira liberdade. O que
ambos tém em comum & mostrar que os caminhos para
a liberdade dos oprimidos devem ser elaborados,
tracados e caminhados poreles mesmos.

Nesse sentido, o professor ou a professora, diante
da realidade do capitalismo tardio internacional e da
dominacao colonial dependente que perpetua a
sociedade brasileira®, deve levar em conta que as
estruturas que sustentam o sistema educacionalem que
ele ou ela atua, e cravado por todas essas caracteristicas
de produgdo e reproducao ideologica. E que essas
reproducdes irdo afetar nao so a forma e a eficacia do seu
trabalho cotidiano, mas também a sua relacao com os
demais alunos, com os pais, com colegas professores,
gestao e sociedade civil.

Aqui se faz presente o materialismo historico de
Marx e Engels: a industria e o comeércio. A produgao e o
intercambio das necessidades vitais manipulam toda a
estrutura da distribuicao e das classes sociais, essas
ultimas se modificam através do movimento do
funcionamento da industria, do comércio e da produgao,

“Na tradigao marxista, a emancipacao atraves da educagao € um conceito central e complexo, profundamente ligado a superagao do sistema
capitalista e da alienagao humana: "Entende-se por emancipagao humana o momento da verdadeira libertacao do ser humano de todo esse
processo de alienacao. Isso se concretiza quando o ser humano finalmente compreende, seja teoricamente ou em sua pratica, todas as
caracteristicas de funcionamento de sua sociedade e de seu género, de tal forma que a luz cientifica ndo seja algo que o cegue, mas que o faga
veronde seus olhos nao alcancam (OLIVEIRA; NASCIMENTO; COSTA, 2023, p. 174).



anteriormente citadas. Todo esse conjunto de relacoes
condiciona o funcionamento ideologico da sociedade,
massificando, enraizando e fetichizando concepcoes
construidas historicamente®.

Portanto, nao ha possibilidade de transformacao
positiva e de libertagao, mesmo com as melhores
intencdes possiveis, conscientemente ou nao, atraves
dos mecanismos e sistematicas do aparelho
educacional vigente. Nao pelo proprio sistema
educacional ser limitado pela sua propria logica de
funcionamento e elaboragao, mas pelo conjunto da obra.
O conjunto de agodes, culturas, pensamentos,
epistemologias e ideias sao, de toda forma, moldados
pelos artificios da dominacao.

Diante disso, como o educador pode educar, de
forma critica e propensa a libertacdo, se todos os
mecanismos de dominagao estdo agindo contra a
subversao? A consciéncia de si e a consciéncia para si,
nao de forma mecanica, mas dialética, o primeiro passo a
ser dado. A consciéncia de si, como oprimido,
proletariado, dominado, colonizado e marginalizado, e a
consciéncia para si, ou seja, pensar e construir a
criticidade para aléem de si mesmo e de sua condicao,
mas sempre levando-a em consideragao.

Mauro lasi, pensador latino e revolucionario, afirma
que o momento em que a consciéncia assume a
possibilidade de se entender como sujeito
revolucionario diante da tarefa de mudar a sociedade
seria com a assim chamada consciéncia revolucionaria.
Ou seja, a juncao de uma dupla negagao: negando o
capitalismo (assumindo a si propria enquanto classe),
assim como poderia negar criticamente o conjunto de
dominagao intrinseca da propria sociedade burguesa e
negando a propria classe, para assim construir a
emancipacao do capital(cf.IASI, 2011, p.32).

Segundo lasi, a condicao de emancipagao da classe
trabalhadora brasileira nao partiria apenas a dinamica
dos estagios de consciéncia dos sujeitos, mas, tanto para
ele como para Freire, a verdade do opressor reside
também na consciéncia do oprimido. Dessa forma, o
educador critico e consciente deve levar sempre em
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consideracao todas as estruturas de poder e dominagao
que o cercam, nao para desencoraja-lo, mas para deixa-
lo em alerta. Esse alerta da consciéncia pode
dialeticamente manté-lo acordado a condicao de
quando é confrontado por um poder grosseiro inteligivel
que foi criado por sua propria sociedade, de tal forma que
0 provoca danos em sua subjetividade, em outras
palavras, ataldaalienacao’.

Esses danos, nao so subjetivos, como tambéem
empiricos, muitas vezes®, podem desestimular e vencer
o educador no meio de sua trajetoria. Assim, notar o
momento da possivel derrota € fundamental para
analisar o proprio processo contraditorio do movimento
real, posto que nao se trata de produzir conscientizagao
para terceiros em uma relacao apenas ativa, ou como se
houvesse um produto a ser entregue. Por isso, o
processo de conscientizagao ocorre de oprimido para
oprimido e nao de espectador para oprimido, portanto,
pode estar sujeito a declinios e derrotas na historia.
Ademais, o educador nao e sujeito passivo mediante os
acontecimentos na historia da luta de classes, visto que €
vitimatanto quanto os educandos.

Esses pressupostos podem servircomo base para a
formacao de técnicas pedagogicas, constituindo-se dos
processos historicos e culturais que cercam o educador
e sua consciéncia. Esse chao historico nao pode e nem
deve ser ignorado. Aléem disso, o processo de
conscientizacao nao é apenas de conhecimento e
reconhecimento, como afirma Ernani Maria Friori, mas,
especialmente, de compromisso com a causa da
libertagao (cf. FRIORI, 2023, p.13).

ASPECTOS SOCIOGEOGRAFICOS E
METODOLOGICOS

Para vislumbrar o campo de atuagao e, nao apenas
isso, mas da mesma maneira a vida integral dos
educadores, € necessario analisar todo o contexto no
qualestamosinseridos. Os alunos e alunas que formam o
corpo discente da Escola de Ensino Medio Doutor Joao
Ribeiro Ramos na cidade de Sobral, possuem algumas
caracteristicas interessantes no que concerne ao seu

5As reflexdes de Mauro lasi apresentam uma forma de pensar sobre as estruturas que sustentam o sistema educacional estarem "cravadas" por
caracteristicas de produgao e reprodugao ideologica, que encontram respaldo nas discussdes da fonte sobre o papel da ideologia no
capitalismo contemporaneo. Segundo o filosofo: “uma das caracteristicas do capital-imperialismo hoje € que ele transita pelas formacoes
sociais atraves de mediagdes politicas e financeiras muito mais complexas que precisam ser compreendidas. Vivemos a era da subordinagao
real do trabalho ao capital e isto tem implicacdes politicas. O capital pode se dar ao luxo de descentralizar a producao e, em parte o controle,
porque avida so pode se reproduzir submetida aos ditames do processo de acumulagao” (IASI, 2020, p. 411).

8A concepcao materialista da realidade aponta que a consciéncia nao paira acima da vida pratica como algo auténomo ou independente. Pelo
contrario, ela surge e se desenvolve a partir da relagao pratica do ser humano com a natureza, mediada pelo trabalho e organizada socialmente:
‘Alideia de Marx € que so se pode falar de uma consciéncia humana, de uma vida consciente, de uma dimensao espiritual, na medida em que
forem postas, se efetivarem, as relagdes historicas, reais, da relagao dos homens com a natureza e entre si, relagdes fundadas na satisfagao das
necessidades e mediadas pelo ato laborativo" (MAIA; OLIVEIRA, 2020, p. 51).



perfil. Esses alunos, em sua maioria de baixa renda,
nasceram e se criaram em alguns bairros de periferia
sobralense, dentre eles, bairro Alto Novo, Sem Terra,
Tamarindo, Sumaré e Pantanal. Existem tambeéem
algumas ruas que detém um poder aquisitivo oriundo da
violéncia e do trafico, como a rua Pintor Lemos,
popularmente conhecida como “Pitolema”, e a rua
Joaquim Miguel, conhecida como “Rua do Bueiro” Essas
areas sao ocupadas e disputadas constantemente pelas
facgdes que alidominam.

O contexto de violéncia ocasionado é relativamente
recente, pois as facgdes se firmaram na cidade de Sobral
por volta de 2014. Esses alunos nasceram entre os anos
de2005e 2008, o que significa que essas disputas vieram
se intensificar no auge de suas respectivas infancias e
que algumas consideracdoes devem ser feitas. O
psicologico de uma crianga que cresce na conjuntura de
homicidios, roubos, assaltos, sequestros, furtos,
feminicidios, violéncia domestica, violéncia contra
LGBTQIAPN+° sofre de traumas e mecanismos de
defesa que sao utilizados para lidar com situacoes de
estresse e contradicao®.

Esses mecanismos de defesa, tais como repressao,
negacao, projecao e tambéem Formacao Reativa podem
dificultar o trabalho do educador, principalmente quando
ocorrem contradicdes na propria trajetoria de
aprendizado do aluno. Paulo Freire, ao afirmar que
"‘Quando a educacao nao é libertadora, o sonho do
oprimido e sero opressor”(FREIRE, 2023, p. 00), evidencia
que a reagao negativa do aluno pode se tornar tambem
violenta.

Tais discentes convivem cotidianamente em uma
realidade marcada pela violéncia urbana, que atravessa
suas vidas de forma brutal e silenciosa. Nesse sentido, o
luto provocado por assassinatos de familiares, amigos e
vizinhos nao é um evento raro ou distante, na verdade é
uma experiéncia concreta, intima e devastadora. Muitos
desses jovens crescem em contextos de
vulnerabilidade, onde a morte violenta nao € uma
excecao, mas parte da paisagem social, naturalizada
como um destino quase inevitavel das periferias.

O impacto de uma morte nao pode ser mensurado,
mas pode seranalisado. De acordo com Mauro lasi,
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A morte nos coloca diante de uma ambivaléncia. Ela €
vista como uma pura casualidade natural, como parte
inevitavel da existéncia, mas, ao mesmo tempo, como
ameaga inexoravel de destruicdao da pessoa, como
ameacga suprema e aterrorizante. Freud tendia a
acreditar que a base de nossa atitude perante a morte
residia nessa ambivaléncia, isto € um mecanismo de
defesa diante de uma ameaca de nossa propria morte
que ora a naturaliza como mera casualidade, ora nos
serve de artificio para contornar a culpa que advéem do
desejo inconsciente da morte de outra pessoa (IASI,
2021,n.p.).

Dessa forma, Mauro lasi nos auxilia na reflexao
sobre a morte para esses jovens. As vezes, o luto
provocado pela morte € vivido ora como uma
‘casualidade natural’, ou seja, uma estratégia psiquica de
defesa para suportar o trauma e manter a vida em
movimento, ora como uma ameaca aterrorizante, que
reafirma a sensacao de inseguranca constante e a
fragilidade da existéncia. Esse mecanismo de defesa,
como sugere Freud, revela uma tensao interna entre
naturalizar a morte como forma de evitar o desespero
diante de sua crueldade, enquanto se tenta lidar com a
culpa e o medo que emergem do desejo inconsciente de
sobreviver a custado outro.

Essa ambivaléncia psiquica se agrava em um
contexto insalubre, tanto fisica, por conta do contexto de
vulnerabilidade social, quanto emocionalmente, em que
esses jovens estao inseridos. Nesse sentido, a
precariedade dainfraestrutura urbana, caracteristica dos
bairros da periferia sobralense, como moradias
degradadas, saneamento basico inexistente e auséncia
de espacos seguros de convivéncia, reflete diretamente
nas condicoes de saude fisica e mental desses sujeitos.

A palavra “pirangagem”, segundo o dicionario
Priberam da Lingua Portuguesa, significa qualquer acao
ou comportamento que demonstre mesquinharia ou
aproveitamento excessivo; ja o dicionario Aurélio define a
palavra pirangueiro como uma caracteristica de quem e
reles; diz-se dessa pessoa; desprezivel. Nas regides
periféricas da cidade de Sobral, o termo pirangagem
remete a situacoes de violéncia, extremo desconforto e
de criminalidade. O pirangueiro ou pirangueira € a
pessoa que assume a condicao de criminoso ou se

7*Alienacao, no sentido fundamental do termo, refere-se a perda do controle: sua incorporacao em uma forca alienigena que se confronta com
osindividuos como poder hostile potencialmente destrutivo’ (MESZAROS, 2016, p. 14)

8A alienacao muitas vezes pode influenciar no mal funcionamento do corpo e da mente, ocasionando em problemas fisicos e psicologicos,
sobretudo no contexto do neoliberalismo avangado (cf. DUNKER, 2020, p. 170-212)

Sumare e Pantanalsao territorios do Primeiro Comando da Capital - PCC, arua Pintor Lemos é territorio da MASSA e os demais bairros Sem Terra,
Alto Novo, Tamarindo e rua Joaquim Miguel sao territérios do Comando Vermelho - CV.

°Alem dessas letras, ha algumas correntes que indicam para uma sigla completa ser: LGBTQQICAAPF2K+ (Lésbicas, Gays, Bissexuais,
Transgéneros, Queer, Questionando, Intersexuais, Curioso, Assexuais, Aliados, Pansexuais, Polissexuais, Familiares, 2-espiritos e Kink).

"Para saber mais sobre o assunto, ver FREUD, Anna. O ego e os mecanismos de defesa. Porto Alegre: Artmed, 2006.



associa a este de alguma forma. Esses termos sao
frequentemente utilizados pelos discentes para
expressar seu significado mediante a oportunidade.
Assim, a condicao de pirangagem é retratada por muitos
ao manifestar seu descontentamento com algum
acontecimento ou condicao.

Ao apreender esses conceitos, o educador precisa
entender que essa realidade deve ser colocada como
pressuposto em qualquer pratica pedagogica. Para seu
dialogo dar certo, ha a exigéncia de encaixar essas
conjunturas para fazer sentido ao educando, uma vez
que a sua realidade tem por necessidade a
desmistificacao doindiferente.

Sob essa perspectiva, na sala de aula, trazer o
individuo ao centro da agora nao ¢ tarefa facil, e as
ciéncias humanas para fazerem sentido ao aluno devem
ser pragmaticamente acessiveis. Uma ferramenta que
tambem pode auxiliar o desempenho do educador e
retirar o educando, momentaneamente, da sua
localidade. Como em Sobral ha uma dificuldade em
locomocao dos alunos devido aos confrontos entre as
faccoes, as visitas escolares a ambientes de cultura
regional, historica e letrada € uma excelente opgao.

Dessa forma, na sala de aula, a codificacéo e a
descodificacdo dos fatos, das palavras e também dos
sentidos, permitem ao aluno fazer a leitura da sua propria
vida. As suas agoes, 0 seu pensamento e tambéem o nao
pensar, sao reflexos cobertos e descobertos de um
mundo que existe ao seu redor. A sua postura,
inicialmente passiva no contexto no qual esta inserido,
forma-se de revolta. Mas revolta por que e de que
exatamente? Revolta-se pela sobrevivéncia em um
mundo que ele nao compreende.

As ciéncias humanas possuem uma caracteristica
de fazer o estudante compreender essa realidade por
inumeras facetas. Espacialmente, as determinacdes
geograficas impedem a locomogao com liberdade, a
qual e garantida constitucionalmente e que perde o
sentido dentro da realidade brutal de um projétil de bala,
simplesmente por ter dado um passo a mais do que
deveria. Ademais, a estética que compde seu corpo,
assim como sua linguagem, postura e andado, entrega
um pacote de estereotipos “simples” de pessoa
marginalizada. E por ser marginalizada, deve ser furtada,
pela propria materialidade da sua vida ou pela sua vida
material.

Os simbolos e sinais representam uma constante
determinante navida dos individuos que compdem essa
realidade. O “2" ou “3", até mesmo o “nheutro™?, indicam

uma identidade decretoria e extremamente ideologica.
Evidenciam-se aqui algumas das resolucdes que
compoem a vida dos individuos na periferia e a
possibilidade da construgao davida paraalemdela.

A codificacao pode categorizar a existéncia desses
fatos, ja a descodificagao é encontrada quando se pode
pensar para ademais desta. Nao apenas isso, esse
processo também intercala a codificacao de sua cultura,
de sua linguagem, de sua sexualidade e de sua
personalidade. Em suma, o encontro consigo € o
encontro com o outro, dessa vez, buscando a esséncia
nao mostrada de suas relagdes sociais. Assim, as ciéncias
humanas assim como podem ser uma porta de entrada,
podem ser uma porta de saida, no seu processo critico e
educacional.

O educador que pensa estar conscientizando
ativamente o educando se engana, pois ambos se
educam no processo de conscientizagao, aprendem uns
com os outros, decodificam e instauram a criticidade, na
medida em que vao se mediando com o mundo real.
Ademais, o educador, ainda na condigcao de alienado,
possui a falsa sensagao de arrogancia. Ele considera que
o educando nao compreende as ciéncias empiricas e sua
propriarealidade, e por esse motivo, age comindiferenca
para o processo educacional em si, ou seja, a educagao
em seu carater formal. Essa falsa sensagao de
superioridade do educador nada mais € do que a
legitimacao da dominagao ideologica que cerca ambos.
A indiferenca acusada ao educando volta-se ao
educador, o derrotando no processo de conscientizagao.

Apreender tudo isso € um processo complexo,
sobretudo diante das adversidades da sala de aula.
Nesse sentido, questiona-se: como narrar em contexto
de alienagao, se a propria alienagao € estranha tanto para
o educador quanto para o educando? Para esse tipo de
educacao bancaria, Freire argumenta

Falar da realidade como algo parado, estatico,
compartimentado e bem-comportado, quando nao
falar ou dissertar sobre algo completamente alheio a
experiéncia existencial dos educandos, vem sendo,
realmente, a suprema inquietacao desta educacao. A
sua irrefreada ansia. Nela, o educador aparece como
seu indiscutivel agente, como seu real sujeito, cuja
tarefa indeclinavel é "encher” os educandos dos
conteudos de sua narragao (FREIRE, 2023, p. 79).

A memorizacdo mecanica de informagodes so
corrobora para a logica educacional de acumulo de
conhecimento, o qual e vazio e abstrato e, muitas vezes,
nao se efetiva na pratica. Sua memorizacao
constantemente se torna impossivel, frustrando o

120 numero 2 representa a facgcao Comando Vermelho, o numero 3 ao Primeiro Comando da Capital, enquanto neutro, a qualquer facgao que

nao sejam as duas citadas anteriormente



educando e, tambem, o educador.

A participacao da nossa escola no curso “O
protagonismo feminino e a luta das mulheres’, realizado
pela Secretaria de Educacao - Seduc, foi assidua e
estimulante. O evento teve como objetivo evidenciar o
lugar da mulher na sociedade. Muitas questdes foram
refletidas, tais como a importancia do protagonismo
feminino, a luta por direitos civis, politicos, trabalhistas e
previdenciarios, assim como o proprio reconhecimento
da mulher na sociedade, levando em conta diferentes
areas de atuacao. A agao ocorreu por meio da
Coordenadoria Estadual de Formacao Docente e
Educacao a Distancia (Coded/CED) e da Coordenadoria
de Educacao em Direitos Humanos, Inclusao e
Acessibilidade (COEDH).

Durante a jornada do curso, alunas e alunos
conheceram um pouco de tudo. Na palestra: “Mulheres
na educacao: transformando o presente e construindo o
futuro”, realizada em 07/03/2024, dia que antecedeu o
Dia Internacional da Mulher, houve a oportunidade dos
nossos educandos terem impressdes sobre as mulheres
desempenharem papel crucial na educacgao,
influenciando tanto o presente quanto o futuro de varias
maneiras significativas. Dentro de um contexto de
violéncia domestica e dominagao patriarcal, e
fundamental que as alunas tenham a experiéncia de
conhecer mulheres da educagao, uma vez que esse
encontro pode mostrar caminhos alternativos para a
composicao de sua historia e subjetividade.

Posteriormente, alunos do 2°ano do turno da noite e
alunas da turma de Educagao de Jovens e Adultos (EJA)
participaram do curso “O protagonismo feminino e a luta
das mulheres’, que teve participacao da Reitoria da
Universidade Estadual Vale do Acarau e da
Coordenadoria Estadual da Formacao Docente e
Educacao a Distancia (CED), promovido pela Seduc em
marco de 2024. O evento abordou temas ligados a luta
pelos direitos das mulheres e a sua participacao na
educacao e nasociedade.

As alunas da EJA também construiram o evento.
Sendo todas maes, trabalhadoras, donas de casa e
principal fonte de renda de seus lares, a participacao
destas foi de fundamental importancia. Todas elas
sonham em ingressar na universidade, portanto,
observar as jornadas que outras mulheres tiveram para
chegar nesses espacos e de profunda relevancia para
sua motivagcao e para o desenvolvimento de seu
aprendizado.

No dia 21/03/2024, participamos da palestra que
teve como tema “A Mulher na Construcao do Estado
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Democratico de Direitos”. Esse momento foi crucial para
a participagao de nossas alunas que tiraram duvidas
sobre como mulheres vitimas de violéncia domestica
podem denunciar e buscar apoio de varias formas, tais
como nas Delegacias de Defesa da Mulher, onde podem
registrar boletins de ocorréncia e solicitar medidas
protetivas, atraves do Disque 180, servico nacional
disponivel 24 horas por dia para denuncias andnimas.
Além disso, a Casa da Mulher Cearense em Sobral
oferece servicos especializados como delegacia,
defensoria publica, promotoria e apoio psicossocial,
abrigo para a vitima e seus dependentes, assim como
empregos para conseguirem seu sustento.

Nossos discentes também participaram de um
momento unico de reconhecimento e pertencimento a
sua comunidade. No dia 29/05/2024 participamos do
minicurso “Patriménio Industrial’, no | Seminario
Internacional Cidades Médias e Planejamento Urbano,
organizado pelo Mestrado Académico de Geografia
(MAG) da Universidade Estadual Vale do Acarau — UVA.
Nesse dia, os estudantes trocaram experiéncias e
aprendizados sobre aantiga fabrica de tecidos de Sobral,
a Companhia Fabrilde Sobral - CFTEDA. Afabrica foiuma
das mais importantes industrias téxteis do estado do
Ceara. Fundada em 1894 na cidade, a CFTED foi pioneira
na producao de tecidos na regiao, desempenhando um
papel crucial no desenvolvimento econdmico e social do
municipio e seus arredores'®,

Nossos alunos aprenderam muito sobre a historia
da Revolucao Industrial na cidade de Sobral e toda a
relevancia econdmica e cultural que se voltava para a
classe trabalhadora sobralense, sobretudo a que estava
empregada na fabrica de tecidos. Desse modo, a
experiéncia do minicurso foi importante para os jovens
entenderem o processo historico e social atraves da
simbologia da chaminé da antiga fabrica, que fica
localizada nas proximidades dos seus lares, sendo
possivel destacar “uma potencializacao e uma maior
percepcao da riqueza existente nas narrativas desses
sujeitos sociais" (SALES, 2010, p. 03).

A visita serviu também para que eles se
familiarizassem e conhecessem o Campus do
Mucambinho da Universidade Federal do Ceara, suas
instalacdes e os cursos que ali funcionam. Visitando a
Universidade, perceberam que aquele lugar deve ser
ocupado por eles e que a academia precisa ser o espago
de produgao e circulagao de saberes criticos. Essa
experiéncia de contato direto com o ambiente
universitario nao se limitou a uma visita turistica;
constituiu-se como um gesto simbolico de
reconhecimento de si mesmos como futuros sujeitos
académicos e agentes de transformagao social. Ao



atravessar corredores, laboratorios e bibliotecas, os
estudantes apreenderam nao apenas as possibilidades
de acesso ao ensino superior, mas, sobretudo, a
dimensao politica desse espaco: entenderam que a
universidade, historicamente reservada as elites, pode -
e deve - ser convertida em territorio de luta pelo
conhecimento libertador.

Nesse sentido, a vivéncia no Campus do
Mucambinho funcionou como um gerador tematico
freiriano, suscitando perguntas sobre quem tem direito
de estudar e produzir saber. A simbologia da chaminé, a
memoria da fabrica de tecidos e o proprio espaco
universitario articularam-se em uma teia de significados
que ultrapassa a simples transmissao de conteudos:
trata-se de uma praxis em que teoria e pratica
convergem para reforcar a ideia de que a educacao e
instrumento de emancipacao. Assim, os alunos
passaram da condicao de espectadores da historia local
para coautores de suas narrativas, percebendo que
ocupar a academia e tambéem reivindicar o direito de
intervirnomundo.

CONCLUSAO

O relato de experiéncia apresentado indica que e
viavel integrar teoria marxista e pratica pedagogica em
contextos escolares periféricos. Diante disso, a
aproximacao do conteudo educacional com a realidade
concreta dos estudantes - por meio de atividades
culturais, debates sobre problemas sociais e estudo da
propria historia local - demonstrou-se eficaz para
desenvolver consciéncia de classe e de direitos entre os
educandos.

Salienta-se que aproximar o conteudo educacional
da realidade vivida, por meio de atividades culturais,
debates sobre problemas sociais e estudo da propria
historia local, € coerente com a investigacao do "universo
tematico" do povo®®, que consiste no conjunto de seus
temas geradores, presentes em sua situagao existencial.
Essa investigacao, conforme Freire, deve ser um esforco
comum de consciéncia da realidade e de

autoconsciéncia, e sua metodologia deve ser dialogica e
conscientizadora.

Ao vincular a teoria libertadora a realidade vivida,
tornou-se ainda mais evidente para os alunos a
importancia das ciéncias humanas como proposta para a
interpretacao de suas respectivas realidades. Dessa
forma, a funcdo emancipadora da educacao, de forma
dialética, negou a visao da escola como mero
instrumento de reproducado ideologica. Para Marx e
Engels, a ciéncia € multifacetada, e na concepcao
marxista, a ciéncia se tornou sindnimo de um meio
indispensavel para a libertacao dos trabalhadores.
Ademais, a concepgao revolucionaria do materialismo
de Marx é vista como uma filosofia da pratica, na qual o
autor argumentou que a filosofia, apos interpretar o
mundo de varias maneiras, deveria agora transforma-lo
(cf. MARX; ENGELS, 2007, p. 535).

Em suma, a teoria marxista nao se limita a
interpretar o antagonismo, mas constitui uma
intervencao. O objetivo da atividade cientifica dentro do
movimento operario € a libertagao do ser humano. O
desenvolvimento de individuos multifacetados e
plenamente desenvolvidos pode ser capaz de alternar
atividades intelectivas diversas, portanto, podera ser
apresentado como uma meta que exige a superagao da
antiga divisao do trabalho e do pleno desenvolvimento
da consciénciade sie das relacoes sociais.

Nesse processo, evidenciou-se a importancia de
colocar os sujeitos oprimidos no centro do processo
educativo, pois Marx identificou o proletariado como a
classe agente da transformacao. Os fundadores do
socialismo cientifico sao vistos nao como individuos
herdicos, mas como portadores de necessidades de
conhecimento e ciéncia que sao articuladas pela classe
como sujeito social. Parafraseando Freire, esse processo
dialogico e a praxis (agao e reflexao) iniciada no chao da
sala de aula ajuda a humanidade a superar o estado de
objetos dominados e aassumir o de sujeitos da Historia, o
que implica em uma compreensao critica de sua
situacao.

13"Afabrica de tecidos instalada com o nome Ernesto & Ribeiro, em Sobral, no ano de 1894, foi a primeira grande fabrica que inseriu o municipio na
divisao espacial da producao industrial. Comandada por dois socios, Ernesto Deocleciano de Albuquerque, cearense, nascido em Aracati, mas
residindo em Sobral, exportador e beneficiador de algodao, e Candido Jose Ribeiro, industrial do ramo téxtilno Maranhao, a fabrica demorou trés
anos para ficar pronta, iniciando sua produgao com maquinario importado da Inglaterra” (BESSA; AGATA, 2025, p. 16).

4 Para uma reflexao sobre como a referida fabrica foi importante e pioneira na industrializagao de Sobral, com um impacto significativo no
desenvolvimento econémico e social da cidade e regiao, vale a pena destacar "Alguns pontos devem ser destacados em relacao ao grande
periodo de ‘triunfo’ desta fabrica, como a localizagao geografica da cidade de Sobral, que surgiu as margens do rio Acarau, ponto de confluéncia
de mercadorias por via fluvial e terrestre, além da proximidade dos portos de Camocim e Acarau, o que contribuia para o intercambio de
produtos regionais e internacionais” (BESSA; AGATA, 2025, p. 46)

15 Esta investigacao implica, necessariamente, numa metodologia que nao pode contradizer a dialogicidade da educacao libertadora. Dai que
sejaigualmente dialogica. Dai que, conscientizadora tambéem, proporcione, ao mesmo tempo, a apreensao dos “temas geradores’ eatomada de
consciéncia dos individuos em torno disso. Esta € a razao pela qual (em coeréncia ainda com a finalidade libertadora da educacao dialogica) nao
se trata de ter nos homens o objeto da investigagao, de que o investigador seria o sujeito. O que se pretende investigar, realmente, ndo sao os
homens, como se fossem pecas anatdmicas, mas o seu pensamento-linguagem referido a realidade, os niveis de sua percepcao desta
realidade, a suavisao do mundo, em que se encontram envolvidos seus “temas geradores” (FREIRE, 2023, p 121),
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Resumo:

"Quem pisa naterra de meus ancestrais sente minha ira. Aqui, onde a raiz é forte, ninguém dobra’" E assim que falauma
das personagens da esquete “Raiz Quebrada’, adaptacio da pega Gota DAgua, de Chico Buarque. Tal adaptacao foi
resultado de um processo coletivo de reflexao sobre o texto original, realizado nos encontros do GEFPA: Grupo de
Estudos em Filosofia Pratica e Acessibilidade. Este trabalho visa apresentar o GEFPA e sua poténcia na construcao do
pensamento critico e no compromisso social, tendo a filosofia Politica, Moral e Estética como conteudo-base e a
Acessibilidade Metodologica como diretriz pedagogica no planejamento dos encontros, que acontecem
quinzenalmente. O GEFPA surge em uma escola regular de Pacajus-CE, com o interesse de produzir uma experiéncia
educacional diferenciada: onde o processo de ensino-aprendizagem seja descentralizado, onde as demandas de
interesse sobre o conteudo estudado sejam construidas coletivamente e onde a reflexao filosofica nao se limite ao
campo abstrato da reflexao, mas chegue também em acgdes praticas efetivas e/ou em processos criativos que
resultem das conversas e estudos realizados a partir da literatura filosofica, cultural bem como de outras midias
artisticas e pedagogicas que subsidiam os encontros do GEFPA.
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Abstract:

Whoever treads on the land of my ancestors feels my wrath. Here, where the root is strong, no one bends." This is how one of
the characters speaks in the skit ‘Broken Root,” an adaptation of Chico Buarque's play “Gota DAgua’ This adaptation was
the result of a collective process of reflection on the original text, carried out in the meetings of GEFPA: Study Group in
Practical Philosophy and Accessibility. This work aims to present GEFPA and its potential in building critical thinking and
social commitment, using Political, Moral, and Aesthetic Philosophy as its core content and Methodological Accessibility as
apedagogical guideline in planning the meetings, which take place every two weeks. GEFPA emerged in a regular school in
Pacajus-CE, with the aim of producing a differentiated educational experience: where the teaching-learning process is
decentralized, where the demands of interest regarding the studied content are collectively constructed, and where
philosophical reflection is not limited to the abstract field of thought, but also reaches effective practical actions and/or
creative processes resulting from conversations and studies carried out based on philosophical and cultural literature, as
well as other artistic and pedagogical media that support the GEFPA meetings.

Keywords: Practical Philosophy 1. Accessibility 2. Philosophical Theatre 3. Critical Thinking 4. Dis(e)ducation 5.
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1.INTRODUGAO

A EEM. Dione Maria Bezerra Pessoa possui uma
comunidade escolar com muita diversidade,
participacao e colaboracao junto a instituicao de ensino
em questao. Estudantes atletas, artistas, trabalhadores,
pessoas com deficiéncia (PCDs), LGBT+, negros, dentre
varias outras identidades. O GEFPA surge com o
interesse de juntar toda esta diversidade em um so
espaco e produzir uma experiéncia educacional
diferenciada: onde o processo de ensino-aprendizagem
seja descentralizado, onde as demandas de interesse
sobre o conteudo estudado sejam construidas
coletivamente e onde a reflexao filosofica nao se limite
ao campo abstrato da reflexao, mas chegue também em
acoes efetivas e/ou em processos criativos que resultem
das conversas e estudos realizados a partir da literatura
filosofica, cultural e de outras midias artisticas e
pedagogicas que subsidiam os encontros do GEFPA.

O objetivo geral do GEFPA enquanto projeto é
promover o encontro, o estudo, a reflexao e a criatividade
através das referéncias filosoficas da tradicao da filosofia
pratica, ou seja, atrelada a Etica / Moral, @ Economia /
Politica e a Estetica / Filosofia da Arte. Para tanto, de
modo mais especifico, tem algumas agodes e
Compromissos que o projeto assume. Sao eles:

e Realizar encontros quinzenais e/ou semanais
durante os contra-turnos da Manha e da Tarde;

» Funcionaremregime semestral, com certificado
de participacao para pessoas frequentes na
rotina dos encontros porturno;

« Focaremdemandas diferentes por semestre:no
primeiro semestre do ano, acompanhar as
demandas de projetos como o SuPCDs (que
envolve a produgao literaria com estudantes
laudados), o Liderancas do Presente (que
envolve formacao politica ligada a historia do
movimento estudantil no Brasil , para os
estudantes eleitos lideres de sala e interessados
em compor chapa de candidatura para a gestao
do Grémio Escolar) e como o Projeto Mundo
Grego (que € um projeto transdisciplinar,
envolvendo as disciplinas de Linguagens e
Codigos e Ciéncias Humanas atraves da
literatura teatral da Grecia Classica, em conexao
com o contexto contemporaneo brasileiro);

Jano segundo semestre doano, o GEFPAtem como
compromisso conhecer e usar 0s recursos de
acessibilidade comunicacional como LIBRAS,
Audiodescricao, Braille, Legendas e Pecas Tateis; unir
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publicos diversos entre estudantes, funcionarios, ex-
alunos e familiares de estudantes que despertem
interesse nos estudos praticados durante os encontros e
no uso dos recursos de acessibilidade na vida social
cotidiana.

O objetivo deste trabalho €, antes de qualquer
coisa, apresentar o GEFPA como uma possibilidade
viavel e transformadora da realidade social que perpassa
as escolas. Nao € interesse fazer deste projeto e de suas
acoes um rigido modelo de agao pedagogica. Longe
disso, este texto deseja apenas abrir portas e janelas nas
paredes metodologicas e programaticas que as escolas
publicas brasileiras da atualidade vivenciam a respeito,
por exemplo, das composicoes curriculares, dos
alcances de publicos estudantis diversos e do
desenvolvimento da autonomia estudantil no processo
de ensino-aprendizagem. Dai em diante, toda
convergéncia com o GEFPA nao tera relagao alguma
com uma copia fria, mas sim vai poder reverberarideias e
adaptacoes de acordo com as demandas e realidades
de quem assim quiser construir outros modos de ser e
fazeraeducacgao basica.

2.FUNDAMENTAGCAO TEORICA

O GEFPA - enquanto projeto formalmente
registrado no plano politico-pedagogico da EEM Dione
Pessoa - € um projeto ja em exercicio desde o primeiro
semestre de 2024 e tem se tornado um espaco
importante de encontro e de fortalecimento de
demandas educacionais apresentadas nao so pelos
proprios estudantes, como também por parcelas
significativas da comunidade escolar - como
funcionarios e ex-alunos. E neste contexto que um
grupo diverso esta podendo comecar ou aprofundar os
estudos na LIBRAS, por exemplo. Tambem em autores
classicos da Filosofia Ocidental, bem como autores
novos e criticos da tradicao europeia da Filosofia.

E no GEFPA também que estudantes,
principalmente do Primeiro Ano do Ensino Médio, estao
tendo tempo e acompanhamento filosofico adequado
para estudar textos teatrais com a profundidade
necessaria para protagonizarem a adaptacao dessas
obras cénicas em esquetes que comuniquem nao so
sobre a obra adaptada, mas também sobre a realidade
contemporanea e presente no entorno da comunidade
escolar. E isto que vem acontecendo com as equipes de
dramaturgias que vem acompanhando o GEFPA atraves
do projeto Mundo Grego.

Um outro processo relevante que o GEFPA tem
fortalecido € o processo de escrita criativa que os



estudantes com deficiéncia tém protagonizado através
do projeto SUPCDs, que esta construindo uma historia
ficticia sobre super herdis com deficiéncia que lutam
contra grandes problemas sociais que causam exclusao
e capacitismo.

Neste processo de criagao e adaptacodes
pedagodgicas do GEFPA, algumas referéncias teodricas
subsidiam as investidas metodologicas e os processos
criativos. Uma das grandes referéncias € a ativista PCD
Itxi Guerra, que em seu livro-manifesto intitulado “Luta
contra o capacitismo: anarquismo e capacitismo”,
publicado no Brasil pela editora antifacista
“TerraSemAmos". Neste texto, apos explicar que nao
existe apenas um entendimento cristalizado para definir
o que e deficiéncia, mas sim uma serie de modelos da
deficiéncia, os quais ela apresenta e critica cada um,
desde o modelo biomédico, passando pelo modelo
religioso, 0 modelo eugénico, ate o modelo social da
deficiéncia; a autora se posiciona em defesa do modelo
radical da deficiéncia, sobre o qual ela diz que o modelo
radical tem a deficiéncia deficiéncia como uma
construcao social, uma invengao das estruturas de poder
que forjam a deficiéncia como um sistema de opressao.

Segundo Guerra, o modelo radical afirma que a
deficiéncia é definida pelo grupo opressor, ou seja, as
pessoas sem deficiéncia. Sao estes opressores, por sinal,
que primeiro articulam a opressao contra as PCDs com
outras opressoes:

criando uma ideia intersetorial de deficiéncia. Afirma
que todas as opressoes (sexo, raga, orientacao sexual...)
em algum momento da histéoria também foram
consideradas deficiéncias. Estd muito centrada na
desconstrucao da ideia de normalidade, bem como na
reivindicagao de justica, o que € chamado de “disability
justice” [..] Anovidade deste modelo € que ele convoca
uma resposta politica. Nao considera que exista uma
deficiéncia nos corpos e mentes dos deficientes, uma
vez que sua ideia € destruir a normalidade. Tudo isso
tem o objetivo de alcancar a transformacao social
atraves daagao coletiva. Um ponto muito importante do
modelo radical € o uso da linguagem, usam palavras
que tém sido utilizadas como insultos para reapropria-
las e ressignifica-las. (GERRA, Itxi. 2021, p. 15. Grifo
Nosso)

Resgatar a ideia de normalidade aqui para se
contrapor a ela € lembrar que a norma, o padrao, o
modelo tambéem é uma invengao, pois nao ha nada de
natural no campo da cultura - enquanto producao
coletiva e humana no seio da sociedade. Tudo que €
criado, compartilhado, lembrado ou esquecido,
valorizado ou abandonado na experiéncia coletiva vai
formando os precedentes, as tradicdes e as rupturas que
estruturam as relacdes sociais. Neste sentido, anormaée
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uma invencao forjada para tracar uma linha divisoria
entre quem detem o poder de dominacao e quem esta
sujeito as investidas desta dominagao - seja para
submeter-se ou pararebelar-se.

Aos que se submetem, o fazem tendo em vista o
interesse de compora norma, de participar do padrao, de
pertencer a narrativa hegemonica que conserva o poder
e, consequentemente, conserva consigo a régua do que
€ certo e do que € errado. Aos que se rebelam, o sistema
opressor - com toda sua estrutura de poder que se
organiza em diversas camadas de opressao que vai
desde o silenciamento, o apagamento, a deslegitimacao
dodiscurso ate a exclusao da convivéncia e anegacao da
vida - certamente este sistema se comprometera com o
sufocamento da insurgéncia. Se colocar na contramao
da normalidade € - pode-se dizer como consequéncia,
em um pais forjado na mao-de-ferro da colonizagao - se
colocarcontraa colonialidade.

A busca por uma “disability justice’, a qual o
podemos traduzir, em um sentido brasileiro como uma
“justica Def" ou uma “justica aleijada’, nao pode ser um
mero exercicio retorico. Precisa ser uma pratica diaria e
coletiva. Precisa comecar das bases, de forma
insurgente, e cobrar coletivamente das pontas do poder
hegemonico as condigdes necessarias para 0 exercicio
desta justica que veja na diferenca a propria métrica
necessaria para ponderar o nivel de atengao, suporte e
reparacao que cada demanda pessoal ou social
apresenta. Isto vale tanto para contextos juridicos como
tambem deve ser uma orientagcdo importante para o
exercicio do poder no contexto escolar, posto que na
estrutura hegemonica - principalmente no contexto da
escola publica - existe sim um parametro normativo das
hierarquias de poder entre Gestao > Professores >
Funcionarios > Estudantes > Comunidade Escolar.

A respeito dos desafios de lidar com essas
hierarquias - que tem desdobramentos inclusive nas
metodologias e conteudos praticados no contexto
escolar, cabe lembrar das dicas fortuitas do arte-
educador, professor e filosofo brasileiro Augusto Boal,
quando nos lembra em seu livro “Estetica do Oprimido”
que a palavra, a imagem e o som. foram formas e
conteudos instituidores e mantenedores de opressoes. E
que e necessario descolonizar tais recursos, tornando-os
tambem ferramentas para praticas de emancipagao
coletiva. Nesta disputa de narrativas que constroem e
dominam o mundo através da atribuicao de sentidos,
Boalnos lembra daimportancia estrategica da arte neste
Processo:

Sem exageros catastrofistas, estamos mergulhados na
Grande Guerra Mundial da Des-comunicagao, insidiosa
e sub-repticia, quinta-coluna onipotente e onisciente. O



palco como na plateia. E o encontro das intencdes
diversas que criam o sentido comum da cena. E € este
sentido comum que comunica - seja para valorizar,
homenagear, criticar, denunciar ou anunciar os dilemas e
as transformacgoes sociais.

Por fim, esta conexao forte do GEFPA com as artes
cénicas e literarias vem também da forte influéncia do
Professor e Arte-educador Nagilo Menezes, que em seu
processo criativo para a escrita de seu Trabalho de
Conclusao de Curso (TCC) de Licenciatura em Teatro,
realiza um experimento cénico - ainda em 2023, com
colegas professores, a partir da dramaturgia de Bertolt
Brecht, levantando inquietacoes, insatisfacdes e desejos
profissionais e politicos de professores diante a rotina
exaustiva e desrespeitosa que professores e professoras,
no geral, vivenciam no exercicio de suas profissoes.

Em seu TCC - defendido em 2024, em uma noite
que tristemente coincide com o dia em que a escola
sofreu um atentado que colocou em risco a vida de
muitos profissionais e estudantes - Menezes registra o
espirito do que na pratica ja vinha sendo praticado desde
2023, com sua pesquisa conectando o teatro politico
brechtiano e seus colegas professores, bem como coma
criagcao e execugao das primeiras edicdes do projeto
Mundo Grego, que se inicia em 2023, atraves de uma
colaboracao entre as disciplinas de Artes e Filosofia,
passando no ano seguinte a contar com a presenca de
outras disciplinas - como Historia e Portugués. Em seu
texto, fica nitido a sua compreensao de que um duplo do
teatro € exatamente sua forca politica:

Pensar politica no teatro é partir do principio que o
corpo é politico, o cabelo é politico, tudo é politico, e
principalmente pensar que o politico nao substitui o
estético. Entender que o teatro € lugar de observacao
da sociedade e que uma peca, uma cena, uma
performance dentre outras formas podem chegar
nesse espaco de percepgao do que esta se vivendo.
Assim, podemos compreender que partindo dessas
acuidades oriundas das pessoas, torna-se interessante
saber a mobilizagao que o teatro produz em cada acao
e dessa maneira instigar a sociedade ao entendimento
da expressao proposta pelo autor. (MENEZES, Nagilo.
2024,p.28)

O GEFPA, antes de estar sistematizado como um
grupo de estudos dentro de uma instituicao de ensino,
nasce de modo organico, como um acompanhamento
critico-reflexivo de processos criativos no projeto Mundo
Grego. Quando, so depois, a comunidade escolar -
especialmente ex-estudantes (de modo mais corriqueiro
o concludente do Ensino Médio, Kauan Paulino) e
funcionarios da escola (de modo mais presente, a
secretaria Paula Izabelle), cobram e colaboram para a
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criacao de um espaco de encontro, trocas de referéncias,
compartilhamento de processos criativos que vinculasse
principalmente o estudo de Filosofia e da Lingua
Brasileira de Sinais - LIBRAS. E assim que, em 2024, surge
de forma sistematizada o projeto GEFPA, que no plano
politico pedagogico da escola esta registrado da
seguinte forma:

O Grupo de Estudos em Filosofia Pratica e
Acessibilidade (GEFPA) € um espago para criagao e
aplicacao de novas metodologias de ensino-
aprendizagem que exercitem a Acessibilidade
educacional e cultural em suas diversas frentes:
atitudinal, comunicacional, estética e metodologica,
por exemplo. Tem como objetivo criar maior interacao
entre professores e estudantes durante encontros
periodicos para compartilhar leituras, interpretacoes e
proposicdes a respeito de referéncias filosdficas e
acessiveis sobre Etica/Moral, Politica, Arte e Cultura, do
Erudito ao Popular, do Classico ao Contemporaneo, do
TecnicoaoArtesanal. (EEM DIONE PESSOA, 2025, p. 19)

3.METODOLOGIA

A metodologia que o GEFPA aplica em seus
encontros se relaciona com praticas metodologicas
paulo-freireanas - de uma educagao critica e libertadora
- em dialogo com metodologias de trabalho oriundas da
Acessibilidade Cultural, principalmente das pesquisas e
producodes culturais realizadas pelo Coletivo Kintal de
Afetos. Deste modo, o processo se da pelo alinhamento
dos encontros do GEFPA com o calendario escolar, de
modo que haja primeiramente uma proposta inicial feita
pelo professor coordenador do Grupo, de conteudos a
serem estudados, mas que haja tambéem abertura para
proposicoes e realizacdes dos participantes do grupo,
onde o professor segue acompanhando como mediador,
facilitador e também como aprendiz, numa relacao
dialogica, onde o professor também aprende com os
estudantes durante a rotina dos encontros.

Como rotina de processo temos, a cada semestre,
um novo ciclo que consiste em atender as seguintes

etapas:

1. Divulgacao das inscrigcdes indicando turnos, dias,
horarios e datas do primeiro encontro presencial.

2. Realizacdo dos primeiros encontros por turno,
considerando o calendario escolar.

3.Adaptacao darotina por semestre.
4. Atividade de conclusao do semestre.

5. Entrega dos certificados de participagao.



objetivo claro dessa nova modalidade de guerra € o
dominio, nao de territorios geograficos, mas de
cérebros. E neste campo de batalha que se deve situara
Arte Popular. Todas as Artes. Temos que ser aliados
nesta guerra contra o fascismo do discurso univoco.

Os adeptos da globalizagdo econdémica desejam o
monopolio cinematografico, fonografico e de todos os
meios de comunicagao para que nos possam impor
suas ideias e desejos, fazendo-nos crer que sao NOSSOs
desejos e idéias. Temos que lhes impor uma outra
Globalizacao: somos Sujeitos! O teatro € também um
meio de comunicagao, embora mais complexo do que
o simples noticiario radiofénico. (BOAL, 2009, p.24 CGrifo
Nnosso)

Quando se fala neste texto sobre a necessidade de
uma “"de(f)ormacao’ (o que propde-se uma traducao para
o inglés como ‘“dis(e)ducation”, tentando preservar a
etimologia do termo forjado em portugués), o que se
busca e ter uma expressao que possa - nela mesma -
evidenciar a necessidade de um desmonte da norma, da
escolhade lado nessa nova modalidade de guerra.

Uma de(f)formacao é uma formagao que tem como
matriz metodologica a observagdo da cultura Def, ou
seja: que esta atenda a ao modelo radical da deficiéncia
que entende a deficiéncia como uma sistema
intersetorial (ou poderia-se ainda dizer com os
movimentos identitarios e criticos: um sistema
interseccional, encruzilhado) com as demais formas de
opressao, entendendo que todo sujeito € complexo,
composto por camadas diversas, como por exemplo:
raca, classe social, género, sexualidade, territorialidade.
Portanto, falar de deficiéncia nao deveria ser sinébnimo de
falar de lesdo. Falar de deficiéncia e falar de diferenca
socialque sofre exclusao e desigualdade.

O (f) entre parénteses - na composicao do termo
‘De(flormacao’indica essainterseccao entre a expressao
Def (tal como o movimento das pessoas com deficiéncia
tem utilizado, principalmente no contexto cultural, para
se referir a uma percepgao comum da realidade que
atravessa aqueles e aquelas que experimentam o
mundo mediados pela camada identitaria da deficiéncia.
Mas seu isolamento da primeira silaba (De) tambeém
busca evidenciar a presenca do mesmo prefixo que
marca uma vertente tedrica critica aos efeitos da
colonizacao, vertente essa da qual nos aproximamos na
medida mesma da critica e da proposicao de alternativas
na contramao da colonialidade (este efeito colateral da
colonizagao na vida subjetiva, coletiva e simbolica dos
pPOVOs que viveram o sistema econdmico da colonizagao
e que lidam ainda hoje com seus efeitos nao so
econdmico, mas também educacionais, religiosos,
esteticos, enfim: culturais. Estamos falando aqui da

“decolonialidade”. Nos aproximamos deste pensamento
decolonial do qual a escritora nigeriana Chimamanda
Adichie, quando nos alerta do perigo de uma historia
Unica - lembrete este que o proprio Augusto Boal ja havia
feito em sua Estetica do Oprimido, quando fala da
necessidade de criar aliados contra essa guerra fascista
dodiscurso univoco.

O teatro, para Boal, € lido como um meio de
comunicagao mais complexo exatamente porque ele se
utiliza necessariamente daimagem, da palavra e do som
para contar historias. E nessa guerra que ele revela, um
teatro comprometido com a emancipacao do povo
contra as opressoes vividas deve levar em consideragao
adescolonizacao de todos os trés meios de construgao e
compartilhamento de sentidos: imagem, palavra e som
precisam constantemente serem reavaliadas e
colocadas em xeque contra sua forga colonizadora e em
favor de sua poténcia libertadora tambeém, pois ha um
muito de ambiguidade - que tambéem podemos chamar
de polissemia - na relagao entre os significantes e seus
significados. Este € um dos principais motores teoricos
que sustentam a pratica do GEFPA intimamente
atreladas ao estudo de textos dramaturgicos e a
experimentagoes cénicas.

Uma outra matriz referencial para a sistematizacao
e aampliacao do GEFPA em todas as frentes de atuacao
dele - tendo como mote principal o contato com a
literatura e com o teatro - € a influéncia da pesquisa
doutoral que esta sendo realizada na Universidade
Federal de Sao Paulo (UNIFESP)?2 que também tem
tensionado essa discussao tedrica atraves do escritor e
filésofo francés Jean-Paul Sartre que também vé na
literatura e no teatro formas efetivas do artista / escritor /
dramaturgo evocar a liberdade do leitor / espectador. A
arte da escrita convoca a presenca livre da imaginagao,
da producdo de imagens e sons atraves de palavras.
Cada historia lida € uma historia recontada a partir da
base referencial de cada leitor e de suas inquietacdes
(sejam elas pessoais ou coletivas, presentes ou
passadas).

Um livro @ um objeto cristalizado e sem vida
enquanto estiver preso na estante. E o folhear de suas
paginas - ou podemos dizer, com os audiobooks
acessados pelo GEFPA - é a audicao de cada frase que
vai dando vida aos caracteres presos em cada linha. Do
mesmo modo, um espetaculo so torna-se completo
quando o publico o assiste. O teatro - como todas as artes
cénicas - € a arte da presenca. Para que haja uma
comunicagao valida comprometida com a verdade da
existéncia humana, € necessario haver presenca tanto no

2Esta pesquisa esta sendo realizada pelo Prof. Paulo Willame Araujo de Lima, na linha de Subjetividade, Arte e Cultura, com o titulo
“Filosofia Dramatica em Sartre: o teatro como critica a moral. Previsao de término, entre o final de 2026 e inicio de 2027".



4.DISCUSSAO EANALISE DOS RESULTADOS

A existéncia do GEFPA e suas atuagdes tem gerado
impactos bem positivos com novas formas de
compreensao da realidade e novos conhecimentos
aplicaveis na vida social pratica como, por exemplo,
integrantes do Grupo iniciar uma conversa em LIBRAS
com uma pessoa surda. Ou a melhor compreensao de
conflitos sociais que estejam acontecendo ou ja tenham
acontecido, mas que deixaram desdobramentos
historicos que de algum modo cruzam com a vida
cotidianadas pessoas do Grupo.

Um outro impacto extremamente relevante tem
sido na qualificacdo dos trabalhos desenvolvidos pelas
equipes de dramaturgia do projeto Mundo Grego. Dentre
estes impactos positivos, cabe destacar o texto de
adaptacao da obra dramaturgica de Chico Buarque e
Paulo Pontes, intitulada “"Gota Dagua”. Esta adaptacao foi
realizada pela equipe de Dramaturgia do 1° Ano-E, coma
colaboracdao dos demais participantes do GEFPA, e
contextualiza a releitura da tragedia de Medeia nao mais
para os morros do Rio de Janeiro (como fizeram os
autores desta tragédia brasileira), mas sim para o
quilombo de Pacajus, discutindo questdées como
pertencimento ao territorio, conflitos de interesses eticos
e politicos, bem como a valorizacao da espiritualidade
dos povosindigenas e africanos.

Uma outra montagem de espetaculo que nao soé o
texto adaptado ficou muito bom, mas também a cena -
lapidada tambem atraves de encontros do GEFPA - foi a
adaptacao da peca ‘Mae Coragem e os Seus Filhos', de
Bertolt Brecht, pois como avalia Jean-Paul Sartre, em
seustextos do “Situations, IX",

Nao se trata mais de contemplar a imobilidade de
substancias que sao o que sao, nem de encontrar as
regras de uma sucessdo de fendmenos. E sobre o
homem - que é tanto um agente quanto um ator - que
produz e atua seu proprio drama, vivendo as
contradicdes de sua situacao até a solucao de seus
conflitos. Uma peca (épica - como as de Brecht - ou
dramatica) e a forma mais apropriada, hoje, para
mostrar o homem em ato (isto €, o homem,
simplesmente). E a filosofia, de outro ponto de vista, &
desse homem que ela pretende se ocupar. E por isso
que oteatro éfilosofico e afilosofia € dramatica.»

O mito, marca secular da religiosidade popular
grega, € aqui tido como uma marca da verdade expressa
atraves do simbolico. Comunicar-se atraves de uma
simbologia mitica é transpor os limites historicos da
narrativa para identificar certo retorno da historia,
conectando assim passados e futuros no presente. O
resgate do mito € o apelo a manutencgao e valorizagao da
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memoria como estrategia de aprimoramento da
consciéncia existencial, mas tambem estratégia de
transformacao da realidade social, através da tomada de
consciéncia dos erros historicos passados e a busca
autonoma pelo desvio dos mesmos erros.

E no resgate e atualizacdo do mito da Mae
Coragem, comerciante imersa nas contradicdes morais e
econdmicas de uma guerra injusta, que jovens da turma
1°D do Ensino Médio da Escola Dione Pessoa atualizaram
os temas abordados pelo texto e, presentificando-os
através da cena, transportavam a todos os espectadores
para os conflitos injustos e letais entre Israel e Palestina,
por exemplo - ocorridos durante 2025 - ano no qual
ocorreram as duas producoes cénicas aqui comentadas:
a adaptacao de Gota Dagua (portanto renomeada como
Raiz Quebrada) e aadaptacao de Mae Coragem.

Um outro processo de trocas de referéncias e
experiéncias tambéem merece destaque - agora
referente ao segundo semestre de 2025 - onde os
proprios participantes do grupo propuseram
apresentariam um pouco dos livros que estivessem
lendo - independente do género literario ou area de
especialidade. Dai, cabem dois destaques de escolhas
feitas de modo autébnomo e de apresentacdes bem
estruturadas e que fomentaramricos debates.

O primeiro destaque foi a apresentagao do livro “O
Deus que destroi sonhos', do teologo brasileiro Rodrigo
Bibo. Esta apresentacao foifeita pelo estudante - autista -
Pedro Lucas Costa Lima, da turma do 2°H, no ano em
questao - mas que ja acompanha o grupo desde seu
primeiro ano na escola, em 2024. Nesta ocasiao, tivemos
a oportunidade de conversar sobre dilemas morais que
atravessam as inquietagdes religiosas como a origem do
mal, a autonomia das escolhas, as angustias marcadas
pelas incertezas do futuro. E para tanto evocamos
autores da tradicao filosofica como Agostinho de Hipona
e Soren Kierkegaard.

O segundo destaque, por sua vez, foi a
apresentacao do livro Dom Casmurro - de Machado de
Assis. Este livro foi apresentado por Francisco Luis do
Espirito Santo Filho, estudante do 1°E, em 2025, negro, e
um dos responsaveis pela adaptacao original intitulada
Raiz Quebrada. Na ocasiao tivemos a oportunidade de
discutir sobre os critérios para a instituicao ou percepgao
de uma verdade, da influéncia das emocodes na
percepcao do real, da narrativa em primeira pessoa
como uma matriz de parcialidade, sobre a qual o
discurso universalizante tende a questionar, dentre
muitas outras questdes que mobilizaram, por exemplo,
autores como Nietzsche, Platao e Aristoteles. Abordar as
inconstancias do amor em Dom Casmurro foi um dos



maiores incentivos para terminarmos o segundo
semestre do ano realizando como trabalho de conclusao
do semestre um banquete de lanches compartilhados,
onde foi trabalhamos o livro O Banquete, de Platao, que
tem o amor e a sabedoria como temas centrais e
intimamente conectados.

Um outro resultado expressivo marcou os trabalhos
do segundo semestre do GEFPA: tivemos alguns
contatos e parcerias firmados com a Secretaria do
Desenvolvimento e Meio Ambiente, da cidade de
Pacajus, para - inspirados pelas pesquisas realizadas na
Feira de Ciéncias DP Cientifico, podermos pensar
estrategias de uma comunicacao acessivel com o em
torno da comunidade escolar conscientizando para a
responsabilidade coletiva a respeito do cuidado com o
territorio e com a biodiversidade presente nele. Foi como
desdobramento dessas conversas que o GEFPA
construiu um banner para enviar a prefeitura, mediante
oficio, solicitando impressao e fixacdo do mesmo em
pontos estratégicos da comunidade no entorno da
escola. Este processo de comunicagao acessivel levou
organicamente o GEFPA a criar um perfil no Instagram,
para se comunicar com as pessoas interessadas em
interagir mais com as agoes e reflexdes promovidas pelo
Grupo: @gefpa.dp.

5.CONSIDERAGOES FINAIS

Os encontros do GEFPA - previstos inicialmente
para acontecerem quinzenalmente - eventualmente
passava por periodos de encontros semanais,
atendendo a demandas de reunidoes e deliberagoes
necessarias a respeito, por exemplo, dos ensaios para a
culminancia do primeiro semestre, com a apresentacao
cénica das adaptacgodes literarias, ou mesmo diante dos
encontros para debater sobre as questoes ambientais
que surgiram como desdobramento das pesquisas da
Feira de Ciéncias e dos encontros com a Secretaria
Municipal do Desenvolvimento e Meio Ambiente de
Pacajus.

O que queremos com este artigo/relato de
experiéncia €, na verdade, compartilhar! Compartilhar
um pouco do que estamos construindo juntos e
disponiveis ao risco da errancia como parte do processo,
como nos ensina Walter Kohan. O que queremos ¢ dizer
que certamente nao e possivel replicar tais experiéncias
em contextos historicos, geograficos e sociais diferentes
dos quais elas foram vividas. Mas a memcria de tais
experiéncias podem colaborar para o vislumbre da
repeticao de certos padroes ou consequéncias a partir
de certas acoes ou causas. Quem sabe das razdes do
que faz certamente sabera lidar com os desafios que lhe
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aparecem. O que fizemos aqui foi o exercicio de
expressar quais as razoes em destaque para fazermos o
que fizemos e continuaremos a fazer, comprometidos
com o mesmo projeto de sempre: uma transformagao
social que vise a emancipagao contra a colonialidade
imposta anossos corpos, mentes e relagdes vitais
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Resumo:

O artigo analisa a Filosofia da Praxis como fundamento epistemologico e politico da educacao libertadora em Paulo
Freire, em dialogo com Karl Marx e Antonio Gramsci. Parte da compreensao da praxis como unidade dialéetica entre
acao e reflexao, orientada a transformagao da realidade e a emancipacdo humana. A pesquisa, de natureza qualitativa,
fundamenta-se no materialismo historico-dialético, realiza revisao bibliografica das obras centrais de Freire e de
intérpretes contemporaneos, mobilizando categorias como praxis, dialogo, conscientizagao, ética e inedito viavel.
Evidencia que Freire reelabora a tradicao marxista ao transpor a praxis para o campo pedagogico, superando a
dicotomia entre teoria e pratica e criticando o modelo de educagao bancaria. O didlogo assume papel central como
postura epistemologica e ética, promovendo a construcao coletiva do conhecimento e a formacao da autonomia
intelectual. O conceito de inédito viavel € apresentado como horizonte de transformacgao concreta das situagoes-limite
vividas pelos sujeitos historicos. O artigo também discute a relevancia da Filosofia no curriculo escolar brasileiro,
especialmente diante das reformas do ensino medio, defendendo-a como espaco privilegiado de formacao critica.
Conclui-se que a Filosofia da Praxis permanece atual frente as desigualdades sociais e as disputas politicas em torno
da educacgao, constituindo-se como referéncia para uma pedagogia democratica, humanizadora e comprometida
com atransformacao social.
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Abstract:

The article analyzes the Philosophy of Praxis as the epistemological and political foundation of liberating education in
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1.INTRODUGAO

Aeducacao, na sua base, nunca e um ato neutro. Ela
pode ser instrumento de domesticacao e reprodugao da
ordem vigente, ou se constitui como uma "pratica da
liberdade’, na definicao de Paulo Freire. E neste segundo
caminho que se insere a Filosofia da Praxis, um conceito
que, depois de criado por Karl Marx, reelaborado por
Antonio Gramsci, foi aprimorado e colocado em pratica
por Freire, transcende o campo da pura especulagao
filosofica para se tornar o alicerce de uma proposta
pedagogica radicalmente transformadora. Este artigo
tem como objetivo compreender a filosofia freriana,
demonstrando como ela se configura ndo como um
meétodo, mas como uma orientacao epistemologica e
politica para a educacao, cujo fim ultimo no
entendimento de Freire pode ser a emancipacao
humana.

Em um mundo de desigualdades crescentes, de
disseminacao de informacdes superficiais e de
persisténcia de modelos bancarios de educagao - onde
o aluno € um mero depositario de conhecimentos -, a
obra de Freire € uma resposta relevante, justificando o
presente artigo. Ela nos convida a repensar a relacao
entre educador e educando, o curriculo, a avaliagao e o
proprio proposito da escola. Como afirma Faveri (20086, p.
45), "aeducacao ndo € um mero processo de transmissao
de conhecimentos, mas uma pratica social que deve ser
critica e libertadora” Neste sentido, a Filosofia da Praxis
nao € um resquicio de uma obra literaria historica, uma
reliquia do passado, mas uma ferramenta urgente para o
presente.

A problematica central deste artigo €: como a
Filosofia da Praxis, enquanto unido de teoria e pratica,
pode ser efetivamente implementada em contextos
diversos, como no ensino de filosofia no ensino medio,
para superar a educacao tradicional e fomentar a
autonomia e a criticidade dos educandos? Para
responder a essa questdo, o artigo estrutura-se em
secdes que exploram o referencial tedrico da praxis, suas
influéncias filosoficas, a biografia de Freire como
elemento fundante de seu pensamento, a metodologia
de pesquisa adotada, aplicagdes praticas detalhadas e,
por fim, as consideracdes finais que reiteram a vitalidade
do legado freireano.

2.FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 AFILOSOFIA DA PRAXIS

A formulacao da chamada “Filosofia da Praxis" tem
sua origem no processo pelo qual Karl Marx rompeu
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simultaneamente com o idealismo especulativo
hegeliano e com o materialismo contemplativo de
Ludwig Feuerbach. A superagao dessas tradicdes ocorre
por meio da sintese dialética, na qual se reconhece a
primazia das condicdes materiais de existéncia, sem
reduzir o ser humano a um mero produto dessas
condigoes. Ao contrario, Marx concebe a realidade como
processual, historica e produzida pela agao humana.
Desse modo, emerge o conceito de praxis, entendido
nao como simples pratica empirica, mas como unidade
organica entre agao e reflexao, entre o material e o ideal,
entre a transformacao objetiva do mundo e a
autotransformacao subjetiva do agente historico (Marx,
2007). A praxis, portanto, corresponde a atividade
consciente pela qual os seres humanos produzem e
reproduzem sua vida e, ao fazé-lo, constroem a propria
historia ou como diria Marx:

Os homens fazem sua propria historia, mas nao a fazem
como querem; nao a fazem sob circunstancias de sua
escolha, e sim sob aquelas com que se defrontam
diretamente, ligadas e transmitidas pelo passado (Marx,
2011, p.25).

Os textos de 1845-1846 sdao fundamentais para
compreender essa virada filosofica. Nas Teses sobre
Feuerbach, Marx critica o materialismo anterior por
concebé-lo como mera contemplacao da realidade. Na
Tesel, escreve:

O defeito fundamental de todo o materialismo anterior -
inclusive o de Feuerbach - € que o objeto, a realidade, o
sensivel, so & concebido sob a forma de objeto ou de
intuicdo; mas nao como atividade humana sensivel,
pratica, nao subjetivamente. Dai que o lado ativo fosse
desenvolvido, de maneira abstrata, pelo idealismo -
que naturalmente nao conhece a atividade real,
sensivel,comotal(Marx, 2007, p.533).

A redefinicao da atividade humana como pratica
material e transformadora culmina na célebre Tese X,
que sintetiza a Filosofia da Praxis: “Os filosofos tém
apenas interpretado o mundo de diversas maneiras; o
que importa € transforma-lo" (Marx, 2007, p. 535). O
conceito de praxis, com raizes na filosofia aristotélica,
Theodria - Poiésis - Praxis (contemplacao, producao, agao
propriamente dita), foi radicalmente reformulado pela
tradicao marxista, particularmente por Antonio Gramsci
em seus Cadernos do Carcere.

Para Gramsci (2001), onde € compreendida como
uma atividade humana concreta que unifica a
subjetividade (teoria, vontade) e a objetividade (pratica,
condicdes materiais). Nao se trata de aplicar uma teoria
preexistente a pratica, mas de um processo dialético no
qual a acao transforma a realidade e, ao fazé-lo,



transforma o proprio sujeito que age e sua compreensao
teorica. Vale citar que alem de reelaborar o conceito de
praxis, Gramsci defende uma educacgao ligada ao seu
entendimento sobre cultura, politica e sociedade. Para
ele, a educagao € vista como um instrumento para a
transformacao social e politica, permitindo que os
individuos desenvolvam uma consciéncia critica e a
capacidade de analise para questionar e transformar a
realidade em que vivem.

Aeducacao nao pode serreduzidaa um simples ato
de ensino; ela deve ser um processo de formagao
integraldo homem, onde se desenvolvem nao apenas as
capacidades intelectuais, mas tambem as habilidades
praticas e a consciéncia critica. O objetivo da educacao
deve ser a libertacao do individuo, permitindo que ele se
torne um agente ativo na transformacao da sociedade.
Portanto, a educacao deve promover a reflexao sobre a
realidade e a capacidade de agir sobre ela, contribuindo
para a construgao de uma nova cultura (Gramsci, 1980, p.
150).

Ele argumenta que a educagao deve ser um meio
para promover a igualdade e a justigca social,
especialmente entre as classes populares. Gramsci
tambem aborda a questao da hegemonia cultural,
afirmando que a classe dominante impde seus valores e
ideais atraves das instituicoes educacionais. No entanto,
essa hegemonia pode ser contestada e transformada
por meio de uma educacao que promova valores de
equidade. Segundoele,

a educacao deve ser um direito universal e nao um
privilégio, permitindo que todos tenham a
oportunidade de participar ativamente da vida politica e
cultural(Gramsci, 2001, p. 34).

Nesse sentido, a luta por uma educacao libertadora
€ uma luta politica. Como ele afirma: “A educagao € um
ato politico, uma forma de luta pela hegemonia”
(Gramsci, 2001, p. 45). Em suma, a concepcao de
educacao de Antonio Gramsci € uma abordagem critica
e transformadora que busca nao apenas transmitir
conhecimento, mas empoderar e promover a justica
social. Assim como Paulo Freire, Gramsci enxergava a
educagao como um processo continuo de formagao e
conscientizagao para a construcao de uma sociedade
maisjusta e igualitaria. Freire absorve e adapta o conceito
de praxis para o campo educacional, ou seja, para uma
pedagogia da praxis. Em Pedagogia do Oprimido, a
praxis e definida como "a reflexao e a agao dos homens
sobre o mundo para transforma-lo", humano esse
inacabado, com vocagao para “ser mais” (Freire, 2016, p.
52). A'reflexao" para Freire, nao € um exercicio intelectual
descolado da realidade; € uma reflexao sobre a agcao e
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para uma nova acao, a melhor maneira de pensar, €
pensar a pratica (Freire, 1996). Da mesma forma, a "agao"
nao € um ativismo cego, mas uma acao informada pela
critica, pela leitura do mundo. Barros (2022, p. 78) destaca
que este movimento continuo € o que permite a
‘conscientizacao’, processo pelo qual os educandos
deixam de ver a realidade social como um dado naturale
imutavel (uma ‘consciéncia ingénua') e passam a
compreendé-la como uma construgao humana,
passivel, portanto, de ser alterada (uma "consciéncia
critica").

O pensamento de Freire tem uma vocagao
humanista, concebe o ser humano inacabado, como ser
de relacdes, de cultura, dos didlogos, de interacdes, de
profunda solidariedade, que esta dentro de uma ética,
junto com a amorosidade, a tolerancia e a perseveranca.
A praxis pode ser resumida como pratica-teoria-pratica,
a agao-reflexao-acao, uma concepgao dialética do
conhecimento, dinamica onde o ponto de partida e de
chegada ¢ a pratica. O dialogo € o elemento catalisador
da praxis na educacao freireana. Freire (2016, p. 107) €
taxativo: “Nao ha dialogo, porém, se nao ha um profundo
amor ao mundo e aos homens". Este dialogo, contudo,
nao € uma mera conversa ou técnica de facilitagcao mas
uma “postura dialogica’, € uma praxis ético-pedagogica
que transcende a simples conversa para se estabelecer
como um encontro horizontal entre sujeitos mediadores
do mundo, rompendo com a "educagao bancaria" e sua
logica de dominagao.

Fundamentada em pilares como amorosidade,
humildade, esperanca e fé na capacidade humana de
criar, essa abordagem transforma o ato educativo em um
processo de coinvestigacao da realidade, onde
educador e educando constroem o conhecimento
coletivamente. Ao valorizar o saber prévio e os "temas
geradores” extraidos da vida do aluno, o dialogo freiriano
promove a conscientizagao critica e a autonomia,
transformando a educacao em uma ferramenta politica
de libertacao que busca nao apenas compreender o
mundo, mas agir sobre ele para transforma-lo em uma
sociedade mais justa e humana (Freire, 2016).

Apostura dialogica € uma postura epistemologica e
etica. Epistemologica, como construgao do
conhecimento, porque reconhece que o conhecimento
nao € monopolio do educador, mas & construido na
relacdo horizontal entre sujeitos que trazem saberes
diferentes. Uma acao-reflexao com “curiosidade
epistemologica” que e uma curiosidade criticidade, um
movimento de inquietacdo que se torna rigoroso,
metodico e investigativo na busca pela compreensao
dos objetos e dos fatos e por um pensar correto (Freire,
1996).



O pensar correto ndao € um processo no qual o
sujeito que pensa se isola do mundo e dos outros, na
pura objetividade, para, a seguir, voltar ao mundo, ja
agora para 'salva-lo, como se a salvacao fosse o
resultado de seu pensar solitario. Pelo contrario, o pensar
correto é dialdgico e comunicativo. E uma forma de estar
no mundo e com o mundo, com os outros. Nao ha, por
iSSO mesmo, pensar correto sem uma ética rigorosa
(Freire, 1996).

Etica em Freire éter consciéncia de si e do mundo, o
que gera a responsabilidade de agir para mudar
realidades opressoras, em vez de ser um mero produto
passivo de fatores sociais ou genéticos. A tarefa ética
universal do ser humano é "eticizar o mundo’, ou seja,
humaniza-lo através da negacao da desumanizagao,
promovendo a dignidade e o "ser mais". A ética tambem
permeia a educacao que nunca deve ser neutra, mas sim
um ato politico que conscientizaria os educandos sobre
as estruturas de exploragao, de opressao, de
expropriacao para que lutem por sua libertagao. A ética
frereana se concretizaria na praxis, onde a reflexao sobre
a realidade (critica) e a acao transformadora se unem
para promover a liberdade e ajustica social, combatendo
o fatalismo e o derrotismo através do “inédito viavel"
(Freire, 2016). Esse conceito define as possiveis solugdes
transformadoras, embora ainda “ineditas" na pratica, se
tornariam “viaveis" por meio de uma agao coletiva e com
consciénciade classe.

O “inedito viavel" deve ser operado através de uma
sintese dialética em trés fases: situacao-limite, ato-limite
e o inédito vidvel. E nesse caminho dialdgico que a
curiosidade ingénua se torna curiosidade
epistemologica, e o educando se assume como um ser
inacabado, mas em permanente processo de “ser mais’
(Freire, 1996).

2.2 INFLUENCIAS FILOSOFICAS

A originalidade do pensamento de Freire reside em
sua capacidade de sintetizar correntes filosoficas,
costurando-as em uma proposta coesa e poderosa. Do
existencialismo, Freire herda a énfase na liberdade, na
responsabilidade e na vocacao ontologica do ser
humano para "ser mais". A educagao, portanto, deve
possibilitar que o educando se perceba como um
"projeto” e nao como uma ‘coisa” determinada. A
fenomenologia contribui com a valorizagcao do "'mundo
davida" (Lebenswelt). Aeducacao nao pode comegarde
abstracdes desconectadas; deve partir da experiéncia
concreta, das percepcdes e dos saberes culturais dos
educandos. Faveri (2006, p. 61) observa que “a educagao
freireana é profundamente existencialista, pois parte da
experiéncia concreta do aluno como fundamento para a
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reflexao filosofica” O circulo de cultura, por exemplo, &
uma materializacao desta influéncia, onde a realidade
vivida e o principaltexto a ser decifrado.

VVé-se entao que muitas sdo as formas de interpretar
os textos e dentre elas mais uma que influenciou Freire
foi a Teologia da Libertagao, uma corrente teologica que
floresceu na América Latina nos anos 1960, onde as
desigualdades sociais eram preponderantes em
concomitancia com o surgimento, organizacao e
fortalecimento de movimentos sociais, exerceu uma
influéncia profunda em Freire. A educagao nao pode ser
neutra; ela esta sempre a servico da humanizagao ou da
desumanizacao. Conforme o pensamento de Freire
(2016), a educacao deve estar a servico da libertagao dos
oprimidos, resgatando sua dignidade e seu direito a
palavra. A nogao de "amor" em Freire, frequentemente
mal compreendida, vem desta fonte: € um amor
revolucionario, amorosidade, um ato de coragem e
compromisso comatransformacao social.

Ja o marxismo, como acena-se anteriormente,
oferece a ferramenta para uma analise estrutural e critica
das desigualdades. Freire (2016, p. 40) critica
agudamente o capitalismo por sua logica
desumanizadora:

A desumanizagao, que nao se verifica apenas nos que
tém sua humanidade roubada, mas também, ainda que
de forma diferente, nos que a roubam, é distorcao da
vocagao do ser mais.

A praxis, neste contexto, € o antidoto contra a
alienacao. Ao engajar-se em uma agao-reflexao sobre
sua realidade opressora, a classe oprimida supera a
‘consciéncia alienada" imposta pelo opressor e avanga
na direcao de uma "consciéncia de classe’, percebendo-
se como sujeito historico capaz de transformar as
estruturas materiais que a oprimem. As Teses sobre
Feuerbach de Marx (2007, p. 55), especialmente a
celebre decima primeira - "Os filosofos apenas
interpretaram o mundo de maneiras diferentes; a
questdo, poréem, € transforma-lo" -, sdo o cerne da
Filosofia da Praxis freireana.

2.3DATEORIAASALADEAULA

A grandeza da Filosofia da Praxis de Freire esta em
sua operacionalizacao podendo ser aplicada com
criancas, jovens e adultos. Ela nao se contenta em
criticar; ela propde caminhos, assim como o ensino
Filosofia (para criangas, jovens e adultos) como um todo,
porém o ensino de filosofia no Brasil passa por
dificuldades e faz-se necessario justificar a sua
necessidade notoria, conforme os autores abaixo:



A reforma do ensino medio, em 2016, retirou a
obrigatoriedade da disciplina em todos os anos
escolares, causando manifestagdes que resultaram na
organizacao da sociedade civil juntamente com os
profissionais do ensino de filosofia a reivindicagao do
retorno da sua obrigatoriedade. Com a nova lei do
ensino medio, a Lei n° 14.945/2024, a partir de 2025,
Sociologia e Filosofia voltariam a ser obrigatorias,
apesar de variarem expressivamente entre os estados.
E notorio que a permanéncia do ensino de filosofia nas
escolas se configurou uma luta constante para
professores/as de filosofia, e a exigéncia para que essa
disciplina seja um direito formativo de criangas e
adolescentes brasileiros/as tem movimentado debates
que justificam seu ensino ja nos anos iniciais e finais do
ensino fundamental(Maia; Costa, 2025, p. 77).

Aluz do pensamento de Paulo Freire, a trajetéria de
lutas pela obrigatoriedade da Filosofia descrita por Maia
e Costa (2025) reflete o embate historico entre uma
educacao para a libertagao e os projetos de educacao
bancaria - ou seja, sem o ensino de filosofia & ficar sem
uma disciplina que possa instigar a criticidade, a reflexao,
ao pensar paraapratica.

A variacao da presenca da disciplina entre os
estados e as sucessivas reformas evidenciam que o
acesso ao pensar critico nao € apenas uma questao
curricular, mas uma disputa politica pelo direito a
conscientizacao. Freire defendia que a educacao deve
transitar da 'curiosidade ingénua" para a curiosidade
epistemologica. A"educagao para o pensar' mencionada
no texto e o exercicio rigoroso de investigar as razdes de
ser da realidade (Freire, 2016). Sem a Filosofia, o ensino
corre o risco de tornar-se mera transferéncia de dados
técnicos, privando o estudante do instrumental
necessario para desvelar as estruturas de opressao. Para
Freire, o ser humano nao nasce sujeito, ele se torna
sujeito atraves da praxis (reflexao e agao). Ao garantir a
Filosofia como direito formativo, assegura-se um espaco
de dialogo onde o estudante deixa de ser um objeto da
historia para se tornar um sujeito cognoscente, capaz de
‘pronunciaro mundo”.

O fato do pensamento auténomo muitas vezes nao
encontrar espaco fora do cotidiano escolar, como
apontam as autoras, reforca o papel da escola como o
lugar da gestacao do inédito viavel. A luta dos
profissionais da educacao contra a precarizagcdo do
ensino de Filosofia € em si, um ato-limite contra as
politicas que tentam silenciar a reflexao criticaem prolde
uma formagao puramente mercadologica. A defesa da
Filosofia desde os anos iniciais alinha-se a "Pedagogia da
Autonomia’, na qual Freire afirma que a educagao € um
ato politico. A intermiténcia legal da disciplina (entre as
leis de 2008, 2016 e a recente Lei n° 14.945/2024) revela
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uma tentativa de domesticar o saber. No entanto, a
resisténcia da sociedade civildemonstra o compromisso
com uma educagao que nao apenas adapta o individuo
ao mundo, mas o capacita a transforma-lo.

A permanéncia da Filosofia nas escolas € a garantia
de que a educagao nao sera apenas um treinamento
para o mercado, mas um processo de humanizagao e de
formacgao no sentido de uma cidadania plena e critica.

3.METODOLOGIA

Este artigo, de natureza qualitativa, segue os
principios do materialismo historico-dialético de Marx e
Engels, aplicado como lente analitica para uma revisao
bibliografica sistematica. O corpus € composto pelas
obras centrais de Paulo Freire e por estudiosos de seu
pensamento, como Kohan (2019), Faveri (2006) e Barros
(2022), cuja selecao se justifica tanto pela profundidade
tedrica quanto pelas descricoes de aplicagao praticaem
diferentes niveis de ensino. Sob esta perspectiva, o texto
e compreendido como uma materialidade historica,
inseparavel das condigoes sociais e das contradicoes de
sua epoca. A analise rejeita uma leitura neutra e abstrata,
partindo do principio de que as producoes de Freire e de
seus intérpretes sao expressdes concretas de uma
determinada infraestrutura socioecondmica e de
projetos politicos em disputa. O procedimento
investigativo busca situar as categorias da pedagogia
freireana — como praxis, didlogo, conscientizacao,
inedito viavel e libertacao — na totalidade concreta de
suas relacoes, examinando criticamente como elas
emergem e respondem as tensdes da realidade social,
servindo a um projeto de transformacao que pretende
alterar ndao apenas a superestrutura educacional, mas a
propria base material das relagoes de opressao. Desse
modo, o método orienta-se pela identificacao das
contradigéesimanentes ao pensamento pedagogico em
estudo e ao contexto que o engendra, privilegiando a
praxis como unidade dialética entre reflexdao e agao
voltada paraaemancipagao.

4.DISCUSSAO EANALISE DOS RESULTADOS

A partir do referencial tedrico levantado, foram
identificados conceitos importantes e atuais a partir do
pensamento de Marx e Freire.

A luz de Pedagogia do Oprimido, Paulo Freire
reelabora a tradicao marxista ao transpor a categoria de
praxis para 0 campo pedagogico, concebendo-a como
unidade indissociavel entre reflexdao e acgao
transformadora. Tal movimento implica a superagao da
dicotomia entre teoria e pratica e fundamenta a critica ao



modelo de educagao bancaria, que reduz o educando a
condicao de objeto passivo do processo educativo. Em
oposicao a essa logica, o dialogo assume centralidade
nao apenas como estrategia metodologica, mas como
principio epistemologico e ético, possibilitando a
construcao coletivado conhecimento e a constituicao de
sujeitos historicos autbnomos.

Nesse horizonte, o conceito de inedito viavel
expressa a dimensao historica da educacao libertadora,
indicando que as situagdes-limite podem ser superadas
por meio de uma agcao consciente orientada a
transformacao social. A Filosofia, nesse contexto,
configura-se como espacgo privilegiado de
problematizacao critica, especialmente diante das
reformas curriculares do ensino medio, ao favorecer a
investigacao das determinacdes historicas da realidade.
Assim, a Filosofia da Praxis mantem a atualidade como
referéncia para uma pedagogia democratica,
humanizadora e comprometida com a emancipagao
social.

5.CONSIDERAGOES FINAIS

Ao longo do texto, desenvolveram-se respostas a
questao central sobre a implementagao da Filosofia da
Praxis. De forma objetiva, sua efetivacao no ensino de
filosofia concretiza-se através de uma pedagogia que
substitui o modelo bancario por uma ‘“investigagao
dialogica” centrada na realidade dos educandos. No
ensino medio, isso ocorre ao se adotarem “temas
geradores” extraidos da experiéncia discente - como
trabalho, poder ou identidade -, articulando reflexao
tedrica e analise concreta dentro do ciclo "agao-reflexao-
acao transformadora’, com o professor como mediador e
uma avaliacao processual focada na construcao da
autonomia intelectual. Com o ensino de filosofia freiriano,
a Praxis efetiva-se ao tomar a “vida como texto
primordial’, integrando alfabetizacao e leitura critica do
mundo a partir do saber experiencial (Freire, 1996; 2016).
Os problemas comunitarios tornam-se objeto de estudo
no “circulo de cultura’ onde o dialogo horizontal orienta a
acao coletiva rumo ao “inédito viavel' Apesar de desafios
como curriculos rigidos e condi¢cdes estruturais
adversas, essas praticas, sustentadas por uma formagao
docente critica, capacitam todos a se reconhecerem
como “sujeitos historicos autébnomos e transformadores
de suarealidade (Freire, 2016, p. 44).

Implementar a Filosofia da Praxis ndo é tarefaisenta
de desafios. Criticos apontam para a sua suposta
"doutrinagao” politica, confundindo o compromisso com
os oprimidos com o partidarismo. Outros desafios
praticos sao a resisténcia institucional, com curriculos
rigidos, turmas superlotadas, e uma cultura escolar
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arraigada no modelo bancario. Além disso, urge uma
formacao docente solida e uma disponibilidade
emocional e intelectual do educador que vai muito alem
do que é tradicionalmente exigido. Reconhecer estes
obstaculos e fundamental para uma aplicacao realista e
perseverante da pedagogia freireana.

AFilosofia da Praxis, conforme elaborada por Paulo
Freire, representa muito mais que uma teoria
educacional; € um projeto de humanizagao. Ao articular
de forma indissociavel a reflexao critica e a acao
transformadora, ela oferece um caminho para superar a
educacao que silencia e domestica, propondo em seu
lugar uma educacao que liberta e empodera. Sua
atualidade é incontestavel em um mundo onde as
opressdes se renovam e as desigualdades se
aprofundam. A obra de Freire, longe de ser um manual
dogmatico, € um convite permanente a reinvengao. Ela
desafia cada educador a se tornar um pesquisador de
sua propria pratica, um aprendiz junto com seus alunos e
um agente de mudanga em sua comunidade. Como o
proprio Freire (2016, 38) ressalta, ‘nao ha educacao sem
amor, sem esperanca e sem luta pela humanizagao” A
Filosofia da Praxis, portanto, € a materializagcao desse
amor politico, dessa esperanca ativa e dessa luta
cotidiana que se trava no chao da sala de aula, na certeza
de que é possivel, necessario e urgente transformar o
mundo atraves de uma educagao verdadeiramente
libertadora.
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A SALA DE AULA BACHELARDIANA: DO ViCIO
OCULARISTA AO DEVANEIO MATERIAL

Thyago Teixeira Farias!

THE BACHELARDIAN CLASSROOM:
from ocularist vice to material reverie
Resumo:

O presente artigo visa propor uma superacao da ideia da sala de aula contemporanea, frequentemente subjugada pelo
“vicio ocularista” da gestao por resultados e pela rigidez da metodologia fabril. Por meio de uma pesquisa teodrico-
bibliografica de cunho fenomenologico, busca-se fundamentar a urgéncia de uma imaginacao material na pratica
docente sob a otica de Gaston Bachelard. O estudo explora como os elementos fundamentais - fogo, agua, ar e terra -
inspiram posturas de resisténcia e transcendéncia, capazes de romper com o autoritarismo e a frieza das relagoes
escolares. Conclui-se que a reforma da educacao exige um novo espirito docente, apto a converter a horizontalidade
dotedio naverticalidade do devaneio criador.

Palavras-chave: Gaston Bachelard 1, Imaginacao Material 2; Fenomenologia 3; Pratica Docente 4.

Abstract:

This article proposes a transition beyond the contemporary classroom, which is currently characterized by the ‘ocularist
vice" of results-based management and factory-like methodology. Through theoretical-bibliographic research grounded
in Gaston Bachelard's phenomenology, the study argues for the urgent need for material imagination in teaching. The
research explores how the elements of fire, water, air, and earth inspire stances of resistance and transcendence, capable of
breaking through the authoritarianism and coldness of school relationships. It concludes that educational reform requires a
new teaching spirit—one that converts the horizontality of boredom into the verticality of creative reverie.

Keywords: Philosophy of Praxis 1, Liberating Education 2, Pedagogy of the Oppressed 3.
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1.INTRODUGAO

A sala de aula contemporanea tem-se apresentado
como um cenario de “vicio ocularista”, no qual o olhar
docente € cooptado por analises superficiais de graficos
de desempenho, com foco em metas estatisticas
oriundas de uma metodologia avaliativa de natureza
fabril. Contudo, esse viés docente-técnico-fabrilignora a
profundidade do fenédmeno educativo, reduzindo o
aluno a um mero produto de determinismos biologicos e
sociais. Em contraposicao a essa ‘razao fechada" e
engessada, este estudo propde a Fenomenologia da
Imaginacao, de Gaston Bachelard, como ferramenta de
ruptura e transcendéncia para requalificar o olhar
docente.

Para tanto, adota-se uma fundamentagao teorico-
bibliografica, pautada no metodo fenomenoloégico, a fim
de empregar as obras e os estudos criticos
bachelardianos como um “filtro de percepcao” capaz de
requalificare ampliar o olhar sobre a praticadocente.

O percurso metodologico, entdo, organiza-se em
trés etapas, a saber: primeiramente, uma analise da
ruptura epistemologica necessaria para superar o "vicio
ocularista"; em segundo lugar, a transposicao das
imaginagdes materiais (fogo, agua, ar e terra) para
posturas pedagogicas concretas; e, por fim, o confronto
dessas posturas com as situagoes de ‘estupidez e
sadismo" identificadas por Gustavo Bertoche, em seus
estudos acerca das praticas docentes na educacao
brasileira.

Apoiando-se em Marly Bulcdo e José Ameérico
Motta Pessanha, o estudo demonstra que a mudanca de
postura do professor advém de uma reforma da
imaginacao, permitindo-lhe o transito das
horizontalidades burocraticas para as verticalidades do
devaneio.

Para isso, a fenomenologia bachelardiana é
convocada, nao como um conjunto de regras rigidas,
mas como um convite ao docente, para que ele se torne
um “fenomenologo do espirito’, em sua propria pratica.
Ao adotar essa perspectiva, o professor deixa de ver a
sala de aula como um espaco inerte de recepgao de
dados; e passa a compreendé-la como um fendémeno
vivo, no qual cada interagao e carregada de substancia
simbolica.

Essa abordagem, contudo, exige uma redugcao
fenomenologica que seja capaz de suspender o juizo
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sobre o tema do fracasso escolar associado a
determinismos. Dessa maneira, permite-se que a
consciéncia docente se abra para as ‘imagens de fundo”,
que constituem o ser do estudante, devolvendo a
relacao pedagogica a sua dignidade ontologica e
criadora.

Nesse universo, afenomenologia daimaginacao de
Gaston Bachelard permite ao professor diagnosticar a
“frieza" de suatécnica e contrapo-laanovas perspectivas
de postura e de abordagem pedagogicas. Isso ocorre,
por exemplo, ao inspirar-se na imaginacao do fogo, que
inflama o interesse, as paixdes e a curiosidade do aluno;
na imaginagao da agua, que metamorfoseia curriculos
petrificados ao admitir as transitoriedades heraclitianas
dos aprendentes; naimaginagao da terra, ao enxergar na
resisténcia do aluno nao uma negagao, mas a matéria
que aguarda ser trabalhada com paciéncia e vigor; e,
finalmente, na imaginagao do ar, ao apropriar-se da
capacidade de elevar o pensamento acima das
horizontalidades opressoras, investindo em praticas que
promovam o heroismo intelectual e a resiliéncia
emocional.

Assim, a fenomenologia torna-se o fundamento
para uma pedagogia da atencao, com a qual o professor
aprende a escutar as sonoridades do devaneio discente,
transformando o “ruido” da indisciplina em movimento
de ascensao e liberdade criativa.

Por fim, ao incorporar a metodologia
fenomenologica, o estudo demonstra que a imaginagao
materialage como uma “alquimia das relagoes", capaz de
transmutar o tedio em curiosidade e a violéncia em
poesia. E nesta intersecdo entre a rigorosidade da
reflexao fenomenologica e a plasticidade dos elementos
materiais que este artigo busca fundamentar uma nova
postura docente, capaz de resistir as pressdes da eficacia
fabril e de devolver ao ato de ensinar o seu resplendor
original.

2.FUNDAMENTAGCAO TEORICA: A
FENOMENOLOGIA DA IMAGINACAO COMO
RESISTENCIA

A fenomenologia da imaginagdo? em Gaston
Bachelard nao constitui um exercicio de fantasia
alienante, mas um ato de resisténcia ontologica contra a
opressao da realidade técnica e imediata. Em sua obra A
Poética do Espaco, Bachelard (1993, p. 20) argumenta que
aimagem poeética possui uma "sonoridade de ser" capaz
de reverberar no sujeito e retira-lo da passividade. Para o

2Bachelard opoe duas formas de imaginagao: a formal e a material. Aimaginagao formalresulta da representacao e da fidelidade a percepgao e
ao sensivel; ja a material € a verdadeira imaginacao, porque confere forga e dinamismo fazendo emergir um fluxo de imagens novas e nao
imagens reprodutoras. Considera para esse fluxo as operagdes com os elementos fogo, terra, aguaear. (BULCAO etal,, 2021).



filosofo francés, imaginar € um ato de liberdade que
rompe com a percepcao "ocularista” — aquela que aceita
omundo apenas como ele se apresentavisualmente.

No contexto educacional, essa fenomenologia
fundamenta a resisténcia ao cotidiano escolar
entediante, pois permite que o docente nao se curve ao
determinismo dos resultados, encontrando na
subjetividade a forga para reinventar o seu fazer
pedagogico.

Essas imaginacdes materiais operam por meio da
adesao do espirito aos quatro elementos fundamentais:
fogo, agua, terra e ar. Diferente da imaginagao formal,
que se ocupa apenas com o contorno e a estética das
formas, a imaginacao material busca a “substancia” das
coisas.

Em A Agua e os Sonhos, Bachelard (1991, p. 12)
explica que o devaneio necessita de um suporte material
para nao se perder em abstragdes vazias; a matéria
fornece a resisténcia necessaria para que a vontade se
manifeste. Dessa maneira, as imaginagcdes materiais
agem como mediadoras entre o eu e o mundo,
permitindo que o sujeito trabalhe a realidade como um
artesao trabalha a argila, transformando a hostilidade do
ambiente em matéria de criacao.

Tal movimento pode traduzir-se numa imaginagao
da agua, conforme observa a estudiosa bachelardiana
Marly Bulcao (2001, p. 88), como um convite a fluidez dos
processos humanos, isto €, a nossa capacidade de
‘contornar” obstaculos burocraticos e autoritarios,
assemelhando-se ao comportamento do curso de umrio
que, embora encontre pedras em seu leito, busca a
profundidade e o oceano do conhecimento, admitindo
as transitoriedades heraclitianas dos mestres e
aprendizes. Como bem elucida Bachelard (1996, p.16) ao
afirmar que "Aagua é o verdadeiro elemento transitério. E
a metamorfose ontologica essencial entre o fogo e a
terra. O ser votado a agua € um ser em vertigem. Ele
morre a cada minuto, algo de sua substancia escoa-se
constantemente.

Ja o fogo oferece diversas performatividades
dinamicas dessa resisténcia na pratica. Em A Psicandlise
do Fogo, o elemento fogo é apresentado como o
principio da transformacao e do ardor (BACHELARD,
1999, p. 38). O professor que adota essa imaginagao
resiste a frieza das relagoes fabris ao manter aceso o
desejo de saber, transmutando a aula num "evento igneo’
eirrepetivel, em que as constantes "destruicdes bruscas”
almejem sempre aluz das sabedorias:
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O fogo e, para 0 homem que o contempla, um exemplo
de mudanga brusca e um exemplo de mudanca
apressada. [..] O fogo quer que tudo mude, que tudo se
conclua. Para o devaneio, o fogo € o sinalde um destino;
o fogo quer que o que termina em chamas se
transforme em luz. (BACHELARD, 1999, p. 30).

Por outro lado, o ar e a terra fundamentam a
verticalidade e a fixagcao do ser docente,
consequentemente. Como exposto em O Ar e 0s Sonhos,
Bachelard (1990, p. 72) diz que o ar € a matéria da
liberdade ascensional, agindo como um suspiro de
resisténcia contra o sufocamento das metas metricas.
Pessanha (1994, p. 95) aponta, por sua vez, que o
professor “aéreo” € aquele que eleva o debate para alem
da mediocridade do “ensino para o teste”. O que nao se
contenta apenas com conteudos e abordagens
repetitivos e extaticos e, sim promove movimentos para
as alturas, apontando saidas mais ousadas e libertarias,
inspiradas no devaneio aéreo como devaneio por
exceléncia da liberdade. “O ser do ar € um ser que sobe,
um ser que se exalta. No reino da imaginagao, a
verticalidade € a dimensao do progresso espiritual.”
(BACHELARD, 1990, p.11)

Tal superacao didatica pode tambem ser
simbolizada na obra A Terra e os Devaneios da Vontade, na
qual a terra surge como elemento da luta e da solidez
(BACHELARD, 1991, p. 28). Agir conforme a terra e ter a
vontade de esculpir o carater do estudante frente ao
caos contemporaneo, oferecendo-lhe um “porto seguro”
contra as possiveis quedas provocadas por
vulnerabilidades sociais, redesenhando as durezas da
vida dura com a poeética do esforgo e do trabalho, porque
‘a resisténcia da terra € o coeficiente de nossa propria
forca. No trabalho contra a matéria, o homem nao apenas
transforma a coisa, ele se transforma a si mesmo, ele se
torna uma vontade que se afirma." (BACHELARD, 1991,
p.23).

Em suma, essa reformulacao proposta por
Bachelard, atravessada pela imaginacao material dos
elementos, funciona como uma pedagogia da vontade,
na qual a resisténcia nao € um “nao” passivo, mas um
‘sim" criador.

Como bem reforca Bertoche (2020), a resisténcia a
estupidez pedagogica exige que o professor recupere
sua capacidade de devaneio material para nao se tornar
um mero funcionario do sistema.

Portanto, ao compreender que ‘o mundo e o
material de nossa gloria" (BACHELARD, 1990, p. 210), 0
educador utiliza a fenomenologia da imaginacao para
converter a violéncia das relagcdes escolares em uma



poética viva, provando que a verdadeira educagao
acontece noencontro entreadurezadorealealevezada
alma que ousa sonharcom os elementos.

3.METODOLOGIA: APLICAGAO DOS
ELEMENTOS NADOCENCIA

A metodologia aplicada neste estudo configura-se
como uma incursao fenomenologica sobre o fazer
docente, transpondo a teoria elementar de Gaston
Bachelard paraaanalise dasinteragdes em sala de aula.

Propde-se que a pratica pedagodgica nao seja
conduzida apenas pela via da racionalidade técnica, mas
sim por uma dialética da matéria, com a qual o professor
reconheca e manipule as energias psiquicas associadas
aos quatro elementos: fogo, agua, terraear.

Ao adotar essa postura, o educador deixa de serum
mero instrutor e assume a funcao de um “alquimista da
subjetividade”, capaz de ler a atmosfera emocional da
classe e intervir através de posturas “tetra-elementares”
que promovam a ruptura com o predestinado.

Como podemos verificar na imaginagao do fogo,
quando este manifesta-se no ardor da descoberta e na
gestao das paixdes juvenis. O professor bachelardiano
compreende que a indisciplina, muitas vezes, € uma
chama desgovernada que necessita de um canal criador,
e nao de um abafamento autoritario, resultando em
cinzas empobrecidas.

Nesse sentido, Joseé Ameérico Motta Pessanha
discorre sobre a necessidade de uma pedagogia que
nao temaaintensidade do encontro educativo:

A pedagogia da imaginacao material €, antes de tudo,
uma pedagogia da resisténcia e davontade. O professor
€ o obreiro que trabalha a matéria do espirito, devendo
ele proprio estar inflamado pelo desejo de saber para
que possa, entao, despertar a chama no outro. Sem o
ardor do fogo, o ensino torna-se uma transmissao de
cinzas, um deposito de conceitos mortos que nao
possuem a capacidade de transmutar a alma do
estudante. (PESSANHA, 1994, p. 91).

Complementarmente, a imaginagao da agua e
introduzida para oferecer fluidez frente a rigidez das
normas burocraticas e a dureza das relagoes
interpessoais. Metodologicamente, a postura aquatica
permite ao docente acolher as tristezas e as resisténcias
dos alunos como correntes de um rio que precisam de
profundidade para serem atravessadas. Marly Bulcao
reforga a importancia dessa plasticidade subjetiva na
construgao do conhecimento:

Oimaginario bachelardiano € um imaginario de ruptura,
de recusa da monotonia do real percebido. Na pratica
docente, o elemento liquido atua como um convite a
transparéncia e a renovagao constante, impedindo que
o saber se torne estagnado. A dgua ensina ao mestre
que a clareza pedagogica nhao € uma conquista estatica,
mas um fluxo continuo de retificacoes e espelhamentos
onde o aluno deve poder ver sua propria evolugao
refletida. (BULCAO, 2001, p. 58).

A metodologia avanga para a imaginagao do ar, que
fundamenta a liberdade ascensional e a capacidade de
suspirar fundo diante das adversidades. O professor
‘aereo” € aquele que eleva o debate para o campo dos
valores e da ética, resistindo a gravidade do ensino
puramente instrumental. Paralelamente, a imaginacao
da terra ancora esse processo, oferecendo o solo firme
da norma ética e o repouso necessario a fixagao das
aprendizagens.

A aplicacao metodologica desses elementos
consiste em um exercicio de sensibilidade
fenomenologica, no qual o professor aprende a dosar o
esforco e o devaneio, transformando a sala de aula em
uma verdadeira poética do espaco, onde a matéria do
conhecimento € esculpida comvontade e beleza.

Dito isso, a pratica docente, sob esta otica, torna-se
uma dialética entre a objetividade do saber e a
subjetividade dos elementos:

a) Fogo: Lida com o ardor da descoberta."O fogo &
intimo e é& universal. Vive no nosso coragao’
(BACHELARD, 1999, p. 12). Transforma a aula em
‘chama de vela", simbolo de vigilancia e luz
comunicavel.

b) Agua: Busca o espelhamento. "A agua ¢ o
verdadeiro elemento transitorio” (BACHELARD,
1991, p. 32). Permite acolher subjetividades e fluir
antearigidez.

c) Ar: Matéria da liberdade. “No reino do ar, a alma
humana goza de uma liberdade total’
(BACHELARD, 1990, p. 115). E a luta para elevar o
espirito sobre a burocracia.

d) Terra: Elemento da resisténcia vencida. "A mao
que amassa o barro € a mao que domina o mundo”
(BACHELARD, 1991, p. 28). Oferece o solo seguro
contraoabismo daansiedade.

Para aprofundar a metodologia, € necessario
compreender que a transposicao da poeética de
Bachelard para a sala de aula exige uma pratica de
sensibilidade. O professor fenomenologo nao aplica os



elementos como ‘conteudos’, mas como modos de
presenca.

O docente deve atuar como um regulador das
energias elementares presentes na sala de aula. Quando
a atmosfera esta “pesada” e os alunos apresentam uma
resisténcia passiva, o professor aplica aimaginagao doar.
Um exemplo pratico seria a interrupcao de uma aula
expositiva densa para a introducao de um debate ético
ou uma provocagao filosofica que “eleve” o pensamento
para alem da utilidade imediata do conteudo, permitindo
que os estudantes experimentem a liberdade do
pensamento abstrato. Sobre essa necessidade de leveza
e ascensao, Jose Americo Motta Pessanha destaca:

O professor inspirado pelo ar ndo é aquele que foge da
realidade, mas aquele que ensina o aluno a respirarem
meio ao sufocamento das metas. A verticalidade
bachelardiana, quando aplicada metodologicamente,
exige que o mestre ofereca o céu da possibilidade
intelectual contra o chao do determinismo social. E um
exercicio de coragem que permite ao educando sentiro
prazer do voo intelectual, transformando o peso da
ignorancia em leveza do saber descoberto.
(PESSANHA, 1994, p. 95).

No trato com a imaginacao da terra, a metodologia
foca na resisténcia da materia. Se um grupo de alunos
apresenta uma agitacao cadtica e, sem proposito, o
professor intervem com a “mao que amassa o barro”. Um
modo de ser é a proposicao de tarefas de longa duragao
que exijam rigor, paciéncia e forca de vontade (como a
escrita de um ensaio profundo ou a construcao de um
experimento cientifico detalhado). O docente, aqui, ajuda
oaluno asentiro “duro’ darealidade e o prazer de vencé-
la atraves do trabalho persistente. Marly Bulcao ressalta
essadinamicadavontade:

Aterra exige que o sujeito se empenhe, que ele aplique
sua forga para dar forma ao informe.
Metodologicamente, o professor bachelardiano utilizaa
terra para oferecer o repouso e a seguranga
necessarios a fixagdo do ser. Quando o mundo exterior &
fluido e ansioso, a escola deve ser o lugar da resisténcia
trabalhada, onde a vontade do aluno encontra um
anteparo solido para se constituir como carater e
intelecto soberano. (BULCAQ, 2001, p. 62).

Por fim, a imaginagao do fogo e da agua atua nas
relagoes afetivas. Se ha um conflito violento na classe, o
professor evita a punigao ‘seca’ (fogo destrutivo) e
introduz a fluidez da agua atraves de uma mediacao
dialogica, permitindo que as emocgdes ‘escoem” e se
transformem em compreensao. Inversamente e possivel:
para combater o desanimo, o docente evoca o fogo, nao
para queimar, mas para iluminar, utilizando sua propria
paixao pelo conhecimento como combustivel. A
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metodologia €, em ultima analise, um exercicio de
alquimia pedagogica: o professor observa a “matéria” da
relacdo docente-discente e decide se ela precisa ser
aquecida (fogo), amaciada (agua), elevada (ar) ou
consolidada (terra), garantindo que a aprendizagem seja
uma experiéncia de transmutagao constante e integral
do serhumano em seu estado de pureza.

4.DISCUSSAO E ANALISE DE RESULTADOS

A analise dos resultados evidencia que a educagao
contemporanea padece de uma profunda caréncia
fenomenologica, na qual a praxis educativa ¢
sequestrada por uma logica estritamente operacional e
gerencialista, na qual ha um esvaziamento da
subjetividade docente, reduzindo o encontro
pedagogico a uma transagao tecnica. Sobre essa
desumanizacao, Gustavo Bertoche adverte que

A escola que abdica de sua funcdo educadora em
nome de uma burocracia do desempenho acaba por
cultivar o que ha de pior na relacao humana: a estupidez
da repeticao e o sadismo da autoridade. O professor,
reduzido a um fiscal de metas, perde a dimensao ética
de sua presenga, transformando o ato de ensinar em
um exercicio de poder frio, onde o controle sobre o
outro substitui o didlogo com o mundo. (BERTOCHE,
2018, p.42).

Essa mudanca de paradigma permite converter as
patologias diagnosticadas por Gustavo Bertoche (2018) -
notadamente a “estupidez” da repeticao burocratica e o
“sadismo” da autoridade petrificada - em uma Poética do
Espaco, com a qual a sala de aula deixa de ser um local
de confinamento, para se tornar um territério de
expansao do ser.

A investigacao revela que a eficacia da resisténcia
bachelardiana no ‘chao da sala de aula" reside na
conjugacao da objetividade rigorosa com a
subjetividade criadora. Nao se trata de abandonar o rigor
cientifico, mas de dota-lo de alma. E esse equilibrio que
permite ao docente “esculpir chamas" no cotidiano
escolar - uma metafora para o ato de dar forma ao desejo
de aprender, sem extinguir o seu ardor original.

Conforme reforcado pelos comentadores Bulcao e
Pessanha, essa “artesania pedagogica’ e o que possibilita
ao professor lidar com a matéria bruta das adversidades
(a violéncia, o desinteresse, a precariedade) e
transforma-la em matéria de gloria.

Em ultima analise, os resultados apontam que o
sucesso da intervencao fenomenologica depende da
capacidade do mestre em habitar o devaneio. Ao
transmutar a rigidez operacional em fluidez elemental, o



docente deixa de ser um executor de tarefas para se
tornar um mediador de mundos. A ‘estupidez”
pedagogica e vencida pela lucidez do devaneio material,
e o "sadismo” é dissolvido pela ética do cuidado e do
trabalho com aimaginacao. O que emerge dessa analise
€ a confirmagao de que o ensino, quando atravessado
pela poeética bachelardiana, deixa de ser uma
horizontalidade enfadonha e atinge a verticalidade
resplendorosa do conhecimento que transformaavida.

5 CONSIDERAGOES FINAIS

A saida para a crise das relagdes na educagao
contemporanea reside na adogao de um novo espirito
docente, pautado nao na eficacia técnica, mas na
profundidade imaginativa. O estudo conclui que o "vicio
ocularista” - essa percepcao superficial que reduz o
aluno ao dado e o espago ao confinamento - € uma
cegueira pedagogica curavel apenas pelo exercicio do
devaneio material. Ao integrar as posturas dos quatro
elementos, o professor transmuta sua identidade: deixa
de ser um fiscal de normas e um gestor de métricas para
setornarum artifice de possibilidades.

Essa transicao fundamenta o surgimento de
praticantes de uma fenomenologia dos espacos
escolares e das relagdes, sujeitos que nao habitam a
escola de forma passiva, mas que ‘leem" a substancia
das interacoes. Esses praticantes compreendem que a
sala de aula € um espaco vibrante de ressonancias
ontologicas, em que o trabalho com aimaginacao, o rigor
do saber e a pesquisa desinteressada se fundem para
combateraalienacao.

Ao habitar a escola como um territorio poetico,
esses educadores conseguem converter a
horizontalidade do tédio em uma verticalidade
ascendente, cuja autoridade nao € opressao
(autoritarismo escolar), mas um suporte para o voo do
outro.

O resultado definitivo dessa aplicacao é a
metamorfose da sala de aulaem um centro deirradiagao
humana, onde o ensinar despoja-se de sua roupagem
puramente instrumental para se tornarum “quererde luz"
(BACHELARD, 1989, p. 62).

Conclui-se, portanto, que a fenomenologia da
imaginagao devolve a escola sua fungao libertadora e
resplendorosa, ao transformar o “chao da sala de aula”
em materia de gloria e o "clima da sala" em ardor criativo.
O docente bachelardiano prova que a resisténcia
pedagogica mais eficaz € aquela que ousa imaginar a
educagao como um ato de beleza e transcendéncia.
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A EDUCAGAO ESTETICA DO HOMEM SEGUNDO
SCHILLER: POSSIVEIS REFLEXOES EM RELAGCAO A
EDUCAGAO ESTETICA NA CONTEMPORANEIDADE

Everson Ferreira Dias*
Luiz Carlos Seixas?®

SCHILLER'S AESTHETIC EDUCATION OF MAN:
Possible reflections on aesthetic education in contemporary times
Resumo:

O presente trabalho tem por objetivo, fazer umareflexao a respeito do conceito de educacao estética, dado por Schiller
em sua obra “A educagao estetica do homem®, também conhecida como “cartas estéticas” (SCHILLER, 2002). Alem
disso, tentaremos tambem fazer uma reflexao sobre a educacao estética em relacao a contemporaneidade. O trabalho
tem como metodologia uma analise tedrica dos impulsos: sensivel (relacionado a existéncia fisica do homem), formal
(relacionado a parte racional do homem), ludico (correspondente a arte) e como eles se relacionam no processo
educacional, na perspectiva de Schiller. Neste processo, Schiller julga ser necessario um novo impulso no qual o
sensivel e o formalvenham a agir de forma reciproca sem intervir um no outro. Este novo impulso teria que ser oposto
aos anteriores, a fim de que nao desse preferéncia por nenhum. Este novo impulso € o ludico e corresponde a arte. O
ludico € que tem a capacidade de restaurar o homem, nao dando preferéncia pela forma ou pela vida, mas pela propria
forma-viva. Assim, o homem alcancaria a plenitude, se tornando belo, integro e moral. Neste trabalho, conclui-se que o
projeto de uma educacgao estética e feito com o objetivo de restaurar o homem moderno, mas que também podemos
pensa-lo na contemporaneidade, a partir de uma educacao que nao privilegie somente a experiéncia (sensivel) ou a
logica e memorizagao (formal), mas que contemple a criatividade (ludico / estética) do aluno no processo educacional.

Palavras-chave: Schiller 1. Educacao 2. Estética 3. Belo 4. Contemporaneidade 5.

Abstract:

This paper aims to reflect on the concept of aesthetic education as presented by Schiller in his work "The Aesthetic
Education of Man," also known as "Aesthetic Letters"(SCHILLER, 2002). Furthermore, we will attempt to reflect on aesthetic
education in relation to contemporary times. The methodology employed is a theoretical analysis of the following impulses:
the sensible (related to the physical existence of man), the formal (related to the rational part of man), and the playful
(corresponding to art), and how they relate to each other in the educational process, from Schiller's perspective. In this
process, Schiller considers a new impulse necessary, in which the sensible and the formal act reciprocally without interfering
with each other. This new impulse would have to be opposed to the previous ones, so as not to give preference to any onein
particular. This new impulse is the playful one, and it corresponds to art. The playfulimpulse has the capacity to restore man,
not giving preference to form or life, but to the living form itself. Thus, man would achieve fullness, becoming beautiful,
whole, and moral. In this work, it is concluded that the project of an aesthetic education is made with the objective of
restoring modern man, but that we can also think of it in contemporary times, from an education that does not privilege only

1Graduado em Filosofia - Licenciatura pela Universidade Estadual Vale do Acarau - UVA (2016 - 2020). Graduando em Portugués - Licenciatura
pela Universidade Federal do Ceara - UFC (2020 -). Especialista Libras, Gestao Escolar e Educagao Especial e Inclusiva - UNIASSELVI (2022 -
2023). E professor temporario de Filosofia da SEDUC-CE, lotado na EEEP Guilherme Teles Gouveia. eversonphilos@gmail.com.

Lattes: http://lattes.cnpq.br/5118160238604050.

2Mestre em Ciéncias Humanas pela Universidade de Sao Paulo - USP (1990 - 2000). Graduado em Ciéncias Sociais pela Universidade de Sao
Marcos - USM (1989). Especialista em Educagao no Ensino Superior - FMU (2011). E professor efetivo de Sociologia da SEDUC-CE, lotado na
EEEP Guilherme Teles Gouveia

Lattes: http://lattes.cnpq.br/7014021855769449
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experience (sensory) or logic and memorization (formal), but that contemplates the creativity (playful / aesthetic) of the
student in the educational process.

Keywords: Schiller 1. Education 2. Aesthetics 3. Beauty 4. Contemporaneity 5.
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1.INTRODUGAO

Schiller se encontra em um contexto da
modernidade, no qual a Europa experienciara a
Revolucao Francesa, que inspirada pelos ideais
iluministas, ainda nao havia alcangado o seu principal
objetivo, a elevagcao do homem a liberdade. Tal objetivo
estava pautado na libertagao do homem de toda forma
de poder opressor, seja na esfera politica ou religiosa, as
quais eram as instancias de dominacao da epoca. Para
que a liberdade viesse a ser efetivada, segundo os ideais
iluministas, o verdadeiro caminho que a sociedade
deveria seguir era o da razao. A razao parecia ser o
caminho seguro pelo qual o homem alcancaria a plena
liberdade (SCHILLER, 2002, p.32)

Kant (1990, p. 1) afirmava que, por meio do
iluminismo o homem viria a viver nao mais submetido a
outrem e atingiria a maioridade intelectual, ou seja, a
liberdade. Porem, a esperanca da construcao de uma
nova sociedade pautada nas leis da razao nao se
realizou, e segundo Schiller, ocorreu a “queda’ da
sociedade moderna quando esta comegou a mostrar os
frutos da violéncia advindos mediante a queda da
Bastilha, a execucao de Luis XVI e todos os
desdobramentos seguintes. Uma vez tomados pela
violéncia, os homens apenas se mostravam cada vez
mais escravos de seus proprios instintos selvagens, nao
chegando nem a experimentar a verdadeira liberdade
almejada.

O problema da modernidade, para Schiller, e
alcancar a verdadeira liberdade. Para isso, se faz
necessario recuperar a natureza do homem, de modo
que nao prevaleca mais o dominio do impulso formal
sobre o impulso sensivel e vice-versa. Tal problema e
citado por Bezerra (2018, p. 12) quando o mesmo reforca
que desde a filosofia grega, passando pela
modernidade, até os dias atuais, vigorou sempre uma
concepgao antropologica pautada numa visao unilateral
da racionalidade em detrimento da natureza sensivel do
homem. A partir deste problema constatado por Schiller
na modernidade, podemos refletir sobre o processo
educacional na contemporaneidade, que por muitas
vezes pode vir a dar maior énfase a um impulso do que a
outro, nao considerando o individuo em sua completude;
o impulso racional, por exemplo, quando se visa muito a
memorizacao passiva a partir de processos avaliativos
padronizados, que deixam de lado outra parte
importante do ser humano, a sua criatividade. Esta, por
suavez, so e exercitada quando o homem recuperaa sua
natureza, a partir do equilibrio dos impulsos, que so e
alcancado a partir da educacao estética. Ou seja, assim
como na modernidade, a atual educacao segue um
modelo fragmentado.
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Poréem, como alcancar a harmonia entre os
impulsos? Apesar deste ser um problema constatado no
periodo moderno, como podemos pensa-lo na
contemporaneidade? E preciso que o homem seja
educado pela arte, essa deve enobrecer sua natureza,
torna-la novamente integra. A unidade das forcas so &
possivel atraves da plenitude das mesmas. Mas, como o
homem pode atingir essa plena antropologia? Qual o
processo rumo a ela e qual a importancia da arte neste
processo? Sao estas questdes, portanto, que irao nortear
esta pesquisa.

2. TEORIADOS IMPULSOS

O homem, segundo Schiller, é regido por duas
forcas aparentemente opostas, as quais sao nomeadas
por ‘impulsos”, identificando-os como:impulso sensivele
impulso formal. Estes, por sua vez, sao independentes
um do outro, possuem caracteristicas proprias, principios
proprios e uma aparente autonomia, a qual so é
considerada quando os tomamosisoladamente.

O impulso sensivel, diz respeito a existéncia fisica
do homem; tem como principal tarefa, submeté-lo as
limitagcdes do tempo na vida fisica. Por ser matéria e
realidade, ou em outras palavras, “vida', este impulso e
voltado para a multiplicidade cuja a natureza € a
constante modificacao (devir). Neste sentido, tal impulso
ira preencher o tempo com o seu proprio conteudo.
Schillerdiz que:

Matéria nao significa, aqui, senao modificagao ou
realidade, que preencha o tempo; este impulso exige,
portanto, que haja modificacao, que o tempo tenha um
conteudo. Este estado do tempo meramente
preenchido chama-se sensagao, e € somente atraves
dele que se manifesta a existéncia fisica. (SCHILLER,
2002, p.63).

No tempo, o homem fisico experimenta o presente
e limita sua existéncia ao mesmo, nao conseguindo vir a
usufruir de suas inumeras possibilidades. Ou seja, o toma
como objetos do impulso sensivel, tornando-os
momentos sem personalidade, sem um “eu’, uma vez
que este foi suprimido pela sensibilidade. Segundo
Sussekind (2011, p. 16), o tempo € pensado como a
condicao de todo o ser ou vir a ser, de todo “estado’, de
toda existéncia determinada. Assim, no homem limitado,
o impulso sensivel somente efetiva a sua finita extensao,
fazendo com que a perfeicao lhe parecaimpossivel.

Ja o impulso formal, diz respeito a existéncia
absoluta do homem, sua natureza racional. Ele busca o
necessario, a unidade, a permanéncia, se opondo assim,
a toda multiplicidade e mudanga no tempo. Ele busca,



por sua natureza, a imutabilidade em contraposicao a
toda alternancia temporal. Diferentemente do impulso
sensivel, que busca se afirmar no presente, o impulso
formal exige a eternidade. Dessa forma, atraves da
supressao do tempo, ele busca o que e necessario e
eterno. Como argumenta o filosofo:

Por nao poder a pessoa, enquanto unidade absoluta e
indivisivel, estarjamais em contradicao consigo mesma,
por sermos nos mesmos em toda eternidade, o impulso
que reclama a afirmacao da personalidade jamais pode
exigiralgo diferente daquilo que tem que exigir portoda
a eternidade; decide, portanto, para sempre como
decide para agora, e ordena para agora © mesmo que
ordenaparasempre. (SCHILLER, 2002, p.64)

Percebe-se que em ambos os impulsos a oposicao
nao implica necessariamente em dizer que deva existir
uma especie de subordinagao de um para o outro. O
impulso sensivel exige modificagdo, mas isso nao
significa dizer que ele possa vira transgredira unidade do
impulso formal, o impulso formal exige unidade e
permanéncia, mas isso nao significa que ele possa vir a
fixar o impulso sensivel e toda a sua modificagao. Entao, a
subordinagao nao seria viavel para a teoria estética, uma
vez que ela geraria apenas uniformidade, fazendo com
que os impulsos se anulassem um em fungao do outro.
Subordinar € bem diferente de gerar harmonia entre os
impulsos, que € o objetivo de Schiller.

Schiller entende que deve-se haver uma acao
reciproca entre ambos. O conceito de acao reciproca
implica em dizer que ambos os impulsos teriam sua
fundacao e limitagao um no outro. A modificagao precisa
de algo que perdure e a realidade limitada precisa de
uma realidade infinita; assim como o que perdura precisa
de modificacao, a realidade absoluta precisa limites para
asua manifestacao.

Quando o homem manifesta exclusivamente um
destes impulsos ou faz uso dos mesmos de forma
isolada, ele nao consegue efetivar sua verdadeira
natureza. A nao efetivacao de sua verdadeira natureza,
revela um ser fragmentado, considerado também como
expressao da decadéncia humana. Tal decadéncia nao
condiz com sua plena antropologia, na qual, os impulsos
devem agir de forma reciproca. Ou seja, 0 homem so
consegue experimentar a plenitude humana, quando
seus impulsos estao em harmonia, sem a exclusividade
de nenhum dos dois.

Schiller, neste sentido, julga ser necessario um novo
impulso, no qual os impulsos sensivel e formaldevem ser
unificados. Por suavez, esteimpulso deve conterem sios
outros dois, de um modo que eleira introduzir a harmonia
entre ambos. Este novo impulso, Schiller o chama de
impulso ludico.
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O impulso ludico € aquele que une os dois
anteriores, fazendo com que eles ajam conjuntamente.
Visto que o impulso sensivel quer a modificagao e o
formal a identidade, o papel do impulso ludico seria
estabelecer uma relacao entre ambos. O impulso
sensivel limita a liberdade, por sua vez, o formal limita a
vida; desta forma, ambos os impulsos se autolimitam: o
sensivel por leis morais e o formal por leis fisicas. Neste
conflito, o impulso ludico deve harmonizar necessidades
fisicas e morais ao mesmo tempo. Assim, o impulso
ludico liberta 0 homem moralmente. Sobre a harmonia
dosimpulsos, Schillerdiz:

Oimpulso ludico, portanto, no qualambas atuam juntas,
tornara contingentes tanto nossa indole formalquanto a
material, tanto nossa perfeicao quanto nossa felicidade;
justamente porque torna ambos contingentes, e
porque a contingéncia tambéem desaparece com a
necessidade, ele suprime a contingéncia nas duas,
levando forma a matéria e realidade a forma. Namesma
medida em toma as sensagodes e aos afetos a influéncia
dinamica, ele os harmoniza com as ideias da razao, e na
mesma medida em que despe as leis da razao de seu
constrangimento moral, ele as compatibiliza com o
interesse dos sentidos. (SCHILLER, 2002, p. 75)

O conceito de impulso ludico, nao se prende
somente a forma (impulso formal) e nem a vida (impulso
sensivel), mas a propria forma-viva. Este conceito remete
ao belo, ao homem estético, a plena antropologia. A
beleza ndo e puramente forma, pois se assim fosse ela
nao teria conteudo; ela tambéem nao é puramente vida,
pois se assim fosse ela ndo teria forma. Segundo Schiller,
“somente quando sua forma vive em nossa sensibilidade
e sua vida se forma em nosso entendimento o homem é
forma viva e este sera sempre o caso quando julgamos o
belo” (SCHILLER, 2002, p. 78). E a partir do conceito de
impulso ludico que o proprio conceito de humanidade se
completa, pois 0 mesmo nasce da acao conjuntaentre os
opostos - realidade e forma, contingéncia e
necessidade, passividade e liberdade, etc. Entao o
conceito de humanidade ja pressupde em si, a beleza.
Logo, vemos que a beleza enquanto plenitude da
humanidade nasce da harmonia entre os impulsos.
Somente quando o homem alcanga sua plenitude - no
impulso ludico, forma viva - a partir da educacgao
estetica, € que ele consegue jogar e, por consequéncia,
exalarobelo, aliberdade.

2.1 REFLEXOES SOBRE AEDUCAGAO ESTETICA
DE SCHILLER NA CONTEMPORANEIDADE

Para se pensar a educagao estética de Schiller na
contemporaneidade, € preciso antes de mais nada
encarar o fato de que o atual modelo educacional faz



com que as escolas e universidades se tornem, em sua
maioria, criadoras de especialistas. Ou seja, a educagao
na atualidade se volta para a técnica e para o mercado,
muitas vezes se rendendo a um estado de necessidade,
onde o aprendizado serve apenas para garantir a
sobrevivéncia material ou o sucesso econdmico. Tal
modelo tende a ser perigoso, pois encaminha-se para
uma educacao que se esquece daquilo que deveria ser
umde seus principais alicerces, aformagao humana.

Cabe salientar que a base ideologica da educacao
no Brasil do tempo presente tem sido pautada por um
conjunto de reformas orientadas pelo neoliberalismo?®
(Reforma do Ensino Médio, 2017, e BNCC - Base Nacional
Comum Curricular, 2018, entre outras, sao exemplos do
amplo caminho das reformas da educacao nacional
desde o inicio dos anos 1990), tem assumido como
centralidade: a tarefa de formar homens e mulheres
“aptos” para o mundo do trabalho, competitivos e
individualistas, que considerem “a educagao como um
bem essencialmente privado, cujo valor € acima de tudo
economico” e produtora de “capital humano’, com
modelos de escolas extremamente hierarquizados, com
gestao empresarial e elaborados pelo mundo privado
(LAVAL, 2019, p.12-14)

Schiller vé a educacao estetica como a solucao
para o problema da modernidade, poréem, pensar a
educacgao estetica na contemporaneidade, nao
necessariamente significa colocar mais aulas de artes no
curriculo (mas também pode ser, ou seja, tambéem se faz
necessaria a ampliagcao do tempo de formacao do
individuo para as artes, para a estéetica ou para o belo, em
contraposicao a formacgao para a técnica, para o
trabalho), mas sim adotar a beleza como o metodo
pedagogico central. A obsessao contemporanea por
metricas, rankings e competéncias produtivas se torna
quase que como uma forma de tirania da razao (impulso
formal) sobre a natureza humana. Tal obsessao fica ainda
mais explicita quando pensamos sobre o proprio
processo avaliativo escolar, que muitas vezes visa a
logica e a memorizagao passiva, nao dando tanta énfase
a algo que é essencial na formacao humana, a
criatividade. A escola deveria ser o espago do impulso

ludico (SCHILLER, 2002, p. 74), do jogo, onde o estudante
nao € apenas um recipiente de dados, mas um criador
que harmoniza o rigor do pensamento com a liberdade
daimaginagao.

Em um mundo dominado pela métrica e nao pela
profundidade humana, cabe-se pensar o conceito
schilleriano de jogo. O conceito de jogo € utilizado por
Schiller para explicitar a harmonia entre os impulsos,
onde a beleza so e gerada quando forma e vida jogam.
No jogo nao ha predominancia de nenhum dos impulsos.
Pode-se dizer que o jogo € a ampliagao maxima do
conceito de beleza. Ou seja, com a beleza o homem joga
e somente com ela deve jogar, pois ela € que o torna
pleno (SCHILLER, 2002, p. 80). Assim, para Schiller a arte
(ludico / beleza) teria poder educativo a partir da
harmonizagao dos impulsos. Isto é reforcado por Ricardo
Terra (1092, p.4) quando cita que “A razdo abstrata nao
pode educar a humanidade e sim a arte, pois na arte
encontra-se a harmonia entre sensibilidade e razao"
Somente quando o homem alcanca sua plenitude - no
impulso ludico, forma viva -, € que ele consegue jogar e,
porconsequéncia, exalaro belo, aliberdade.

Trazer o conceito de jogo para a educacao seria
como criar um espaco onde o erro Nao € e nem deve ser
sindnimo de punicao através da nota, da gradacao, mas
explorado como uma possibilidade criativa. A educagao
deixaria de ser uma preparagao para 0 mercado de
trabalho e passariaa sera propria pratica da liberdade. Ao
equilibrar razao (impulso formal) e experiéncia (impulso
sensivel), o processo educacional deixaria de apenas
produzir especialistas, para formar cidadaos integros,
capazes de sentir e pensar simultaneamente. Ou seja,
seguindo a linha de pensamento de Schiller, a educacao
teria o poder de formar cidadaos belos, e, por que nao
dizer, humanos cidadaos

Por fim, pensar a Educacao Estética de Schiller na
contemporaneidade exige, antes de tudo, compreender
que seu diagndstico sobre a “fragmentacao humana’
permanece valido também na era digital. Em um mundo
dominado pelas inteligéncias artificiais, em vez de
apenas processar informagoes, o estudante deveria ser

20 neoliberalismo como ideologia: movimento que teve origem no pos 22 Guerra, como reagao tedrica ao Estado de bem-estar social, ao New
Deale asredes de protecao social, inspirados pelas teorias desenvolvidas por Kohn Maynard Keynes (keynesianismo), que afirmava que o Estado
era agente indispensavel para o desenvolvimento econdmico e social. Um dos textos fundadores da doutrina neoliberal foi o Caminho da
servidao, de Friedrich Hayek, 1944. Com o avango da recessao e da queda das taxas de acumulacao dos lucros nos anos 1970, a ideologia
neoliberal encontra solo fértil para prosperar. Suas principais orientagdes, desde sua fundagao: Estado forte e no controle do dinheiro, mas que
passaria a utilizar sua capacidade para romper o poder dos sindicatos e organizagdes sociais; compressao da massa salarial dos trabalhadores;
estabilidade monetaria e disciplina orgamentaria, com contencao dos gastos sociais (saude, educagao, moradia); “restauracao das taxas
naturais” de desemprego e ampliagao do exeército industrial de reserva (mao-de-obra para o trabalho); reformas fiscais que beneficiassem os
principais agentes econdmicos do mercado (mundo privado); redugao de impostos para os mais ricos; desigualdade como valor positivo;
combate ao “comunismo”. Principais teodricos desse movimento: Milton Friedman, Karl Popper, Lionel Robbins, Ludwig Von Mises, Walter Eupken
e Michael Polanyi, entre outros. O ideario neoliberal sera assumido quase na sua totalidade pelos dirigentes das instituicdes multilaterais da ONU
(FMI e Banco Mundial) no decorrer dos anos 1980 e 1990 e seus principios orientaram as negociacdes das dividas externas dos paises mais
pobres. (ANDERSON, 1995, HARVEY, 2014)
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incentivado a “dar forma" ao mundo, transformando o
conhecimento bruto em uma expressao de sua propria
subjetividade. No fim das contas, alicao de Schiller paraa
atualidade € que o objetivo da educagao nao deve ser
moldar o individuo para que ele caiba no Estado ou na
economia, mas sim fornecer-lhe os meios estéticos para
que ele possa, com autonomia, reconstruir a simesmo e
asociedade.

3.METODOLOGIA

O presente texto, trata-se de uma pesquisa teorica
e analitica, na qual, a partir dos conceitos de impulso
sensivel (vida), formal (forma), ludico (forma-viva) e
educagao estética, busca-se entender/compreender
como eles se relacionam no processo educacional, dado
por Schiller como algo essencial para a recuperacao da
natureza do homem moderno. A partir destes conceitos,
buscamos refletir sobre o processo educacional na
contemporaneidade e como este poderia ser pensado a
luz do pensamento de Schiller.

Para que esta pesquisa fosse possivel, utilizamos
como principal referéncia as concepgoes do filosofo
moderno Schiller (1759-1805), presentes em suas obras
‘A educacao estética do homem" - conhecida tambéem
como “Cartas Estéticas” Assim como ‘Resposta a
pergunta: o que é iluminismo?" de Kant, “Schiller e os
gregos” de Pedro Sussekind, “Nas trilhas de Schiller e
Kant: Beleza e Moral, uma sintese antropologica” de
Ralphe Bezerra e “"Atualidade de Schiller" de Ricardo
Terra. Estas obras foram essenciais e forneceram,
conceitualmente, o material para a reflexao proposta
neste trabalho.

4.CONSIDERAGOES FINAIS

Quando Schiller escreve as cartas esteticas, e
notavel que ele nao tem pretensao de elaborar uma
proposta para as geragdes posteriores. Nao somente e
notavel, como o mesmo deixa bem claro que esta
escrevendo para a sua epoca (SCHILLER, 2002, p.21). A
decepcao de Schiller € com a fragmentacao que foi
gerada pelo iluminismo em sua epoca. Ou seja, antes de
qualquer reflexao posterior, &€ importante entendermos
que a proposta de uma educacao estetica tem como
principal intuito o resgate da natureza do homem
moderno.

Porém, uma reflexao sobre a educacao na
contemporaneidade a luz de Schiller, nao se torna uma
tarefa dificil. Assim como o iluminismo gerou a
fragmentacao do homem moderno ao priorizar a razao, a
educacao na atualidade também segue 0 mesmo rumo,
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quando assume o modelo neoliberal. Uma educagao
que se preocupa muito mais com metricas, rankings,
metas, e se encaminha para o enfraquecimento da
formagdo humana. Ou seja, ndo ha um equilibrio. A luz de
Schiller, a educacao estética € quem poderia auxiliar
neste processo, equilibrando necessidades sensiveis e
racionais.

O principal intuito da educacao estética € o
enobrecimento do homem por meio do jogo harménico
entre os opostos, vida e forma. Tal jogo so € possivel a
partir de um conceito mais elevado, que consegue
abarcar ambos em sua composicao. Este novo conceito
s6 pode ser oferecido pela arte, onde nadaintervém, mas
que pelo contrario, ela € quem tem o poder de intervir no
homem e elevar sua humanidade, tornando-o belo.

Segundo Schiller, o homem s6 alcanga a plena
antropologia quando suas forcas aparentemente
opostas - impulso sensivel e impulso formal - sao
colocadas em jogo. No jogo nao ha predominancia de
nenhuma delas, mas da propria beleza, que plenifica o
homem. Com ela os homens se tornam integros, ao
ponto de parecer que em nenhum momento a
sociedade se fragmentou ou veio a decair. Somente a
beleza € quem tem o poder de tornar o homem assim
comoela, belo.

Portanto, fazendo um paralelo com nosso periodo,
educar para a beleza €, no fim das contas, a unica
maneira de garantir que o homem nao se torne apenas
uma engrenagem do Estado ou do mercado, mas um ser
integro, autonomo e verdadeiramente livre para
reinventara simesmo.
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A PRAXIS DA LIBERDADE E A ETICA DA AUTONOMIA:
UMA ANALISE COMPARATIVA ENTRE PEDAGOGIA DO
OPRIMIDO E PEDAGOGIA DA AUTONOMIA DE PAULO FREIRE

Fernando Luiz Duarte Junior!

LA PRAXIS DE LA LIBERTAD Y LA ETICA DE LAAUTONOMIA:
Um analisis comparativo entre pedagogia del

oprimido y pedagogia de la autonomia de paulo freire
Resumo:

Este trabalho analisa comparativamente, em paralelo, as obras Pedagogia do Oprimido (1970) e Pedagogia da
Autonomia (1996), de Paulo Freire, com o objetivo de identificar as semelhancgas e distanciamentos entre suas
concepgdes conceituais, filosoficas, pedagogicas, éticas e politicas. E possivel adiantar que as duas obras, embora
distanciadas por mais de duas décadas, expressam a continuidade de uma mesma filosofia humanista e libertadora,
que se desloca da luta coletiva dos oprimidos para a superacao da realidade opressora e para a formagao ética e critica
da autonomia de educadores e educandos. A analise propde compreender a transformagao do conceito de
"libertacao’, exposto na Pedagogia do Oprimido, em seu contexto da Ditadura Militar no Brasil, em "autonomia’, exposto
na Pedagogia da Autonomia, no novo contexto politico do neoliberalismo da década de 1990, como eixo de uma
pedagogia e filosofia da humanizacao. Para alem da descrigao, busca-se tensionar filosoficamente essas categorias,
problematizando seus limites, potencialidades e asimplicagoes politicas de seu deslocamento.

Palavras-chave: Paulo Freire 1, Pedagogia do oprimido 2; Pedagogia da autonomia 3; Libertacao 4; Autonomia 5.

Resumen

Esta obra analiza comparativamente, en paralelo, las obras Pedagogia del oprimido (1970) y Pedagogia de la autonomia
(1996), de Paulo Freire, con el objetivo de identificar las similitudes y distancias entre sus concepciones conceptuales,
filosoficas, pedagogicas, éticas y politicas. Es posible avanzar en que ambas obras, aunque separadas por mas de dos
décadas, expresen la continuidad de la misma filosofia humanista y liberadora, que pasa de la lucha colectiva de los
oprimidos a la superacion de la realidad opresiva y a la formacion ética y critica de la autonomia de educadores y
estudiantes. El andlisis propone comprender la transformacion del concepto de ‘liberacion’, expuesto en la Pedagogia del
Oprimido, en su contexto de la Dictadura Militar en Brasil, en ‘autonomia’, expuesta en la Pedagogia de la Autonomia, en el
nuevo contexto politico del neoliberalismo en los anos noventa, como eje de una pedagogiay filosofia de la humanizacion.
Mds alla de la descripcion, busca tensionar filosoficamente estas categorias, problematizando sus limites,
potencialidadesy las implicaciones politicas de su desplazamiento.

Keywords: Paulo Freire 1, Pedagogia del oprimido 2; Pedagogia de la autonomia 3; Liberacion 4, Autonomia 5.
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1.INTRODUGAO

Aobra do fildsofo e educador brasileiro Paulo Freire
€ uma das mais relevantes produgoes do pensamento
pedagogico e filosofico do seculo XX. Em torno dela,
consolidou-se um projeto ético, politico e
epistemologico de educacao comprometido com a
transformacao social e a humanizagao dos sujeitos. Entre
suas muitas contribuicoes, duas obras se destacam por
sintetizarem momentos distintos de sua trajetoria e da
propria historia brasileira: Pedagogia do Oprimido (1970)
e Pedagogia da Autonomia (1996). Escritas em contextos
historicos e politicos diferentes, ambas partem de uma
mesma convicgao — a de que a educagao € uma pratica
essencialmente politica e ética, e de que o ser humano é
um ser inconcluso, em permanente processo de "ser
mais".

Este artigo busca analisar os paralelos e
distanciamentos entre essas duas obras, destacando o
percurso filosofico e pedagogico de Freire - da praxis
libertadora a ética da autonomia. Contudo, n&o se trata
apenas de expor tais conceitos, mas de submeté-los a
uma leitura critica que interrogue suas continuidades,
rupturas e os desafios que impdéem ao pensamento
educacional contemporaneo. Em que medida a
passagem da 'libertagao” a "autonomia’ representa uma
inflexdo politica ou apenas uma mudanca de énfase? Ha
perdas ou ganhos teoricos nesse deslocamento? Essas
questoes orientarao aanalise.

2.AGENESE E O CONTEXTO DAS OBRAS

Pedagogia do Oprimido surge em meio ao exilio de
Paulo Freire no Chile, durante a ditadura militar brasileira.
Escrita entre 1968 e 1969, a obra é atravessada por um
forte tom de denuncia e esperanca. Freire propde uma
pedagogia politica, que nasce das experiéncias de
alfabetizacao e conscientizagao popular realizadas no
Nordeste do Brasil e no Chile, tendo como horizonte a
libertacao das massas oprimidas. O contexto € o da luta
contra regimes autoritarios na Ameérica Latina, o que
confere aobraum caraterinsurgente e coletivista.

Por outro lado, Pedagogia da Autonomia, publicada
em 1996, representa o pensamento de Freire ja no
periodo democratico e de redemocratizagao
educacional. O autor se volta, entdo, a formagao docente
eadimensao ética da pratica educativa. O tom militante e
revolucionario da obra anterior cede lugar a reflexao
sobre o papel e a atuacao do professor, sem perder de
vista 0 compromisso politico que sempre caracterizou
seu pensamento. Agora, o inimigo nao € mais a ditadura
explicita, mas a “ética do mercado” e o neoliberalismo,
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que operam de forma difusa e sedutora. Esse
deslocamento contextual € crucial: se antes a opressao
era claramente localizavel no Estado autoritario e na
estrutura de classes, nos anos 1990 ela se torna mais
capilar, penetrando nas subjetividades e nas praticas
cotidianas. Isso exige de Freire uma reformulacao de sua
linguagem e de suas estratéegias conceituais, o que nem
sempre e percebido como uma adaptacao teodrica, mas
pode ser lido também como uma resposta as novas
formas de dominacao.

3.AEDUCAGAO COMO PRATICA DA LIBERDADE

O conceito de educagao como pratica da liberdade,
formulado por Freire ainda na década de 1960, € o eixo
que une as duas obras. Em Pedagogia do Oprimido, a
liberdade € compreendida como ato de libertagao
coletiva, que so se realiza no processo dialogico e
historico dos oprimidos que tomam consciéncia de sua
situacao e se tornam sujeitos de sua propria historia.
Freire contrapde a educacao “bancaria” - que deposita
saberes e mantem a opressao - a educagao
problematizadora, que promove o dialogo e a
conscientizacao critica. A libertacao é vista como
humanizacao que, aléem de processo, € tambéem objetivo
constante na luta pela emancipagao humana e o fim da
exploracao de classes.

Em Pedagogia da Autonomia, 0 mesmo principio se
atualiza sob o signo da autonomia do educando. A
liberdade, agora, nao € apenas libertacao politica, mas
formacao ética e intelectual. Ensinar, afirma Freire, ‘nao &
transferir conhecimento, mas criar as condicoes para sua
producao”. A liberdade se realiza como capacidade de
pensar criticamente, de agir com responsabilidade e de
construir saberes de forma autdbnoma. Assim, a liberdade
deixa de ser apenas ato de insurgéncia e transformacao
radical da sociedade em sua forma opressora e torna-se
ato de coeréncia ética e criagao de conhecimento. O
professor deve formar sujeitos capazes de pensar,
conhecer e decidir por si, recusando a heteronomia que a
sociedade de consumo e o autoritarismo pedagogico
imp&em, visando um fortalecimento da Democracia.

No entanto, essa passagem merece ser
problematizada. Se na primeira obra a liberdade é
pensada como ruptura coletiva com a estrutura
opressora, na segunda ela tende a ser associada a
autonomia individual do educando, ainda que inserida
em relagdes dialdgicas. Ha aqui um deslocamento que
pode ser interpretado como uma “psicologizacao” ou
‘individualizagao” da liberdade, ainda que Freire nunca
abandone a dimensao social. A pergunta que se impoe é:
em contextos de neoliberalismo avancado, onde a
autonomia é frequentemente capturada pelo discurso



da responsabilizacdo individual, a énfase freireana na
autonomia corre o risco de ser cooptada por uma logica
que ele proprio combatia? Ou, ao contrario, sua
formulacao ¢ suficientemente robusta para resistira essa
apropriacao? Talvez a resposta esteja na insisténcia de
Freire em que a autonomia so se realiza na relagdo como
outro e na critica as estruturas, o que a distingue da
autonomia neoliberal.

4.0 DIALOGO E A RELAGAO
EDUCADOR-EDUCANDO

Nas duas obras, o dialogo constitui a base da
relacao pedagogica. Em Pedagogia do Oprimido, o
dialogo € concebido como ato politico e ontologico, pois
humaniza tanto o educador quanto o educando. A
famosa formulagdao - “Ninguém educa ninguém,
ninguem educa a simesmo, os homens se educam entre
si, mediatizados pelo mundo” (p. 78) - expressa a
interdependéncia entre os sujeitos e o mundo e o
desdobramento de sua outra frase: “Ninguem liberta
ninguem, ninguem se liberta sozinho: os homens se
libertam em comunhao” (p. 58).

Ja em Pedagogia da Autonomia, o dialogo ganha
contornos éticos e existenciais: € espaco de escuta,
respeito, amorosidade e responsabilidade. Freire amplia
sua compreensao, reconhecendo que o ato educativo
exige estética e ética, exige do educador coeréncia entre
o que diz, o que escreve e o que faz, e “corporeificagao”
da palavra pelo exemplo. O educador, nessa perspectiva,
deve ser exemplo daquilo que ensina - a sua vida € uma
pedagogia. Freire escreve (1996): “as palavras a que falta
corporeidade do exemplo pouco ou quase nada valem".
(p.34)

No entanto, € possivel questionar se essa énfase na
dimensao etico-existencial nao acaba por obscurecer a
radicalidade politica do dialogo presente na primeira
obra. Em Pedagogia do Oprimido, o didlogo € inseparavel
da luta de classes e da transformacgao estrutural, em
Pedagogia da Autonomia, ele parece mais centrado na
relacdo interpessoal e na formagao moral do educador.
Haveria ai um recuo politico? Ou seria uma estrategia
para enfrentar as novas formas de opressao que atuam
também no ambito das subjetividades? O proprio Freire,
ao afirmar que “ensinar exige risco, aceitagcao do novo e
rejeicao a qualquer forma de discriminagao’, mantem
acesa a chama politica, mas agora mediada por uma
ética da responsabilidade que nao se confunde com
militancia partidaria. Essa tensao entre o politico e o ético
e, talvez, uma das marcas mais ferteis de seu
pensamento tardio.

5. DA PRAXIS REVOLUCIONARIA A PRAXIS
DOCENTE

Em Pedagogia do Oprimido, o conceito de praxis
ocupa lugar central. Trata-se da unidade entre reflexao e
acao voltada a transformacao da realidade. A praxis € o
movimento pelo qual o oprimido se conscientiza, age
sobre o mundo e o recria, transformando a sociedade de
classes em uma sociedade humanizadora e sem
exploracao. Freire, inspirado no humanismo marxista,
afirma que a libertacao € sempre um ato coletivo e
historico, no qual os sujeitos assumem-se como agentes
de mudanca?.

Em Pedagogia da Autonomia, a praxis e
reelaborada no campo da pratica docente: “Ensinar exige
reflexao critica sobre a pratica” (p. 38). Aqui, a praxis torna-
se um exercicio permanente de autoavaliagao, pesquisa
e compromisso com a formacao ética e politica do
educando. O educador € convidado a reinventar
continuamente sua agao pedagogica, recusando o
autoritarismo, o mecanicismo e o tecnicismo.

Esse deslocamento da praxis revolucionaria para a
praxis docente pode ser visto como uma ampliagao do
conceito, mas também como uma especificagao que
corre o risco de perder de vista a totalidade social. Afinal,
a pratica docente, por mais critica que seja, esta inserida
em instituicdes que reproduzem a logica do capital.
Freire ndo ignora isso, mas ao centrar-se na formagao do
professor, talvez subestime as determinagdes estruturais
que limitam a acao pedagogica. Por outro lado, €
precisamente nesse espaco micro que ele identifica a
possibilidade de resisténcia cotidiana, numa perspectiva
que dialoga com as teorias criticas que valorizam as
praticas locais como formas de enfrentamento ao poder
capilar. A questao que permanece e: ateé que ponto a
praxis docente, sem uma articulagao explicita com
movimentos sociais mais amplos, pode efetivamente
contribuir paraa transformacao radical da sociedade?

6. O SER HUMANO, O INACABAMENTO E O
“SERMAIS”

A filosofia existencial freireana esta presente desde
a primeira obra. Em Pedagogia do Oprimido, o ser
humano € descrito como um "serinconcluso’, consciente
de sua inconclusao e, por isso, capaz de transcender e
transformar o mundo. O oprimido, ao se libertar, realiza
sua vocacao ontologica de "ser mais" Em Pedagogia da
Autonomia, Freire retoma o mesmo conceito, mas o
coloca no contexto da formacao docente e discente. O
inacabamento € o ponto de partida da educacao: ensinar

2Freire reutiliza conceitos e ideias como ferramentas e chaves de interpretacdo do mundo. Muitos autores concordam que Freire utiliza
elementos de Karl Marx, como a humanizacao, a conscientizacao, a alienacao, e o materialismo historico e dialético, assim como também de
autores frankfurtianos como Erich Fromm e sua biofilia, e existencialistas como Jean-Paul Sartre e Simone de Beauvoir ao falar em liberdade e

existénciaauténtica.



é aprender, e aprender é refazer-se. A busca pelo "ser
mais’, aléem de ontologica, torna-se um imperativo éticoe
pedagogico, expresso na humildade, no respeito e na
curiosidade permanente.

A “curiosidade epistemologica” €, nesse sentido, a
expressao da busca freireana pela transcendéncia, algo
que diz respeito a esséncia, ou natureza humana. E a
superacao, nos educandos, de uma curiosidade ingénua,
que resulta em uma consciéncia parcial da realidade, e
uma existéncia heterbnoma, para uma curiosidade que
busca metodologicamente e de forma rigorosa o
desvelamento da realidade, formando uma consciéncia
critica, formadora do sujeito autbnomo e que confirma o
“fendmenovvital"

Escreve Freire (1996): “uma das tarefas precipuas da
pratica educativo-progressista e exatamente o
desenvolvimento da curiosidade critica" (p. 32).

Estar no mundo, € ser no mundo, com o mundo e
com os outros, e ser no mundo € reconhecer-se
enquanto sujeito que constroi a propria historia, e nao
apenas objeto dela, essa € uma afirmagao humana do
seu projeto de “sermais’.

No entanto, essa ontologia do “ser mais" tem sido
alvo de criticas, especialmente por parte de correntes
pos-estruturalistas e decoloniais, que questionam aideia
de uma esséncia humana universal e a teleologia
implicita nessa nogao. Para esses criticos, o “ser mais”
freireano ainda estaria vinculado a uma concepgao
humanista ocidental que nao da conta da diferenca
radical e da pluralidade de modos de existéncia. Freire,
por sua vez, nunca abandona a crenga na humanizagao
como horizonte normativo, o que lhe confere uma
posicao firme contra o relativismo, mas também o expde
ao risco de impor um modelo de ser humano. A pergunta
que se coloca é: é possivel pensar a emancipacao sem
recorrer a uma ideia de natureza humana? Ou, ao
contrario, toda luta por libertagao pressupde alguma
concepgao do que seja uma vida digna? Esse debate
permanece em aberto e a obra de Freire, longe de
resolvé-lo, oferece pistas para pensa-lo.

7.ETICA E POLITICA NA PEDAGOGIA
FREIREANA

A ética é o ponto de chegada e de unificagao entre
as duas obras. Em Pedagogia do Oprimido, a ética se
manifesta como luta contra a opressao e a
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desumanizacao;, e uma etica da libertagao. Em
Pedagogia da Autonomia, ela se torna uma ética
universal do ser humano, alicerce de toda pratica
educativa. O educador ético € aquele que age com
coeréncia, amorosidade, respeito e compromisso com a
dignidade do outro. Freire distingue a ética universal - da
solidariedade e da justica - da “ética do mercado’, que
reduz o ser humano ao consumo e a competicao.

Assim, o compromisso etico do educador e
também politico: ensinar € sempre intervir no mundo. A
neutralidade, afirma ele, € impossivel e, mais ainda,
imoral. Escreve Freire (1996): “Ninguém pode estar no
mundo, com o mundo e com os outros de forma neutra’
(p.77) O educador sempre fara escolhas, e suas escolhas
implicam em intervengoes e formas de estar no mundo e
com os outros, a acao pedagogica € sempre uma agao
politica, e portanto, deve ser ética e ter como objetivo a
humanizacao, em face da desumanizagao e das praticas
reforcadoras disso.

Essa defesa de uma ética universal, no entanto,
pode ser problematizada. Em um mundo marcado pelo
pluralismo moral e pela critica as metanarrativas, a
afirmacao de uma ética universal soa, para alguns, como
resquicio de um humanismo ingénuo ou autoritario. Mas
Freire nao entende a universalidade como imposicao;
para ele, trata-se de uma universalidade construida no
dialogo e no reconhecimento da dignidade de todos os
seres humanos, o que a aproxima de uma ética
discursiva. Ainda assim, cabe questionar: essa ética
universal @ compativel com a defesa da diferenca e da
diversidade cultural? Ou tenderia a homogeneizar as
lutas? A resposta freireana parece ser a de que a luta
contraa opressao e comum a todos os oprimidos, mas as
formas de opressao sao diversas, exigindo respostas
situadas. A ética universal, nesse sentido, funciona mais
como horizonte regulador do que como formula pronta.

8.CONSIDERAGOES FINAIS

A analise comparativa das duas obras revela que
Pedagogia do Oprimido e Pedagogia da Autonomia nao
representam uma ruptura no pensamento de Paulo
Freire, mas uma ampliagcao e um deslocamento de sua
filosofia e pedagogia. Ambas partem da mesma matriz
humanista e libertadora, mas se voltam a contextos e
desafios distintos. Enquanto a primeira € o manifesto de
insurgéncia de um educador exilado, que sonha com a
libertacao coletiva dos oprimidos, a segunda € o



testamento éetico de um mestre que, diante da crise
moral e neoliberal do mundo, reafirma a necessidade de
esperanca, responsabilidade e coeréncia na agao
pedagogica.

A passagem da libertacao a autonomia, da
revolugao a etica, nao € um abandono da utopia, mas sua
reconfiguragao no cotidiano da sala de aula. Freire nao
deixa de ser politico; apenas desloca a politica da rua
para o espaco da relagao pedagogica escolar, onde o
humano se constroi e se transforma. No entanto, como
procuramos demonstrar, esse deslocamento nao é
isento de tensdes e desafios. A énfase na autonomia
individual, na praxis docente e na ética universal, se nao
for criticamente situada, pode perder de vista as
determinagoes estruturais que continuam a produzir a
opressao. Mas, lida em chave dialética, a obra tardia de
Freire oferece instrumentos para enfrentar as novas
formas de dominacao que atuam no ambito das
subjetividades e das relagdes cotidianas. Sua filosofia,
em ultima instancia, permanece fiel ao mesmo ideal: a
humanizacao do ser humano por meio do didlogo e da
consciéncia critica, agora rearmada para os desafios de
um mundo em que a opressao se tornou mais difusa, mas
Nao menos perversa.
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CONATUS: O LIXO QUE VOCE NAO VE - OS IMPACTOS

DA EXISTENCIA DOS LIXOES NA NATUREZA E SUA
RELAGAO COM O RACISMO AMBIENTAL

Santiago Pontes Freire Figueiredo®

CONATUS:
the trash you don't see - The impacts of

R landfills on nature and their relationship to environmental racism
esumo:

O presente projeto objetiva desvelar a existéncia de lixdes, destacando os impactos que a acao humana gera sobre a
natureza. Parte-se da ideia de que a existéncia dos lixdes fere a Lei 12.305, de 2010, que estabelece a Politica Nacional
de Residuos Solidos (PNRS) no Brasil, que visa o fim dos lixdes a ceéu aberto. Nesse sentido, alunos e professor
reuniram-se para pesquisar temas relacionando esta problematica a Filosofia, chegando ao conceito de Conatus,
desenvolvido por Espinosa, observando acdes que proporcionam a autopreservagao dos individuos. Portanto, nao
desenvolver atitudes sustentaveis implica em construir a propria destruicao. Sendo assim, a educagcao ambiental e a
consciéncia da emergéncia climatica sao fatores de sobrevivéncia do planeta. Através da ferramenta documentario
em curta-metragem, retratou-se a realidade em um lixao de Camocim/Ce, demonstrando efeitos ambientais e sociais
da manutencao de espacos de degradagao, bem como o racismo ambiental sofrido pelas familias nos entornos desses
territorios, sejam como trabalhadores da reciclagem ou espectadores da destruicdo da natureza. O video foi
armazenado no YouTube e reproduzido na escola, onde os impactos da acao puderam ser constatados e analisados
pela equipe, apontando para uma formacao critica acerca do descarte correto do lixo produzido no dia a dia.

Palavras-chave: Conatus 1; Educacao Ambiental 2; Filosofia 3; Lixdes 4; Racismo Ambiental 5.

Abstract:

This project aims to reveal the existence of dumps, highlighting the impact that human action has on nature. It is based on
the idea that the existence of dumps violates Law 12.305 of 2010, which establishes the National Policy on Solid Waste
(PNRS) in Brazil and seeks the elimination of open-air dumps. In this regard, students and the teacher gathered to research
topics linking this issue to Philosophy, arriving at the concept of Conatus, developed by Spinoza, observing actions that
enable the self-preservation of individuals. Therefore, not adopting sustainable practices implies building one's own
destruction. Thus, environmental education and awareness of climate emergency are crucial factors for the planet's
survival. Through the short documentary tool, the reality of a landfill in Camocim/Ce was portrayed, showing the
environmental and social effects of maintaining degraded spaces, as well as the environmental racism suffered by families
living around these areas, whether as recycling workers or as witnesses to the destruction of nature. The video was
uploaded to YouTube and shown at school, where the impacts of the action could be observed and analyzed by the team,
pointing towards critical awareness about the proper disposal of everyday waste.

Keywords: Conatus 1, Environmental Education 2; Philosophy 3; Landfills 4; Environmental Racism 5.
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1.INTRODUGAO

E crescente o numero de trabalhos e producdes
que destacam a importancia da educagao ambiental,
sustentabilidade e emergéncia climatica nos ultimos
anos, bem como as diferentes camadas da sociedade
sentem estes impactos de maneiras distintas, com
recortes de raga, género e classe que devem
urgentemente ser trazidos a tona para que se possa ter
uma visao real de que nem todos sao afetados namesma
intensidade. Nesse sentido, o presente artigo visa
desvelar a problematica da existéncia dos lixoes,
analisando suas causas e impactos ambientais e sociais,
a partir da relagao com a ideia de autopreservacao
desenvolvida na Filosofia de Espinosa.

No primeiro capitulo, pode se observar o que diz a
legislacao brasileira acerca da existéncia dos lixdes e, de
que maneira, acdes do cotidiano podem contribuir ou
nao para a minimizagao do problema ou para o seu
agravamento. Alem disso, ao se destacar a questao do
racismo ambiental, pretende se estabelecer uma
reflexao acerca do fato de que pertencer as camadas
mais abastadas da sociedade ainda € um fator decisivo
na forma como se sentem os efeitos da degradacao
ambiental.

Como aporte da discussao, utilizou-se o pensador
Baruch de Espinosa que, ao desenvolver o conceito de
Natureza, o concebeu como sindnimo de Deus,
afirmando que tudo que existe participa desta esséncia
divina. Portanto, as atitudes comumente sao chamadas
de preservacdo ou conservagao. Porém, se o objeto
fosse externo, sdao denominadas, por ele, como
autopreservagao ou autoconservagao, como se pode
observar no conceito de Conatus, que intitula este
trabalho. Conservar a natureza, portanto, € conservar a
Deuseasimesmo.

No segundo capitulo, encontrar-se-a a descricao
da acao do projeto, o seu passo a passo, desde a sua
idealizacao, estudo bibliografico, montagem do roteiro,
filmagens, edicao e exibicao do video, que se propds a
utilizar a ferramenta documentario como um importante
instrumento de reflexao, ensino e aprendizagem acerca
dos impactos dos lixdes na vida das pessoas e o racismo
ambiental que se percebe no emaranhado neste
problema, no cerne desta discussao. Coletou-se o
depoimento de dois estudantes do ensino medio,
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integrantes do projeto, para que se pudesse constatar os
resultados qualitativos das agdes propostas, alem da
analise dos questionarios aplicados quantitativamente
ao longo das exibi¢cdes. Por tudo isso, espera-se
contribuir positivamente para as discussoes acerca da
importancia da educagdao ambiental no ambiente
escolar, bem como da iniciagao cientifica na
compreensao dos problemas que permeiam a vida em
sociedade, incentivando a construcao coletiva de
intervencoes e solugdes praticas no diaadia.

2. CONATUS, NATUREZA E INVISIBILIZAGAO
DO LIXO: FUNDAMENTOS FILOSOFICOS E
SOCIOAMBIENTAIS DA DEGRADAGAO
AMBIENTAL

Todos os dias, em cada residéncia, empresa ou
instituicao, sao utilizados materiais, alimentos e objetos
que acabam sendo descartados em grandes
quantidades ou em pequenas sobras. Ao serem
guardados em um saco plastico, tambor ou caixa, sao
deixados na calgada para que a coleta regular seja
realizada. Geralmente, nao sao feitos os devidos
procedimentos de separagao de papel, vidro, plastico e
organicos, formando-se um aglomerado de materiais.

Estesresiduos, quando coletados, seguem para um
insalubre espaco que, na maioria dos casos, se denomina
‘lixao". O lixao € uma espéecie de amontoado de tudo que
se coleta, que é feito sem o devido controle, cuidado ou
separacao. E um espaco de degradacao ambiental onde
fortes impactos imediatos que, a médio e longo prazo,
podem ser vislumbrados. Pode-se destacar que um dos
principais problemas gerados pela manutencao desses
espacos € a contaminacao do solo atraves das
substancias que sdo geradas e liberadas na forma de
gases nocivos, como, por exemplo, o metano, que
impulsiona as mudancas climaticas, no processo de
decomposicao dos detritos ali presentes, gerando a
infertilidade do solo, a contaminacao dos lencodis
freaticos e atraindo pragas e animais que sao vetores de
doencgas que podem levar a morte? quando em contato
com 0s seres humanos, seja por picadas ou por
transmissao3.

Desta maneira, os recursos naturais vao se
esvaindo com a falta de responsabilidade e ignorancia
com que o ser humano lida com a sua sobrevivéncia.
Com a contaminagao dos ambientes, os animas

2As principais doengas transmitidas por vetores sao: Doengas do Carrapato (Erlichiose, Babésia, Lyme, Febre Maculosa etc), Micoplasma e
Dipilidium (pulgas), Dengue, Dirofilariose, Leishmaniose, Febre Amarela, etc (mosquitos e pernilongos), Miiases e Bernes (moscas), Leptospirose
(ratos). Disponivelem: O que sao vetores? O que é uma doenca transmitida por vetores? | Pet Care Hospital Veterinario. Acesso em: 22 fev. 2026.
30utras doengas como a colera, a ascaridiase, a peste bubodnica e aamebiase tambem podem ser contraidas por microrganismos presentes no
lixo, e até mesmo nas fezes, urina ou picada de animais contaminados. Disponivel em: Quais doencas sao causadas pelo lixo e quais danos elas
causam no nosso organismo? - Universidade das Criangas. Acesso em: 22 fev. 2026.



consomem a agua poluida, e como garantir que nao seria
amesmaagua que chegaem nossas casas?, adoeceme
a propagacao dessas enfermidades pode se dar por
meio do contato com outros bichos que se encontram
confinados nos pastos de sitios e fazendas, pela caca
para consumo etc. O bom senso permite que todo
aquele dotado de razao possa perceber a quao nociva
sistematicamente pode ser a existéncia dos lixdes em
ambientes que deveriam ser preservados e nao
destruidos, protegidos e ndao aniquilados.

Neste contexto deletério, varias pessoas,
geralmente pobres e pretas?, retiram o seu sustento
daquilo que chega, separando, catando, reciclando,
arriscando sua saude e bem-estar na garantia do pao de
cada dia. Homens, mulheres, criancas e até familias
inteiras, em alguns casos, estao inseridas em situacdes
de vulnerabilidade extrema que, apesar dos avangos
notorios e evidentes das politicas publicas e programas
sociais, ainda se constituem como uma realidade no
Brasil. Este cenario, porem, € desconhecido da maioria
das pessoas que ao descartarem seu lixo, praticamente
consideram que ele some ou deixa de existir, mas
sabemos que nao € bem isso que acontece. As mas
praticas no que tange a nao separacao do lixo de acordo
com a especificidade de cada residuo que se descarta,
poderiam ser atribuidas a ignorancia ou a falta de
informacao sobre o assunto, mas no mundo globalizado
da era digital, a informacao esta por todos os lados,
percebe-se, portanto, uma espécie de negligéncia
oriunda de uma auséncia de formagao humana, critica,
social e ambiental, ndo pode se restringir a escola,
necessitando perpassar por todas as instituicoes esferas
da sociedade, pois diz respeito a vida, presente e futuro
do planeta e da subsisténcia das espéecies.

Historicamente, o acesso aos direitos basicos foi
negado as populagdes mais pobres do pais que, por
conta de um passado de objetificacao dos povos
originarios e escravizagao dos africanos aqui trazidos,
continuam a sentir os efeitos desta desigualdade,
mesmo quando o assunto se refere as questoes
ambientais, o que passava despercebido por uma
significativa parcela da populagao. Todavia, a partir do
desenvolvimento das analises sociologicas, vislumbrou-
se na contemporaneidade o conceito de “racismo
ambiental"®, identificando que os efeitos das crises
climaticas sao sentidos de maneiras distintas a depender

da sua classe ou cor. Um sujeito abastado, que possui
uma residéncia climatizada com aparelho de ar
condicionado, quando vai ao trabalho no seu carro,
tambem climatizado, e passa o dia em seu escritoriocom
temperatura de 18° C, nao sente os efeitos da
emergéncia climatica ligados ao aquecimento global da
mesma forma que uma pessoa, familia ou grupo que nao
possui as mesmas condicoes. Nesse sentido, o racismo
ambiental € um problema que gira em torno, nao
somente do clima ou da natureza, mas observa fatores
ligados a desigualdade socioecondmica, historia da
colonizagao e seus impactos na contemporaneidade e a
falta de representatividade das minorias na elaboragao
das politicas publicas ambientais, o que beneficia a
unilateralidade de grupos ja abastados ao longo dos
anos, com alta influéncia naqueles que elaboram as leis
no pais.

Como fator de intervencao e resisténcia, se
fortalece o conceito de “justica climatica’, proposto pelo
sociologo afro-americano Robert Doyle Bullard na
década de 1980, conforme afirma a cartilha elaborada
por discentes do Instituto de Relagdes Internacionais da
Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro (PUC -
Rio, 2024, p. 2):

Bullard evidenciou que comunidades afro-americanas
nos Estados Unidos estavam desproporcionalmente
expostas a riscos ambientais, como lixdes e usinas
nucleares, demonstrando uma clara discriminacao
ambiental. A discussao ganhou ainda mais visibilidade
com o vazamento do "Memorando Summers" em 1991,
um documento do Banco Mundial que sugeriu transferir
industrias poluentes para paises pobres.

Como se pode observar, ajustica climaticainsere no
centro das discussoes aqueles que sao os mais afetados
pela degradacao ambiental, mesmo que nao sejam os
principais responsaveis por ela, trazendo a tona
contrastes que passam despercebidos por se tratar de
comunidades marginalizadas e vulneraveis. O combate
ao racismo ambiental, portanto, esbarra na falta de
vontade dos paises dito desenvolvidos, sendo
extremamente relutantes na adocdao de medidas que
visem reduzir os impactos da emissao de gases que
geram o efeito estufa, perpetuando desigualdades e
fomentando a segregacao de grupos que sentem em
menor ou maior escala os efeitos devastadores das
mudangas climaticas que tém se tornado cada vez mais
perceptiveis (PUC - Rio, 2024, p. 2).

4As pessoas que trabalham em lixdes, em sua maioria, sao de cor/raga negra (pretas e pardas). Dados do Instituto de Pesquisa Econémica
Aplicada (Ipea) apontam que, no Brasil, cerca de 66,1% dos trabalhadores na coleta e reciclagem de residuos solidos se identificam como negros.
Disponivel em: https://repositorio.ipea.gov.br/server/api/core/bitstreams/6c3bfo24-4fce-44c1-99f9-8d13246f0263/content. Acesso em: 06

jan.2026.

5Segundo ajornalista e Stella Legnaioli, “Racismo ambiental, ou racismo meio ambiental, € um termo cunhado em 1981 pelo lider afro-americano
de direitos civis Dr. Benjamin Franklin Chavis Jr.. O conceito surgiu nos Estados Unidos em um contexto de manifestacdes do movimento negro
contrainjusticas ambientais”. Disponivelem: https.//www.ecycle.com.br/racismo-ambiental/. Acesso em: 06 jan. 2026.



Os lixdes, principal objeto de investigacao deste
trabalho, sao fruto da negligéncia e da falta de
investimento do poder publico na aplicacao da lei 12.305,
de 2010, que entre outras medidas prevé a criagao de
aterros sanitarios, que sao locais mais adequados para o
descarte e tratamento do lixo, seja em parcerias publico
e privado, consorcio intermunicipal, entre outros. Duarte
(2024, p. p. 11), salienta que o encerramento do lixao nao
se resume em somente cessar a disposicao de residuos,
mas promover medidas necessarias para minimizar os
impactos ambientais negativos ou ainda, quando
necessario, recuperar a area degradada pela disposicao
inadequada de residuos solidos urbanos, bem como
auxiliar na inclusao social dos catadores® em outras
atividades, quando presentes no lixao. No entanto,
apesar do avanco das politicas publicas ao longo dos
anos, percebemos que esta € uma realidade que ainda
esta longe de ser verdadeiramente transformada,
garantindo a efetividade do que esta previsto nos
documentos legais.

A legislacao nao cumprida passou por inumeras
atualizagdes, findando em 2024, o prazo limite para o fim
dos lixdes. Somado a isso, observa-se por parte da
populacao uma falta de educacao ambiental e
consciéncia da emergéncia climatica. A educagao ou
reeducacao ambiental ndo se pode ou deve ficar a cargo
somente das instituicdes de ensino, que possuem um
relevante papel de atuacao, mas necessita ser
encarnada por todos os atores que compoe a sociedade,
visto que a problematica se alastra por todos os setores e
camadas sociais e 0s seus impactos podem ser sentidos,
de maneiras distintas, como ja citamos. Todavia, se nao
cuidarmos, ha de se chegar em niveis de degradagao em
que seja inevitavel e inviavel qualquer movimento de
adaptacao ou protecao em relacao aos efeitos desta
devastacao.

Nao é dificil perceber nas cidades e no interior
amontoados de lixo que se formam nos cantos dos
muros ou terrenos baldios, mesmo com a coleta regular
ou os constantes avisos de “Nao jogue lixo" Outro
fendbmeno passivel de estudo sao as pessoas que
preferem colocar o seu lixo no chao mesmo quando
existe uma lixeira, tambor ou container destinado a esse
fim, optam por depositar seus residuos bem ao lado,
gerando um ambiente de caos e insalubridade,
improprio para o desenvolvimento de uma boa
qualidade de vida. Por isso, se faz de extrema relevancia
levar este debate para o seio da populagao, a fim de
analisar criticamente os efeitos da acao humana sobre a
natureza, entendendo que atitudes que degradam o

meio ambiente provocam tambéem a sua autodestruicao,
visto que uma coisa nao esta separada da outra, pois,
afinalde contas, todos habitam o mesmo planeta.

Partindo desta premissa, Benedictus de Espinosa,
um importante fildsofo do século XVII, afirmou que (1983,
p. 15), @ natureza e a representagcao de todas as coisas
que existem, chamando a sua totalidade de Deus, ou
seja, o que chamamos Deus € o conjunto de tudo aquilo
que existe: as arvores, 0s rios, 0 mar, as casas, as pessoas,
0s amimais, objetos e tudo quanto mais compartilha da
existéncia material. Se todas as coisas que existem fazem
parte desta logica, significa que preservar a natureza
significa preservar-se a si mesmo e também a Deus
simultaneamente. A divinizacao da natureza e a nao-
dicotomizacao dela em relagcao aos sujeitos aponta para
a ideia de que a nossa longevidade depende da
capacidade de integracao com o meio em que
habitamos, reconhecendo a sua importancia e
creditando o seu devido valor. Acerca da natureza de
Deus, Joaquim de Carvalho (1992, p. 17), ao comentar a
teoria de Espinosa na introducao da obra Etica, traduzida,
editada publicada em 1992 pela editora Relégio DAgua
Editores, afirmaque:

Deus €, assim, a propria racionalidade, o ser absoluto e
infinito, isto é, a substancia constituida por infinitos
absolutos, dos quais procedem todas as
determinacgdes concretas das coisas e dos eventos, a
razao de ser e a unidade de tudo o que existe, a Unica
realidade ontologicamente absoluta, na qual se
identificam a esséncia, a existéncia e a actividade
criadora -, numa palavra, a Natureza naturante, que sé a
intuicao racionalapercebe, plenamente, e que é fonte e
razao de ser da natureza naturada, que os nossos olhos
véem, e a nossa razao légica cumpre se esforce para
compreenderadequadamente.

A partir desta otica, o esforgco para a
autoconservacao € denominado por Espinosa de
Conatus. De acordo com Junior (2009): ‘O Conatus,
esforgo para perseverar na existéncia, poder para vencer
0s obstaculos exteriores a essa existéncia, poder para
expandir-se e realizar-se plenamente” Sendo assim,
verifica-se a relevancia do pensamento espinosano na
compreensao do entrelagamento das ideias de Deus,
Natureza e Ser humano, sendo participantes de uma
mesma substancia. Cuidar-se, portanto, seria zelar, ao
mesmo tempo, pela garantia da continuidade do todo, ja
que tudo estaria interligado: nao poluir os rios,
economizar agua, fazer a coleta seletiva, optar por
geragao de energias menos agressivas ao meio
ambiente, entre outras atitudes, sao formas, portanto, de
preservacao ambiental, que também funcionam como

50 Governo Federal possui uma politica publica denominada “Auxilio Catador” que consiste no pagamento de R$ 379,50 a catadores vinculados
a associacdes ou cooperativas, como forma de reconhecimento pelo servico ambiental prestado. Disponivel em:
https.//bolsadafamilia.com.br/programa-auxilio-catador-entenda-o-que-e/. Acesso em: 08 jan. 2026.

100



autopreservacao a partir do conceito espinosano
apresentado. Sendo assim, o racismo ambiental
apresenta-se como uma deturpacao daquilo que
chamamos Natureza e Deus, pois se todos fazemos
parte de uma mesma substancia, ndo faz sentido tratar
denominados grupos como excluidos de uma ordem
natural.

Albert Einstein, um dos maiores cientistas do seculo
XX, em entrevista para o jornal norte-americano The New
York Times, em 1929, quando perguntado sobre ser ou
nao ateu, respondeu que acreditava no “Deus de
Espinosa™. O conjunto destas ideias aproxima-se do que
se denomina na contemporaneidade como Panteismo,
que afirma a existéncia ou presenca de Deus em todas as
coisas®

Por isso, € muito importante fomentar a discussao
acerca da existéncia inadequada dos lixdes, que
diminuem a poténcia de existir de populagoes inteiras,
impedindo o seu pleno desenvolvimento, despertando o
surgimento de afetos tristes como o medo e a
inseguranga, demonstrando os impactos nocivos da
acao humana na natureza, com o intuito de construir e
fortalecer a cultura da educagao ambiental,
sustentabilidade e emergéncia climatica nos estudantes
do ensino medio, utilizando, neste caso, a ferramenta
documentario na explicitacdo e reflexdao acerca desses
fatos, relacionando-os com o conceito de Conatus,
desenvolvido pelo filosofo Baruch de Espinosa,
buscando compreender os impactos ambientais, sociais
e humanos oriundos da manutencdo de espacos de
degradacao ambiental.

3. CONATUS - O LIXO QUE VOCE NAO VE:
RELATO DE UMAEXPERIENCIA

O presente projeto foi desenvolvido na Escola
Estadual de Educacgao Profissional Professor Emmanuel
Oliveira de Arruda Coelho, no municipio de Granja/Ce, no
decorrer do ano de 2025. Os estudantes e o professor de
Filosofia se reuniram para pesquisar acerca da existéncia
e manutencao de lixdes a nivel nacional e local,
explorando seu conceito, suas causas, consequéncias e
possiveis solucdes. Apos explorar a bibliografia e
legislagao vigente sobre a tematica, buscou-se uma
compreensao dos conceitos de Baruch de Espinosa,
abordando a autopreservacao sugerida pelo autor na

ideia do Conatus, em sua obra Etica, bem como de
importantes comentadores que se debrucaram sobre a
tematicaa fim de corroborar ainda mais com o arcabouco
tedrico e pratico da pesquisa.

A partir disto, buscou-se retratar por meio da
ferramenta documentario em curta-metragem a
realidade presente no lixao localizado na zona rural da
cidade de Camocim/Ce, que fica aproximadamente a 26
km da cidade de Granja/Ce onde se localiza a escola,
alertando para todas as problematicas causadas pela
manutencao deste espaco de degradacao
socioambiental. Realizou-se, entao, encontros para que
se pudesse discutir o formato do video, montagem do
roteiro, cronograma e organizagao das filmagens. Um
dos objetivos foi o de inscrever o produto da agao no
Festival Alunos que Inspiram, realizado anualmente pela
Secretaria de Educacao do Estado do Ceara - SEDUC,
cuja tematica de 2025 versava sobre a "Educacao
Ambiental, Sustentabilidade e Emergéncia Climatica™.

Ao serem iniciadas as gravagoes, buscou-se como
ponto de apoio a residéncia de uma das alunas que
morava a cerca de 2 km do referido lixao. Ao chegar 1§, o
impacto do ambiente foi bastante visivel no olhar dos
estudantes. Apesar de ser uma experiéncia de intenso
desconforto, & inegavel perceber a efetividade da
compreensao de como pequenas atitudes do cotidiano
podem ter um impacto extremamente devastador na
saude ambiental. Restos de comidas, misturados a
residuos hospitalares, grande presenca de urubus,
porcos, ratos, pedagcos de moveis, lixo eletrénico. Tudo
misturado sem nenhum tipo de tratamento. O chorume
se alastra pelo solo, impactando diretamente na
paisagem. Por fim, foi coletado, inclusive, o depoimento
de um trabalhador de reciclagem ligado a uma
cooperativa local que reside muito proximo as
montanhas de residuos presentes ali.

Apos os processos de gravacao e edicao, o video foi
hospedado no You Tube'® e reproduzido em todas as
turmas da escola, no patio no horario do almogo e nas
salas, nas aulas de Filosofia, para levar ao publico
informagao e reflexao critica sobre a questao da
sustentabilidade. Outras duas escolas receberam a
exibicao do videodocumentario, sendo uma turma de
terceiro ano em cada, com o objetivo de propagar ainda
mais a mensagem presente na producao. O link do video
foi enviado para os grupos de Whatsapp dos estudantes

’Disponivel em: https://www.todamateriabr.com.br/blog/quando-perguntaram-a-einstein-se-ele-acreditava-em-
deus/#:~text=%E2%80%9CAcredito%20n0%20Deus%20de%20Spinoza%2C%20que%20se%20revela,1929%20%28segundo%200%20livro%20%E
2%80%9CThe%20Ultimate%20Quotable%20Einstein%E2%80%9D%29. Acesso em: 08 jan. 2026.

8Ver mais em: https.//www.infoescola.com/religiao/panteismo/. Acesso em: 08 jan. 2026.

°Conforme regulamento disponivel em: https.//www.seduc.ce.gov.br/wp-content/uploads/sites/3”/2925/°3/Regulamento-IX-Festival-

Alunos-que-Inspiram.pdf. Acesso em: © jan. 2026,

°Disponivelem: https://youtu.be/log)LeWzLc?si=-XWD2dnUhgGmgtAL®
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e pais, que foram incentivados a repassarem para pais,
amigos e familiares. Além disso, foi criada uma pagina no
Instagram pararegistro dasacoes e intervengoes.

Na aplicagao dos questionarios, pode se verificar os
impactos da agao, gerando um vasto sentimento de
alcance dos objetivos propostos nesta importante etapa
do projeto. No total, foram coletadas respostas de cem
estudantes do ensino meédio, de trés instituicoes
diferentes, com faixa etaria que varia de 16 a 18 anos,
sendo cinquenta meninos e cinquenta meninas, em sua
maioria autodeclarados pardos. O questionario contou
com trés perguntas objetivas: 1 - Vocé sabe qual o
destino do lixo apos a coleta? Destes, 80% responderam
que sim e 20% responderam que nao; 2 - Vocé ja realizou
a separacao dos materiais antes de colocar o lixo para
coleta? Verificou-se que 30% afirmaram que sim e 70%
relataram que nao; 3 - Vocé percebeu que o
documentario se apresenta como um metodo eficiente
para levar o conhecimento acerca dos impactos dos
lixdes para as pessoas? 92% dos estudantes disseram
que sim e 8% afirmaram que nao.

Ao observar e analisar criticamente os dados
obtidos, percebe-se que a realizacdo desta etapa do
projeto proporcionou uma significativa e visivelmudanca
de postura dos participantes em relacao ao
desenvolvimento de uma educacao ambiental, agcoes de
sustentabilidade e consciéncia da emergéncia climatica,
bem como do impacto das agdes humanas sobre elas. A
produgao e divulgacao do video documentario em curta
metragem proporcionou uma abordagem dinamica,
favorecendo um clima de confianga, interacao e
crescimento mutuo entre os estudantes.

A partir do caminhar desta acao, Conatus tornou-se
um projeto apresentado na area de Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas na escola, avangando para a etapa
regional do Ceara Cientifico, importante agao da SEDUC-
CE, que visa estimular a iniciacao cientifica no ensino
medio por meio da elaboracao e apresentagao de
projetos. Colheu-se entao o depoimento dos alunos
apresentadores, para que pudesse verificar, de maneira
qualitativa, os efeitos e aprendizagens decorrentes da
pesquisa.

Marina Vitoria Gomes de Lira, aluna do segundo ano
do curso tecnico em enfermagem em 2025, afirmou que
sua experiéncia participando do projeto “Conatus: o lixo
que vocé nao vé" foi diferente de tudo que ja tinha vivido.
Estar em contato com a realidade do lixdao e com as
pessoas que dependem dele mudou muito a forma
como enxerga o lixo e o meio ambiente. Ver de perto
situagdes que normalmente ficam invisiveis fez tudo sair
do papel e se tornar real. Ao longo do projeto, foi

entendendo melhor a ideia de Conatus, da Filosofia de
Espinosa, e isso a marcou bastante, porque a fez
perceber que a natureza nao e algo separado da gente.
Preservar o meio ambiente deixou de ser s6 um conceito
e passou a ter um significado muito mais pessoal, ja que
cuidar da natureza é, de certa forma, cuidar de nos
mesmos. Participar desse projeto lhe trouxe mais
consciéncia, empatia e responsabilidade. Foi uma
experiéncia que a tirou da zona de conforto e que com
certezainfluenciou a forma como pensa e age quando se
trata de descartaralgo.

Ja o aluno Lucivan de Araujo Cardoso, do segundo
ano do curso técnico em contabilidade em 2025, relatou
que participar do Ceara Cientifico, edicao 2025, foi uma
experiéncia marcante, pois, desde o inicio, a preparagao
exigiu dedicacao e responsabilidade, demonstrando que
produzir ciéncia vai além do conteudo: envolve analise,
amadurecimento intelectual e construcao de autoria. No
evento, teve a honra de desenvolver o projeto Conatus —
o lixo que vocé nao vé — ao lado de sua colega, Marina, e
do professor de Filosofia, Mestre Santiago, alem de
representar sua escola, a EEEP Professor Emmanuel
Oliveira de Arruda Coelho, defendendo o projeto com
consciéncia do conhecimento construido. O contato com
outros estudantes e projetos em Camocim, ampliou sua
visao sobre a ciéncia. Percebeu que a ciéncia esta
proxima a realidade e acessivel a jovens da escola
publica. Ao final, saiu do Ceara Cientifico mais confiante,
critico e motivado a continuar ocupando espagos
académicos. Essa experiéncia foi um marco essencial na
sua formacgao e no seu desejo de seguir aprendendo e
pesquisando.

Foi percebido um maior interesse deles em
conhecer a legislacao vigente no pais que versa sobre a
existéncia dos lixdes e desenvolver atitudes,
aparentemente simples, mas que podem gerar grandes
resultados, possibilitando um aumento da
autoconfianca, representatividade, empoderamento e
resisténcia, facilitando a identificacao e resolugao dos
conflitos ligados a degradacao ambiental, observando,
porem, que a populacao pobre e negra continua sendo a
mais afetada pela auséncia ou ineficiéncia de politicas
publicas que visem atender as suas demandas culturais,
historicas, trabalhistas e, até mesmo, geograficas.

O contato com as reflexdes filosoficas propostas por
Espinosa, tiraram o projeto do lugar comum,
incentivando uma visao mais aprofundada da tematica
proposta. Os comentarios acerca do documentario
foram registrados no caderno de campo, bem como as
respostas dos questionarios, onde a maioria dos
estudantes afirmou ndo desconhecer o destino do seu
lixo ou fazer a separagao dele, mas que apos o contato
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com o curta metragem, puderam obter um
conhecimento novo e com poder transformador desde
que colocado em pratica.

4.CONSIDERAGOES FINAIS

O incentivo a produgao de um documentario em
curta metragem sobre a realidade de um lixao na cidade
de Camocim/Ce proporcionou aos participantes uma
educagao para as mudangas, autonomia e resisténcia,
trabalhando a reflexao dos jovens para a formagao de
cidadaos e cidadas conscientes de sua responsabilidade
com o presente e o futuro do planeta e de si mesmos. A
produgao foi armazenada no YouTube para acesso e
compartilhamento, levando ciéncia e informagao
ambiental aos quatro cantos do mundo, visando
impactar, inicialmente, a comunidade local. O estudo
sobre o Conatus, de Baruch de Espinosa trouxe a tona
tematicas presentes no cotidiano dos individuos de
todas as classes, idades e regides, demonstrando a
necessidade de criar espacos de discussao em todos os
ambitos e camadas sociais quando o assunto € a
preservagao da natureza.

Na avaliacao realizada por meio dos questionarios e
comentarios, todos os integrantes confirmaram sua
melhoria no conhecimento sobre a emergéncia
climatica, educacao ambiental e sustentabilidade,
relacionando estes temas a Filosofia, gerando uma
melhor convivéncia entre o ser e meio, colaborando com
o melhoramento da aprendizagem e da vida. A maioria
dos estudantes afirmou que pretende incentivar outros
jovens a dialogarem mais sobre o tema. O estimulo a
Filosofia aliada a temas contemporaneos, como a
sustentabilidade, proporciona aos individuos uma maior
possibilidade de desenvolvimento de suas habilidades
cognitivas e afetivas. Para filosofar € preciso abandonar a
ideia de que existem temas dificeis ou intocaveis.
Filosofar e refletir sobre si, sobre os outros e,
principalmente, sobre o mundo que nos cerca. O filosofar
€ a propria vida pulsando e clamando para ser vivida de
maneirajusta e bela.

Conatus € a demonstracao de que quando se
acredita no poder da educacao publica de qualidade e
no seu poder transformador, grandes resultados podem
ser obtidos. Os conflitos geracionais, no bom sentido do
termo, que existem entre professores (escola),
sociedade e estudantes devem ser enxergados como
uma oportunidade para interagir e ressignificar
impressoes, expandir horizontes e fortalecer lacos. Se a
escola ndo é capaz de resolver todos os problemas do
mundo, sem ela, tampouco, conseguimos sequer
vislumbrar a esperanca da garantia de um futuro para os
individuos, por isso, professores e alunos devem ser

valorizados e incentivados a buscarem sempre o melhor
de si, seja cognitivamente, socialmente ou afetivamente.
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O ASSEDIO MORAL COMO DISPOSITIVO DE
SILENCIAMENTO: O ENSINO DE FILOSOFIAEA
REABERTURA DO ESPACO DO DISSENSO.

Pedro Allan Portacio de Queiroz!

MORAL HARASSMENT AS A SILENCING DEVICE:
Philosophy teaching and the reopening of the space of dissent
Resumo:

O presente artigo investiga o fendmeno do assedio moral ha educagao publica a partir de uma perspectiva filosofica,
compreendendo-o nao como um desvio pontual ou interpessoal, mas como um dispositivo estrutural associado a
determinados modelos de gestao educacional. Sustenta-se a tese de que o assédio moral opera como uma tecnologia
de silenciamento do dissenso, incidindo de modo privilegiado sobre o ensino de filosofia, dada sua vocacao critica e
reflexiva. Ao tornar visiveis as microvioléncias cotidianas presentes no ambiente escolar, o professor de filosofia
frequentemente se converte em alvo de praticas administrativas que visam neutralizar o debate, o contraditorio e a
reflexao publica sobre a realidade institucional. A partir do dialogo com autores como Marie-France Hirigoyen, Hannah
Arendt, Michel Foucault e Jacques Ranciére, o artigo analisa as relagdes entre violéncia institucional, gestao autoritaria
e supressao do espaco publico no contexto escolar. Por fim, defende-se que o ensino de filosofia, quando enraizado na
experiéncia concreta do trabalho docente e da sala de aula, constitui nao apenas um alvo desses mecanismos, mas
tambem uma poténcia efetiva de resisténcia e transformacao, capaz de reabrir o espaco do dissenso e da critica na
educacao publica.

Palavras-chave: Assédio moral 1; Ensino de filosofia 2, Gestao educacional 3; Dissenso 4; Violéncia institucional 5.

Abstract:

This article investigates the phenomenon of moral harassment in public education from a philosophical perspective,
understanding it not as a specific or interpersonal deviation, but as a structural device associated with certain educational
management models. It is argued that moral harassment operates as a technology for silencing dissent, particularly
dffecting philosophy teaching due to its critical and reflective vocation. By making visible the everyday micro-violences
present in the school environment, the philosophy teacher often becomes a target of administrative practices aimed at
neutralizing debate, contradiction, and public reflection on institutional reality. Based on a dialogue with authors such as
Marie-France Hirigoyen, Hannah Arendt, Michel Foucault, and Jacques Ranciere, the article analyzes the relationships
between institutional violence, authoritarian management, and the suppression of the public space in the school context.
Finally, it is argued that philosophy teaching, when rooted in the concrete experience of teaching work and the classroom,
constitutes not only a target of these mechanisms but also an effective power for resistance and transformation, capable of
reopening the space for dissent and criticism in public education.

Keywords: Moral harassment 1. Philosophy teaching 2. Educational management 3. Dissent 4. Institutionalviolence 5.
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1.INTRODUGAO

O assedio moral no ambiente de trabalho tem sido
recorrentemente tratado sob as lentes da psicologia
clinica ou do direito trabalhista, sendo frequentemente
reduzido a um conflito de personalidades ou a uma
patologia dasrelacdesinterpessoais.

No contexto da educagao publica brasileira,
entretanto, essa leitura revela-se insuficiente. O presente
artigo propde que o assedio moral nao € um acidente de
percurso na gestao escolar, mas um elemento
constitutivo de um modelo de governamentalidade que
instrumentaliza a violéncia psiquica para assegurar a
docilidadeinstitucional.

Sustenta-se a tese de que o assedio opera como
um dispositivo estrutural — no sentido foucaultiano do
termo - destinado ao silenciamento do dissenso. Em uma
arquitetura de gestao orientada por métricas
gerencialistas e logicas autoritarias, a manutencao da
ordem exige a neutralizacao de qualquer elemento que
introduza ainstabilidade do questionamento.

Orecorte destainvestigagao recai sobre o ensino de
filosofia. Tal escolha ndo e fortuita: a filosofia, por sua
vocagao intrinsecamente critica, constitui um ponto de
friccdo permanente com o autoritarismo administrativo.

Ao exercer o pensamento como interrupgao da
obviedade, o professor de filosofia tensiona o que
Jacques Ranciére define como a organizagao estética da
politica:

Denomino partilha do sensivel o sistema de evidéncias
sensiveis que revela, ao mesmo tempo, a existéncia de
um comum e dos recortes que nele definem lugares e
partes respectivas. Uma partilha do sensivel fixa
portanto, ao mesmo tempo, um comum partilhado e
partes exclusivas. Essa reparticdo das partes e dos
lugares se funda numa partilha de espacos, tempos e
tipos de atividade que determina propriamente a
maneira como um comum se presta a participagao e
como uns e outros tomam parte nessa partilha.
(RANCIERE, 2005, p. 15).

Ao atuar nessa estrutura, o docente converte-seem
um "corpo estranho" ao dispositivo de gestao, tornando-
se, por conseguinte, alvo privilegiado das
microvioléncias cotidianas que visam desestruturar sua
atuagao publica e politica.

Para sustentar essa reflexao, o itinerario deste
trabalho divide-se em quatro momentos: primeiramente,
delimita-se o marco tedrico, transitando da
fenomenologia do assedio (Hirigoyen) para a critica da
violéncia e a erosdao do espago publico (Arendt). Em
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seguida, analisa-se o assedio como tecnica policial de
restauragao da ordem e supressao do dissenso (Foucault
e Ranciere).

Posteriormente, examina-se a materializacao desse
dispositivo no cotidiano da escola publica e as razdes da
vulnerabilidade especifica do docente de filosofia; Por
fim, argumenta-se que a propria experiéncia do trabalho,
quando atravessada pela reflexao filosofica, pode se
converter em poténcia de resisténcia e reabertura do
espago agonistico naeducagao.

2.FUNDAMENTAGCAO TEORICA

A analise do assedio moral na educagao exige,
inicialmente, a superacao de sua leitura meramente
episodica ou psicologica. Marie-France Hirigoyen, ao
sistematizar o conceito, define-o como uma conduta
abusiva:

Por assedio moral em um local de trabalho temos que
entender toda e qualquer conduta abusiva
manifestando-se sobretudo por comportamentos,
palavras, atos, gestos, escritos que possam trazer dano
a personalidade, a dignidade ou a integridade fisica ou
psiquica de uma pessoa, pPor em perigo seu emprego
oudegradar o ambiente de trabalho. (HIRIGOYEN, 2008,
p.65).

No contexto da educagao publica, entretanto, o
fendbmeno adquire uma coloracao especificamente
institucional. O assedio nao € um fim em si mesmo, mas
um instrumento: a instrumentalizacao do sofrimento
paraa obtencao da paralisia critica.

Dessa forma, a microvioléncia cotidiana - o
silenciamento em reunides, a alteracao arbitraria de
horarios, o isolamento pedagdgico e a desqualificagao
intelectual diante dos pares - funciona como uma
técnica de "aniquilamento do mundo" do docente. Como
observaaautora, "o assedio se instala quando o didlogo &
impossivel e a palavra daquele que é agredido nao
consegue fazer-se ouvir' (HIRIGOYEN, 2008, p. 200).

A eficacia do assedio reside, portanto, na sua
capacidade de desintegrar a confianca do sujeito em sua
propria percepcao da realidade, lancando-o em um
estado de perplexidade e autoquestionamento que
precede o colapso subjetivo.

Nesse ponto, a interlocugcao com Hannah Arendt
torna-se imperativa para elevar o debate da esfera
privada para a politica. Em sua distingao fundamental
entre "violéncia" e "poder’, Arendt sustenta que "o poder e
a esséncia de todos os governos, nascendo da agao
concertada e do discurso em liberdade" (ARENDT, 1985,
p.22).
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O poder so existe onde ha pluralidade, pois, como
afirma a autora, "todas as atividades humanas sao
condicionadas pelo fato da pluralidade humana, o fato
de que nao um homem, mas homens, no plural, habitam
a Terra e de uma maneira ou outra vivem juntos"
(ARENDT, 2005, p.190).

Avioléncia, por sua vez, e de natureza instrumental;
ela surge precisamente onde o poder esta em declinio
ouonde a legitimidade da autoridade se esvai. Na gestao
escolar de viés autoritario, o "espago publico" —
entendido como a esfera da aparéncia onde os pares
debatem o sentido da educacao e os rumos da
instituicao — é percebido como uma ameaca a eficiéncia
administrativa e a hierarquia estéril.

O assedio moral revela-se, assim, como a violéncia
que visa destruir o poder politico da comunidade
docente. Ao transformar o professor de filosofia em um
alvo, a instituicao nao busca apenas punir um individuo,
mas erradicar a propria possibilidade do agir politico no
ambiente escolar.

A pratica dessa violéncia e fundamentalmente de
natureza etico-politica, pos pera uma erosao do espaco
comum, transformando a escola, que deveria ser um
lugarde polis, em um deserto de subjetividadesisoladas.

Sob o peso da agressao institucional, o docente
recua do espaco publico para a seguranca do siléncio,
consolidando a vitoria de uma gestao que substitui a
pluralidade do debate pela mudez da obediéncia
tecnica.

Aprofundando a arquitetura dessa violéncia, e
necessario compreendé-la sob a otica da microfisica do
poder de Michel Foucault (FOUCAULT, 1999, p. 28). Trata-
se da ideia de que o poder ndo se concentra apenas no
Estado ou nas leis, mas circula capilarmente nas relagdes
cotidianas, produzindo comportamentos, saberes e
subjetividades por meio de praticas e dispositivos
disciplinares.

O assedio moral na educagao publica atua como
um dispositivo, uma rede heterogénea que articula
discursos gerencialistas, normas disciplinares,
arquiteturas administrativas e praticas de vigilancia. Sob
a egide da "qualidade total’, da "produtividade" e da
‘eficiéncia’, a gestao escolar contemporanea muitas
vezes assume um carater panoptico.

O professor que exerce o pensamento critico nao &
mais apenas o destinatario de uma punigao
administrativa classica, mas o alvo de uma
‘normalizacao” constante. O dispositivo de assedio opera

uma patologizagao da resisténcia: o docente que
questiona e rotulado como “desajustado’, “resistente a
mudancas’ ou ‘agente de conflitos’, justificando-se,
assim, a intervencao "corretiva" da gestao sobre sua

conduta e sua psique.

Essa mecanica de controle encontra sua traducao
politica definitiva na distincdo proposta por Jacques
Ranciere entre politica e policia. Para Ranciere, a “policia”
nao se refere ao aparato repressivo do Estado, mas a
ordem sensivel que distribui os lugares, as fungdes, as
competéncias e as linguagens - uma partilha do sensivel
que define quem pode ser ouvido e quem emite apenas
“ruido” (RANCIERE, 1996, p. 42).

O assedio moral € a pratica policial por exceléncia
no interior da escola. Ele visa restaurar a harmonia
artificial da instituicdo sempre que o ensino de filosofia
introduz o dissenso (mésentente).

O dissenso, para Ranciere, ndo € o mero conflito de
opinides, mas a demonstragcao de um “hiato no sensivel”:
a revelacao de que a ordem institucional esconde uma
injustica fundamental ou uma vacuidade de sentido
pedagogico.

Quando o professor de filosofia torna visiveis as
contradicdes da gestdao ou a instrumentalizacao do
ensino, ele rompe com a contagem policialdos corpos. O
assedio funciona como um mecanismo de "re-partilha’,
cujo objetivo € empurrar o docente de volta ao siléncio, a
invisibilidade ou a autoexclusao.

A passagem dessa reflexao sobre o fenédmeno
social do poder para o chao da escola exige a
compreensao de como o modelo de gestao educacional
contemporaneo transmuta-se em um dispositivo de
assedio. Nestes modelos, a escola deixa de ser
compreendida como um espago de formagao humana e
politica para ser gerida como uma empresa de entrega
de resultados estatisticos (indices de aprovacao, metas
de desempenho e proficiéncia).

Nesse cenario, o assédio nao € uma disfungao de
carater individual, mas o resultado de um projeto de
reestruturacao do espaco educativo. Como bem analisa
Gaudéncio Frigotto:

E a partir, sobretudo, das ultimas décadas do século XX,
que se afirma um processo de desmanche do setor
publico e da escola publica, como se protagonizou
pelos homens de negodcio e suas instituicoes e
organizagdes empresariais. ...] Mas o desmanche
deveria atingir a escola publica mediante a adocao dos
critérios mercantis na sua gestao, na escolha das
disciplinas que deveriam compor o curriculo e na
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definicao dos conteudos e dos métodos de ensinar e
avaliar. A formacao e a funcao docentes, como
consequéncia, deveriam ser alteradas." (FRIGOTTO,
2017,p.19).

A gestao, imbuida dessa logica, passa a operar sob
um imperativo de "harmonia operacional’. Nesse cenario,
qualquer postura que introduza a reflexao sobre os fins
da educacao, e nao apenas sobre 0s meios e métodos,
tende a serlidacomo umadisfuncao.

Avioléncia institucional, entdao, manifesta-se no que
podemos chamar de banalidade da microvioléncia.
Inspirando-se na intuigcao arendtiana sobre a banalidade
do mal e a burocracia como o governo de "Ninguem', o
assedio moral escolar frequentemente ndo possui um
rosto vilanesco unico, mas dilui-se em praticas
administrativas normalizadas.

Sao solicitacoes de relatorios redundantes com
prazos exiguos, a desqualificacao das escolhas
pedagogicas do docente em reunides coletivas - sob o
pretexto de "alinhamento institucional" - e, em alguns
casos mais extremos, até mesmo a abertura de
processos administrativos de "analise de conduta”.

Essas praticas nao sao falhas do sistema; sao o
sistema funcionando para produzir o desgaste.
Conforme aponta Michel Foucault, trata-se de "um
mecanismo de poder que permite extrair dos corpos
tempo e trabalho, mais do que bens e riqueza"
(FOUCAULT, 1999, p. 42).

O objetivo € a exaustao da subjetividade: um
docente exausto nao possui a energia vital necessaria
para sustentaro dissenso. O assedio, portanto, atua como
uma drenagem da poténcia de agir, transformando o
professor em um mero executor de tarefas
burocratizadas, destituido de sua autonomiaintelectual.

Dentro desse arranjo disciplinar, o professor de
filosofia ocupa uma posicao de vulnerabilidade singular,
constituindo o que podemos denominar como um
"ponto de crise" do dispositivo.

Se, como vimos com Ranciere, a politica € a
interrupcao da ordem policial, o ensino de filosofia &, por
definicao, uma atividade politica. Afilosofia nao se limitaa
transmitir um conteudo morto; ela opera na
desconstrugao de pressupostos e na analise das
estruturas de poder que sustentam o visivel.

Quando o docente leva para a sala de aula — ou
para o conselho de classe — o questionamento sobre a
ética das relacoes de trabalho ou sobre o carater

ideologico das metricas de ensino, ele estd, de fato,
"partilhando o sensivel' de uma forma que a gestdo
autoritaria nao suporta olhar.

Essa vocacao reflexiva colide frontalmente com a
logica do dispositivo que visa a docilidade. Por ser
treinado na arte do contraditorio, o professor de filosofia
tende a ser aquele que aponta o "rei nu" nas reunioes
pedagogicas eivadas de frases feitas e jargdes
corporativos.

Por essa razao, ele deixa de ser visto como um par
pedagogico para ser classificado como um "problema
administrativo’. O assédio contra o filésofo €, em ultima
analise, um ataque a propria natureza da filosofia: tenta-
se silenciar a disciplina atraves do silenciamento do
corpo queaenuncia.

Para tornar concreta a articulagao teorica ate aqui
desenvolvida, é preciso observar as manifestacdes
tipicas desse dispositivoemagao.

Um exemplo emblematico ocorre no uso dos
espacgos de 'formacao continuada' e reunides de
planejamento. Nesses locais, que deveriam ser o reduto
do pensamento e da construgcao coletiva, o dispositivo
de assedio manifesta-se através do silenciamento
sistematico.

Quando o docente de filosofia tenta introduzir uma
perspectiva critica sobre um projeto institucional, e
comum ser interrompido com o argumento da "falta de
tempo" ou da "necessidade de foco pratico". O dissenso é
reduzido a "queixa’ ou "pessimismo’, operando-se uma
deslegitimacao epistemologica de suafala.

Essa exclusao deliberada visa forcar o que a
literatura chama de "exoneracao branca" ou
‘autoexclusao": o docente, incapaz de suportar o
isolamento e a desqualificacdo constante, acaba por
buscar o afastamento médico ou a remogao, deixando o
campo livre para que a ordem policial se restabeleca
semresisténcias.

Esses exemplos revelam, portanto, que o assédio
moral na escola publica €, antes de tudo, uma estrategia
de limpeza do terreno institucional, removendo aqueles
que insistem em manter vivaa chama da reflexao publica
sobre arealidade educacional.

Nesse horizonte de tensoes, a filosofia deixa de ser
apenas um conteudo curricular para se tornar uma
pratica de si e uma ferramenta de analise da propria
servidaoinstitucional.
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Essa exaustao da subjetividade encontra terreno
fertilem uma cultura politica que comega a normalizar a
supressao do dissenso em nome da eficiéncia.

Dados publicados recentemente na Revista
DoCEntes (AGUIAR; FREITAS; OLIVEIRA, 2025, p. 49)
corroboram essa percepgao ao revelarem que, em uma
parcela significativa da juventude, ha a opiniao de que a
democracia "pode ser sacrificada por outras prioridades
como garantira estabilidade da economia porexemplo”.

Tal estatistica € o sintoma de um dispositivo
gerencialista bem-sucedido: ademocracia deixa de sero
fundamento do agir comum e passa a ser tratada como
um custo operacional descartavel.

Esse deslocamento nao ocorre de modo isolado,
mas se insere no quadro mais amplo da crise da
democracia contemporanea, marcada pela reducao da
politica a critérios de eficiéncia, desempenho e controle.
Quando a democracia e descartavel, a filosofia, em sua
razao critica, perde lugar. Passa até mesmo a ser vigiada
e,naoraro, "punida”.

No entanto, o lugar do educador-filosofo &, em
esséncia, o de fazer a critica publica. Em uma entrevista,
o professor Wayne Ross destaca que o papel do
educadorreside no:

encorajamento da reconceitualizacdo da democracia
ao fazer perguntas dificeis, eu penso que educar para a
democracia nos tempos contemporaneos de fato nao
pode ser feito sem engajamento nessas complexidades
e contradigdes. [..] As politicas populares democraticas
podem ser criadas sem sucumbir ao neoliberalismo ou
ao populismo autoritario? E como abordamos isso? E
umatarefaenorme! (ROSS, 2025, p.103).

Ao pensar o assedio moral na educagao de forma
publica e critica, o educador filosofo se expde
inevitavelmente ao assedio moral. A analise desta
violéncia invisivel mas devastadora para a psique exige,
por fim, o retorno a fenomenologia de Marie-France
Hirigoyen, que define o fendmeno como uma conduta
abusiva que atenta contra a integridade psiquica. No
contexto da educacao, o asseédio € a instrumentalizacao
do sofrimento para a paralisia critica. E a supressao do
dissenso.

Foucault chamara de ontologia do presente a
atitude filosofica que consiste em problematizar o
proprio tempo historico, examinando criticamente o que
somos hoje.

Trata-se de investigar como, na atualidade, operam
mecanismos e praticas que moldam a constituicao dos

sujeitos — isto &, que produzem certas formas de
subjetividade — e, a partir dessa analise, abrir espago
para que surjam outras maneiras de o individuo
relacionar-se consigo mesmo e com os demais
(FURTADO, 2015). Nessa perspectiva, caberia ao docente
perguntar-se: o que esta acontecendo agora, nesta
instituicao, que nosimpede de pensar?

Foucault chamara de ontologia do presente a
atitude filosofica que consiste em problematizar o
proprio tempo historico, examinando criticamente o que
somos hoje. Trata-se de investigar como, na atualidade,
operam mecanismos e praticas que moldam a
constituicao dos sujeitos — isto €, que produzem certas
formas de subjetividade — e, a partir dessa analise, abrir
espacgo para que surjam outras maneiras de o individuo
relacionar-se consigo mesmo e com os demais
(FURTADO, 2015).

Ao transformar a propria microvioléncia sofrida em
objeto de analise coletiva, o professor de filosofia
comeca a desarticular a eficacia do dispositivo. O
silenciamento so é total enquanto a vitima permanece
isolada na sua dor privada. No momento em que essa dor
é politizada e compartilhada como um fenédmeno
estrutural da gestao, o dispositivo de assédio sofre sua
primeira fissura. A resisténcia, portanto, inicia-se pela
recusa em aceitar a patologizacao da critica e pela
reafirmacao da legitimidade do pensamento sobre a vida
institucional.

A verdadeira contraofensiva ao dispositivo de
silenciamento ocorre na reativacao do que Arendt
denomina "espaco publico”. Se a gestao autoritaria tenta
converter a escola em um deserto de vozes unissonas, a
sala de aula de filosofia permanece como um oasis de
pluralidade. E neste espago que o dissenso encontra seu
refugio e sua poténcia de reemergéncia. O ensino de
filosofia, ao fomentar a capacidade de julgar e de ver o
mundo sob multiplas perspectivas, opera uma ‘re-
partilha do sensivel'em tempo real

3.METODOLOGIA

A presente investigacao caracteriza-se como uma
pesquisa bibliografica de natureza qualitativa e basica,
orientada pelo método da analise dialetica em
articulagao com a perspectiva analitica da ontologia do
presente. A logica estruturante deste estudo nao se
limita a revisao de literatura, mas assume a pesquisa
bibliografica como um procedimento de reconstrucao
conceitual para interpelar a realidade da gestao
educacionalcontemporanea.
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O percurso metodologico fundamenta-se na
interpretacao das obras de autores-base que compdem
0 marco teorico. No caso deste artigo, o metodo
bibliografico € o que permite transpor a fenomenologia
do assedio moral (HIRIGOYEN, 2008) para o campo da
filosofia politica (ARENDT; FOUCAULT: RANCIERE),
operando uma sintese que revela a natureza politica da
violénciainstitucional.

Esta arquitetura metodoldgica assegura a
coeréncia entre o objetivo de problematizar o assedio
morale ahipotese de que o ensino de filosofia pode atuar
como um elemento de ruptura da ordem policial
institucional.

4.DISCUSSAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Atransicao da resisténcia individual para a poténcia
de transformacao institucional exige que o ensino de
filosofia seja compreendido como uma forma de parresia
— o falar a verdade ao poder (FOUCAULT, 2011). A
resisténcia ao assedio moral nao se esgota na
sobrevivéncia psiquica do docente, mas se expande na
capacidade de manter viva a pergunta sobre a finalidade
daeducacao publica.

A poténcia da filosofia reside, portanto, na sua
recusa em ser funcional. Ao resistir a instrumentalizacao
gerencialista descrita por Frigotto (FRIGOTTO, P2017), o
docente de filosofia preserva, para toda a comunidade
escolar, a possibilidade de um futuro nao totalmente
administrado.

A coragem de falar a verdade diante do poder,
nesse contexto, nao € apenas um ato de ousadia
individual, mas a ferramenta politica para a recuperacao
do espaco publico escolar.

Ao falar a verdade ao poder, o filosofo na escola
denuncia o assedio como o mecanismo que interdita a
gestao democratica, transformando o que era "ruido’ de
resisténcia em "discurso"’ legitimo de transformacao
institucional, pois a recuperagao do espaco publico
passa, necessariamente, pela recusa em aceitar a
violéncia como substituta do poder coletivo.

Defender o ensino de filosofia frente aos
mecanismos de violéncia institucional €, portanto,
defender a propria possibilidade da democracia na
escola.

Se o assedio visa produzir o conformismo, a filosofia
cultiva a "inquietude" Esta inquietagcao, quando
enraizada na experiéncia docente, torna-se uma forca
desestabilizadora que obriga a gestdo a confrontar-se
COM Seus proprios vazios eticos.

Areabertura do espago do dissenso nao e, portanto,
um evento isolado, mas uma pratica continua de
vigilancia critica. A filosofia ensina que o poder, por mais
que tente se revestir de violéncia instrumental, nunca e
absoluto enquanto houver um sujeito capaz de dizer
‘nao" e de fundamenta-lo na busca pela justica e pelo
sentido comum.

5.CONSIDERAGOES FINAIS

O percurso investigativo trilhado neste artigo
permitiu compreender que o assedio moral na educagao
publica transcende a dimensao da patologia
interpessoal para se revelar como um dispositivo
biopolitico de silenciamento.

Por dispositivo, compreende-se, no sentido
foucaultiano, a rede heterogénea que articula discursos
gerencialistas, normas disciplinares e praticas
administrativas para gerir condutas; por biopolitica,
entende-se a tecnologia de poder que incide sobre a
vida e a subjetividade dos docentes, visando torna-los
produtivos e doceis sob o manto da "eficiéncia” e do
"alinhamento institucional" (FOUCAULT, 1979).

A principal contribuicao deste estudo reside na
desnaturalizacdo das praticas gerencialistas que, sob o
pretexto da "qualidade total' e da "produtividade’,
operam uma erosao sistematica do espaco publico e da
pluralidade docente.

Evidenciou-se que o professor de filosofia, por
habitar o "entre-lugar" da critica e do questionamento
radical, constitui o ponto de maior friccao com a ordem
policialdasinstituicoes.

O assedio, portanto, manifesta-se como uma
tentativa de re-partilha do sensivel, visando converter o
discurso politico em ruido ininteligivel. Contudo, aanalise
demonstrou que a propria natureza da filosofia — como
pratica de parresia e exercicio do dissenso — oferece as
ferramentas para a desarticulacao desse dispositivo. Ao
politizar a dor do isolamento e transforma-la em reflexao
publica, o docente reabre o espaco agonistico
necessario paraa saude da democracia escolar.
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LEITURAS MULTIPLAS NO ENSINO DE
FILOSOFIA EM CONTEXTO DA CIBERCULTURA

Darlon Santos da Silva™

MULTIPLE READINGS IN PHILOSOPHY EDUCATION IN THE CONTEXT OF CYBERCULTURE
Resumo:

Este trabalho visa investigar a experiéncia de intervencao pedagogica sobre leituras multiplas no Ensino de Filosofia
em contexto da cibercultura (LEVY, 1999), com o uso de notebooks conversiveis, em investigacao de alguns perfis
cognitivos de leitores (SANTAELLA, 2010), revisitando os embasamentos filosoficos das Tecnologias da Inteligéncia
(LEVY,1993)e pedagogicos dos Multiletramentos (ROJO, 2014), a fim de contribuir para as aulas de Filosofia. Trata-se de
uma analise das praticas de leitura com a utilizagao de recursos digitais em sala de aula. Para tanto, aintervencao busca
contribuir com novas reflexdes e proposicoes sobre as praticas pedagogicas no Ensino de Filosofia em sua dinamica
contemporanea.

Palavras-chave:Tecnologias da Inteligéncia 1. Multiletramentos 2. Cibercultura 3.

Abstract:

This work aims to investigate the experience of pedagogical intervention on multiple readings in the teaching of Philosophy
in the context of cyberculture (LEVY, 1999), with the use of convertible notebooks, in an investigation of some cognitive
profiles of readers (SANTAELLA, 2010), revisiting the philosophical foundations of Technologies of Intelligence (LEVY, 1993)
and pedagogical foundations of Multiliteracies (ROJO, 2014), in order to contribute to Philosophy classes. It is an analysis of
reading practices with the use of digital resources in the classroom. To this end, the intervention seeks to contribute with new
reflections and propositions on pedagogical practices in the teaching of Philosophy in its contemporary dynamics.

Keywords: Technologies of Intelligence 1. Multiliteracies 2. Cyberculture 3.
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1.INTRODUGAO

Este artigo trata da problematica que envolve
leituras multiplas no Ensino de Filosofia em contexto da
cibercultura. Nesse sentido, a cibercultura €
compreendida a luz das discussoes teoricas do filosofo
Pierre Lévy (1999), que, ao fundamentar uma filosofia a
partir de uma nova relagao cognitiva inerente aos
processos de leitura e escrita na informatica, constitui o
principal arcabougo teorico que sustenta a
fundamentacao filosofica deste estudo, atraves de uma
investigacao cientifica em uma perspectiva
metodologica de analise fenomenologica sobre uma
intervengao pedagogica no Ensino Médio.

Esta pesquisa ampara-se na abordagem teorica da
Pedagogia dos Multiletramentos, principalmente no
direcionamento das ideias mobilizadoras da académica
Roxane Rojo, que,alem de refletir sobre essa
metodologia, também produziu relevantes materiais
didaticos para a rede de ensino, a exemplo dos Objetos
Digitais de Aprendizagem (ODAs) e prototipos
(ROJO,2017). Além disso, seu objetivo geral visa
compreender a experiéncia intervencionista observando
o uso de notebooks conversiveis, o que foi analisado em
uma atividade ocorrida no segundo semestre do ano
letivo de 2025, na minha atuacao como professor-
pesquisador, por meio de um processo de geragao e
analise de dados da intervencao com a metodologia de
Analise Textual Discursiva (ATD) em um grupo focal
qualificado. Pretende-se, assim, compreender os
entrelacamentos de fundamentos filosoficos das
Tecnologias da Inteligéncia (1993), e pedagogicos, com
os Multiletramentos, para contribuicdo nas aulas de
Filosofia.

A pesquisa visa ainda verificar a viabilidade dos
leitores - contemplativo, movente imersivo e ubiquo -
propostos por Lucia Santaella (2010), e dos
Multiletramentos para as praticas de Ensino de Filosofia
no Ensino Médio. Nesse sentido, partindo da analise da
intervencao pedagogica, questiona-se: 0 que € isso que
se mostra no uso dos computadores conversiveis como
praticas pedagogicas para o Ensino de Filosofia?

2. AS TECNOLOGIAS DA INTELIGENCIA
INFORMATICA E A PEDAGOGIA DOS
MULTILETRAMENTOS NO ENSINO DE
FILOSOFIA

As leituras, interpret acoes e producdes textuais na
rede digital levantam inumeros debates tedricos
especificos acerca de uma nova modalidade de géneros
linguisticos e como se deve atuar metodicamente sobre
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tais géneros. Contudo, também aprofundam
filosoficamente sobre qual tipo de tecnologia da
inteligéncia € constituida em sua linguagem na rede
digital. Para Pierre Lévy, em As Tecnologias da Inteligéncia
(1993), a leitura em interface de comunicacao digital
propde uma nova abordagem da ecologia cognitiva, que
é a da tecnologia intelectual em redes de interface
nascidas no seio dos dispositivos sociotécnicos da erada
informatica, que possibilita “renovar o debate em
andamento sobre o devir do sujeito, da razao e da
cultura”(LEVY, 1993, p. 20).

Para Levy, existiria um novo modo de comunicagao
e organizacao cognitiva que se diferencia do devir nas
relacbes de saber caracterizadas na tecnologia da
oralidade e no desenvolvimento da escrita. O sujeito na
inteligéncia informatica € pensado em detrimento de um
conhecimento por simulagao, e nao apenas da
linearidade da teorizagao. A metafora para compreender
essa nhova forma de conhecer € o Hipertexto que, para
Leévy (1993, p. 19), “representa sem duvida um dos futuros
da escrita e da leitura’, em uma confluéncia que sera
abordada de forma articulada com a vertente da
Pedagogia dos Multiletramentos.

A pratica de leitura em filosofia no Ensino Medio
fornece uma significativa contribuicao formativa para os
estudantes, nao apenas sobre os objetivos especificos
do componente curricular de Filosofia, mas em seu
sentido mais amplo da formacao intelectual e cidada,
alinhado ao ja previsto, em suaredacgao original, no artigo
36 da Lei das Diretrizes e Bases da Educacao Nacional -
LDB (BRASIL, 1996). Na dinamica contemporanea,
implica também em pensar a leitura em Filosofia em
didlogo com a diversidade cultural e com as novas
praticas de leitura associadas ao advento tecnologico.
Reflete-se entdo: qual tipo de leitura se estabelece no
ensino de Filosofia? Quais suportes e escolhas de
géneros textuais vém sendo trabalhados? Qual
metodologia pode ajudar o professor de Filosofia nos
desafios postos pela cultura digital?

A leitura do livro € e sempre foi o principal recurso
pedagogico para o aprendizado filosofico e
permanecera como fundamento necessario em
qualquer curso, mas algo mudou com a implementagao
das Tecnologias Digitais de Informagao e Comunicagao
(TDICs) na escola, possibilitando novas ferramentas e
objetos de aprendizagem na sala de aula.lntermediado
pelo uso da tecnologia digital, tanto a leitura como o
perfil dos leitores se modificaram, e isso indica a
relevancia de uma investigacao rigorosa que nao
descaracterize o ensino de Filosofia. Lévy (2023, p. 8)
aponta que ‘[..] a ‘introducdo dos computadores nas
escolas podem muito bem prestar-se a debates de
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orientagcao, dar margem a multiplos conflitos e
negociacdes onde tecnica, politica e projetos culturais
misturam-se de forma inextricavel”.

No que se refere a leitura em telas de
equipamentos digitais, mais precisamente a experiéncia
de leitura em notebooks conversiveis em sala de aula, a
Pedagogia dos Multiletramentos, uma proposta de
abordagem apropriada para a reflexao sobre textos de
géneros discursivos digitais, pode ser também um
metodo compativel com as caracteristicas proprias do
ensino de Filosofia? E quem sao estes educandos
leitores que manipulam os objetos tecnologicos em seus
aspectos cognitivos e socioformativos? Sobre os
Multiletramentos:

Multiletramentos sdo as praticas de trato com os textos
multimodais ou multissemidticos contemporaneos -
majoritariamente digitais, mas também impressos -,
que incluem procedimentos (como gestos para ler, por
exemplo) e capacidades de leitura e producao que vao
muito além da compreensao e produgao de textos
escritos, pois incorporam a leitura e (re)producao de
imagens e fotos, diagramas, graficos e infograficos,
videos, audio etc. (ROJO, 2017, p. 14).

A literatura aponta que a corrente teodrica de uma
Pedagogia dos Multiletramentos surge a partir de 1996,
com as proposicoes do Grupo de Nova Londres (GNL) ,
que construiu os fundamentos conceituais norteadores
para se pensar a educagao no contexto de
mudancassociais em torno da leitura e escrita. Esse
debate académico difundiu-se principalmente nas areas
de Linguistica Aplicada e Semidtica, mas nao se restringe
a elas, uma vez que busca abarcar a multiplicidade de
linguagens em sua relagao com a cultura
contemporanea. Nos Parametros Nacionais da
Educacao (PCN), afirma-se: “hoje, vemos o filosofar ir de
encontro a Linguistica, a Sociologia, a Antropologia entre
outras” (BRASIL, 1997, p. 36). Diante disso, permite-se
pensar numa contribuicao metodologica tambéem para o
ensino de Filosofia.

A insercao do ensino de Filosofia apenas pela
Pedagogia dos Multiletramentos pode implicar em sério
risco de descaracterizagao, se destitui-la da sua
dimensao dialogica e dialética, que aprofunda o
conhecimento em sua dinamica formativa da
confrontagao de ideias, como refletiu Moraes sobre o
conceito hegeliano de metafisica, “‘no percurso que,
partindo do saber ao conhecer que e ser, ganha
concretude no jogo das mediagcdes que realiza ate si
mesmo" (MORAES, 2003, p. 18). Contudo, a ideia aqui

discutida nao se trata de uma substituicao metodologica
e sim de uma proposta complementar a abordagem que
o professor ja faz em sua pratica, podendo articular o uso
das TDICs como um problema encarado de modo
filosofico. Por isso, € preciso assegurar antes que essa
metodologia no ensino de Filosofia possa provocar uma
atitude questionadora propria da reflexao critica, tanto
para os alunos, que formam a sua capacidade de
compreensao da realidade nos processos de
aprendizagem, como para os professores, que devem
mobilizar e reformular responsavelmente a ensinagem,
atentos para atender as emergéncias sem perder a
esséncia do que é a Filosofia. Para Moraes (1999, p. 5), “a
filosofia € um convite a ousadia, somos todos desafiados
a dela participar com o nosso contributo para construir o
inacabavel, para apreender e expor, nos dominios do
conceito, adinamica e averdade doreal".

Com essa argumentagao, entende-se que a
Filosofia deve estar em continuo desafio para o que
Moraes pensou sobre a real contribuicao do Ensino de
Filosofia. Nao se trata de tornar a Filosofia apenas um
exercicio para a atuacdo de novos fendmenos da
cidadania contemporanea, a cibercultura, tampouco de
meramente cumprir um conjunto de habilidades e
competéncias dispostas na Base Nacional Comum
Curricular -BNCC (BRASIL, 2018). A Filosofia nao poderia
estar simplesmente a servico de um saber fechado, mas
deve ousar, em uma perspectiva dialética, construir e
reconstruir o inacabavel, assim como pensou Moraes.

Tendo como hipotese de investigagao levantada de
que a Pedagogia dos Multiletramentos estrutura uma
concepcao do Ensino de Filosofia mais compativel as
leituras no ambiente digital, surge a necessidade de
uma revisao dessa metodologia voltada a entender, de
modo renovado, as praticas de leitura no ensino, que
reflitam, assim, profundamente sobre as competéncias e
habilidades imprescindiveis na sociedade
contemporanea. Nesse sentido, Rojo (2012, p. 13)
assevera que o conceito de multiletramentos:

[..] aponta para dois tipos especificos e importantes de
multiplicidade presentes em nossas sociedades,
principalmente urbanas, na contemporaneidade: a
multiplicidade cultural das populagdes e a
multiplicidade semidtica de constituicao dos textos por
meio dos quais ela se informa e se comunica.

Para Lévy, a interface do hipertexto “[.] € um
conjunto de nos ligados por conexdes. Os nos podem ser
palavras, paginas, imagens, graficos, partes de graficos,

20 Grupo de Nova Londres (GNL) foi um coletivo internacional de pesquisadores da area dos letramentos, reunido na cidade de Nova Londres
(EUA), responsavel pela formulagcao da abordagem dos multiletramentos, voltada a diversidade cultural e as multiplas linguagens da
comunicagao contemporanea. Entre seus principais autores destacam-se Jay Lemke, Mary Kalantzis, BillCope e James Paul Gee.
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sequéncias sonoras,documentos complexos” (LEVY,
1993, p. 33), constituindo uma metafora para uma
abordagem da cognigao contemporanea. Esse tipo de
texto colaborativo tambéem é tratado como um novo
modo de se comunicar, ja que € configurado com um
sistema de nao-linearidade, justamente por sua multipla
composicao semiotica e maior autonomia dos seus
usuarios, como é tipico dos elementos trabalhados na
praticados multiletramentos.

Ha uma multissemiose presente em textos digitais
que pode ser pensada pelo viés da Pedagogia dos
Multiletramentos, que nao se restringe apenas aos textos
verbais, mas que pode ser observada em uma
multiplicidade de codigos semidticos, possiveis tambem
de serem trabalhados em textos filosoficos. Nesse
sentido, os textos que circulam o cotidiano dos
educandos, cada vez mais, possuem essa caracteristica,
que, em sala de aula, poderia ser explorada com énfase
em habilidades trabalhadas pelos multiletramentos, nao
somente na disciplina de Lingua Portuguesa, mas em
uma concepcao progressivamente mais interdisciplinar.
Assim, sendo a Filosofia, por exceléncia, enquanto saber
formativo, uma reflexao dialdgica, considero que essa
caracteristica podera contribuir para o seu ensino.

2.1 O DILEMA DOS TRES TIPOS DE LEITORES E
MAIS UM EM UMA PERSPECTIVA FILOSOFICA

A questdo colocada anteriormente neste artigo
sobre quem sao estes educandos leitores que
manipulam objetos tecnologicos em seus aspectos
cognitivos e socioformativos, talvez,seja melhor
respondida nesta secao. No entanto, a intencao tambem
se dirige a auxiliar o professor a identificar em seu
planejamento da pratica pedagogica os diferentes tipos
de leitores e a possibilidade de uma abordagem de
atividades para o Ensino de Filosofia. O dilema pode ser
entao superado em uma concepgao dialética dos
variados tipos de leitura, ou entdo se torna um falso
dilema, ao se apropriar dos desafios colocados na
emergéncia de novos perfis cognitivos que aparecem na
escola sem uma devida integracao a perspectiva
filosofica.

Quando se trata sobre tipos de leituras, € preciso
salientar o pressuposto tomado dos multiletramentos,
que nao se refere apenas a leitura dos textos alfabeticos,
mas também aos multiplos géneros do discurso, que
podem envolver praticas de leitura em géneros
multimodais e multissemioticos. Nessa linha de
pensamento, Santaella (2010, p. 29) apresenta
inicialmente “trés grandes tipos: o leitor contemplativo, o
leitor movente e o leitor imersivo’, e acrescenta mais um

leitor que emerge em nosso tempo: o leitor ubiquo. Essa
sintese proposta por Santaella pode colaborar para
entender as leituras dos estudantes do Ensino Medio,
comotambém orientar professores de Filosofia a
desenvolver atividades de praticas de escrita e leitura
relacionadas ao Ensino de Filosofia.

O leitor contemplativo é aquele que “[..] tem diante
de si objetos e signos duraveis, imoveis, localizaveis,
manuseaveis: livros, pinturas, gravuras, mapas,
partituras” (SANTAELLA, 2010, p. 30), e medita
solitariamente em seu processo com a leitura. Esse € o
leitor que se relaciona diretamente com a leitura
filosofica, que consegue contemplar sua experiéncia
temporal e espacial no folhear de um livro. E um leitor
que aprofunda sua percepgao em uma intimidade com o
signo lido e reflete filosoficamente sua experiéncia.
Nesse sentido, Santaella (2010, p. 29-30) postula que
essa ‘[..] € uma leitura essencialmente contemplativa,
concentrada, que pode ser suspensa imaginativamente
para a meditacao e que privilegia processos de
pensamento caracterizados pela abstracao e a
conceitualizacao”.

Essa descricao do leitor contemplativo
corresponde, de modo verossimil, a leitura filosofica,
enquanto um olhar agucado e caracterizado pelo
processo de abstracao e conceitualizagao da
experiéncia com a leitura. Essa ideia vai ao encontro da
Filosofia como um processo de pensamento a partir da
proposta mencionada por Silvio Gallo (2006, p. 23) de que
o “especifico da filosofia é o trabalho com o conceito’,
reportando, por sua vez, ao pensamento de Deleuze e
Guatarrisobre o objeto dafilosofia.

O filosofo € o amigo do conceito, ele € conceito em
poténcia. Quer dizer que a filosofia ndo & uma simples
arte de formar, de inventar ou de fabricar conceitos, pois
0s conceitos nao sao necessariamente formas, achados
ou produtos. A filosofia, mais rigorosamente, é a
disciplina que consiste em criar conceitos
(DELEUZE;GUATTARI, 1992, p. 13-14 apud GALLO, 2006,
p.23-24).

O perfil cognitivo do leitor contemplativo perpassa
assim um processo criativo em sua producgao de
conceito e, como criagao, “[..] exigem do leitor a lentidao
de uma entrega perceptiva, imaginativa e interpretativa
emque otemponao conta" (SANTAELLA, 2010, p.30).Jao
leitor movente estabelece uma relagcao com o tempo de
aceleracao e instabilidade em seu perfil cognitivo. Esse
segundo leitor desloca sua atencao da disposicao dos
signos fixos de uma biblioteca para os transitorios da
cidade. Dessa forma, o leitor movente nao anula o leitor
contemplativo, visto que ambos coexistem em seus
distintos perfis de leituras.
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O leitor do livro, meditativo, observador ancorado, leitor
sem urgéncias, provido de férteis faculdades
imaginativas, aprende assim a conviver com o leitor
movente; leitor de formas, volumes, massas, interagoes
de forcas, movimentos; leitor de direcoes, tracos, cores;
leitor de luzes que se acendem e se apagam:; leitor cujo
organismo mudou de marcha, sincronizando-se a
aceleragcaodo mundo (SANTAELLA, 2010, p. 30).

O leitor movente associa-se a tendéncia dos
multiletramentos no trato com os géneros multimodais e
multissemioticos, presentes nas diversas linguagens
urbanas, que mesclam géneros verbais, sonoros,
imageticos etc., “[.] cuja percepcao se tornou uma
atividade instavel, de intensidades desiguais, leitor
apressado de linguagens efémeras, hibridas,
misturadas” (SANTAELLA, 2010, p. 30). Esse leitor move e
transforma os textos em novos géneros e unifica sua
percepgao na leitura de outras midias, que se difere da
leiturarealizada tradicionalmente com os livros.

Foi essa estrutura experiencial inédita que criou as

condigoes para a emergéncia de um tipo de leitor
radicalmente distinto do leitor do livro. Esbarrando a
todo instante em signos, signos que vém ao seu
encontro, fora e dentro de casa, esse leitor aprendeu a
transitar entre linguagens, passando da imagem ao
verbo, do som para a imagem com familiaridade
imperceptivel. Isso se acentua com o advento da
televisao: imagens, ruidos, sons, falas, movimentos e
ritmos na tela se confundem e se mesclam com
situagoesvividas (SANTAELLA, 2010, p. 31).

Apesar do leitor contemplativo ser visivelmente o
que mais se aproxima do tipo de leitura filosofica, pode-
se também fazer conexdes do ensino de Filosofia com o
perfil cognitivo da leitura movente. Gallo (2006) aborda a
Filosofia como uma atividade de producao de conceitos,
propondo uma metodologia de “oficina de conceitos”,
que pode ser interconectada a esse tipo de leitura bem
como ajudar no processo da construcao do pensamento
filosofico. Essa oficina divide em quatro etapas -
sensibilizacao, problematizacao, investigacao e
conceituagdo - que buscam problematizar, a partir da
experiéncia cognitiva e socioformativa dos proprios
estudantes que estao envolvidos, e, por isso, e
fundamental entender o perfil cognitivo situado em cada
tipo de leitura. De acordo com o autor, “atraves do
trabalho progressivo nessas quatro etapas, podemos
colocar aos estudantes um problema filosofico, fazendo
com que eles vivenciem o problema, para que possam
efetivamente fazer o movimento da experiéncia de
pensamento” (GALLO, 2006, p. 26).

A primeira etapa a ser trabalhada na aula de
Filosofia € a sensibilizacao, que consiste “[..] em algo que
chame a atencao dos estudantes, sobretudo por falar sua

propria linguagem, e que desperte seu interesse por um
determinado problema" (GALLO, 2006, p. 27). Depois
disso, parte-se para a problematizagao, ao estimular o
senso critico para uma possivel resolugao do problema
identificado no centro de interesse do estudante. Em
seguida, orienta-se que se faca uma investigacao pela
revisao da problematica nas transformacdes da historia
da filosofia, e, por fim, “[..] de recriar os conceitos
encontrados, de modo a equacionarem nosso problema,
oumesmo de criar novos conceitos' (GALLO, 2006, p. 28).
Conjuntamente,a oficina de conceitos deve detectar
quallis) perfillis) cognitivo(s) de leitura estao implicados
na atividade, a fim de ajudar em todas as etapas dessa
metodologia.

O terceiro tipo de leitor € o imersivo ao
processamento de dados da informatica, que “l..] navega
em telas e programas de leituras, num universo de
signos evanescentes eeternamente disponiveis”
(SANTAELLA, 201, p. 31). O leitor imersivo aponta
similitudes ao perfil cognitivo das Tecnologias da
Inteligéncia Informatica, sobre as quais Léevy elaboracom
precisao o seu inventario, como em uma rede ecologica
de cognicao sociotecnica. O perfil cognitivo desse leitor
faz uma imersao interativa em redes hipertextuais, e
desenvolve novas habilidades de leitura que sao
inauguradas pelas “redes computadorizadas de
informacdo e comunicacao” (SANTAELLA, 2010, p. 20).
Conforme Santaella (2014, p. 31), “‘cognitivamente em
estado de prontidao, esse leitor conecta-se entre nos e
nexos, seguindo roteiros multilineares,
multissequenciais e labirinticos que ele proprio ajuda a
construir ao interagir com os nos que transitam entre
textos, imagens, documentacao, musicas, video etc'.

As novas habilidades do leitor imersivo de
manusear o texto de modo nao-linear e decidir
ativamente as suas multiplas sequéncias de leitura, em
impulsos fragmentarios, dota o perfilcognitivo desse tipo
de leitor com habilidades especificas, bastante distintas
das do leitor contemplativo e movente, mas que se
hibridizam na configuracao do hipertexto. Desse modo, e
possivel perceber uma certa consonancia entre as
habilidades de novos papéis da leitura pensado também
por Lévy nainteragao de um hipertexto.

Aquele que participa da estruturagao de um hipertexto,
do tragado pontilhado das possiveis dobras de sentido,
ja é um leitor. Simetricamente, aquele que atualiza um
percurso, ou manifesta determinado aspecto da
reserva documental, contribui para a redagao
temporariamente uma escrita interminavel. Os cortes e
remissoes, os caminhos de sentidos originais que o
leitor inventa podem ser incorporados a propria
estrutura dos corpus. Com o hipertexto, toda leitura e
umaescrita potencial(LEVY, 1999, p. 64).
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O trabalho com a leitura imersiva no ensino de
Filosofia abre-se, com diversas abordagens inovadoras
de atividades, para o fazer filosofico. Um caminho viavel
pode serorientado com o entendimento das Tecnologias
da Inteligéncia Informatica, em uma compreensao da
mutagao antropologica dos conhecimentos que se dao
nas redes de compartilhamento. Porem, € preciso que se
integre todos os perfis cognitivos de leitura de um modo
criativo, e que se reconhega, prioritariamente, a leitura
contemplativa como uma pratica substancial na
especificidade do ensino de Filosofia. Todos os tipos de
leitura explorados até aqui podem ajudar na experiéncia
da conceituagao e nas etapas da proposta didatica de
Gallo.

Existe, contudo, mais um tipo de leitor que emergiu
em nosso tempo e que coloca em duvida o seu lugar
propositivo no Ensino de Filosofia: o leitor ubiquo. Esse
perfil cognitivo surge do uso exacerbado dos
equipamentos moveis, que traz uma disposicao
compulsiva a seus usuarios de uma sensacgao de leitura
‘a qualquer tempo e lugar" (SANTAELLA, 2010,p. 35).
Trata-se da leitura pervasiva, provocada pelo fendbmeno
da hipermobilidade, a exemplo das leituras volateis em
smartphones, uma leitura aligeirada em equipamentos
portateis que traz inumeros desafios para o ensino de
Filosofia. Santaella (2010, p. 35) explica que se tratade “[..]
uma nova condicao de leitura e de cognicao que esta
fadada a trazer enormes desafios para a educagao,
desafios que estamos apenas comecando avislumbrar”.

Desafios para o ensino de Filosofia porque a nogao
de tempo e lugar € uma condicao imprescindivel para o
exercicio da reflexao filosofica. O tempo na Filosofia &
comumente alargado, lento e meditativo. Por sua vez, o
lugar € quase sempre contextual, aterrissado e situado.
Nao é possivel estabelecer uma reflexao filosofica a
qualquertempo e lugar na experiéncia do conhecimento
humano. Desse modo, o perfil cognitivo da leitura ubiqua
mostra-se como um grande obstaculo comportamental
para o ensino de Filosofia.

Nao sao mais simplesmente dispositivos que permitem
a comunicacao oral, mas sim um sistema de
comunicacao multimodal, multimidia e portatil, um
sistema de comunicagao ubiqua para leitores ubiquos,
leitores para os quais nao ha tempo nem espacgo para a
reflexao, a reflexao, este tipo de habilidade mental que
precisa do tempo para se tecer e que, porisso mesmo, &
caracteristica primordial do leitor contemplativo
(SANTAELLA, 2010, p. 35).

No entanto, & preciso ressaltar que desafio nao
significa um entrave paralisante, mas uma situacao
complexa que convoca uma tentativa de resolucao.
Muitos dos estudantes lidam com o perfil cognitivo da

leitura ubiqua isoladamente e nao integram a outros
perfis de leitura que necessitam de uma apuracao mais
reflexiva. Portanto, um lugar propositivo para a leitura
ubiqua, como para todos os outros perfis, ao ensino de
Filosofia € a estratégia de problematizacao de que é
possivel trabalhar o seu conceito e estimular a producao
de novos.

3.METODOLOGIA

Trata-se de uma pesquisa-agao, devido a
participacao ativa dos sujeitos na construcao e reflexao
sobre o processo educativo. As técnicas de pesquisa
incluem a producao de dados por meio da observacao
participante, entrevistas e analise dos resultados em
dialogo com a revisao bibliografica do tema. Alem disso,
adotou-se a Analise Textual Discursiva (ATD), proposta
por Moraes e Galiazzi (2006), como procedimento
analitico central para compreender os significados
produzidos pelos participantes. AATD permitiu organizar,
unitarizar e categorizar os discursos que se mostraram,
possibilitando a interpretacao fenomenologica do objeto
investigado. Como instrumentos de pesquisa, foram
utilizados questionarios, entrevistas semiestruturadas e
investigacao em periodicos académicos, de modo a
amparar a analise tedrica e empirica. Os sujeitos da
pesquisa sao os estudantes do 20 ano A da Escola de
Referéncia em Ensino Médio Osmar de Souza Ferraz
(EREMOSF), localizada na cidade de Betania, em
Pernambuco, durante o segundo semestre do ano letivo
de 2025, e a pratica pedagogica implicada na atuagao
como Professor Regente de Filosofia, compondo uma
amostra formada por um grupo focal qualificado dessa
turma.

4..DISCUSSAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Figura 1 - Estudantes em interacao realizando a
atividade

Fonte: Registro realizado pelo proprio autor, 2025

A analise dos dados produzidos durante a
intervencao pedagogica, realizada mediante o uso dos
Laboratorios Moveis e orientada pela Analise Textual
Discursiva (ATD), revelou transformagodes significativas
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nas praticas de leitura e escrita implicadas ao Ensino de
Filosofia, em uma participacao ativa dos estudantes do
20 ano Ada EREMOSF. A metodologia adotada permitiu a
tomada de categorias analiticas que evidenciaram como
0s sujeitos experienciaram o contato com os ODAs e
perceberam potencialidades nas TDICs, possibilitando a
reconstrucao da relagao com o conhecimento filosofico
em contexto de cibercultura.

Os discursos analisados demonstraram que o uso
dos notebooks conversiveis favoreceu uma ampliagao
da atitude filosofica dos estudantes. A leitura e a escrita
nainteratividade das redes digitais proporcionadas pelos
Laboratorios Moveis contribuiram para repensar a
dinamica apenas tradicional de aula explicativa, abrindo
espaco em colaboragao para a exploracao de
hipertextos, na apropriagao de textos multimodais e
multissemioticos, relacionados a Filosofia e a
problematizacao dos conteudos filosoficos a partir de
diversas fontes.

A analise do processo dialoga diretamente com o
pensamento de Lévy (1993), que ofertou subsidios
tedricos para compreender as Tecnologias da
Inteligéncia Informatica, tambem com o fenédmeno da
Cibercultura (1999), promovendo novas formas de
construcao de sentido. Alinha-se a abordagem dos
Multiletramentos (ROJO, 2010), na medida em que
incitou movimentos interpretativos nao-lineares e
transformacdes entre outros géneros textuais.

O resultado do processo apontou afirmativamente
para uma contribuicdo ao Ensino de Filosofia nos
discursos analisados, que afirmaram uma apropriacao na
identificacao dos variosperfis cognitivos de leitura
propostos por Santaella (2010) e trabalhados na
intervencao de uma atividade em uso do recurso de
interface digitaldo Padlet.

Figura 2 - Capturadetelado padlet

Linguagens liquidas na Era da Mobilidade

5.CONSIDERAGAO FINAL

Considerando o que se revelou na reflexao da
intervencao pedagogica de leitura e escrita no Ensino de
Filosofia em contexto da cibercultura, a partir da
experimentacao do recurso de notebooks conversiveis,
houve uma confluéncia dos fundamentos de
constituicao nas redes de interface das Tecnologias da
Inteligéncia Informatica com a abordagem dos
multiletramentos, possibilitando assim uma proposta
paradigmatica de uma leitura/escrita que emergem no
cenario contemporaneo integrada a estrategias
didaticas interativas e colaborativas. Diante disso, infere-
se que é possivel manter o rigor e ndao descaracterizar o
ensino de Filosofia em praticas de leitura e escrita no
ambito da cibercultura quando se incorpora uma
mediacao que problematize e conceitue filosoficamente.

*Disponivelem: https://padlet.com/darlonssilva79/linguagens-l-quidas-na-era-da-mobilidade-dc7f6n4gwjw2u42u. Acesso em: 01 mar. 2026.
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AFETAR-SE PARA RESISTIR: RELATOS SOBRE O
ESTAGIO SUPERVISIONADO | DO CURSO DE
FILOSOFIA NO ENSINO MEDIO

Luana da Silva Libério*

BEING AFFECTED IN ORDER TO RESIST:
Accounts of Supervised Teaching Practice I in Philosophy in Secondary Education

Resumo:

O presente artigo apresenta um relato de experiéncia desenvolvido no ambito do Estagio Supervisionado | do curso de
Licenciatura em Filosofia da Universidade Estadual do Ceara (UECE), realizado na escola EEMTI Dom Aloisio
Lorscheider. A experiéncia do estagio colocou em evidéncia um campo de tensdes entre o desejo de ensinar e as
condicdes concretas de precarizagao da escola publica, bem como entre a poténcia formadora do pensamento
filosofico e os processos de burocratizagao do ensino. A analise parte de uma perspectiva qualitativa e critica,
atravessada pela identificacao da estagiaria com os estudantes, especialmente no que se refere as dificuldades de
conciliar trabalho e estudo, e pelo desafio de sustentar uma escuta ética, politica e atenta no cotidiano escolar. Aluz das
contribuicdes tedricas de Paulo Freire e David Graeber, o artigo discute o papel do ensino de Filosofia no ensino medio
como espagco privilegiado para a construcao do pensamento critico e da autonomia intelectual, sem desconsiderar os
limites impostos pelas dinamicas burocraticas institucionais. Defende-se que uma postura docente afetiva, combativa
e politicamente implicada € fundamental para evitar que a pratica educativa se reduza a automatismos e para sustentar
a Filosofia como pratica de resisténcia no interior da escola publica.

Palavras-chave: Ensino de Filosofia 1. Ensino Médio 2. Afeto 3.

Abstract:

This article presents an experience report developed within the context of Supervised Teaching Practice | in the Philosophy
Teacher Education program at the State University of Ceara (UECE), carried out at EEMTI Dom Aloisio Lorscheider School.
The internship experience highlighted a field of tensions between the desire to teach and the concrete conditions of
precariousness in public education, as well as between the formative potential of philosophical thinking and the processes
of bureaucratization in schooling. The analysis adopts a qualitative and critical perspective, shaped by the intern's
identification with the students—particularly regarding the challenges of balancing work and study—and by the effort to
sustain an ethical, political, and attentive form of listening in the school environment. Drawing on the theoretical
contributions of Paulo Freire and David Graeber, the article discusses the role of Philosophy teaching in secondary
education as a privileged space for the construction of critical thinking and intellectual autonomy, without disregarding the
limits imposed by institutional bureaucratic dynamics. It argues that an affective, combative, and politically engaged
teaching stance is essential to prevent educational practice from being reduced to automatisms and to sustain Philosophy
as a practice of resistance within the public school system.

Keywords: Philosophy Teaching 1. Secondary Education 2. Affect 3.

!Graduanda no Oitavo Periodo em Licenciatura em Filosofia na Universidade Estadualdo Ceara (UECE).
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1.INTRODUGAO

Entrar em uma escola publica como estagiaria de
Filosofia, tendo sido aluna trabalhadora desde o ensino
medio, nao constituiu apenas um exercicio de
observagao académica, mas um retorno intimo, politicoe
simbolico a um espaco que tambem me formou. Ao
reconhecer nos rostos cansados, nas falas atravessadas
por duvidas, nos siléncios prolongados e nas agitacoes
cotidianas partes da minha propria trajetoria, fui colocada
diante de uma experiéncia de identificacao que produziu
deslocamentos importantes no meu modo de estar
naquele espaco.

Afetar-me por esse encontro nao foi sinal de
fragilidade ou perda de rigor, mas expressao de presenca
e responsabilidade ética diante das condigcdes concretas
que atravessam a vida escolar. A escuta que levei comigo
nao foi neutra. Tratou-se de uma escuta situada, sensivel
e combativa, comprometida com a recusa a anestesia
diante das dores que, muitas vezes, sao naturalizadas no
cotidiano da escola publica. Escutar, nesse sentido, nao
significou apenas ouvir falas individuais, mas perceber
gestos, cansacos, auséncias e siléncios como
expressdes de uma realidade marcada por
desigualdades estruturais.

Essa postura implicou reconhecer que a docéncia,
sobretudo no campo da Filosofia, ndo pode se limitar a
transmissao de conteudos, mas exige abertura para o
encontro com o outro e disposicao para problematizar as
condicdes que moldam a experiéncia escolar. Esse
movimento reafirmou, ainda, um compromisso com a
docéncia como pratica politica e formativa. Se for para
ser professora, e € nessa direcao que me coloco, que seja
alguem capaz de abrir possibilidades para que
estudantes possam pensar criticamente sobre suas
proprias experiéncias, sentir-se reconhecidos em sua
dignidade e afirmar sua autonomia intelectual. A sala de
aula, nesse horizonte, deixa de ser apenas um espaco de
cumprimento curricular e passa a se configurar como
lugar de escuta, didlogo e criagdo de sentidos. E a partir
desse compromisso que a Filosofia se apresenta nao
como um saber distante, mas como pratica viva, capaz
de tensionar o automatismo da rotina escolar e sustentar
brechas de reflexao, resisténcia e existéncia nointeriorda
escolapublica.

2.FUNDAMENTAGCAO TEORICA

A fundamentacao teodrica deste trabalho apoia-se
principalmente nas contribuicées de Paulo Freire, em
Pedagogia da Autonomia, e de David Graeber, em A
Utopia das Regras, tomando essas obras como chaves
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interpretativas para pensar a docéncia, o ensino de
Filosofia e as condicdes institucionais da escola publica
contemporanea. Ambos os autores permitem
compreender a educacao como uma pratica
profundamente atravessada por dimensodes éticas,
politicas e afetivas, em permanente tensdao com
processos de burocratizacao e automatizacao da vida
social.

Em Paulo Freire, a docéncia € compreendida como
uma pratica essencialmente humana e relacional. Nao
ha, para o autor, possibilidade de ensino desvinculado da
escuta, do dialogo e do reconhecimento da autonomia
do educando. Freire afirma de modo contundente que
‘ensinar nao é transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua producao ou a sua construgao”
(FREIRE, 1996, p. 13). Essa concepgao rompe coma logica
da educacao bancaria e exige do educador uma postura
ética que reconheca os estudantes como sujeitos
historicos, portadores de saberes e experiéncias que
devem ser considerados no processo educativo. A
dimensao afetiva da docéncia, longe de ser secundaria,
ocupa lugar central nessa perspectiva. Freire sustenta
que “ensinar exige querer bem aos educandos” (FREIRE,
1996, p. 72), indicando que o ato educativo implica
envolvimento, responsabilidade e compromisso com a
dignidade do outro. O afeto, nesse sentido, nao se opde
ao rigor, mas o sustenta, pois € justamente a recusa a
indiferenca que possibilita uma pratica pedagogica
critica e comprometida com a formacao da autonomia
intelectual. Afetar-se €, portanto, assumir uma posicao
ética diante da realidade e rejeitar a naturalizacao das
desigualdades que atravessam o cotidiano escolar. Alem
disso, Freire enfatiza que a pratica educativa é
inevitavelmente politica. Ao afirmar que “lavar as maos
em face da opressao e reforgar o poder do opressor”
(FREIRE, 1996, p. 57), 0 autor explicita que a neutralidade
no campo da educacao € uma ilusao. A docéncia implica
escolhas, tomadas de posicao e responsabilidades
diante das condigdes concretas em que se desenvolve o
processo de ensino-aprendizagem. Assim, sustentar
uma escuta éetica e critica dos estudantes constitui um
gesto politico, sobretudo em contextos marcados pela
precarizacao do ensino publico.

O dialogo com David Graeber, a partir de A Utopia
das Regras, contribui para a analise das estruturas
institucionais que atravessam a escola e condicionam o
trabalho docente. Graeber analisa a expansao da
burocracia nas sociedades contemporaneas e
argumenta que ela tende a produzir relagdes sociais
esvaziadas de sentido. Para o autor, a burocracia pode ser
compreendida como uma forma de violéncia estrutural,
na medida em que impde regras e procedimentos que as
pessoas sao obrigadas a seguir, independentemente de
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fazerem ou nao sentido. No contexto educacional, essa
logica se expressa por meio da centralidade de controles
administrativos, relatorios, metas e indicadores que
frequentemente interrompem o processo pedagogico e
capturam o tempo e a energia de professores e
estudantes. Graeber observa que os sistemas
burocraticos tendem a produzir comportamentos
automaticos, nos quais agir deixa de ser resultado de
reflexao critica e passa a ser mera obediéncia as regras.
Esse processo contribui para a producao de
automatismos que esvaziam o sentido formativo da
escola e afastam a educagao de sua dimensao humana.

A partir desse referencial, € possivel compreender o
ensino de Filosofia como um campo tensionado entre o
risco da submissao aos automatismos burocraticos e a
possibilidade de resisténcia critica. Quando reduzida ao
cumprimento de protocolos institucionais, a Filosofia
perde sua poténcia formadora. No entanto, quando
articulada a escuta, a problematizacao da experiéncia e
ao dialogo, ela pode operar como pratica de ruptura,
interrompendo o automatico e reabrindo espacos de
pensamento e elaboragcao coletiva. Assim, a
fundamentagao teorica aqui mobilizada sustenta a
defesa de uma docéncia afetiva, combativa e
politicamente implicada. Inspirada em Paulo Freire e
David Graeber, esta perspectiva afirma que o afeto € uma
forca ética fundamental para resistir a burocratizacao do
ensino e para sustentar praticas educativas
comprometidas com a autonomia, a dignidade e a
formacgao critica dos estudantes no interior da escola
publica.

3.METODOLOGIA

A experiéncia analisada neste trabalho foi
desenvolvida no ambito do Estagio Supervisionado | do
curso de Licenciatura em Filosofia da Universidade
Estadual do Ceara (UECE), realizado na escola EEMTI
Dom Aloisio Lorscheider. O estagio teve como foco a
observagao do cotidiano escolar e das praticas
pedagogicas no ensino medio, constituindo-se como um
espaco de aproximagao critica entre formagao tedrica e
realidade concreta da docéncia na escola publica. A
metodologia adotada caracteriza-se como qualitativa,
de natureza descritiva e interpretativa, fundamentada na
observacao participante. As atividades de campo
consistiram em visitas semanais a escola,
acompanhamento sistematico das aulas de Filosofia,
realizacao de registros em diario de campo, escuta
atenta dos estudantes e dialogo continuo com a
professoraregente dadisciplina.

Esses procedimentos permitiram apreender nao
apenas os conteudos trabalhados em sala, mas tambem

as dinamicas institucionais, as relagdes estabelecidas
entre os sujeitos escolares e os atravessamentos
estruturais que marcam o cotidiano da escola publica. A
analise da experiéncia ndao se orienta por uma
perspectiva de neutralidade, mas assume
explicitamente um lugar situado: o de uma estagiaria que
observa, participa e se deixa afetar pelas condicoes
concretas do espaco escolar. Tal posicionamento
metodologico compreende que a implicacao do sujeito
pesquisador nao compromete o rigor da analise, mas, ao
contrario, amplia a possibilidade de compreensao critica
da realidade observada. Os dados produzidos ao longo
do estagio foram interpretados a luz de referenciais
tedricos criticos, especialmente as contribuicoes de
Paulo Freire e David Graeber, que possibilitam
problematizar tanto as praticas pedagogicas quanto os
processos de burocratizacao e automatizagao presentes
no contexto educacional. As situacoes e cenas relatadas
foram selecionadas por sua relevancia para o debate
sobre o ensino de Filosofia no ensino médio, a formagao
docente e os desafios enfrentados cotidianamente na
escola publica, buscando articular a experiéncia
empiricacomareflexao tedrica.

4.DISCUSSAO ERESULTADOS

Os resultados do estagio indicam que o afeto,
compreendido como posicionamento ético e politico,
constitui um elemento central para a pratica docente em
Filosofia no ensino médio. Longe de se reduzir a uma
atitude meramente “carinhosa’, o afeto manifestou-se,
ao longo da experiéncia, como atencao e disposicao
para a escuta. Diante de estudantes cansados, apaticos
oudescrentes, a posturaadotada nao foiadojulgamento
moral, mas a formulacdo de uma questao pedagogica
fundamental: o que esta faltando para que a construcao
do pensamento critico volte a ser possivel nesse espaco?
Afetar-se, nesse contexto, nao significou fragilizar-se,
mas assumir presenca.

A escuta empatica, como afirma Paulo Freire,
constitui condicao indispensavel para qualquer processo
educativo que se pretenda auténtico. Ensinar, nesse
horizonte, exige colocar-se em relagao com o outro,
reconhecendo-o como sujeito de saberes, experiéncias
e contradicdes, o que rompe com a logica da mera
transferéncia de conhecimentos e afirma a producao
partilhada dos saberes como principio pedagogico. A
Filosofia, a partir dessa perspectiva, ndao se apresenta
como um conjunto de respostas prontas, mas como uma
pratica que sustenta questionamentos, incomodos e a
recusa diante do conformismo. No entanto, os dados
observados durante o estagio evidenciam que essa
poténciaencontra limites concretos no cotidiano escolar.
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A escola publica vivencia um processo de
esvaziamento progressivo de sentido, marcado pela
escassez de recursos, pela sobrecarga docente e pelo
desanimo discente. Trata-se de uma crise estrutural que
ultrapassa a sala de aula e se expressa na forma como a
instituicao passa a operar prioritariamente a partir de
exigéncias burocraticas. Conforme analisa David
Graeber, a burocratizacao crescente das instituicoes
tende a afastar as praticas sociais de sua dimensao
humana, reduzindo-as ao cumprimento de regras, metas
e relatorios que pouco dialogam com a experiéncia real
dos sujeitos. Essa tensao esteve presente de forma
recorrente ao longo do estagio. De um lado, observou-se
uma estruturainstitucional que frequentemente sufoca o
tempo da reflexao e da escuta; de outro, a resisténcia
silenciada dos estudantes, perceptivel em comentarios
pontuais, perguntas aparentemente simples e
desabafosinesperados.

Em uma das aulas acompanhadas, a professora foi
interrompida no meio de um dialogo com os alunos para
que a chamada fosse refeita, apesar de ja ter sido
realizada. Essa tarefa era atribuida a estudantes bolsistas
que atuam na gestao escolar, jovens em processo de
formagao que precisavam se ausentar de suas proprias
aulas para cumprir funcdes administrativas. Mal
remunerados, com carga horaria extensa e submetidos a
multiplas responsabilidades, esses estudantes acabam
operando mecanismos de controle e vigilancia
institucional. Essa cena evidencia como a logica da
escassez instrumentaliza sujeitos que deveriam estar
prioritariamente envolvidos em seus processos
formativos, inserindo-os em uma engrenagem
burocratica que os prejudica diretamente.

Os efeitos dessa dinamica tornam-se ainda mais
evidentes quando se considera que a maioria dos
estudantes da escola reside na zona rural e precisa
acordar entre trés e quatro horas da manha para acessar
o transporte escolar. O cansacgo visivel em sala de aula,
muitas vezes interpretado como desinteresse, mostrou-
se, na realidade, como resultado de uma sobrecarga
cotidiana. Ainda assim, os registros de campo indicam a
existéncia de brechas para a reflexao critica. Em uma
atividade de leitura filosofica, um estudante afirmou
sentir que vivia “‘no automatico’, acordando e cumprindo
tarefas sem tempo para pensar. Essa fala revela um
incobmodo profundo com a rotina, mas também uma
abertura concreta para a elaboracao critica da propria
experiéncia. Quando ha espaco de escuta, a vivéncia
deixa de ser apenas sofrimento bruto e passa a ser
pensada, nomeada e compartilhada. E nesse ponto que a
Filosofia demonstra sua poténcia formadora: como
mediacao entre a experiéncia e o pensamento,

possibilitando que rotinas, dores e inquietagdes ganhem
linguagem, sentido e possibilidade de agao.

No decorrer do estagio, algumas condicoes
estruturais da escola revelaram-se determinantes para
compreender os limites e possibilidades do processo de
ensino-aprendizagem observado. Entre elas, destacou-
se a auséncia de um Projeto Politico-Pedagogico (PPP)
efetivamente implementado. Segundo relato da
professora supervisora, o documento encontra-se em
elaboracao ha aproximadamente dois anos, sem
conclusao formalizada. A inexisténcia de um projeto
atualizado nao se apresenta apenas como uma lacuna
administrativa, mas como um fator que interfere na
organizagcao pedagogica da instituicao como um todo.
Sem um eixo orientador coletivo claramente definido, as
praticas escolares tendem a assumir um carater
fragmentado e reativo, frequentemente orientado por
demandas burocraticas externas, como cumprimento de
carga horaria, relatorios e indicadores, em detrimento de
um horizonte formativo compartilhado. Tal cenario
impacta nao apenas o componente curricular da
Filosofia, mas o conjunto das praticas educativas
desenvolvidas naescola.

Outro aspecto estrutural que atravessou a
experiéncia do estagio foi o processo de reforma pelo
qual a escola passava durante o periodo de observagao.
A reducao significativa do numero de salas disponiveis
resultou na adocao de um sistema de revezamento
quinzenal entre as turmas de primeiro ano. Com apenas
duas salas em funcionamento para quatro turmas,
metade dos estudantes permanecia em casa a cada
semana. Essa dinamica comprometeu a continuidade
das aulas presenciais e impds desafios concretos a
construcao do vinculo pedagodgico e ao
desenvolvimento sequencial dos conteudos. As
dificuldades observadas nao se restringem a disciplina
de Filosofia, mas evidenciam como condicdes materiais
e organizacionais influenciam diretamente o processo
formativo, ampliando desigualdades e limitando a
efetividade das praticas docentes.

Diante desse conjunto de dados, conclui-se que as
dificuldades observadas nao se limitam a problemas
logisticos ou administrativos, mas revelam uma injustica
estrutural que atravessa a educagao publica e afeta
diretamente o direito dos estudantes a uma escolaridade
plena, continua e de qualidade. Ainda assim, os
resultados do estagio indicam que, mesmo em meio a
precarizagao e a burocratizacao, a Filosofia pode operar
como espaco de resisténcia quando sustentada poruma
pratica docente afetiva, critica e politicamente implicada.
Afetar-se, escutar e problematizar a experiéncia nao
resolvem, por si sO, 0s impasses estruturais, mas abrem
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brechas fundamentais para que o pensamento nao seja
totalmente capturado pelo automatico, e para que a
educagao permaneca como espaco de possibilidade, e
nao apenas de sobrevivéncia.

5.CONSIDERAGOES FINAIS

O Estagio Supervisionado | constituiu-se como um
espaco privilegiado de reflexao critica sobre a formagao
docente e as condigdes concretas do ensino de Filosofia
na escola publica. A experiéncia permitiu evidenciar as
multiplas contradicdes que atravessam o cotidiano
escolar, especialmente aquelas relacionadas a
burocratizacao do ensino, a precarizagao das condigcdes
materiais e a auséncia de um Projeto Politico-
Pedagogico efetivamente em vigor. Esses elementos
impactam diretamente a pratica pedagogica e
contribuem para o esvaziamento do sentido formativo da
escola. Apesar desses limites estruturais, os resultados
do estagio indicam a existéncia de brechas de resisténcia
no interior da escola publica, perceptiveis nas falas,
siléncios e inquietagcdes dos estudantes. Quando
escutados de forma ética e atenta, esses elementos
revelam-se como pontos de partida para a construcao
de praticas educativas mais humanas, criticas e
comprometidas com a autonomia dos sujeitos.

Nesse sentido, o ensino de Filosofia mantem sua
poténcia formadora ao possibilitar a mediacao entre a
experiéncia vivida e a reflexao critica, mesmo em
contextos adversos. A partir do dialogo com Paulo Freire
e David Graeber, o artigo sustenta que a docéncia nao
pode se reduzir a praticas automaticas ou a mera
reproducao de exigéncias institucionais. Ao contrario,
exige uma postura afetiva, critica e politicamente
implicada, capaz de resistir a logica burocratica e de
afirmar o dialogo, a presenca e a escuta como principios
pedagogicos fundamentais. A Filosofia, entendida como
pratica e nao apenas como conteudo, configura-se como
espaco de problematizagao, criagao de sentido e
resisténcia no interior da escola publica. Por fim, o estagio
representa o inicio de um compromisso com uma
concepgao de docéncia que reconhece a educagao
como pratica ética e politica. Ser professora, nesse
horizonte, implica sustentar espacos de pensamento,
dignidade e escuta, mesmo diante das auséncias e
precariedades que marcam o ensino publico. Assim,
reafirma-se a necessidade de uma educacao orientada
pela esperanca critica, capaz de afirmar a possibilidade
de transformacao e de resisténcia no cotidiano escolar.
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Resumo:

RESUMO: O presente trabalho apresenta uma reflexao critica acerca das metodologias empregadas no ensino da
filosofia na educacao basica brasileira, considerando especialmente o contexto do Ensino Médio e as orientacdes
estabelecidas pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Partindo das premissas de que o ensino da filosofia,
quando separado do exercicio do pensamento filosofico, perde sua esséncia formativa e critica, transformando-se em
mera transmissao de conteudos descontextualizados. Apos uma analise tedrica e documental, discute-se o papel da
filosofia na formagao ética, critica e reflexiva dos estudantes, bem como as contradicoes presentes na BNCC, que,
embora reconheca a importancia da filosofia, esta inserida em um projeto educacional alinhado as demandas do
neoliberalismo. Dialogando com autores criticos da educacao, busca-se evidenciar os desafios enfrentados pelo
ensino da filosofia e a necessidade de metodologias que valorizem o pensamento autbnomo, a argumentacao e a
problematizagao da realidade social.
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Resumen

Este articulo presenta una propuesta de reflexion critica sobre las metodologias empleadas en la enserfianza de la filosofia
en la educacion bdsica brasilena, considerando especialmente el contexto de la educacion secundaria y las directrices
establecidas por la Base Curricular Nacional Comun (BNCC). Se parte de la premisa de que la enserianza de la filosofia, al
separarse del gjercicio del pensamiento filosdfico, pierde su esencia formativa y critica, transformandose en una mera
transmision de contenidos descontextualizados. Tras un andlisis tedrico y documental, se discute el papel de la filosofia en
la formacion ética, critica y reflexiva del alumnado, asi como las contradicciones presentes en la BNCC, que, si bien
reconoce la importancia de la filosofia, se inserta en un proyecto educativo alineado con las exigencias del neoliberalismo.
A través de la colaboracion con autores criticos en educacion, se busca destacar los desafios que enfrenta la ensenanza
de la filosofia y la necesidad de metodologias que valoren el pensamiento autonomo, la argumentacion y la
problematizacion de la realidad social.
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1.INTRODUGAO

O ensino da filosofia ha escola basica brasileira tem
sido objeto de intensos debates e estudos,
especialmente no que diz respeito as metodologias
utilizadas em sala de aula e a efetividade desse ensino na
formacao critica dos discentes. Embora a filosofia esteja
oficialmente presente no curriculo do Ensino Médio,
como disciplina obrigatoria desde 2008, na pratica® sua
existéncia € de muitas formas colocadas a prova, ou
negada em alguns pontos do pais*, como em um
contexto politico neoliberal e ultra religioso, ela mostra-
se como uma aliada ao senso critico para o combate da
disseminacao da logica neocapitalista e
ultraconservadora a qual se instaurou dentro das
escolas. A negacao de sua permanéncia mostra um
projeto politico qualtem a necessidade a manutencao da
logica de manter os filhos da classe trabalhadora na
menoridade politica - critica, social e principalmente
sem as ferramentas necessarias para fundamentar a sua
reflexao.

Tambem se observa a distancia entre as
metodologias utilizadas no ensino de Filosofia e a
realidade concreta dos estudantes constitui um dos
principais desafios dessa disciplina na educagao basica
brasileira. Em muitos casos, o ensino filosofico
permanece centrado apenas na exposicao historica de
teorias e autores, sem estabelecer vinculos com as
experiéncias vividas pelos alunos, o que dificulta o
desenvolvimento do pensamento critico. Nesse sentido,
Paulo Freire destaca que o processo educativo nao deve
se limitara transmissao de conteudos, mas deve partir da
realidade dos educandos, promovendo uma educagao
problematizadora e critica. Como afirma o autor, “ensinar
nao é transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua produgao ou a sua construgao”
(Freire, 2012).

Dessa forma, o ensino de Filosofia precisa buscar
metodologias que dialoguem com o contexto social dos
estudantes, possibilitando que o pensamento filosofico
se torne uma ferramenta de compreensao e
transformacao da realidade. Nessa perspectiva, autores
como Silvio Gallo defendem que a Filosofia na escola
deve iralem da simples historia da filosofia, constituindo-
se como um exercicio de pensamento que envolva
diretamente os problemas e vivéncias dos estudantes.

SEDUC | Secretaria da Educagdo do Estado do Ceard

Afilosofia, enquanto campo do saber, nao se reduz a
memorizacao de conceitos ou a enumeragao de
correntes filosoficas; contudo, percebe-se que € isso que
tem ocorrido de modo sistematico quando a reflexao
filosofica € reduzida a mero conteudo transmitido nas
aulas de Ciéncias Humanas. Seu ensino exige a vivéncia
do filosofar, isto &, o exercicio da duvida, da
problematizacao e da argumentacao critica diante da
realidade. Nesse sentido, Silvio Gallo afirma que o ensino
de filosofia ndo deve limitar-se a apresentacao da historia
da filosofia, mas precisa possibilitar aos estudantes a
experiéncia do pensamento filosofico, na qual os alunos
sejam instigados a questionar e refletir sobre os
problemas de seu tempo. De modo semelhante,
Alejandro Cerletti defende que ensinar filosofia significa
criar condigcdes para que os estudantes possam
efetivamente filosofar, transformando a sala de aula em
um espaco de problematizacao e producao de
pensamento, e nao apenas de reproducao de teorias ja
estabelecidas.

Logo quando esse processo nao ocorre, pode-se
afirmar que a filosofia esta sendo, simbolicamente,
‘destruida” dentro do espaco escolar, impedindo os
alunos de um direito fundamental, o de pensar
filosoficamente. Ao longo da historia a filosofia associou-
se auma forma de lidar com o conhecimento por meio da
critica, duvida e reflexao deste modo, como argumenta
Descartes, € impossivel estabelecer o exercicio filosofico
se nao houver espacgo para a liberdade da duvida radical.
Isso fica explicito de modo indubitavel neste classico
excerto cartesiano:

Em tantas duvidas fui langado pela meditacao de
ontem que ja nao sou capaz de as esquecer, nem vejo,
todavia o modo de as resolver. E, como se de repente
houvesse caido em um pocgo profundo, minha
perturbacao é tal que nem posso firmar o pé no fundo,
nem vir a tona. Esforcar-me-ei, contudo, para retornar
ao caminho onde ontem ingressei, a saber, fazendo a
remocao de tudo o que comporte a mais minima
duvida, como se o descobrisse de todo falso. E
prosseguirei até conhecer algo certo ou, na falta da
outra coisa, que pelo menos reconhega como certo que
nada ha que seja certo. (Descartes, 2004, p. 41-43)

Em face do apresentado, esse escrito tem como
objetivo refletir sobre as metodologias do ensino da
filosofia na educacao basica brasileira, analisando as
diretrizes da BNCC e suas implicacdes, que por muitas

3ApOs quase 40 anos, as disciplinas de filosofia e sociologia foram novamente incorporadas ao curriculo do ensino medio, em junho de 2008,
com a entrada em vigor da Lei n® 11.684. A medida tornou obrigatorio o ensino das duas disciplinas nas trés séries do ensino medio. Elas haviam
sido banidas do curriculo em 1971 e substituidas por educagao morale civica.

4Estudantes do Ensino Médio de Sao Paulo perderam 35% da carga horaria de Ciéncias Humanas nos ultimos cinco anos, o que representa 253
horas amenos de formagao na area. As disciplinas mais afetadas foram Sociologia e Filosofia, com redugao de 62,9
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vezes € uma utopia para o professor de filosofia, bem
como as contradigdes presentes em um curriculo que,
ao mesmo tempo em que defende a formacao ética e
critica, esta submetido as exigéncias do modelo
neoliberalde educacao.

2. A TRAJETORIA DO ENSINO DE FILOSOFIA,
BNCC E AS CRISES DAS METODOLOGIAS DO
ENSINO DAFILOSOFIABRASILEIRO.

O ensino da filosofia na educacao basica brasileira
tem um historico marcado por avangos e retrocessos, ou
como podemos dizer, um continuo movimento pendular,
no qual ela vai e volta, isto €, torna-se obrigatdria e deixa
de ser, mudancas condicionadas aos interesses politicos
e econdmicos vigentes. Em determinados periodos, a
disciplina foi valorizada como elemento central da
formagao humana, como na catequizacao dos povos
originarios, que habitam no territorio da nova colénia, ou
no processo de destruicao da cultura do homem negro;
em outros, foi marginalizada ou excluida dos curriculos
escolares, como quando foi utilizada como ferramenta
reflexiva para aformagao do senso critico do trabalhador.

Apesar de seu discurso voltado a formagao critica e
ética, a BNCC esta inserida em um contexto educacional
marcado pela logica neoliberal. Esse modelo prioriza a
formacgao de mao de obra para o mercado de trabalho,
muitas vezes em detrimento de uma educacao
emancipadora. Como salienta a professora Cristiane
Marinho:

A educacgao brasileira sempre esteve atrelada e
determinada pelos interesses politicos e econémicos
de cada periodo histérico. E cada teoria filosofica dos
respectivos periodos, por sua vez, era eleita e
estabelecida pelos interesses das elites de plantao. Da
mesma forma, as legislacdes que determinavam o
funcionamento da educagao também eram elaboradas
e executadas em conformidade com os interesses dos
grupos economicamente dominantes, incluindo as
legislagdes que orientavam o ensino da filosofia.
(Marinho, 2023, p.14)

Essa analise evidencia que as politicas
educacionais, incluindo aquelas que orientam o ensino
da filosofia, ndo sao neutras. Elas refletem os interesses
dos grupos economicamente dominantes e por isso
contribuem para a manutencao das desigualdades
sociais, como salienta Rebecca Tarlau e Kathryn Moeller
em sua tese de doutorado que mostra como as
fundacdes, explicitamente a fundacao Lemman, que
desenvolve esse movimento de “filantropia” como elas
exploram e seu texto, mas a sua real intengdo ¢ a
manutencao da menoridade intelectual, tornando a

classe trabalhadora a cada dia mais técnica e menos
critica.

Base Nacional Comum Curricular (BNCC) entrou no
debate de politicas publicas no Brasil e, entre 2015 e
2017, se tornou a mais importante iniciativa de reforma
no Ministério da Educacao (MEC). Esse processo
acelerado de elaboracao e aprovacao de uma politica
publica resultou da pratica do consenso por filantropia,
quando recursos materiais, produgao de
conhecimento, poder da midia e redes formais e
informais sdo usados por fundagdes privadas para obter
um consenso entre multiplos atores sociais e
institucionais em apoio a uma determinada politica
publica. Em outras palavras, essas fundagdes nao
impoem politicas publicas aos governos; em vez disso,
elas tornam "técnicos” (Li 2005, 7) os debates politicos
mais importantes como a questao premente da
equidade educacional e, em seguida, influenciam a
formacao de um consenso entre altos funcionarios
governamentais sobre quais politicas devem ser
adotadas. No caso da BNCC, argumentamos que essa
influéncia filantropica nao é simplesmente um
esquema neoliberal para maximizar lucros, mas sim
parte de um movimento de liderangas corporativas e
fundagdes privadas em todo o mundo para angariar
poder e reconstruir a educacao publica a sua propria
imagem. Embora esse jogo seja muitas vezes
participativo e amplamente aceito, corporacoes e
fundagdes s6 conseguem desempenhar esse papel
gracas ao seu tremendo poder econdémico um
subproduto direto da desigualdade econdomica e
politica global e aos cortes sistematicos de recursos na
esferapublica. (Tarlau e Moeller, 2020, p. 533)

Nesse sentido, embora a BNCC reconheca a
importancia do ensino de filosofia, sua implementagao
ocorre dentro de um sistema que valoriza competéncias
utilitaristas, funcionalistas, mercadologicas,
coisificantes, reificantes e a adaptacao dos sujeitos as
exigéncias do mercado, o que limita o potencial critico da
disciplina. No contexto do neoliberalismo, a nogao de
competéncia desloca o foco da educagao da formacao
critica e humanistica para o desenvolvimento de
habilidades consideradas uteis ao mercado de trabalho.

Assim, a escola passa a ser compreendida como
espaco de formacgao de sujeitos capazes de se adaptar
as demandas produtivas, valorizando atributos como
flexibilidade, desempenho, produtividade e capacidade
de resolver problemas. Para Christian Laval, essa logica
transforma a educacao em um instrumento de
preparagao de individuos competitivos, ajustados as
exigéncias do mercado e da economia global. Nessa
perspectiva, o conceito de competéncia tende a reduzir
0 processo educativo a um conjunto de habilidades
mensuraveis e aplicaveis, enfraquecendo o papel da
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educacao como espacgo de formacao critica e
emancipadora.

Tal fendmeno ocorre visto que muitas vezes o
professor que ministra as aulas de filosofia nao ser
formado na area de filosofia®, o qual deixa o ensino cada
vez mais deficiente. Como apresentamos em pesquisa
anterior realizada a partir de uma experiéncia de imersao
na educacao publica durante o componente académico
do Estagio Docente.

Com essa experiéncia no estagio obrigatorio em
Filosofia, € nitido que os discentes da escola publica
situada em uma comunidade da Cidade de Fortaleza -
CE, estdo afastados de suas realidades, reproduzem um
estado de alienagao, impedindo o posicionamento
critico sob a sua existéncia e seu contexto econdémico
que lhesenvolve.

(..) alunos de 15 aos 18 anos de uma escola publica
Estadual, estudantes esses da periferia da cidade de
Fortaleza, os quais mostram-se alienados ate mesmo
da sua propria realidade com questdes essas
perpassam suas vidas, questdes que a Filosofia tem um
papel fundamental para fazer as suas indagacdes ou
talvez abusca e a chegada de suas respostas, como e o
caso da sua existéncia ou da forma econémica que lhes
rodeiam. Para muitos a Filosofia € uma disciplina que
nao tera utilidade a longo prazo, € comum esses
estudantes perguntares o que ¢é a Filosofia? E para que
serve a Filosofia? Pois a sua pratica que € a reflexao, a
mesma que nao e instigada a esses meninos e meninas,
as aulas de Filosofia sdo somente da histéria do que ja
foi pensado, mas, nao exercitado. (Rodrigues, 2025, p. 2)

As metodologias para o ensino da filosofia no que se
diz respeito a educagao basica, mostram-se a cada dia
mais escassas dentro da sala de aula, a forma que o
ensino e colocado dentro da sala de aula, na prelecao da
filosofia®, podemos caracterizar tudo, menos uma
exposicao do exercicio da filosofia. Talafirmacao pode ser
fundamentada a partir daquilo que argumenta Cerletti
quando defende que o atual modelo educacional
‘acentua a passividade e a acomodacao intelectual
perante a incdmoda atividade do constante interrogar
(2009, p.49)

Uma classe de filosofia deve-se ter como premissa
o exercicio da filosofia como instrumento emancipador
para cada filho da classe trabalhadora, quando ele nao e
efetivado, pode-se dizer que esteja destruindo as

possibilidades filosoficas dentro de cada aluno, que por
direito deve ter a sua experiéncia com a filosofia
propriamente dita. Esta afirmagao apesar de
contundente leva em consideragcao a existéncia dos
multiplos fatores materiais, quase- proibitivos, para a
efetivagao do ensino de filosofia, tais como, reduzida
carga horaria, multiplas demandas pedagogicas,
cenarios de precarizagcao profissional e violéncia
educacional. A Base Nacional Comum Curricular - BNCC
enfatiza que o ensino sistematico presente na escola
basica deve contera presenca da filosofia.

A BNCC da area de Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas - integrada por Filosofia, Geografia, Historia e
Sociologia propde a ampliagcdo e o aprofundamento
das aprendizagens essenciais desenvolvidas no Ensino
Fundamental, sempre orientada para uma formagao
ética. (Brasil, 2018, p. 561).

O ensino de filosofia, segundo a BNCC, ¢
caracterizado pelo exercicio de desenvolvimento
reflexivo que fomenta nos individuos as habilidades e
competéncias para questionar, argumentar, refletir e
analisar criticamente a realidade. Dentro da escola
basica, esse pensamento é fundamental para a
formacao integral do estudante, pois contribui para o
desenvolvimento da autonomia intelectual, da
consciéncia etica e da participacao cidada.

Quando a filosofia € ensinada de forma mecanica e
conteudista, sem estimular o debate e a
problematizacao, ocorre um esvaziamento de seu
potencial formativo. Pois uma aula de filosofia que nao
exercita o pensamento filosofico, pode-se dizer que esta
inviabilizando as potencialidades para a construgao de
uma compreensao de mundo filosofica na historia dos
educandos. Nao ha possibilidade de ensinar filosofia sem
umaintervencgao filosofica, como salienta Cerletti.

Poderiamos perguntar-nos, antes de mais nada, se &
realmente possivel ensinar filosofia sem uma
intervencao filosodfica sobre os conteudos e as formas
de transmissao dos ‘saberes filosoficos”; ou sem
responder, univocamente, que ¢ a filosofia? Ou também
sem colocar que um tipo de analise social, institucional
ou filosofico - politico do contexto é requerido; ou as
condicdes sob as quais se levara adiante esse ensino
(Cerletti, 2009, p. 7).

Como se demonstra, o ensinar filosofia
necessariamente € um movimento filosofico — sob bases

50 cenario educacional no Brasil enfrenta um desafio preocupante: muitos professores atuam em disciplinas para as quais nao tém formacao
especifica. Segundo o Censo da Educagao Basica de 2023, 41% dos docentes do ensino fundamental ll e 32% do ensino medio lecionam fora de

suas areas de graduagao (Souza, 2024).

8As metodologias ativas sao aquelas que projetam no aluno o protagonismo de sua aprendizagem, ou seja, ele e estimulado para a participagao,
autonomia e reflexao critica. Diferentemente do modelo tradicional de ensino, no campo da Filosofia temos o Lipman, que desenvolve formas de
ensino da Filosofia voltado para criangas. “A sala de aula deve tornar-se uma comunidade de investigagao, na qual os estudantes aprendem a
pensar por simesmos através do didlogo e da reflexdo critica” (Lipman, 2003).
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conceituais e finalisticas. Ou seja, o ensinar sobre filosofia
pode tornar-se apenas uma expressao mimetica do
filosofar, talvez, apenas uma revisitacao antiquaria da
historia da filosofia. Por outro lado, e juntamente com
toda uma tradicao de autores com quem nos ladeamos,
entendemos o ensino de filosofia como um genuino
processo filosofico, e por isso, autdbnomo, libertador e
critico.

3. METODOLOGIAS ATIVAS, ENSINO CRITICO E
CONTRAPOSICAO A LOGICA NEOLIBERAL DA
EDUCAGAO FILOSOFICA

O desafio centraldo ensino da filosofia ndo € apenas
garantir sua presenca no curriculo, mas assegurar que
ela seja vivenciada como pratica reflexiva. Isso exige
metodologias ativas, que coloquem o estudante como
sujeito do processo de aprendizagem e nao como mero
receptor de informagdes e que o docente seja preparado
para apresentar os conteudos de forma contextualizada
acadaniveleducacional.

A Base Nacional Comum Curricular que estabelece
as diretrizes para o ensino sistematico na educacao
basica e reconhece a importancia da filosofia nesse
processo. No Ensino Médio, a filosofia integra a area de
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, juntamente com
Historia, Geografia e Sociologia. Essas orientagdes
evidenciam o reconhecimento da filosofia como
componente essencial para o desenvolvimento do
raciocinio critico e da formacao ética dos estudantes. No
entanto, a efetivacao dessas propostas depende
diretamente das metodologias adotadas em sala de
aula.

No Ensino Médio, com a incorporacao da Filosofia e da
Sociologia, a area de Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas propde o aprofundamento e a ampliagao da
base conceitual e dos modos de construcao da
argumentacao e sistematizacao do raciocinio,
operacionalizados com base em procedimentos
analiticos e interpretativos (Brasil, 2018, p. 472).

Diante do cenario de ataque e descredibilizacao do
ensino de filosofia, torna-se imprescindivel repensar as
metodologias utilizadas no ensino da filosofia na
educacao basica. As praticas tradicionais, centradas
exclusivamente na exposicao oral do professor e na
memorizacao de conteudos historicos, mostram-se
insuficientes para promover o exercicio do pensamento
filosofico. Quando o ensino se limita a transmissao de
conceitos prontos, a filosofia perde sua dimensao critica
eformativa

Silvio Gallo, defende que o ensino dessa disciplina
deve estar comprometido com o ato de filosofar, e nao

apenas com a historia da filosofia. Para o autor: Ensinar
filosofia nao é transmitir um saber pronto e acabado, mas
criar condigdes para que o aluno possa experimentar o
filosofar, isto €, aprender a problematizar, conceituar e
argumentar (Gallo, 2012, p. 25). Essa perspectiva reforga a
ideia de que a aula de filosofia deve ser um espaco de
dialogo, questionamento e construgao coletiva do
conhecimento. O estudante precisa ser instigado a
pensar filosoficamente a partir de sua realidade,
articulando os conceitos filosoficos com os problemas
concretos davida social.

Nesse sentido, metodologias ativas, como debates
orientados, analise de textos filosoficos, rodas de
conversa e problematizagdes do cotidiano, mostram-se
fundamentais para efetivar o ensino da filosofia como
pratica reflexiva. Ao assumir esse carater investigativo, a
filosofia contribui para a formacao de sujeitos criticos,
capazes de interpretar a realidade e intervir nela de
maneira consciente. Silvio Gallo salienta que: “Ensinar
filosofia nao consiste em apresentar sistemas filosoficos
acabados, mas em possibilitar que o estudante
experimente o filosofar, produzindo seus proprios
conceitos a partir de problemas que fazem sentido para
suavida.(Gallo, 2012, p.61)"

Somente assim sera possivel resgatar o sentido da
filosofia como pratica viva e transformadora, capaz de
contribuir para a formagao de sujeitos criticos e
conscientes de seu papel na sociedade. Formados em
contextos universitarios majoritariamente
bacharelescos, ambientes nos quais as metodologias
adotadas sao as mesmas da lectio e da disputatio
medievais, os docentes da educacao basica tendem a
reproduzir em suas salas de aulas mesmas estruturas
didatico-pedagogicas, as quais demonstram-se
totalmente obsoletas no que diz respeito a comunicacao
comas metodologias ativas de educagao.

A filosofia, ndo deve ser uma disciplina macante,
focada em temas excessivamente abstratos, na qual a
teoria ndo se aproxime da realidade dos alunos. E
imprescindivel que o ensino de filosofia se revista de um
viés transformador, colaborando para o enriquecimento
do intelecto do individuo em formacao, em todos os
ambientes escolares, especialmente no instante da aula
de filosofia, uma vez que tal processo é a principal
finalidade deste componente curricular. Aproximar o
conceito da realidade do aluno, ndo esvaziara a filosofia,
ao contrario, dotara de um sentido mais amplo toda a
aprendizagem.

Afilosofia, quando ensinada de forma critica — isto €,
apresentada, debatida e construidacomo uminstante de
reflexao critica, radical e exclusivamente racional -
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possui um carater profundamente emancipador. Ela
possibilitaaos estudantes compreenderem as estruturas
sociais, politicas e econdmicas que moldam suas vidas,
alem de questionarem as desigualdades e injusticas
presentes na sociedade. Nesse aspecto, o ensino da
filosofia se contrapde a logica neoliberal pois promove a
reflexao critica e a resisténcia a alienacao. Ao estimular o
pensamento auténomo, a filosofia contribui para a
formacao de cidadaos capazes de intervir na realidade e
lutar por transformagdes sociais. Como defendido por
Jimenez e Mendes Segundo, o sistema educacional
brasileiro:

vem, de fato, praticando a contengao dos gastos com a
educacgao publica, priorizando, mesmo assim
avaramente, o ensino fundamental, langcando o ensino
medio e o superior a arena da privatizagao, alem de
fazer jorrar suas gragas financeiras pelos cofres das
empresas privadas de ensino superior, como vem
sendo denunciado em plenas medidas. (Jimenez e
Mendes Segundo 2007, p. 125)

Partindo do excerto apresentado, € possivel afirmar
que a logica educacional neoliberal se fundamenta em
pressupostos que reduzem a educagao a uma pratica
instrumental e nao transformadora, voltada
prioritariamente paraaformagao de mao de obra e paraa
adaptacao dos sujeitos as exigéncias do mercado, sem
reclamar. Nessa perspectiva, o conhecimento é tratado
como mercadoria, a escolaassume caraterempresariale
o estudante € visto como ‘“capital humano”, devendo
desenvolver competéncias e habilidades uteis a
competitividade e a produtividade.

Diferentemente dessa racionalidade, Paulo Freire
critica o modelo de educacao bancaria, ao afirmar que
“na visao bancaria da educacao, o saber € uma doacao
dos que se julgam sabios aos que julgam nada saber”
(Freire, 2025, p. 33), denunciando o carater opressor
dessa pratica pedagodgica. Assim, em oposicao a logica
neoliberal, o ensino critico da filosofia, inspirado em uma
pedagogia emancipadora, promove a conscientizacao, a
autonomia e a leitura critica da realidade, possibilitando
aos estudantes compreenderem as estruturas sociais,
politicas e econdmicas que moldam suas vidas e
intervirem nelas de forma transformadora.

A filosofia, quando ensinada de maneira critica e
reflexiva, assume um papel fundamental no processo de
emancipagao dos sujeitos. Ao possibilitar a leitura critica
da realidade social, politica e econémica, o ensino da
filosofia contribui para que os estudantes compreendam
as estruturas que condicionam suas vidas e possam
questionar as desigualdades e injusticas presentes na
sociedade. Como afirmam Marx e Engels no seu
|deologiaalema:

Atransformacao, pela divisao do trabalho, de forcas
(relagdes) pessoais em forgas reificadas nao pode ser
superada arrancando-se da cabeca a representacao
geral dessas forgas, mas apenas se os individuos
voltarem a subsumir essas forcas reificadas a si mesmos
e superarem a divisao do trabalho. Isso ndo e possivel
sem a comunidade. E somente na comunidade lcom
outros que cadal individuo tem os meios de desenvolver
suas faculdades em todos os sentidos; somente na
comunidade, portanto, a liberdade pessoal torna-se
possivel.

Nos sucedaneos da comunidade existentes ate
aqui, no Estado etc,, a liberdade pessoal existia apenas
para os individuos desenvolvidos nas condicdoes da
classe dominante e somente na medida em que eram
individuos dessa classe. Acomunidade aparente, em que
se associaram até agora os individuos, sempre se
autonomizou em relacao a eles e, a0 mesmo tempo,
porque era uma associacao de uma classe contra outra
classe, era, para a classe dominada, nao apenas uma
comunidade totalmente ilusoria, como tambéem um novo
entrave. Na comunidade real, os individuos obtém
simultaneamente sua liberdade na e por meio de sua
associacao. (Marx & Engels, 2007, p.64)

Partindo do que foi exposto, Paulo Freire, ao refletir
sobre o papel da educacao na formacdo humana,
destaca que o processo educativo deve ir alem da
adaptacao do individuo a realidade, promovendo a
conscientizacao e a transformacao social. Para o autor: "A
educacao nao transforma o mundo. Educagao muda as
pessoas. Pessoas transformam o mundo” (Freire, 2005 p.
35).

Essa concepcao freiriana dialoga diretamente com
o ensino da filosofia, na medida em que ambos
compartilham o compromisso com a formagao de
sujeitos criticos, capazes de pensar de formaautbnoma e
agir de maneira consciente. A filosofia, ao estimular o
questionamento e a reflexao, rompe com a logica da
educacao bancaria e se apresenta como pratica de
liberdade.

Concepcao de construgcao de conceitos e de
reflexdes consistentes diante de suas realidades e o
papel do docente de filosofia é esse, Freire desenvolve
que “Ensinar nao é transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua propria produgao ou a sua
construcao.” (Freire, 2005, p. 47), e esse € a fungao do
professor de filosofia.

Desse modo, o ensino da filosofia se contrapde a
racionalidade neoliberal que reduz a educagao a
formacao de mao de obra barata e sem a minima
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qualificacao, deixando esses filhos da classe
trabalhadora proximos de uma ascensao do
esclarecimento humano, social e politico, reafirmando
seu carater humanizador e emancipatorio.

Ao fomentar o pensamento critico, a filosofia
contribui paraa construgao de uma sociedade mais justa
e igualitaria que desenvolve o senso critico da classe
trabalhadora desde a sua esséncia educacional,
democratica e consciente de suas contradicoes, €&
essencial para umaaula de filosofia, o exercicio efetivo da
filosofia, e que o professor domine e esteja disposto a sair
do lugar de detentor do ensino, mas, para um condutor,
que use a historia da filosofia hao como o centro de sua
aula, mas como um processo de investigacao para um
novo significado do conceito atualizado para a realidade
vivida dos estudantes.

4.CONSIDAERAGOES FINAIS

E possivel afirmar a partir dos argumentos
apresentados na presente reflexdao que o ensino da
filosofia na escola basica brasileira enfrenta o desafio de
superar a dicotomia entre o ensino e a reflexao filosofica,
especialmente no que se refere as metodologias
adotadas em sala de aula - por serem essas
excessivamente tradicionais, bacharelescas e, emalgum
sentido, acriticas revelando-se assim ineficazes para o
ensino filosofico da filosofia durante as aulas do ensino
basico, somente expor os pensamentos dos grandes
pensadores, nao significa um aprendizado filosofico, mas
somente fomenta a distancia entre o aluno e a filosofia.

Embora a BNCC reconheca a importancia da
filosofia para a formacao ética e critica dos estudantes,
suaimplementagao ocorre em um contexto marcado por
contradicoes e interesses econdomicos, como os do
neoliberalismo, que desenvolveu no interior de filhos de
filhas da classe trabalhadora a meritocracia e o desejo de
ser “patrao’, pois como € ensinado no sistema neoliberal,
o empreendedorismo é a solucao de todos os
problemas, mas ele deixa esses meninos passiveis auma
vida de negacdes e privagcoes, uma delas aintelectual.

Para que a filosofia cumpra seu papel formativo &
imprescindivel que as praticas pedagogicas sejam
repensadas, priorizando o exercicio do pensamento
filosofico e a problematizacao da realidade. Somente
assim sera possivel evitar o esvaziamento da disciplina e
garantir aos estudantes o direito a uma educacao
verdadeiramente critica e emancipadora, levando os
filhos da classe trabalhadores a uma concepcao critica
do mundo, mas como fala Paulo Freire, que fagcam o
exercicio doverbo esperangar.
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ESTUDO, ENSINO E PRATICA: REFLEXOES SOBRE
17 O ENSINO DE FILOSOFIA E O FAZER FILOSOFICO.
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STUDYING, TEACHING AND PRACTICE:
Reflections on the philosophy teaching and philosophical practice
Resumo:

Este trabalho objetiva refletir sobre a duvida como parte fundamental no fazer filosofico e seu lugar no ensino de
filosofia. A duvida € uma constante quando se trata da natureza da filosofia; elaborar ou encontrar os problemas
filosoficos por exceléncia € parte do processo de filosofar. Todavia, quando se trata do ensino de filosofia, pouco se vé
desse carater critico proprio do pensamento filosofico. Nao € incomum que o ensino de filosofia se limite a exposicao
cronologica dos grandes pensadores ou a explicacao das ideias candnicas de cada tematica e abordagem filosofica, o
que nao necessariamente provoca uma pratica filosofica ou uma apropriacao do metodo filosofico. A partir disso, o
presente trabalho reflete, por meio de uma pesquisa bibliografica, sobre a duvida como parte essencial no saber
filosofico e no seu ensino. A pesquisa usou como base diversos textos e autores dentre as areas de filosofia, ensino de
filosofia, pedagogia e pratica docente. Percebeu-se a divergéncia entre a pratica filosofica problematizadora e o
ensino comumente conteudista. Conclui-se que a filosofia ndo se pratica sem o desenvolvimento e o trabalho de
problemas filosoficos. Considerando que o ensino de filosofia nao pode se distanciar tanto de sua pratica, € necessario
praticar filosofia no ensino.

Palavras-chave: Ensino de filosofia 1. Pratica filosofica 2. Método filosofico 3.

Abstract:

This work aims to reflect on doubt as a fundamental part of philosophical practice and its role in the teaching of philosophy.
Doubt is a constant feature when it comes to the nature of philosophy; elaborating or finding the fundamental philosophical
problems is part of the process of philosophizing. However, when it comes to the teaching of philosophy, not much of this
critical character inherent in philosophical thought is seen. It is not uncommon for the teaching of philosophy to be limited to
the chronological exhibit of the most well-known thinkers or to the explanation of the canonical ideas of each theme and
philosophical approach, which does not necessarily lead to a philosophical practice or an apprehension of the
philosophical method. Given that context, the present work reflects, through bibliographic research, on doubt as an
essential part of philosophical knowledge and its teaching. The research based his view on several texts and authors of
philosophical research, teaching of philosophy, pedagogy, and teaching practice. The divergence between the
problematizing philosophical practice and the commonly content-based teaching was noticed. This work has concluded
that philosophy cannot be practiced without the development and efforts made by philosophical problems, establishing
that the teaching of philosophy cannot lie so far from the practice of it, making it necessary to practice philosophy in
teaching.

Keywords: Philosophy teaching 1. Philosophical practice 2. Philosophicalmethod 3.
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1.INTRODUGAO

Por mais diversas que sejam as respostas
apresentadas para a pergunta ‘o que é filosofia?’, € muito
provavel que nenhuma delas deixe de ressaltar, em
maior ou menor medida, o quanto a estrutura da forma
como o assunto foi abordado - a forma do
questionamento - sintetiza ela propria a caracteristica
central daquilo mesmo sobre o que se esta abordando -
a filosofia. Nao seria exagerado afirmar que,
independentemente da corrente de pensamento,
nenhuma autora ou autor filosofico jamais abriria mao da
importancia da pergunta para descrever, em certa
medida, algo de fundamental para a filosofia.
Obviamente, perguntar nao € a Unica coisa que a filosofia
faz, mas é, sem sombra de duvidas, parte essencial do
pensamento filosofico. O filosofo ndao € apenas uma
pessoa que faz perguntas a si mesma, mas uma pessoa
que nao faz tais perguntas nao pode ser um filosofo
(PORTA, 2014).

Considerada desta forma, o elemento da pergunta,
da questao, nao é apenas o ponto de partida da filosofia,
mas parte central de todo o processo do pensamento.
Mas nao toda e qualquer pergunta: sabemos que ha
especulacdes especificas que nao sao de interesse da
filosofia. Desse modo, entendemos que elaborar ou
encontrar os problemas filosoficos mais pertinentes,
dados determinados contextos, ja € em si parte do
processo de filosofar. Podemos elencar varios casos na
historia da filosofia que exemplificam esta busca pelas
questdes mais adequadas, de Socrates rompendo coma
tradicao naturalista da filosofia para uma reflexao
humanista ate Albert Camus afirmando o suicidio como
unico problema filosofico sério. Em todos esses casos, 0s
filosofos tentavam estabelecer ou formular a
preocupacao filosofica fundamental de sua época (ou
reformular, ao tentar se contrapor em certos assuntos ao
pensamento dominante de seu tempo). Eles estavam
trabalhando para fazer a pergunta certa e evitar filosofar
sobre coisas que, em seu entender, poderiam nao valer a
pena ou que nao deveriam ser a preocupacao principal
dafilosofia.

Todavia, quando se trata do ensino institucional e
escolar de filosofia, pouco se vé desse carater critico
proprio do pensamento filosofico. Para tomarmos como
parametro apenas a producao de livros didaticos que
auxiliam o ensino de filosofia na educacao basica, pode-
se dizer que uma boa parte dos materiais didaticos em
circulagao nos ultimos anos apresenta uma abordagem
predominantemente historiografica, ou seja, buscam
ensinar cronologicamente o pensamento dos filosofos,
desde a Grécia antiga a contemporaneidade. Sendo
assim, permanecem prioritariamente como “uma
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proposta de transmissao daquilo que foi produzido no
pensamento” (GALLO, 2012, p.147). Mesmo quando o
material didatico possui uma metodologia diferente,
como a chamada abordagem tematica, continua
podendo ser ainda descrita como uma exposicao das
ideias e pensamentos mais consagrados sobre
determinados temas filosoficos (SANTOS, 2024). Por mais
que o ensino de filosofia aconteca na sala de aula e nao
se limite ao material didatico, muito provavelmente sao
nestes livios em que os discentes buscarao inicialmente
por conteudos filosoficos quando estiverem em casa e
sem o professor por perto. Portanto, as aulas precisam
ser pensadas para dialogar com o conteudo a que eles
tém acesso, buscando utilizar-se desses materiais como
instrumentos facilitadores de suas propostas didaticas, e
Nnao como manuais e receitas a serem meramente
repetidas oralmente em sala de aula.

A relevancia dessa reflexao parte de duas grandes
preocupacoes. A primeira pode assim ser resumida: sera
que durante sua formacao os alunos compreendem o
que é filosofia e a atividade filosofica? Nao € incomum
que a filosofia seja compreendida, por aqueles que ndo a
estudam academicamente, como mero capricho, como
opiniao muito elaborada e arbitraria, alem de coisa
meramente especulativa e confusa. Tais nogdes
ocorrem, principalmente, devido a falta de compreensao
do problema filosofico que cada filosofo tenta resolver ou
ainda da falta de consciéncia de que existem problemas
filosoficos (PORTA, 2014). Este € um problema sério para
o ensino de filosofia, pois torna possivel que o aluno da
educacao basica termine os estudos sem sequer
compreender o que é um problema filosofico ou se dar
conta do fato de que os grandes pensadores se
empenhavam na resolucao de problemas que se
considerava proprios da humanidade. “O nao atentar ao
problema degrada o ensino ou o estudo filosofico a um
contarou escutar historias” (ibidem, p.31).

A segunda grande preocupacao pode ser assim
sintetizada: sabendo que temos um ensino de filosofia
muito focado na abordagem historica, “nao estara o
metodo esterilizando a reflexao?" (PEREIRA, 1999, p.23).
Para que se consiga praticar filosofia, € preciso que exista
um espaco para a reflexao livre e a criatividade dos
discentes. Porem, € comum em sala de aula que se dé
tanta importancia ao ensino da histéria da filosofia que
nao haja tempo para se promover, com os discentes, o
desenvolvimento de suas proprias ideias filosoficas.

Considerando o contexto atual de ensino de
filosofia no Brasil, &€ possivel concordar com a ideia do
filésofo Jacques Ranciéere de que estamos inseridos em
um contexto do que ele nomeou de sociedade
pedagogizada, isto €, num ensino centralizado numa
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logica de explicagao, de pensar o que ja foi pensado
(RANCIERE, 2002). Em tal sociedade, os alunos sdo
considerados eternamente como criangas, privados do
direito de uma emancipacao intelectual, presos e
escravizados na medida em que lhes € proibida a
experiéncia de verdadeiros problemas e permanecem
dependentes dos mestres explicadores (GALLO, 2012).

E forcoso reconhecer, portanto, que predomina
atualmente uma visao de ensino de filosofia que, no
ambito escolar, comumente privilegia a exposicao dos
pensamentos de filosofos consagrados ou, as vezes,
ainda de maneira cronologica, limita-se a desfilar uma
mera versao do que seria a historia do pensamento
filoséfico. Tudo isso acompanhado, por vezes, de uma
serie de reflexdes genéricas e superficiais sobre resumos
seguindo uma logica de explicacao, mais preocupada
com o ensinar do que com o aprender (GALLO, 2012).
Nesse contexto, o papel do questionamento assume um
papelcoadjuvante no ensino de filosofia, servindo muitas
vezes apenas de estopim para a explicagcao redentora,
que necessariamente se apresentara (como conteudos
didaticos convenientemente organizados) para pér
forma e termos definitivos aquilo que deveria ser
considerado o processo de aprendizagem.

A dificuldade que aqui se assinala, portanto, € uma
certa negligéncia por parte do procedimento
educacional em relacao aos elementos da pergunta e
dos problemas filosoficos como parte indispensavel da
pratica filosofica. Se isso ocorre, entao “nao saimos da
doxa, do exercicio de uma ortodoxia que e a repeticao do
mesmo, ainda que de maneiras diferentes" (GALLO, 2012,
p. 78-79). No entanto, € preciso que se questione: se o
discente ndao entendeu ou mesmo refletiu, ante um
determinado topico filosofico, sobre a natureza e razao
mesmo de ser da pergunta central daquela discussao,
como pode fazer sentido para ele a resposta daquele
filosofo? Ou pior, se nao ensinamos o carater critico e
cauteloso das perguntas que permeiam o pensamento
filosofico, sera que estamos realmente ensinando
filosofia?

Dada esta problematica, a presente reflexao busca
voltar-se, a partir de determinados referenciais teoricos,
em direcao a natureza da filosofia e de seu ensino,
defendendo que o ensino de conteudos de filosofia ndo
necessariamente provoca uma pratica filosofica ou uma
apropriacao do metodo filosofico. Assim sendo, procura-
se evidenciar que um ensino de filosofia com foco
exclusivo no conteudo nao provoca uma apropriacao do
saber filosofico, uma vez que entendemos ser preciso
uma apropriacao do metodo filosofico para que se
consiga formar este saber. Como ressalta Mario Gonzalez
Porta:

[.] ndo apenas os filosofos filosofam, mas tambem
outros que jamais produziram um pensamento
“original’. Comum a ambos € o exercicio de um tipo de
atividade intelectual que chamamos *filosofica” (.)
Trata-se da capacidade de uma reflexao sistematica,
metodica e (em maior ou menor medida) autdnoma
sobre certos problemas. Sem ela, jamais ha filosofia em
nenhum sentido (PORTA, 2014, p. 23).

2.FUNDAMENTAGCAO TEORICA

Para fundamentar teoricamente a presente
reflexao, procuraremos nos basear principalmente (mas
nao exclusivamente) em cinco textos que consideramos
fundamentais para a presente discussao: Discurso aos
estudantes sobre a pesquisa em filosofia, de Oswaldo
Porchat Pereira; A filosofia a partir de seus problemas, de
Mario Ariel Gonzalez Porta; A pedagogia da autonomia,
do pedagogo Paulo Freire; O mestre ignorante, de
Jacques Ranciere; e Metodologia do ensino de filosofia,
do professor Silvio Gallo.

Primeiramente, € importante partirmos da ideia de
Paulo Freire de que “ensinar nao e transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
producao ou a sua construcao” (FREIRE, 1996, p.12).
Nesse sentido, a educacao nao pode ser compreendida
como mera memorizacao. A educacao filosofica,
consequentemente, ndao pode se resumir num
conhecimento proprio do professor que é transferido ao
aluno, como comumente acontece no ensino de filosofia,
que, muitas vezes, se resume a busca da compreensao
do pensamento dos filésofos (SANTOS, 2024).
Defendemos, de forma alternativa, que talensino deveria
compreender o desenvolvimento de uma pratica
filosofica realizada pelos discentes e tambéem pelo
professor, como preconiza Pereira (1999): “Ensinar a
filosofar exige que se filosofe tambem. Que se tenha a
coragem de pensar por conta propria, de propor ideias,
de tomar posicoes, de fazer criticas e de recebé-las”
(p.32). Nesta concepcao, apoiamo-nos tambem na
postura de Porta (2014) para afirmar que a filosofia
meramente descritiva € uma contradicao em termos, ou
ainda, a partir de Gallo (2012), para ressaltar que a filosofia
nao € uma mera transmissao de conteudos, mas um
convite ao pensamento proprio, ao pensar.

Além disso, nos posicionamos favoravelmente as
ponderacdes do professor Oswaldo Porchat Pereira
(1999) que, discursando aos estudantes que aquela
altura ingressavam no curso de filosofia da USP, teceu
criticas ao metodo estruturalista de estudo e pesquisa
em filosofia (método do qual era adepto e grande
defensor ate entao) para defender uma pratica filosofica
dos proprios estudantes. Para Pereira, o estudo rigoroso
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da historia da filosofia nao faz de alguém um grande
fildosofo (PEREIRA, 1999). Estas ideias repercutem
diretamente na compreensao que os professores de
filosofia possuem sobre seu proprio oficio, pois, caso se
considere seriamente tais questdes, ndo poderao mais
se limitar a narrar a historia do pensamento e explicar
complexos conceitos filosoficos, a fim de que os
discentes memorizem e compreendam o pensamento
de grandes filosofos:

Ele [o professor de filosofial devera acompanhar uma
literatura filosofica mais ampla e abrangente que
aquela, ja em si mesmo vasta, exigida pelo
desenvolvimento de sua pesquisa. E ele nao mais
podera valer-se de sua autoridade magistral: em
Historia da Filosofia a autoridade parece contar muito,
em Filosofia a autoridade ndo conta nada. Seja qualfora
minha erudicao historiografica, minha opiniao filosofica
conta tanto, na esfera do saber e no dominio das
verdades filosoficas, quanto a de qualquer um de meus
alunosl.](PEREIRA, 1999, p.31)

Corroborando com essa ideia, Paulo Freire assinala:
‘Ao ler nao me acho no puro encalgo da inteligéncia do
texto como se fosse ela producao apenas de seu autor
ou de sua autora. Esta forma viciada de ler nao tem nada
que ver, por isso mesmo, com o pensar certo e com o
ensinar certo” (1996, p.14). Estas consideragdes, tomadas
em seu conjunto, lembram-nos que o oficio de professor
e complexo e cheio de nuances, nao podendo se
restringir ao apelo a autoridade ou a simples leitura do
texto. Ademais, a atitude de uma pedagogia meramente
de explicacao ¢ antifilosofica, pois implica que os alunos
devem, ao final, abrir mao de seus proprios pontos de
vista e ceder aos pontos de vista do mestre (GALLO,
2012).

Caberia assim ao professor, em vez de exercer uma
tarefa explicadora em prol dos alunos ignorantes (tarefa
considerada inerente a um mestre conhecedor)
desempenhar o papel de auxiliar dos estudantes em um
processo que os levaria ao reconhecimento de suas
proprias capacidades até entao negadas, a saber: a de
poderem obter conhecimentos e desenvolver
habilidades pelo esforco independente de sua propria
inteligéncia, sem a mediacao de um pedagogo
explicador que lhes imporia um certo saber (RANCIERE,
2002). Considera-se que o conhecimento nao € um
objeto destacavel do espirito humano, mas se trata do
espirito mesmo em agao, de sua vontade de lancar-se
contra o mundo de modo atento e empenhado na
superacao de uma determinada dificuldade. Por isso
Ranciere (2002) destaca que o principio da inteligéncia
justamente a marca da igualdade entre os homens. A
desigualdade que se alega incorretamente entre as

capacidades intelectuais é apenas a manifestacao
empirica da desigualdade momentanea das vontades
individuais e o aprendizado nao e algo que pode ser
realizado a partir do ensinamento externo de outrem. E
um processo interno, uma movimentagao do espirito em
torno de si mesmo em busca de se alcangar uma meta
autoimposta, de se vencer um obstaculo proposto por si
proprio (ibidem).

Nessa perspectiva, a atitude explicadora de um
mestre exterior nao € apenas antipedagogica, por
contrariar o processo real de aprendizagem, mas
tambem antidemocratica, pois nega a possibilidade de
emancipacgao ao fazer os sujeitos acreditarem que nao
podem se tornar iguais sem a tutela de um mestre. Nao
ha, portanto, uma igualdade de inteligéncias a ser
alcancada: a emancipagao consiste no reconhecimento
de que essa igualdade ja é a condicao fundamental de
todos. A construgao do conhecimento nao comecga pela
adicao de um saber externo, mas pela superacao da
logica que institui o aluno como ignorante. Assim, a
emancipacao passa pelo reconhecimento da autonomia
do aprendiz, cujo conhecimento depende sobretudo de
sua vontade de conhecer; somente quando essa
autonomia € assumida e exercida € que a aprendizagem
efetiva se torna possivel.

3.METODOLOGIA

A presente pesquisa utiliza uma abordagem
qualitativa e bibliografica, por entender que os temas
tratados aqui nao cabem numa pesquisa quantitativa.
Segundo Gerhardt e Silveira (2009), a pesquisa de
abordagem qualitativa concentra-se em aspectos da
realidade que nao sao metricos e por isso nao podem ser
reduzidos a quantificacoes.

Aléem disso, trata-se de uma pesquisa bibliografica.
Entende-se por isso uma pesquisa que parte de
pesquisas e materiais prévios sobre os temas abordados
(SEVERINO, 2013). Procurou-se utilizar como base uma
diversidade de textos que possibilitasse uma
compreensao panoramica sobre os temas afins aqui
tratados, tais como: pedagogia, metodologia filosofica e
ensino de filosofia.

A escolha das principais referéncias que compdem
os fundamentos dessa pesquisa partiu do interesse de
contemplar pensadores tanto da educagao (como € o
caso de Ranciére e Paulo Freire), do metodo filosofico
(por exemplo Porta e Oswaldo Porchat) e também do
ensino de filosofia (Silvio Gallo). A partir dessa
miscelanea, buscaram-se pontos de intersecao sobre a
natureza dafilosofia, seu método e ensino.
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4.DISCUSSAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Estas razdes nos incitam a defender um ensino de
filosofia que leve os discentes da educacado basica a
pensarem filosoficamente por simesmos e que promova
0 espaco para a reflexao autoral desses estudantes, uma
vez que “estudar filosofia ndo € possuir um conjunto de
‘'saberes’ a respeito do autor” (PORTA, 2014, p.29). Ao
contrario, é preciso compreender que “[.] Ensinar,
aprender e pesquisar lidam com esses dois momentos
do ciclo gnosiologico: 0 em que se ensina e se aprende o
conhecimento ja existente e o em que se trabalha a
produgao do conhecimento ainda nao existente’
(FREIRE, 1996, p.14). Nesta perspectiva, somente com
esta abertura para o exercicio do pensamento livre os
alunos poderao elaborar e compreender perguntas
filosdficas, além de poderem eventualmente criar suas
proprias ideias, “para que a Historia da Filosofia, entre
nos, comece a dar lugar finalmente a Filosofia" (PEREIRA,
1999, p.24). Apenas desta maneira se podera
efetivamente “oferecer resisténcia a sociedade
pedagogizada, ao ensino embrutecedor, por meio de um
ensino emancipatorio” (GALLO, 2012, p.82). Se buscamos
nos concentrar em um processo de aprendizagem que
ressalte a emancipagao critica dos alunos como seres
pensantes, entendemos ser imprescindivel ressaltar o
fato de que, em alguma medida, essa emancipagao
precisa necessariamente ser um exercicio autébnomo e
ativo que os estudantes devem propor a si mesmos
enquanto problemas a serem superados para seu
proprio crescimento pessoal, e que ferramentas e
procedimentos podem ser disponibilizados para
estimula-los aessaatividade.

E compreensivel que essa ideia cause
estranhamento, ja que costumamos associar a filosofia a
figuras ilustres como Platao, Spinoza e Rousseau. Aléem
disso, imaginar alunos filosofando com autonomia &
incomum até mesmo na universidade, o que torna ainda
mais surpreendente pensa-lo na educacao basica. No
entanto, a experiéncia em sala de aula mostra que jovens
de diferentesidades podem ser profundamente curiosos
quando sao sensibilizados por temas de seu interesse
(GALLO, 2012). Nao e raro, inclusive, que a propria filosofia
represente o filosofo como alguém jovem, como se vé
em diversos dialogos platonicos (REALE; DARIO, 2003).
Certamente, as perguntas de uma pessoa mais jovem,
em idade escolar, dificilmente possuiriam o rigor
metodologico de um fildsofo experimentado. Porem, tal
elemento € justamente aquilo que se poderia aprimorar
a fim de desenvolver o pensamento filosofico dos
estudantes:

Nao ha para mim, na diferenca e na ‘distancia’ entre a
ingenuidade e a criticidade, entre o saber de pura

experiéncia feito e o que resulta dos procedimentos
metodicamente rigorosos, uma ruptura, mas uma
superagao. A superagao e nao a ruptura se da na
medida em que a curiosidade ingénua, sem deixar de
ser curiosidade, pelo contrario, continuando a ser
curiosidade, se criticiza. Ao critiquizar-se, tornando-se
entdo, permito-me repetir, curiosidade epistemologica,
metodicamente ‘rigorizando-se' na sua aproximagcao ao
objeto, conota seus achados de maior exatidao.
(FREIRE, 1996, p.15)

Paulo Freire nos ensina que a curiosidade ingénua
nao esta distante da criticidade, mas constitui um estagio
a ser superado em diregao a um pensamento mais
rigoroso. Sendo os jovens dotados dessa curiosidade, e
fundamental que o ensino de filosofia os estimule a
criticidade e a rigorosidade do pensar, para que possam
compreender, reelaborar e até criar conceitos e ideias
diante dos problemas filosoficos. Nesse sentido, como
afirma Gallo, "O ensino de filosofia pode ser tomado em
uma perspectiva ativa, que tenha por meta a
emancipacao intelectual daquele que aprende a
produgao de singularidades" (2012, p.48).

Compreendemos tais ideias como centrais para um
ensino de filosofia verdadeiramente democratico e
critico, que so se realiza quando e valorizado como
pratica e atividade, € nao apenas como um corpo fixo de
conhecimentos. Nessa direcao, acompanhamos Mario
Gonzalez Porta, segundo o qual ‘o nucleo essencial da
filosofia nao €& constituido de crencas tematicamente
definidas e racionalmente fundadas, senao de
problemas e solucdes” (2014, p.27). Isso exige
metodologias que permitam aos alunos formular
problemas filosoficos e criar, se assim desejarem, suas
proprias solucdes. Tais procedimentos possibilitam
compreender essas etapas como constitutivas da
filosofia, pois "Os problemas da disciplina - e isso por sua
propria natureza - nao estao ali prontos, esperando
simplesmente que o pensador os tome. A sua construgao
(e ndo tao s6 e em primeira linha a sua resposta) ¢ parte
essencialdo trabalho filosofico” (ibidem, p.28). Do mesmo
modo, “a filosofia ndo € um discurso descritivo. Toda
descricao € para ela apenas um eventual problema a ser
desenvolvido” (ibidem, p.30).

E possivel que persista o estranhamento ou a
resisténcia sobre um pensamento autbnomo de jovens
estudantes que ainda nao estudaram demoradamente
os grandes pensadores. No entanto, ‘cabe lembrar um
fato simples: o de que a maioria esmagadora dos
pensadores filosoficos (os grandes, os medios e os
pequenos..) hao se prepararam desse modo para
filosofar, nao adquiriram primeiro uma solida formagao
historiografica’ (PEREIRA, 1999, p.29). Oswaldo Porchat
Pereiranosalertaainda:
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Reconhecendo também que ha questdes sobre que se
debrugaram os grandes mestres que nao apresentam
hoje nenhum interesse para a filosofia, que pertencem
ao museu das antiguidades curiosas, que somente o
especialista em historiografia filosofica das épocas
passadas precisa eventualmente conhecer. Nao e
verdade que o conhecimento necessario que nossos
estudantes devem ter dos autores classicos exija o
detalhamento minucioso e abrangente de seus
sistemas. (ibidem, p.25)

Por consequente, defendemos que € desejavel que
o estudante que tenha aulas de filosofia seja incentivado
desde oinicio a pensar liviemente por meio de trabalhos,
atividades e discussdes em sala de aula, exercitando-se
em tomar seu proprio posicionamento, expressar suas
ponderagoes e até ousando inovar e criticar as teses dos
grandes filosofos (PEREIRA, 1999). Além disso, &
necessario que seja desafiado com problemas
filosoficos:

[O] problema nos move a pensar justamente porque
nao somos capazes de compreendé-lo de antemao; ele
nao nos oferece uma resposta pronta, mas se apresenta
para nés como um desafio a ser enfrentado, para o qual
uma resposta precisa ser construida. Todo problema &
multiplicidade, na medida em que é composto por um
conjuntode singularidades (GALLO, 2012, p.72-73).

Por outro lado, € provavel que se critique o estimulo
desse tipo de pratica com estudantes mais jovens, coma
alegacao de que essa tentativa de filosofar podera lograr
tdo somente resultados irrelevantes. Contudo, contra
isso também argumentou Oswaldo Porchat:

Afirmar que os primeiros exercicios filosoficos
serao forcosamente toscos, desajeitados,
mesmo ingénuos, € proferir um truismo banal,
pois e forcosamente assim em todos os ramos do
saber teorico, algo de analogo também ocorre
em todos os ramos da sabedoria pratica. Havera
outra maneira de aprender a fazer algo, no
campo teorico ou pratico, senao comecando a
fazer e fazendo, de preferéncia sob o
acompanhamento e aconselhamento de um
mestre, aquilo que se quer aprender a fazer bem?
Nao é, alias, o mesmo que ocorre no aprendizado
da historiografia filosofica? No que concerne
particularmente ao aprendizado filosofico,
cabera ao mestre apontar as necessarias
imperfeicoes das primeiras tentativas, sugerir
leituras que possam ser utilizadas como pontode
apoio para os passos seguintes, corrigir falhas de
argumentacao, estimular o debate filosofico
entre os proprios estudantes. (PEREIRA, 1999,
p.30)

Desse modo, o discurso de uma suposta
genialidade necessaria para se filosofar ndo passa de
uma ideia restritiva, que dificulta a possibilidade de um
pensamento autoral dos alunos. Nao € necessario mais
genialidade para ser um filosofo que para qualquer outra
Coisa, seja astronomia ou jogar basquete (PEREIRA, 1999,
p.15). Conforme também o entendimento de Gallo:

Se o aprendiz de natacao é aquele que enfrenta o
problema de nadar nadando, o aprendiz de filosofia &
aquele que enfrenta o problema do conceito pensando
conceitualmente. Nao ha outro modo de aprender o
movimento do conceito, senao langcando-se ao
conceito. E como nao se pode aprender o conceito
senao pelo problema que oincita, o aprendiz de filosofia
precisa adentrar nos campos problematicos, precisa
experimentar sensivelmente os problemas, a fim de
poder ver engendrado o ato de pensar em seu proprio
pensamento (GALLO, 2012, p.84).

Se o conhecimento filosofico € uma pratica, ele e
um fazer necessariamente incompleto. Quando o ensino
privilegia a transmissao de conteudos como nucleo da
aprendizagem, essa pratica passa a ser concebida como
algo que so se realiza plenamente quando o saber esta
fixado na mente do aluno. Mas que pratica € essa que se
completa pela simples absorcao do que foi transmitido?
Trata-se menos da pratica dos estudantes e mais da
pratica dos filosofos, cujos conceitos ocupam o livro
didatico e o quadro do professor. Ora, esses conceitos
nasceram justamente do enfrentamento de problemas
nao resolvidos, isto €, de um pensamento em atividade.
Ao reduzir o ensino a apropriacao desses conteudos
prontos, espera-se, de modo contraditorio, que os alunos
aprendam a pensar por si mesmos a partir do
pensamentoja feito dos outros.

E necessario avancar para novas perspectivas de
pratica filosofica em sala de aula, pois e dificil conceber
uma pratica que se aprenda apenas pelo estudo de
teorias. Observar e acompanhar o pensamento de outros
nao equivale a pensar autonomamente. Pode-se objetar
que nem mesmo os grandes filosofos partiram do nada e
que todos aprenderam com seus mestres; ainda assim,
eles so desenvolveram um pensamento proprio porque,
em algum momento, tiveram a ousadia de ir aléem da
mera observacao.

O ensino de filosofia deve, portanto, ajudar o
discente a praticar a filosofia e experimentar os
problemas de cunho filosofico, nao somente explicar o
que jafoi feito na historia da filosofia. Aqui nos valemos do
conceito de problema apresentado pelo filosofo Gilles
Deleuze, na interpretacao de Silvio Gallo, enquanto
manifestacao de um incomodo resultante da ordem dos
encontros. Trata-se, portanto, de uma entidade singular
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que remete a propria experiéncia de cada um de nos, em
suas particularidades proprias, e que funciona como o
motor fundamental do pensamento, ou seja, aquilo sem
o qualo proprio ato de refletir filosoficamente nao possui
nenhum sentido:

O problema €& sempre fruto do encontro; ha um
encontro, uma experiéncia que coloca em relacao
elementos distintos e gera o problematico [.]1 o
problema € o que for¢ca a pensar [.] Pensar €
experimentar o incomodo do desconhecido, do ainda-
nao pensado e construir algo que nos possibilite
enfrentar o problema que nos fez pensar. (GALLO, 2012,
p.72)

Por isso, mesmo quando sao apresentados em sala
de aula problemas formulados ao longo da historia da
filosofia, a aprendizagem ativa so se realiza quando esses
problemas podem ser reapreendidos, reencenados e
vividos por cada estudante como questoes que fazem
sentido para si, em relagdo a sua propria singularidade. A
pratica filosofica mais fundamental € o pensar por si
mesmo, que sé ocorre no enfrentamento direto de
problemas que os proprios alunos reconhecem como
dificuldades a serem superadas.

E no reconhecimento e na vivéncia dos problemas
que a pratica filosofica ganha sentido: apenas quando os
alunos os tornam pertinentes para si € que eles se
tornam verdadeiramente problematicos. Isso nao ocorre
pela acao do mestre, mas pelo proprio estudante, que
pode se reconhecer como alguem que problematiza e,
portanto, que filosofa. Um ensino de filosofia
verdadeiramente critico e transformador nao pode se
afastar da propria pratica filosofica; em outras palavras,
deve ser ele mesmo essa pratica, fazendo do pensarem
sala de aula uma atividade efetiva, sem receio de exercé-
laoude provoca-la.

Como qualquer tarefa, esta visao somente se faz
possivel se, antes de mais nada, seus proprios
propositores considerem-na pelo menos passivel de
experimento e tentativa. Para que proponham a
emancipacao de outros, precisam iniciar propondo
libertar-se de sua propria condicdo de explicadores,
incapazes de imaginar novas formas de aprendizagem:
‘Emancipatorio € o exercicio, se nos permite, ao final das
contas(..) educar sem subestimar ninguem - comegando
por nao subestimarmos a nos proprios.” (KOHRAN, 2003,
p.224).

5. CONSIDERAC}()ES FINAIS
Conclui-se que o ensino de filosofia deve aproveitar

e estimular a curiosidade dos jovens, frequentemente
tida como ingénua, para conduzi-los a criticidade e ao

pensamento filoséfico. Isso nao implica abandonar a
historia da filosofia, mas aproximar-se dela por meio de
metodologias que permitam formular problemas e
construir, em sala de aula, propostas e respostas
proprias. Assim, o ensino de filosofia deve ser concebido
como pratica do pensamento, e nao apenas como
transmissao de saberes previamente prontos. Desse
modo, filosofar em sala de aula significa ndo temer o
confronto com questdes filosoficas nem a emergéncia
das perguntas dos proprios alunos, pois somente uma
pratica interativa e integradora pode despertar um
interesse vivo por uma filosofia que ndo venha apenas de
fora, mastambém deles mesmos.

Em vez de se limitarem a leitura e repeticao de
conteudos dos livros didaticos ou das notas do professor,
as aulas devem ser encontros intencionalmente
preparados para a pratica do pensamento. Nao apenas
para o estudo das filosofias consagradas, mas,
sobretudo, para envolver os alunos no exercicio ativo de
pensar e na busca por se libertarem das restricoes
impostas por outros. Assim, a formagao democratica
exige que aprendam nao so os conhecimentos
legitimados pela historia do pensamento, mas,
principalmente, que se reconhecam como capazes de
pensar e de construir por si mesmos seus proprios
caminhos nessa historia.

i
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FORMAR O JUiZO E DESENVOLVER A AUTONOMIA:
PERSPECTIVAS FILOSOFICAS NO ENSINO DE
FILOSOFIA

Michael Vasconcelos da Silval

FORMING JUDGMENT AND DEVELOPING AUTONOMY:
Philosophical perspectives in the teaching of philosophy
Resumo:

Este trabalho investiga de que modo Rene Descartes apresenta, na obra Regras para a Direcao do Espirito, uma
concepcao de formacao intelectual associada a educacao filosofica, capaz de iluminar o aprender e o ensinar filosofia.
Parte-se da constatagao de que, ja na Regra |, Descartes desloca o foco do acumulo de informagdes para a formagao
do espirito, compreendida como a capacidade de emitir juizos solidos e verdadeiros. Essa mudanga de orientagao,
entendida como a passagem de um modelo informativo para um modelo formativo do aprender, permite repensar a
figura do aprendiz como sujeito ativo no processo de conhecimento, bem como o papel do mestre na condugao dos
estudos filosoficos. Para sustentar essa interpretacao, o artigo se apoia ha analise das Regras|, I, Il e Xl da referida obra,
com o objetivo de mostrar que, nos escritos iniciais de Descartes, ja se delineia uma concepcao de formagao
intelectual que implica uma transformacao do status quo educacional de sua época. A partir dessa discussao, nao
apenas analisaremos as Regras sob um viés historico-filosofico, mas indicaremos de que modo a concepgao
cartesiana de formacao intelectual pode contribuir para uma perspectiva filosofica do ensino de filosofia.

Palavras-chave: Descartes 1. Ensino de Filosofia 2. Autonomia 3.

Abstract:

This paper investigates how René Descartes presents, in the work Rules for the Direction of the Mind, a conception of
intellectual formation associated with philosophical education, capable of illuminating the learning and teaching of
philosophy. It starts from the observation that, already in Rule I, Descartes shifts the focus from the accumulation of
information to the formation of the mind, understood as the capacity to issue solid and true judgments. This change in
orientation, understood as the passage from an informative model to a formative model of learning, allows for a
reconsideration of the learner as an active subject in the process of knowledge, as well as the role of the teacher in guiding
philosophical studies. To support this interpretation, this paper relies on the analysis of Rules |, Il, Ill, and Xl of the said work,
aiming to show that, in Descartes early writings, a conception of intellectual formation already emerges that implies a
transformation of the educational status quo of his time. From this discussion, not only are the Rules analyzed from a
historical-philosophical perspective, but it is also indicated how the Cartesian conception of intellectual formation can
contribute to a philosophical perspective on the teaching of philosophy.

Keywords: Descartes 1. Philosophy teaching 2. Autonomy 3.

!Graduando no Sétimo Periodo em Licenciatura em Filosofia na Universidade Estadualdo Ceara (UECE).
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1.INTRODUGAO

A presente pesquisa propde-se a investigar
concepgoes cartesianas que se mostram indispensaveis
ao processo de aquisicao do conhecimento e que, em
seu contexto historico, contribuiram para repensar o
modo como a educacao era concebida. Inserido em um
cenario intelectual dominado pela tradicao aristotélico-
tomista, o pensamento de Rene Descartes introduz uma
serie de deslocamentos teoricos que colocam em
questao as formas tradicionais de ensino e
aprendizagem vigentes em sua epoca.

Nesse sentido, pretende-se discorrer sobre esse
processo de mudanca com as devidas cautelas e
preocupacoes conceituais, recorrendo as discussoes
epistemologicas e educacionais presentes no corpus
cartesiano. O objetivo nao ¢ tratar a epistemologia e a
educagao como dominios estanques ou
autossuficientes, mas compreendé-los de maneira
articulada, a luz da defesa cartesiana da unificagao das
ciéncias. Tal perspectiva permite pensar que as reflexdes
de Descartes acerca do conhecimento, do metodo e da
aprendizagem podem oferecer subsidios tedricos para a
reflexdo sobre o ensino de filosofia, sem que isso
implique uma aplicagao direta ou anacronica de seus
escritos.

A partir dessa articulagao, sustenta-se que as
conclusoes alcancadas por Descartes em suas
investigacdes epistemologicas e educacionais podem
proporcionar perspectivas relevantes para o campo do
ensino de filosofia. Ainda que seja possivel encontrar, em
Descartes e em diversos outros filosofos, elementos
passiveis de aplicacao como praticas metodologicas,
este trabalho opta por concentrar-se em duas questoes
centrais, que se mostram particularmente fecundas para
essareflexao.

Aprimeira dessas questoes € aformagao. Interroga-
se, assim, qual o processo a ser seguido na formagao das
novas geracdes e de que modo é possivel formar
individuos aptos a julgar com clareza e distincao os
objetos que pretendem conhecer. Em Descartes, essa
formacao nao se reduz a aquisigao de conteudos ou a
repeticao de doutrinas consagradas, mas diz respeito ao
exercicio e ao aperfeicoamento do proprio
entendimento. Por isso, o filosofo dirige criticas severas
ao modelo de conhecimento predominante em sua
época, marcado pela autoridade dos textos dos mais
doutos e pela conflanga excessiva na transmissao do
saber ja constituido. Contra esse modelo, Descartes
recusa a concepgao segundo a qual conhecer consiste
apenas em assimilar o pensamento de outrem,
deslocando o eixo do processo educativo para a
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formacao do juizo daquele que busca conhecer. Tal
deslocamento implica compreender a formagao como
um processo ativo, orientado por regras e pela condugao
ordenada do espirito, 0 que conduz, inevitavelmente, a
problematizacao do papel do docente: nao mais como
aquele que simplesmente transmite conteudos, mas
como quem orienta e conduz o aprendiz no exercicio
autonomo do pensar, isto €, o aluno se torna ativo no
processo de aprender.

A segunda questao central diz respeito a
autonomia. No pensamento cartesiano, observa-se de
modo explicito, tanto nas Regras para a Direcao do
Espirito quanto em outros escritos, como os Principios da
Filosofia, a afirmacao de que a faculdade de conhecer
nao e privilegio de alguns poucos, mas algo comum a
todos os espiritos. Ao afirmar que nao acredita que a
faculdade de conhecer de certos homens seja maior do
que a dos demais, Descartes sustenta a ideia de que
todos sao capazes de filosofar, desde que conduzam
corretamente o seu espirito.

Dessa forma, a formagao assume um papel
decisivo, pois € por meio dela que o sujeito alcanga a
autonomia na busca do conhecimento. Tal autonomia
nao deve ser compreendida como independéncia
absoluta ou espontaneidade irrestrita, mas como a
capacidade de nao mais depender da autoridade de
outrem para conhecer, orientando-se por regras claras e
pelo estabelecimento de um método. Assim, o
pensamento cartesiano permite pensar uma concepgao
de autonomia fundada na conducao racional do espirito,
oferecendo elementos para refletir, em chave teodrico-
pratica, sobre o ensino de filosofia.

2.REFERENCIALTEORICO

Para o desenvolvimento do referencial teorico,
tomamos como eixo central as Regras para a Diregao do
Espirito, de Rene Descartes, uma vez que nelas se
delineia uma concepgao de formacao intelectual que
articula aspectos epistemologicos e formativos do
conhecimento. Ainda que se trate de um escrito
publicado de forma podstuma, as Regras apresentam
elementos fundamentais para compreender como
Descartes concebe a conducao do entendimento e o
exercicio do juizo, oferecendo subsidios para pensar o
processo de aprender e ensinar filosofia para alem da
mera transmissao de conteudos.

René Descartes ocupa um lugar central no
desenvolvimento da filosofia moderna por ter sido o
primeiro a sistematizar explicitamente o meétodo como
elemento fundamental da investigacao filosofica. Ao
deslocar o metodo para o centro das discussoes
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filosoficas, o autor inaugura uma nova forma de conduzir
o pensamento, orientada nao pela autoridade da
tradicao ou pelo prestigio dos antigos, mas pela
exigéncia de clareza, distincao e ordem no
conhecimento. Tal deslocamento marca uma ruptura
significativa com o modelo escolastico predominante, no
qual o saber era frequentemente concebido como
heranca a ser transmitida e conservada, e nao como
resultado de um exercicio ativo do entendimento.

Essa preocupacao metodoldgica se torna
particularmente evidente ao longo do desenvolvimento
da obra cartesiana, sobretudo a partir da decada de 1630,
quando o filosofo passa a articular de maneira mais
rigorosa as condicoes de possibilidade do conhecimento
certo. No entanto, ja nas Regras, Descartes sustenta que
0 avango seguro do saber depende menos da
acumulacao de conteudos e da erudicao livresca do que
da correta conducao do entendimento. O método, nesse
contexto, aparece como um conjunto de orientagoes
destinadas a evitar a confusao, a precipitacao e os
preconceitos adquiridos desde a infancia, orientando o
espirito a operar de modo ordenado e reflexivo.

Essa concepgao € apresentada de forma mais
sistematica no Discurso do Método (1637), obra em que
Descartes expde os principios que devem orientar a
busca da verdade nas ciéncias. Ao formular os
conhecidos preceitos metodologicos, o filosofo reforga a
ideia de que conhecer nao e repetir o pensamento de
outrem, mas exercer ativamente o proprio entendimento
segundo regras bem estabelecidas. Desse modo, o
metodo cartesiano nao se reduz a uma mera repeticao
de conteudo, mas assume também um sentido
formativo, na medida em que visa educar o espirito para
Jjulgar corretamente. Assim, as Regras para a Diregao do
Espirito podem ser compreendidas como parte de um
projeto mais amplo de formacgao intelectual, no qualja se
encontra esbogada a preocupagao com a orientagao do
pensamento e com o desenvolvimento da autonomia do
sujeito que conhece.

A compreensao do conhecimento como exercicio
ativo do entendimento, presente nas Regras, permite
ainda estabelecer um dialogo com discussdes
contemporaneas no campo do Ensino de Filosofia,
sobretudo no que diz respeito a critica aos modelos de
ensino centrados exclusivamente na transmissao de
conteudo. Nesse contexto, destaca-se a recorrente
defesa de que a filosofia ndao deve ser ensinada como um
conjunto de doutrinas prontas, mas como uma pratica
formativa voltada ao desenvolvimento do pensar
filosofico. Desse modo, tal perspectiva enfatiza que
aprender filosofiaimplica aprender a filosofar.

Essa abordagem formativa pressupde a
compreensao do aluno como sujeito ativo do processo
de aprendizagem, capaz de participar efetivamente da
construgcao do conhecimento, e redefine o papel do
professor, que deixa de ser mero transmissor de
conteudos para assumir a funcao de mediador do
exercicio filosofico. A critica a mera reproducao de teorias
e a passividade intelectual do aprendiz aproxima-se,
nesse sentido, da preocupagao cartesiana com a
formagao do juizo e com a condugao adequada do
entendimento.

No ambito dessas discussoes, a respeito da
passividade do aluno e das metodologias ativas,
utilizaremos o filosofo brasileiro Silvio Gallo, que propde
compreender o ensino de filosofia na ideia de que a
filosofia € uma atividade de criagao conceitual diante de
problemas. Em obras como Metodologia do Ensino de
Filosofia (2012), o autor defende que a pratica filosofica
em sala de aula deve favorecer o contato direto do
estudante com os conceitos, nao como objetos prontos a
serem assimilados, mas como instrumentos a serem
elaborados e mobilizados no enfrentamento de
questdes filosoficas. Tal concepgao reforgca a
centralidade da atividade do sujeito que aprende e a
necessidade de um ensino que promova a autonomia
intelectual, sem reduzir a filosofia a repeticao de
conteudos historicamente consagrados.

Sem atribuir a René Descartes uma proposta
pedagogica nos moldes contemporaneos, essa leitura
permite reconhecer que a preocupacao com a formacao
do juizo, com a autonomia do sujeito e com a critica a
transmissao passiva do saber atravessa diferentes
contextos historicos. Nesse sentido, a aproximagao das
discussoes cartesianas comaarea de Ensino de Filosofia,
representada aqui entre outros autores, utiliza como
alicerce teodrico Silvio Gallo, nao tendo por finalidade ler
as Regras para a Diregao do Espirito como um manual
didatico, mas evidenciar que a concepgao cartesiana de
formacgao do conhecimento, centrada no exercicio ativo
do pensamento, na condugao ordenada do
entendimento e na recusa da mera repeticao, oferece
um fundamento metodolégico que € filosofico e
formativo relevante para pensar o aprender e o ensinar
filosofia que resultara na autonomia do sujeito que busca
conhecer. Assim, as Regras podem ser compreendidas
como um horizonte conceitual que ilumina, em outro
registro, discussdes atuais do Ensino de Filosofia,
preservando o rigor historico e conceitual necessario a
essaarticulagao.
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3.METODOLOGIA

A presente pesquisa se caracteriza como um
estudo teorico e analitico, orientado pela perspectiva
historico-filosofica e pedagogica, com o objetivo de
compreender a concepgao cartesiana de formacgao
intelectual e suas implicagdes que nos permitem pensar
em perspectivas para o ensino de filosofia. O foco
metodologico recai sobre a analise interpretativa das
Regras para a Direcao do Espirito, principalmente as
Regras I, Il, lll e XII, que apresentam elementos
fundamentais para compreender o exercicio do juizo, a
conducao do entendimento e o desenvolvimento da
autonomia do sujeito que conhece. A metodologia
adotadaenvolve a leitura e analise detalhada das Regras,
buscando identificar passagens que evidenciem a
formacao do espirito, o exercicio das faculdades
cognitivas e a recusa da mera transmissao de conteudo.
A pesquisa procura compreender como Descartes
concebe o processo de aprendizagem como uma
atividade do sujeito, mobilizando entendimento,
imaginagao, memoria e sentidos, para construir juizos
proprios e solidos.

Além disso, as Regras foram situadas no contexto
historico da tradicao escolastica e do ensino filosofico do
seculo XVII, marcado pela autoridade dos antigos e pela
acumulacao de conhecimentos livrescos. Essa
perspectiva permite evidenciar os deslocamentos
introduzidos por Descartes, que transfere o foco do
aprendizado do simples acumulo de informagdes para a
formacao do juizo e da autonomia intelectual do
aprendiz. A analise também estabelece um dialogo com
a literatura contemporanea em filosofia e educagao,
especialmente com autores como Thais Watanabe,
Alexandre Guimaraes e Silvio Gallo. Este ultimo oferece
uma perspectiva atual ao propor a filosofia como
atividade de criagcao de conceitos, na qual o professor
atua como mediador e 0 aluno se engaja de forma ativa
na elaboracao e aplicagcao de conceitos a problemas
concretos, promovendo o desenvolvimento de um
pensamento critico e autébnomo. Devido a isso,
pretendeu-se assimilar conteudos filosoficos
cartesianos a discussoes contemporaneas do ensino de
filosofia.

4.DISCUSSAO EANALISE DOS RESULTADOS

Embora Descartes nao formule explicitamente
a distincao entre informagao e formacao, autores
contemporaneos como Thais Watanabe e Alexandre
Guimaraes interpretam sua critica a escolastica e sua
defesa do meétodo como a oposicao entre um modelo de
ensino fundado na transmissao de conteudos e outro

orientado para a formacao do espirito. A partir da leitura
do artigo Informacao e formacao no pensamento de
Descartes: critica e alternativa a filosofia e a educacao
escolastica, tomamos essa distincao como chave
interpretativa para evidenciar o alcance formativo das
Regras para a Diregao do Espirito. Nesse sentido,
buscaremos mostrar, por meio da analise das Regras lll e
Xll, que a preocupacao cartesiana nao se dirige a
ampliacao da erudicao ou a reproducao dos saberes dos
mestres. Para tanto, utilizaremos passagens especificas
dessas regras que evidenciam a recusa de um ensino
centrado exclusivamente na informagao e apontam para
uma concepcao de aprendizagem fundada no exercicio
ativo das faculdades cognitivas, o que levara a
autonomia.

A analise das Regras para a Direcao do Espirito
permite compreender que René Descartes propde uma
concepcao de formacao intelectual que se distancia
significativamente do modelo informativo predominante
no ensino filosofico de sua época. Esse deslocamento
inaugura uma mudanca decisiva no modo de conceber o
aprender e o ensinar filosofia, na medida em que redefine
tanto a finalidade dos estudos quanto o papel do sujeito
no processo de conhecimento. Esse ponto torna-se
explicitoja naRegra |, na qual Descartes afirma que "o fim
dos estudos deve ser o de dirigir o espirito para que
possa emitir juizos solidos e verdadeiros sobre tudo o
que se lhe apresenta’ (2002). A formulacao € decisiva,
pois estabelece que o objetivo ultimo do estudo ndo € a
posse de um determinado conjunto de saberes, mas o
desenvolvimento de uma capacidade intelectual, para
orientar o juizo a emitir um conhecimento verdadeiro
sobre o objeto que se depare, implicando no
desenvolvimento de um pensamento autonomo. O que
importa nao € o prestigio do conteudo, mas o modo
como o espirito se exerce ao conhecé-lo. O estudo deixa
de ser concebido como uma pratica de recepgao e
memorizagao de conteudos e passa a ser entendido
como um exercicio ativo do entendimento. Formar o
espirito significa, assim, aprender a conduzir o
pensamento segundo regras que evitem a precipitacao,
a confusao e a dependéncia intelectual. Nesse sentido, a
Regraljaantecipa uma concepcao de formagao que visa
aautonomia do sujeito que conhece.

A critica cartesiana ao modelo informativo de
ensino torna-se ainda mais clara na Regra I, na qual o
filésofo dirige suas objecdes ao uso indiscriminado da
autoridade dos antigos e a confianga excessiva na
erudicao livresca. Descartes nao rejeita o valor dos
autores classicos em si, nem nega a importancia do
contato com a tradicao filosofica; sua critica recai,
sobretudo, sobre o modo como essa tradicao era
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mobilizada no ensino. Segundo ele, a leitura reverente
dos antigos, marcada pela acumulacao de opinides,
controvérsias e interpretagdes divergentes,
frequentemente obscurece o entendimento em vez de
esclarecé-lo e deixa bem claro que apenas nos
tornaremos acumuladores de historias, mas nao
aprenderemos ciéncia de fato, cito (2002, p. 18):

"Por exemplo, embora saibamos de cor todas as
demonstragoes feitas pelos outros, se com o espirito
nao formos capazes de resolver todo e qualquer
problema; nem nos tornaremos filosofos se, tendo lido
todos os raciocinios de Platao e Aristoteles, nao
pudermos formar um juizo solido sobre quanto nos €
proposto. Com efeito, dariamos a impressao de termos
aprendido nao ciéncias, mas historias.”

Podemos perceber que o filosofo alerta para o risco
de um ensino que transforma o estudante em
depositario de opinides alheias, incapaz de distinguir por
simesmo o verdadeiro do falso. Tal contestacao pode ser
observada de forma explicita ja na Regra |, quando
Descartes afirma que a finalidade dos estudos nao e
resolver dificuldades escolares, mas orientar o intelecto
para julgar corretamente em todas as circunstancias da
vida, nas palavras do autor (2002, p. 13):

‘Portanto, se alguem quiser investigar a sério a
verdade das coisas, nao deve escolher uma
ciéncia particular: serao todas unidas entre si e
dependentes umas das outras; mas pensar
apenas em aumentar a luz natural da razao, nao
para resolver esta ou aquela dificuldade de
escola, mas para que, em cada circunstancia da
vida, o intelecto mostre a vontade o que deve
escolher’”

Apesar da critica a autoridade dos antigos,
Descartes reconhece explicitamente o valor da leitura da
tradicao filosofica, desde que ela seja acompanhada de
cautela, pois pode acarretar tomar como verdadeiras as
falhas argumentativas de outrem, como podemos ver
(2002, p.18):

‘Devem ler-se os livros dos Antigos, pois € uma grande
vantagem podermos aproveitar os trabalhos de um tao
elevado numero de homens, quer para conhecer as
descobertas ja feitas no passado com éxito, quer
também para nos informarmos do que ainda falta
descobrir em todas as disciplinas. Ha, contudo, um
grande perigo de se contrairem talvez algumas
manchas de erro na leitura demasiadamente atenta
desses livros, manchas que nos assimilamos sejam
quais forem as nossas resisténcias e precaugoes.”

Essa critica tem implicacdes diretas para a
compreensao do papel do mestre e do aprendiz. Se o

objetivo do estudo € a formagao do juizo, 0 mestre nao
pode ser concebido como aquele que simplesmente
transmite um saber pronto e acabado. Sua funcao passa
a ser a de orientar o espirito do aprendiz, conduzindo-o
no exercicio do pensar, e nao substituindo esse exercicio
por explicagcdes ou demonstracdes que dispensam o
esforco proprio intelectual do estudante. O aprendiz, por
sua vez, deixa de ocupar uma posicao passiva e passa a
ser compreendido como sujeito ativo no processo de
conhecimento.

A Regra Xll reforca, desse modo, essa concepgao
formativa do conhecer, segundo a qual o saber depende
do exercicio do entendimento e nao da simples recepgao
de conteudos, pois la serao mostradas as capacidades
que todos dispomos naturalmente. Ao afirmar que, no
conhecimento, "ha apenas dois pontos a considerar: nos,
que conhecemos, e os objetos a conhecer’, Descartes
desloca o problema do saber para o modo como o
sujeito se relaciona com aquilo que conhece. O
conhecimento nao se apresenta como algo dado, pronto
para ser assimilado, mas como resultado de uma
atividade que exige a participacao efetiva do espirito.
Essa atividade supde a apreensao intelectual do objeto,
isto é, a capacidade do entendimento de captar o que é
claro e distinto. No entanto, essa apreensao nao ocorre
isoladamente nem de maneira abstrata, mas exige que o
sujeito opere sobre o que conhece, comparando,
distinguindo e ordenando os elementos envolvidos. O
conhecer, nesse sentido, ndao € um simples ato de
aceitacao, mas um trabalho do entendimento que
constroi progressivamente a inteligibilidade do objeto.
Ao mesmo tempo, o processo de conhecimento envolve
a mediacao das representacodes, imagens e percepgoes
sensiveis, que permitem ao espirito relacionar o
inteligivel com o que € apreendido de modo concreto.
Descartes insiste que nada do que pertence a “industria
humana" deve ser omitido, indicando que o
conhecimento exige uma articulagao entre diferentes
faculdades do espirito. Conhecer &, portanto, um
exercicio ativo que mobiliza diversas capacidades
cognitivas emvista da compreensao ordenada do objeto

Para concluir, a formacao intelectual nao se reduz a
acumulacao de saberes, mas se concretiza na
capacidade de julgar corretamente aquilo que se busca
conhecer. O elemento decisivo ndao € a quantidade de
informacdes adquiridas, mas o modo como o
entendimento € mobilizado para analisar, relacionar e
decidir sobre os objetos do conhecimento. A autonomia
que dai emerge nao se configura como independéncia
absoluta, mas como a habilidade de orientar o proprio
pensamento de maneira ordenada e critica, formando
gradualmente juizos solidos que emitam a verdade
sobre as coisas. O metodo cartesiano, assim, cumpre
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uma funcdo eminentemente formativa, mais do que
transmitir conteudos, ele constroi no sujeito a
competéncia de avaliar, discernir e decidir por simesmo,
transformando o exercicio do conhecimento em
autonomiaintelectual efetiva.

5.CONSIDERAGOES FINAIS

Concluimos que as perspectivas apresentadas por
Descartes acerca da formagao do sujeito no ensino
permitem refletir sobre uma concepgao de autonomia
intelectual, na qual o papel dos mestres e doutos se
transforma: eles deixam de ser meros transmissores de
saberes consolidados e passam a atuar como
mediadores, orientando o exercicio do juizo do aluno. No
contexto historico em que Descartes escreveu,
dominado pela tradicao aristotelico-tomista e por
metodos de ensino voltados a repeticao e a
memorizagao, tal deslocamento assume grande
relevancia. A énfase cartesiana no exercicio ativo do
entendimento e na formagao do espirito sugere que o
verdadeiro ensino ndo € apenas informar, mas conduzir o
sujeito a julgar com clareza e independéncia,
estabelecendo relagdes criticas entre o que conhece e o
objeto do conhecimento.

Essa concepgao de formagao se conecta, de forma
surpreendente, com abordagens contemporaneas
teorico-praticas de ensino de filosofia, como as
propostas por Silvio Gallo. Inspirando-se em Gilles
Deleuze e Feélix Guattari, Gallo sugere que a filosofia
consiste na criacao de conceitos a partir de problemas,
transformando a disciplina em uma pratica dinamica e
ativa. No ensino, isso significa que os alunos nao se
limitam a aprender conceitos prontos, mas sao
incentivados a manipula-los, ajustando-os a sua propria
realidade e aos problemas que enfrentam,
desenvolvendo assim um pensamento critico e
autonomo. Como ele mesmo afirma (2012, p. 15):

Tendo por premissa um livro que mudou minha maneira
de ver a pratica filosofica - O que é a filosofia?, de Gilles
Deleuze e Félix Guattari - procurei pensar as
consequéncias, para o ensino de filosofia, de
assumirmos a 'definicao’' dada pelos autores franceses a
disciplina: '‘conhecimento por puros conceitos' (1992, p.
15), na medida em que 'a filosofia € a arte de formar, de
inventar, de fabricar conceitos' (1992, p. 10). Escrevi o
texto 'Filosofia no ensino médio: Em busca de um mapa
conceitual' tomando essa definicdo como principio e
problematizando o que € comum vermos em aulas de
filosofia no ensino medio, o estimulo a discussao e ao
debate. Com a critica deleuzo-guattariana, procurei
rever esse tipo de aula e propus uma ‘pedagogia do
conceito” que a aula de filosofia fosse um trato direto
com os conceitos. E como o que importa na filosofia € o
fato de que ela € uma 'atividade', um ato de criacao,

defendi que ndo basta ao professor dessa disciplina no
ensino médio ser alguém que apresente os conceitos
aos estudantes, mas € importante que ele seja uma
especie de mediador da relagao direta de cada
estudante com os conceitos. Para tal, procurei trabalhar
a aula de filosofia como uma espécie de 'oficina de
conceitos.

Aarticulagao entre Descartes e Gallo evidencia que,
tanto na filosofia moderna quanto no ensino
contemporaneo, a formagcao do sujeito e o
desenvolvimento de sua autonomia intelectual passam
pelo exercicio ativo do pensamento. O professor atua
como mediador do processo de conhecimento,
enquanto o aluno participa de forma criativa e reflexiva,
desenvolvendo sua capacidade de emitir juizos proprios,
relacionar conteudos e tomar decisées fundamentadas.
Assim, a investigagao cartesiana sobre o método e a
condugao do espirito oferece um fundamento filosofico
formativo que dialoga diretamente com praticas
educacionais modernas, reafirmando a importancia de
um ensino que va alem da mera transmissao de
informacdes e promova a autonomia e a capacidade
criticado aprendiz.
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O ENSINO DE FILOSOFIA NA PERSPECTIVA DA
EDUCAGAO ANTIRRACISTA DE BELL HOOKS:
UM OLHAR TRANSGRESSOR

Sénia Maria Lira Ferreiral

THE TEACHING OF PHILOSOPHY FROM THE PERSPECTIVE OF
BELL HOOKS'ANTI-RACIST EDUCATION: A transgressive look
Resumo:

Este artigo tem como objetivo principal analisar o ensino de filosofia mediatizado pela perspectiva de bell hooks, por
ser um pensamento filosofico em que o sujeito em processo de formagao académica, e visto através do olhar
transgressor, por nao se fundamentar na pedagogia procedimental que o olha como um ser passivo/nao reflexivo e
descontextualizado da sua cultura. Foi relevante problematizar se a intencionalidade do ensino de filosofia
experenciada nos cursos de formagao docente e nas escolas do Ensino Médio, tém como pontos nevralgicos de suas
reflexdes um mundo: multicultural, interseccional, e ndo candnico. Atese defendida € que o campo do ensino na area
de filosofia nao pode estar dissociado do contexto social, econdémico, politico e cultural dos sujeitos em processo de
formagao. Os norteadores e marcadores epistemologicos estao relacionados as questdes de: género, raga e classe
social. A pesquisa quanto aos procedimentos foi bibliografica que viabilizou a revisao tedrica a partir de: Mattei (2002);
Dalbosco; MuhL; Flickinger (2019); Adichie (2019) e hooks (2017, 2020, 2021). A coleta de dados foi realizada através de
fichamentos. O método fenomenologico  buscou compreender o que se mostra do fendmeno investigado. O
resultado dos dados se alicercou na Analise Textual Discursiva-ATD - Moraes; Galiazzi (2016). O ensino de Filosofia so
pode realmente transgredir as barreiras do pensamento filosofico colonizador se todos os sujeitos envolvidos no
processo de formacao e do ensino, sejam respeitados, acolhidos e valorizados nas suas multiplas representatividades:
género, raca, classe social e cultural formando uma comunidade do aprendizado filosofico descolonizado e inclusivo.

Palavras-chave: Ensino de Filosofia 1; Transgressao filosofica 2; Educagao antirracista 3; Pedagogia Procedimenta 4L,

Resumen:

Este articulo establece como objetivo principal analizar la ensefianza de Filosofia mediada por la perspectiva de Bell
Hooks, por ser un pensamiento filosofico que ve al sujeto en el proceso de formacion académica a partir de una vision
transgresora, por no fundamentarse en la pedagogia procedimental que lo considera un sujeto pasivo/no reflexivo y
descontextualizado de su cultura.La via transgresora del pensar fue relevante para problematizar si la intencionalidad de
la ensenanza de Filosofia vivenciada en los cursos de formacion docente y en las escuelas de Ensefnianza Media, tiene
como puntos neuralgicos de sus reflexiones un mundo multicultural, interseccionaly no canonico. La tesis que se defiende
es que elcampo de la ensenanza de Filosofia no se puede distanciarse del contexto social, economico, politicoy cultural de
los sujetos en el proceso de formacion; es importante tener como orientadores los marcadores epistemologicos
relacionados a las cuestiones de género, etniay rango social. La investigacion bibliogrdfica viabilizo la revision de literatura
a partir de Mattéi (2002); Dalbosco; Muhl, Flickinger (2019); Adichie (2019) y Hooks (2017, 2020, 2021). La recogida de datos se
realizo a través de resumenes. Se utilizo el método de andlisis fenomenologico para comprender lo que expone del
fenomeno en cuestiony, el resultado de los datos se asentd en el Andlisis Textual Discursivo-ATD - Moraes; Galiazzi (2016).

Doutorado (Educagao-UFAL) Filosofia (Mestrado, Bacharelado/UFPB). Professora do Ensino Superior do Magistério Publico Federal-
UFCG/CDSA/UAEDUC-CAMPUSSUME-PB/PRO-FILO/UFPE
.ORCID: https://orcid.org/0000-0001-7388-2735.
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La ensenanza de Filosofia solo puede transgredir barreras del pensamiento filosofico colonizador a la medida que todos
los sujetos involucrados en el proceso de formacion y ensefianza sean respetados, acogidos y valorados en sus multiples
representatividades: géenero, etnia, rango social y cultural, constituyendo una comunidad de aprendizaje filosofico
descolonizado e inclusivo,

Palabras-Clave: Ensenanza de la filosofia 1; Transgresion filosofica 2; Educacion antirracista 3, pedagogia procedimental
4; Pedagogia comprometida 5.
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1.INTRODUGAO

Pensar o tema sobre o ensino de filosofia na
perspectiva do pensamento de bell hooks, aponta para
uma reflexao acerca do sujeito mediatizado pelo olhar
transgressor, por nao mais se ancorar na educacao
tradicional, procedimental e colonial que o vé como um
ser passivo/nao reativo no decorrer da sua formagao
docente e no chao da escola no Ensino Méedio. Ou seja,
significa problematizar a intencionalidade desse ensino
que nao pretende mais elaborar a reflexao critica
desconectada das categorias de género, raca e classe
social enquanto questodes filosoficas. As hipoteses que
foram levantadas a partir do pensar critico da filosofa bell
hooks foram as seguintes: Qual é a visao de mundo que
constitui o ensino de filosofia nos espacdes formativos?
E, nessa visao de mundo, a intencionalidade desse
ensino vé o sujeito em processo de formagao como um
ser historico, politico e social e cultural numa perspectiva
universalista ou plural? E, por fim, como essas
percepcoes possibilitam e podem fornecer pistas
teoricas e metodologicas para estruturar a licenciatura e
a pratica docente nas universidades e, tambem, nas
escolas do Ensino Médio, numa filosofia antirracista,
pluriculturalista, antissexista e descolonizada? Essas
hipoteses surgiram no decorrer do trajeto das
experiéncias vivenciadas enquanto professora de
filosofia, negra e paraibana nos niveis fundamental,
medio e superior (neste ultimo, estou inserida enquanto
professora efetiva-dedicdo exclusiva ha mais de quinze
anos).

O desenvolvimento da elaboracao do texto foi
permeado por um olhar que ousou transgredir aquilo
que se considera como ‘normal’ e “nao questionavel” na
realidade, acomodado nas instituicoes publicas do
ensino fundamental, médio e superior, a saber. temos
uma populagao predominantemente formada pelo
grupo etnico negro (pretos e pardos), na medida em que
0 seu percentual € de 55,5%; € mesmo com as politicas
de acdes afirmativas e a Lei de Cotas (Lei 12.711/2012),
que possibilitou uma mudanca significativa no perfil
racial das universidades publicas. Segundo o estudo
desenvolvido pelo censo do IBGE de 2022 e publicado
em 2023, € constatado um dado estarrecedor, isto & ha
uma discrepancia alarmante nos indices de acesso ao
ensino superior entre brancos e pretos e pardos, pois
29,5% dos jovens brancos entre 18 e 24 anos estao
matriculados em graduagao, com 6,5% ja formados,
sendo que 0s numeros para pretos e pardos sao
extremamente mais baixos, denotando que apenas
16,4% cursam O ensino superior e apenas 2,9% sao
graduados.

Esses indices sao preocupantes no contexto da
educacao brasileira, e, por isso mesmo, nos fez cunhar a
seguinte tese sobre uma das causas da discrepancia
acima ressaltada de acesso ao ensino superior pelo
grupo étnico formado por pretos e pardos: existe uma
relacao intrinseca entre o ensino e o curriculo das
licenciaturas,com foco naaéreade filosofia, comavisao
universalista de mundo que fundamenta o ensino, a
pesquisa e a extensao no Ensino Superior e que se
reproduz no curriculo do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio. Essa visao é eurocéntrica, colonial, do
patriarcado supremacista branco, da
heteronormatividade, e, por isso mesmo, € vista como a
unica que tem o poder epistemologico para
fundamentar a producao do saber filosofico e nortear
como e de que modo se constitui os espacos formativos
do ensino no ambito da educagao brasileira. E preciso
salientar que essavisao de educacao nao contempla nos
trés niveis de ensino a Lei 10.639/03, a qual tornou
obrigatdrio o estudo de Historia africana e Afro-brasileira
nos curriculos de todos os niveis de ensino da educacao
brasileira. Essa lei foi alterada em 2008, para a Lei 11.645,
que também tornou obrigatorio o estudo da Historia e
Cultura dos povosindigenas. Essas leis dizem respeito ao
apagamento intencional dos conhecimentos produzidos
pelas respectivas culturas. Sendo assim, a auséncia dos
conhecimentos filoséficos dessas duas culturas nos
curriculos das licenciaturas e bacharelados, provoca de
forma marcante a ideia errbnea de que so existe um
unico saber filosofico, o qual toma como referéncia a
cultura europeia, considerada como determinante para
constituiro pensamento filosofico.

Diante desse cenario estarrecedor e desafiador da
educacao brasileira, € pertinente afirmar que existe a
necessidade urgente de repensar o ensino e o curriculo
de filosofia nas instituicoes formadoras em todos os seus
niveis, nao mais, certamente, por um unico vieis cultural,
historico, ou seja, por uma unica visao de mundo. Como
nos adverte Adichie (2019, p.27-28) ha um perigo
desumanizador em fundamentar o pensar numa historia
unica, pois “[..] A consequéncia da historia unica e esta:
ela rouba a dignidade das pessoas. Torna dificil o
reconhecimento da humanidade em comum. Enfatiza
como somos diferentes, e nao como parecidos.”
Pensando nesse reconhecimento humanizador, foi
constituido o problema de pesquisa, que norteou a
elaboracao desse texto: Como pensar o ensino de
filosofia pelo olhar de bell hooks enquanto um modo
transgressor de formacao humana e restruturacao
curricular?

151



2.FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 UM OLHAR CRITICO NO MODO DE
CONSTITUICAO DO ENSINO DE FILOSOFIA
NOS ESPAGCOS FORMATIVOS

O questionamento acerca de como pensamos e
constituimos intencionalmente o ensino de filosofia nos
espacos formativos em que atuamos como docentes
(fundamental, médio e superior) € um desafio e,
concomitantemente, um caminho viavel para a
experiéncia da transgressao, porque nos coloca em um
lugar de enfrentamento do como atribuirmos o sentindo
a cada assunto e referéncias que se encontram no
ementario das nossas disciplinas, do nosso curriculo, dos
conteudos que abordamos em nossas aulas. Entao, €
importante perceber se esses planos, se esse curriculo e
os conteudos estao fundamentados, como nos adverte
hooks, numa “[..] educacao como pratica da liberdade”,
ou numa ‘[..] educagao que so trabalha para reforgar a
dominacao” (hooks, 2017, p.12,).

A educagao que reforgca a dominagao, ao NOSSO Ver,
esta intrinsecamente relacionada com a concepgao da
pedagogia procedimental, isto €, uma Pedagogia Por
Objetivos/PPO, sobre a qual nos fala Mattei (2002, p.192-
103):

[.] cujo projeto ja se encontra desconsiderado pela
sigla, que depende, como toda sigla, de um processo
de etiquetagem e nao de uma reflexao criadora de
sentido. A introdugao da PPO na educacao representa
uma normalizacao de todos os procedimentos de
ensino e de controle dos conhecimentos que equivale a
parcelar os conteudos de pensamento e fragilizar a
inteligéncia dos alunos. Centrar a pedagogia em
objetivos e centrar a educagao no sujeito que os visa
ocultando os conteudos reais do saber, os quais, de sua
parte, sao indiferentes as intencdes subjetivas e aos
processos objetivos, em razao da sua autonomia.

Esta pedagogia e enviesada estritamente pelos
meétodos formais que se enclausuram em seus proprios
procedimentos, desvinculando-se completamente dos
assuntos substanciais para os diversos sujeitos que se
encontram mergulhados no processo de ensino-
aprendizagem nos espacos formais do Ensino Superior e
do Ensino Médio. Essa concepcao de pedagogia,
segundo o autor, € a que fecunda o solo humano para a
instalacao da barbarie interior no decorrer do processo
formativo. A sua consisténcia e tao somente estruturada
pela negacao desse sujeito em suas diversas formas de
expressao de ser, enquanto um sujeito livre para o
pensar, o sentir e o agir; ao ter como intengao, a formagao
de um sujeito dissolvido do seu modo de pensar

criticamente, sem nenhuma aderéncia significativa com
o0 mundo, com o outro e consigo mesmo. Assim sendo,
um objetivo enquanto uma capacidade fisica ou
intelectual so possibilita a observacao mecanica e direta
da constituicdo da acao humana, porque, como nos diz
Mattei (2002, p. 194), “[..] O circulo pedagogico que define
os procedimentos por meios de objetivos a serem
atingidos e estes por meio de procedimentos a utilizar
chega necessariamente a constituicao de um sujeito
procedimental privado de qualquer horizonte de
significagao”. Entdo, esse sujeito nao e inserido pelo
processo formativo no mundo do pensamento,
tampouco no mundo do conhecimento, ‘[..] € sim, no
laboratorio experimental das condutas, as quais
exprimem unicamente em termos de funcionamento e
pertencem, por isso a fungao pedagogica” (Mattei, 2002,
P.194).

E interessante como o autor se apropria de forma
significativa da poesia de Baudelaire paradizerque “[..] os
procedimentos da pedagogia por objetivos, para
ficarmos um instante com o poeta, nao passam de
espelhos embacados ou de chamas mortas incapazes
deiluminaraalma doaluno”(p.195). Em seus versos: “‘uma
tarde feita de rosa e de azul mistico, /nos trocaremos um
clarao unico, / como um longo soluco, todo carregado
de deuses” O ensino nessa visao de educagao e
caracterizado por uma auséncia de finalidade e de
sentido que impede os estudantes de se perguntarem,
no caso do ensino de filosofia, por que devo aprender
filosofia e a filosofar? Por que devo ir a escola, a
universidade? Esse impedimento tem um elemento da
barbarie que deve ser levado de forma pujante em
consideragao que é: “[..] a recusa deliberada a aceitar a
estrategia do sentido, requerida pelo aluno no rosto do
professor, em beneficio da estrategia do procedimento,
imposta pelo professor ao aluno disfarcada de
libertacao" (Mattei, 2002, p. 196-197). Essa € uma reflexao
crucial para estabelecer uma relagao com o pensamento
da bell hooks para se pensar o ensino de filosofia numa
visao transgressora, por nos exigir refazer a nossa visao
de ensino fundamentada na pedagogia procedimental.
Dessa forma, a reflexao ira se encaminhar para
aprofundar as possiveis saidas da educagao calcada na
pedagogia procedimental e olharmos para a proposta da
pedagogia engajada proposta por hooks como um ato
transgressor e desafiante para o ensino de filosofia sem
resquicios desse pensar procedimental, desconectado
das questdes essenciais para um ensino que tenha como
foco as discussoes filosoficas pautadas na educacao
antirracista.

152



2.2 A INTENCIONALIDADE DO ENSINO DE
FILOSOFIA ENQUANTO AQUELE QUE SE
DIRIGE PARA O SUJEITO COMO UM SER
HISTORICO E SOCIAL: UMA PROPOSTA
TRANSGRESSORA DO ATO DE ENSINAR E
APREENDER

A superacao da pedagogia procedimental
mediatizada pelo vieis do pensamento da bell hooks
exige uma mudanca radical da visao de mundo dos
educadores. Essa mudanca esta intrinsecamente
relacionada com a concepgao de Pedagogia Engajada
proposta pela autora, que concebe a Educagao como ‘[..]
uma pratica da liberdade € um jeito de ensinar que
qualquer um pode aprender” (hooks, 2017, p.25). Afilosofa
nos adverte que essa concepcao de educagao exige
uma nova postura do professor em sala de aula, porque
tera que compreender a sua profissao como vocagao e,
por isso mesmo, como aquela profissao tem uma
dimensao do sagrado e, tambéem, que a sua pratica
docente nao é tdo somente partilharinformacao, mas, vai
alem desse partilhar, ja que € vista como o ato de
participar “[..] do crescimento intelectual e espiritual dos
nossos alunos” (hooks, 2017, p.25). Essa concepcao de
pedagogia engajada entende o ato de ensinar como “[..]
umjeito que respeite e proteja as almas de nossos alunos
€ essencial para criar as condigcdes necessarias para que
o aprendizado possa comegar do modo mais profundo e
mais intimo" (hooks, 2017, p.25). Nessa perspectiva,
adverte hooks que os educadores precisam ter a
coragem para transgredir o seu proprio processo de
formacao docente calcado na pedagogia procedimental
que limita as suas posturas e praticas pedagogicas ao
engessa-las em procedimentos produtivistas,
colonialista da supremacia branca e heteronormativa, na
medida que focam tao somente na execugao dos
objetivos a serem alcangados e, assim, padronizam
comportamentos de aprendizagens dos estudantes
durante o seu processo formativo. Nessa perspectiva,
hooks (2017, p.25) estabelece que “[..] Esses professores
se aproximam dos alunos com a vontade e o desejo de
responder ao ser uUnico de cada um, mesmo que a
situagao nao permita o pleno surgimento de umarelagcao
baseada no reconhecimento mutuo”.

Hooks ao se contrapor com veeméncia a esse
procedimento pedagogico desafia os/as
professores/professoras a pensarem sobre a
importancia do engajamento do/da estudante durante o
ato de apreender os conteudos dos componentes
curriculares. Critica, entao, professores/professoras que
veem os estudantes como meros ‘.1 consumidores
passivos” (2017, p. 26). Na visao pedagogica engajada de
hooks e relevante a participagao dos/das estudantes

para que “[..] liguem a consciéncia a pratica” (2017, p. 26).
hooks propde uma pedagogia que evidencie a relagao
entre mente, corpo e espirito (2017). Essa € uma
perspectiva holistica do aprendizado na qual a sala de
aula é considerada o locus de aprendizagem em que
tanto os professores quanto os estudantes se encaram,
se veem como seres humanos integrais ao buscar,
concomitantemente, o conhecimento académico e o
conhecimento sobre o modo de viver no mundo.

A pedagogia engajada proposta por Hooks nos
coloca numa situagao problematizadora de como
dirigimos 0 nosso olhar para os estudantes durante o seu
percurso formativo, ao nos levar a questionar se a nossa
pratica docente tem como intencao formar seres
humanos integrais, que se relacionam com a vida e as
experiéncias complexas, se distanciando, dessa forma,
de olhar os estudantes como “[..] meros buscadores de
pedacinhos compartilhados de conhecimento” (2017, p.
27). Essa pedagogia vé a sala de aula como o lugar da
partilha do conhecimento, na qual o fendmeno educativo
se mostra quando os estudantes estabelecem uma
ligagao intrinseca entre “[..] as ideias apreendidas no
contexto universitario e as aprendidas pela pratica da
vida" (2017, p. 27). E essa € a forma de experenciar a
educacao como praticada liberdade.

Hooks nos mostra sobre a importancia da
exploracao de novas estrategias pedagogicas em que o
ato de ensinar seja sempre fundamento numarelacao de
partitha do conhecimento, constituido em sala de aula
entre os professores e os estudantes ao tornar a sala de
aula como o local em que eclodem as oportunidades de
experimentar a educagao como pratica da liberdade.
Nessa perceptiva de educacgao, a partilha € mutua entre
os educandos e educadores, ja que esses ultimos sao
requisitados, chamados a também partilharem as suas
experiéncias dos seus respectivos processos de ensino-
aprendizagem, pois como nos diz hooks (2017, p. 35):

[.] A pedagogia engajada nao busca simplesmente
fortalecer e capacitar os alunos. Toda sala de aula em
que for aplicado um modelo holistico de aprendizado
sera também um local de crescimento para o professor,
que sera fortalecido e capacitado por esse processo.

Ao partilharmos as nossas experiéncias no
processo de discussao em sala de aula, eliminaremos o
papel de “[.] inquisidores oniscientes e silenciosos”
(hooks, 2017, p. 35). E, ainda nos diz, que € uma excelente
estratégia na vivéncia da educagao como pratica da
liberdade, o sermos os primeiros a apresentar as nossas
narrativas, como uma forma de motivar a partilha dos
estudantes sem medo, livres de toda opressao no
processo de ensino-aprendizagem. E, dessa maneira,
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que o ato de ministrar uma aula nao reforca os sistemas
de dominagao existentes. Para que isso acontega, hooks
apresenta a categoria de autoatualizacao (2017) que
consiste num constante questionamento sobre a cisao
no processo de ensinar e aprender entre mente e corpo,
ou seja, a visao da educagao como pratica da liberdade,
pelo que concebe o ensino como aquele que estabelece
aligagaoentre avontade de saberavontade deviraser.

O ensino de filosofia nessa visao de educacao faz
com que os estudantes estabelecam a ligagao entre o
que se aprende com a sua experiéncia geraldavida, para
que esse conhecimento se interligue com a construgao
intencional do sentido da vida. Essa visao de ensino tem
como horizonte da sua construgao intencional: olhar para
0 ser humano enquanto aquele que esta inserido num
contexto social, politico e cultural e que apresenta suas
demandas inerentes ao seu contexto de vida, que
precisam ser compreendidas como ponto de partida
para a construgcao de um curriculo que nao esteja
dissociado davida desses sujeitos. Nos dizhooks (2017.p.
36):

Os professores progressistas que trabalham para
transformar o curriculo de tal modo que ele nao reforce
aos sistemas de dominacao nem reflita mais nenhuma
parcialidade sao em geral, os individuos mais dispostos
acorrerriscos acarretados pela pedagogia engajadae a
fazerde sua pratica de ensino um foco de resisténcia.

Essa transformacao do curriculo e,
consequentemente, do ato de ensinar so pode ser
experenciado, segundo hooks, quando os/as
professores/professoras abracarem o desafio da
autoatualizacado, pois serdo, certamente, mais capazes
de se verem como capazes de criar praticas
pedagogicas que seduzam e envolvam os estudantes ao
proporciona-los diversas possibilidade de saberes, nao
mais fundamentos unicamente na cultura ocidental,
logo, eurocéntrica, colonial e da supremacia branca
heteronormativa, pois o ensino precisa ter como foco
fazer com os estudantes potencializem de forma
significativa a sua capacidade de viver de maneira
profunda e plenamente.

2.3 AS PISTAS TEORICAS E METODOLOGICAS
PARA ESTRUTURAR O ENSINO DE FILOSOFIAE
A PRATICA DOCENTE NUMA VISAO
ANTIRRACISTA, MULTICULTURALISTA E
ANTISSEXISTA: AFORMAGAO DOCENTE COMO
PONTO DE PARTIDA

As pistas teodricas e metodologicas visando a
estruturacao do ensino de filosofia na visao da educacao

antirracista pode ser correlacionada a discussao sobre a
proposta de formagao docente a luz da teoria feminista
de bell hooks, que € um chamamento profundo para
olhar filosofica e pedagogicamente um modo
transgressor de vivenciar a pratica docente e a
aprendizagem, na medida em que rompa com o modo
tradicional e limitador de ensinar e aprender no processo
da formacado docente. Essa € a chave essencial para
experenciar a liberdade de pensar e de agir tanto do
educando quanto do educador-formador, por isso,
tornar-se relevante atentar criticamente para a fala de
hooks (2021, p. 33) quando faz a seguinte afirmagao:

Quando educadores progressistas contemporaneos de
todo o pais questionarem o modo como os sistemas
institucionalizados de dominacao (raca, sexo,
imperialismo nacionalista) usam o ensino para reforgar
valores dominantes desde a origem da educacao
publica, uma revolucao pedagogica se iniciou nas salas
deauladoensino superior.

Essa revolugcao pedagogica se inicia atraves do
pensar e agir a partir da perspectiva da educagao
antirracista de hooks, quando um convite transgressor €
feito aos professores formadores das instituicoes
superiores de ensino e do ensino fundamental e medio
para assumirem novas posturas no modo de ensinar e
aprender filosofia, na medida em que, ndo tenham medo
de romper com todos os lagos da Pedagogia
Procedimental (pedagogia por objetivos), a qualse * ..
reduz aos procedimentos didaticos que sao postos em
pratica, os quais, finalmente, degenerardao em
procedimentos mecanicos”’ (Mattéi, p. 192, 2002) logo, &
uma pedagogia que ‘[..] ja nao situa o saber nos
conteudos substanciais a ensinar aos alunos, mas, nos
métodos formais que se fecham em seus proprios
procedimentos” (Mattéi, p. 192, 2002). Dessa forma, &
pertinente pensar que a formagao docente voltada para
a emancipacao e autonomia do ser humano, precisa
priorizar a sua formacao integral ao perceber o ser
humano enquanto aquele que decide e cria valores de
forma auténtica. Essa formacao com esses vieses
libertadores, logo, humanizadores, so se torna possivel
na visao de bell hooks com o total rompimento com os
roteiros formativos limitadores da educacao
procedimental que normatiza toda forma de exclusao
dos conhecimentos que foram e sao constituidos por
outras matrizes culturais, citando as de origem africana e
afro-brasileira e dos povosindigenas.

bell hooks ao romper com o paradigma da
educacao tradicional alicercada na teoria feminista,
convida seus leitores a olhar para a formagao docente
mediatizados por proposicdes humanizadoras nas
construgdes dos espacos formativos de confrontagao
construtiva, pois afirma a relevancia dos professores se
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autoperceberem em suas dimensoes: sociais, politicas e
culturais, e, a partir destas, possam pensar em
estratégias de ensino e aprendizagem que se
fundamentem no ato de compartilhar as suas proprias
experiéncias de vida, reconhecendo-as como fatores
essenciais, por isso, relevantes e influenciadoras na
forma como aprenderam os conhecimentos
significativos que possibilitaram a constituicao das suas
praticas pedagogicas, tanto nos espagos formais quanto
informais de ensino. bell hooks compreende esse
compartilhar formando comunidade (2021) como um ato
transgressor e importante para se constituir o processo
humanizador dos estudantes no decorrer do
desenvolvimento da sua formagao docente.

Na visao de educagao como pratica de liberdade
proposta por hooks, o olhar, o escutar, o sentir, o falar dos
estudantes atinge a percepcao de que a fala do
professor é significativa ao espelhar a sua integralidade
entre aquilo que fala e como age. Essa proposta de
educacao rompe com as tradicdes pedagogicas e os
padroes de comportamentos dos docentes-formadores
que estao engessados numa formalidade académica e,
dessa forma, abrem uma rachadura profunda com o
modo formativo de estabelecer as relagdes
intersubjetivas com os discentes em sala de aula. Esta
ultima, a universidade, parece “[..] mais com uma prisao,
um lugar de castigo e reclusdao, e nao como uma
promessa e possiblidade” (hooks, 2017, p. 13). Esse tipo de
educacao ‘[..] so trabalha para reforgar a dominacao”
(hooks, 2017, p. 12). Para hooks € imprescindivel tornar a
sala de aula como um espaco de partilha do
conhecimento dos professores-formadores e
estudantes, ou seja, como um espaco de possibilidades
deinfinitas construcdes significativas mediatizadas pelas
falas dos sujeitos que estao interagindo no ato de
conversar sobre temas e problemas e, assim, possam
romper gradualmente com os grilhdes dos preconceitos
que sao vistos tao somente como ‘l.] uma corrente
oculta de tensdao que afeta nossa experiéncia de
aprendizado”(hooks, 2017, p. 14).

Compartilhar historias para bell hooks € “[.] uma
maneira poderosa de educar, de construir uma
comunidade na sala de aula" (2020, p. 97-98). A
comunidade so pode se constituir enquanto um
acontecimento formativo significativo e transformador
quando os estudantes conhecem uns aos outros, atraves
da escuta das experiéncias alheias, e, dessa escuta
compartilhada, se fundamenta as condicdes necessarias
‘[..] para o aprendizado em comunidade” (hooks, 2020, p.
Q8).

Segundo hooks (2020), essa forma de ensino nao
elimina as leituras obrigatorias, pois o ato de compartilhar

estaintrinsecamente relacionado com essas leituras que
devem estimular o pensamento critico dos estudantes, e,
assim, se processa a escrita de seus textos ao expressar
as suas experiencias pessoais que resultarao numa
percepcao que a sala de aula pode se configurar como
espaco de partilha de experiéncias significativas, logo,
possibilitam a comunidade de aprendizagem auténtica.

Nessa comunidade de aprendizagem se
desconfigura as hierarquias desnecessarias entre
educadores e educandos, ja que segundo hooks “[..]
escutar a experiencia pessoal uns dos outros em sala de
aula promove uma atmosfera de cooperacao e escuta
profunda” (hooks, 2020, p.100). Essa desconfiguragao das
hierarquias promove no decorrer do processo formativo
da profissao docente a compreensao de que o papel dos
educadores consiste em oferecer aos estudantes “[..] a
oportunidade de sentir alegria no aprendizado” (hooks,
2017, p.266), justamente porque torna a sala de aula um
espaco de fomentacao do pensamento livre, ja que nao
amarra os comportamentos e nao limita e desvaloriza a
fala daqueles que nao pertencem a classe social
privilegiada e branca, logo, a sua cultura € valorizada, os
seus valores sao vistos como vieses significados para a
vivéncia do pensamento critico.

Dessa forma, ao assumir esse papel os educadores
transformam a sala de aula num espago em que ocorre o
“[..] intercambio de informagdes e ideias numa espécie
de éxtase” (hooks, 2017, p.266). Isso € um ato transgressor
e que promove mudancas transformadoras no seio
social e politico. Promover na sala de aula a vivéncia do
éxtase no ato de aprender e pensar criticamente e umato
politico, pois € um ato que esta intrinsecamente
relacionado como o engajamento mutuo (hooks, 2017).
Esse engajamento diz respeito ao modo humanizador de
ensinar. Como afirmaaautora:

[..] Quando ensino, encoraja-os a criticar, avaliar e fazer
sugestoes e intervencdes a medida em que
avancamos. [...] Quando os alunos se veem
mutualmente responsaveis pelo desenvolvimento de
uma comunidade de aprendizado, oferecem
contribuigées construtivas (hooks, 2017, p. 271).

A proposta de ensino e formacao docente
apresentada é transgressora e politica por levar de forma
gradual os educadores a enxergarem a sala de aula
como espago em que as possibilidades novas de ensinar
e de construir conhecimentos estdao ao alcance da
totalidade dos sujeitos em processo de formacao. Dessa
forma, € nesse espaco sagrado que se constitui,
segundo hooks, “[..] a oportunidade de trabalhar pela
liberdade" (hooks, 2017, p. 273), como tambem, exigir dos
educadores ‘[..] uma abertura da mente e do coracao
que nos permita encarar a realidade ao mesmo tempo
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em que, coletivamente, imaginamos esquemas para
cruzar fronteiras, para transgredir’ (hooks, 2017, p. 273).
Essa proposta da estruturacao da formacao docente
estaalicercada numa perspectiva de "[..] educagao como
pratica de liberdade" (hooks, 2017, p. 273), rompe com a
perpetuacao de constituicao de um curriculo hermético,
logo, que contempla no seu amago a diversidade
cultural, racial, étnica, social, politica, econdmica e ética
de todos os sujeitos no processo de formagao. Promove
a inclusao do pensamento critico feminino, ou seja, da
producao intelectualdas mulheres académicas oriundas
da classe trabalhadora e pobre e de diferentes
etnias/racas. Asalade aula, nessavisao de educacao, € o
espaco em que a diversidade pode ser vivenciada e
respeitada, pois reconhece a multiculturalidade do
mundo de todos os sujeitos envolvidos no processo da
formacao docente. Esse € o sentido do ensino e
formacgao docente alicercada na teoria feminista de bell
hooks.

3.METODOLOGIA

Para o aprofundamento do tema e do problema da
pesquisa proposto nesse artigo se tornou necessario
escolher um caminho metodologico que se desenhou a
partir dos seguintes passos: Primeiro passo, foi escolhida
a pesquisa explicativa quanto aos objetivos que,
segundo Gil (2002, p. 42), este tipo de pesquisa ‘l..] t¢m
como preocupacao central identificar os fatores que
determinam e contribuem para a ocorréncia dos
fenomenos. Esse € o tipo de pesquisa que mais
aprofunda o conhecimento da realidade, porque explica
arazao, o porqué das coisas”.

O Segundo passo, se determinou quanto ao
procedimento, a realizacao de uma pesquisa
bibliografica que € concebida como aquela que ‘[..] tenta
resolver um problema ou adquirir conhecimentos a partir
do emprego de informacdes extraidas de material
grafico (livros, revistas, mapas, imagens etc) sonoro e
informado” (Rodrigues, 2013, p. 10-11).

O terceiro passo, consistiu na escolha da coleta de
dados que foi o do fichamento, justamente por ter
facilitado o armazenamento das informacgoes
pertinentes ao tema e problema da pesquisa no
notebook. Esse tipo de coleta de dados, segundo Oliveira
(2012), € muito util para constituir fichas resultantes de
leitura do pesquisador.

O quarto passo, consistiu na escolha do metodo
de analise e de estruturacao dos argumentos resultantes
da reflexao filosofica que foi o méetodo de
fenomenologico, por buscar compreender a esséncia do
fendbmeno que consiste em buscar compreender a

esséncia do fendmeno que se mostra ho campo das
nossas vivéncias (Bello, 2006).

O quinto e ultimo passo, foi a escolha da
metodologia de analise dos dados: Analise Textual
Discursiva/ATD, de Moraes e Galiazzi (2016, p. 38), pois €
compreendida como “[..] um conjunto de pressupostos
emrelacao a leitura dos textos examinados”. Os materiais
analisados sao constituidos como um conjunto de
significados atribuidos pelo pesquisador e mediatizados
por seus conhecimentos, intengdes e teorias. O objetivo
& comunicar os significados e sentidos dos textos
analisados.

4.DISCUSSAO E ANALISE DOS RESULTADOS

O desenvolvimento do problema da pesquisa
atraves das analises fenomenologicas dos dados
coletados possibilitou compreender que o ensino de
filosofia para se tornar transgressor € necessario ser
mediatizado e aberto as visdes plurais de mundo em que
0s sujeitos do processo de ensino-aprendizagem estao
inseridos. E, para que ocorra a vivéncia dessa experiéncia
plural do saber filosofico, € preciso, como nos alerta
hooks (2017, 2020, 2021), estarmos abertos enquanto
educadores/educadoras e estudantes para a
experiéncia mutua do entusiasmo, da liberdade para
pensar e vivenciar de forma critica a constituicao de uma
comunidade desse pensar, e, isso s6 acontece, mediante
a autopermissao para a vivéncia dessas transgressoes
nos espacos formais em que o ensino de filosofia se
mostra enquanto um fenédmeno formativo. As
transgressdes educacionais s6 acontecem quando nos
autoquestionamos sobre qual perspectiva de formacao
humana estamos constituindo ao ensino de filosofia nos
espacos em que lecionamos em todos 0s seus niveis:
fundamental, medio e superior.

5.CONSIDERAGOES FINAIS

As contribuicoes significativas da teoria feminista e
transgressora de bell hooks para pensar criticamente as
possibilidades de construcao de uma proposta de
estruturacao curricular para o ensino e a formacao
docente, resultou na compreensao de que essa
estruturacao do pensar filosofico dos docentes/das
docentes nos trés niveis do ensino de filosofia para ser
humanizadora, precisa de forma contundente assumir o
compromisso de rompimento total com a visao de
mundo eurocéntrica, reducionista, colonialista, do
patriarcado supremacista branco e com a educagao
procedimental.

Isso implica dizer que o processo formativo devera
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ser vivenciado numa sala de aula como o lugar da
producao e partilha de conhecimentos mediatizados
pelo pensamento critico e fala significativa de todos os
sujeitos envolvidos no processo de formagao, pois serao
respeitados, acolhidos e valorizados nas suas multiplas
representatividades: social, étnica/racial, sexual,
politica e cultural e, assim, formando uma comunidade
de aprendizado filoséfico na qual os estudantes se
sintam estimulados e seguros a debater as tematicas do
ensino de filosofia por se sentirem implicados
filosoficamente, como tambem, porampliar as narrativas
e experiéncias culturais outras, quebrando e superando
um ensino de filosofia que promove as desigualdades
sociais, politicas, econémicas e culturais que reforcam as
diversas formas de experenciar o ensino de filosofia
alicercado na perspectiva da Colonialidade em suas
diversas manifestagdes do saber e do poder. E
necessario, a luz do pensamento de hooks, tornar o
ensino de filosofia transgressor, ou seja, que acolha no
seu ambito de reflexao os temas relacionados a raca,
sexismo e classe social.
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GUERRILHA BRINCANTE: INSURGENCIAS DA FILOSOFIA
AFRICANA NA FORMAGAO DO PENSAMENTO CRITICO NAS
AULAS DE FILOSOFIA NA PERSPECTIVA DECOLONIAL

Samara Silva Fernandes!

PLAYFUL GUERRILLA: Insurgencies of African Philosophy in the Formation of
Critical Thinking in Philosophy Classes from a Decolonial Perspective

Resumo:

O trabalho proposto centraliza-se na tematica da decolonizagao do curriculo, abordagem de relevancia fundamental
para combater o eurocentrismo e garantir um ensino filosofico que verdadeiramente atende aos ecos das vozes
africanas que por seculos foram silenciados. Para tanto, o trabalho tem como pilar a filosofia africana, sendo seu
principal recurso o capitulo “Guerrilha Brincante”presente na obra Vence-demanda: educacao e descolonizagao”
(2021) de Luiz Rufino. Nele,o autor discute a dimensao ludica e encarnada do pensamento africano entre a gente de
nosso pais, o que, somado ao resgate do conhecimento filosofico milenar proveniente da filosofia africana, serve para
complementar e enriquecer a ciranda. A pesquisa bibliografica mediada pelo método dedutivo e de observagao do
interesse pelo ensino de filosofia a partir da perspectiva decolonial em sala de aula foi a metodologia aplicada. Como
conclusao, os frutos desse trabalho na Universidade Federal de Campina Grande (UFCG) comprovaram que a
assimilacao da filosofia africana e da pedagogia decolonial ndo serve apenas de complemento ao ensino tradicional,
mas se demonstra basilar para a producao académica critica e integral, sobretudo para a formacao docente, validando
aurgéncia de suainsercao emtodas as esferas educacionais no combate ao racismo estrutural.

Palavras-chave:Filosofia Africana 1. Pedagogia Decolonial 2. Ensino de filosofia 3.

Abstract:

The proposed work focuses on the theme of curriculum decolonization, an approach of fundamental relevance to combat
eurocentrism and to ensure a philosophical education that truly responds to the echoes of African voices that have been
silenced for centuries. For this purpose, the development of this academic work is grounded in African Philosophy, using as
its main reference the work of Luiz Rufino, specifically his chapter “Playful Guerrilla’, “Vence-demanda: Education and
Decolonization’, in which the author discusses the playful and embodied dimension of African thought among the people of
our country. This, combined with the recovery of ancient philosophical knowledge originating from African philosophy,
serves to complement and enrich the circle of learning. The methodology consisted of bibliographic research mediated by
the deductive method and by the observation of interest in the teaching of philosophy from a decolonial perspective in the
classroom. In conclusion, the results of this work at UFCG showed that the assimilation of African Philosophy and decolonial
pedagogy does not merely serve as a complement to traditional teaching, but proves to be fundamental for critical and
holistic academic production, especially in teacher education, thus confirming the urgency of its inclusion in all educational

spheres in the fight against structural racism.

!Graduanda em Licenciatura Interdisciplinar em Educacao do Campo pela Universidade Federal de Campina Grande (UFCG). E-mail:
samoneechani23@gmail.com.|D Lattes: 8481736865892449
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1INTRODUGAO

O presente artigo preocupa-se em reconhecer a
necessidade de uma abordagem mais aprofundada do
ensino da filosofia africana nas escolas a partir de
metodologias ludicas que levam em consideragcdao o
carater holistico do pensamento africano (Asante, 2022),
e ndo apenas uma mengao superficial do tema em datas
comemorativas, pratica que se tem observado com
frequéncia nas instituicdes publicas de ensino. Parte-se,
assim, do interesse em compreender a relevancia desse
campo para a formagao docente e discente no Brasil,
especialmente diante da urgéncia de tencionar uma
educacao formal historicamente construida sobre bases
eurocentradas.

O ensino da filosofia no Brasil € marcado pelo
pensamento ocidental grego, estando presente em solo
nacional desde os jesuitas, que tiveram por missao a
catequizacao dos povos originarios e uma espécie de
"educacao civilizatoria" alicercada na escolastica.
Posteriormente, sofreu forte influéncia dos ideais
fervilhantes do Iluminismo (principalmente sobre a
regéncia de Marques de Pombal), sendo
atravessado,pouco tempo depois, pela logica positivista
(expressa até hoje em nossa bandeira: ‘ordem e
progresso’). A maneira “cartesiana” de pensar, portanto,
esta impregnada nas praticas pedagogicas de ensino
ainda hoje, e comadisciplina de filosofia ndo e diferente.

Mas afinal, se possuimos no seio de nossa
sociedade brasileira uma diversidade cultural que
transcende para aléem dos muros ocidentais, com uma
influéncia afro-brasileira fortissima em tudo quanto é
dimensao (seja essa de cunho filosofico, artistico,
religioso, comportamental, linguistico, culinario,
interrelacional, e como veremos, ludico), e se estamos
cercados por essa pluralidade que se agrega ao ‘ser
brasileiro’, ndo seria natural desenvolvermos uma
filosofia que soubesse dialogar com esse nosso quintal?

No entanto, ao analisar o curriculo de qualquer
instituicao basica ou superior de ensino, concluimos que
a quantidade de filésofos e fildsofas de Africa &
inexpressiva,dada sua importancia.Quando a contagem
ultrapassa dois pensadores ou pensadoras, ja estamos
diante de um numero bastante impressionante.
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O objetivo aqui, adianto, nao € criticar a presenca
dos classicos ocidentais, que sustentam a filosofia
ocidental nas grades curriculares, apenas apontar para o
desequilibrio desconcertante que continua sendo
alimentado na educacao do pais. Abafar os ecos de um
povo que tao exaustivamente resistiu para manter suas
raizes vivas €, no minimo, desonesto, principalmente
quando reconhecemos nossa parte nisso. Cada brasileiro
esta intimamente ligado a esse cenario que, por um triz,
nao foi suprimido totalmente, sejam com politicas de
‘embranquecimento’?, ou com a criminalizacdo de
expressoes culturais®, nao sao poucas as tentativas para
marginalizar aquilo que destoa do “belo europeu”. Pensar
erepensar o que temos feito para valorizar a contribuicao
do pensamento africano na composicao da sociedade
brasileira € um dever de justica educacional. Em
contrapartida, negar essa labuta seria 0 mesmo que
contribuir para a perpetuacao desse epistemicidio voraz
(Machado, 2019).

E como escreve Rufino:

Adefesaque faco € que aeducacao deve serentendida
como uma forma de erguer existéncias, mobiliza-las,
uma encantaria implicada em contrariar toda e
qualquer logica de dominagao. A educagao como
dimensao politica, ética, estética e de pratica do saber
comprometida com a diversidade das existéncias e das
experiéncias sociais €, em suma, um radical
descolonizador (Rufino, 2021, p. 10).

2FUNDAMENTAGAO TEORICA

A fundamentacao teorica desta pesquisa apoia-se,
sobretudo, na analise do capitulo “Guerrilha brincante”,
da obra Vence-demanda: educacao e descolonizagao
(2021) de Luiz Rufino, tomado como eixo central para
compreender a relevancia da ludicidade como pratica
pedagogica, politica e descolonizadora. Em dialogo com
esse referencial, utilizou-se a obra Os Filosofos Egipcios -
vozes ancestrais africanas: de Imhotep a Akhenaten
(2022), de Molefi Kete Asante, para sustentar os principais
conceitos do pensamento filosofico africano,
especialmente seu carater holistico, comunitario e
integrado as dimensdes espirituais, culturais e cotidianas
da vida. Essa base permitiu compreender que a filosofia
africana demanda modos proprios de ensino. Alem
dessas obras centrais, a pesquisa recorreu a artigos e

2Estratégias adotadas principalmente entre o final do século XIX e o inicio do século XX, que visavam “branquear” a populacao por meio do
incentivo aimigragao europeia e da valorizagao cultural, social e estética do modelo branco europeu para apagar, de forma gradual, a presenga
negra e indigena no pais. Essas medidas integravam uma concepgao pseudocientifica e racista, que associava o negro a ideia de atraso e
bestialidade, em oposigao aimagem do branco europeu como civilizado, evoluido e moralmente superior (Falconeris, 2022).

SFazer nas ruas e pragas publicas exercicio de agilidade e destreza corporal conhecida pela denominacao Capoeiragem: andar em correrias,
com armas ou instrumentos capazes de produzir lesao corporal, provocando tumulto ou desordem, ameagando pessoa certa ou incerta, ou
incutindo temor de algum mal. Pena: de prisdo celular por dois a seis meses. Paragrafo Unico. E considerada circunstancia agravante pertencer o

capoeiraaalgumabandaoumalta.” (BRASIL, 1080)
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estudos convergentes a tematica, a fim de dialogar com
a epistemologia que vem sendo construida nos ultimos
anos no campo da educacao descolonizadora,
fortalecendo a articulacao entre filosofia africana,
ludicidade e pratica educativa.

2.1 “GUERRILHA BRINCANTE"” EM SALA DE
AULA

Desde tempos imemoriais, as brincadeiras tém sido
uma parte fundamental para o desenvolvimento dos
seres humanos, permitindo que as criangas explorem o
mundo ao seu redor, desenvolvam habilidades
psicomotoras essenciais e construam relacionamentos
significativos. No entanto, em uma sociedade possuida
pelo espirito do colonialismo, onde o corpo se converte
num mero instrumento de subserviéncia, a brincadeira
nao € nada mais que uma distragao do que deve ser feito.
Alem disso, observa-se que a medida que crescemos, o
ato de brincarvai se tornando cada vez mais inaceitavel, e
esse € o tema central desenvolvido no capitulo
“Guerrilha Brincante" de Luiz Rufino.

Como a existéncia € parte de uma natureza brincante,
ela é conduzida como desvio na medida em que brincar
nao € coisa para adultos, e ser adulto € a condigao a
priori desse mundo que nao brinca — somente produz,
consome, descarta e visa o lucro (Rufino, 2021, p. 49).

Tudo aquilo que ameaca a estabilidade desse
sistema brutal € sufocado, quase sempre com violéncia.
Como ja apontamos, a brincadeira € uma dessas pedras
no sapato do colonialismo. Brincar nao € um gesto
neutro: envolve expressao, encontro e criagao coletiva.
Mas como admitir esse tipo de liberdade em um regime
que pretende controlar a cultura, a lingua, a religiao e ate
as formas de descanso? Ao impor seus valores, o
colonizador deslegitima as praticas locais e rebaixa seu
modus vivendi, diminuindo-o a mera “perda de tempo".
Essa suposta “ociosidade” ndo serve ao ideal de
‘progresso” que a coldnia deve encenar. Por isso, nao
encontra lugar no amago do seu poder. Em contexto
escolar propriamente, sao raras as vezes em que uma
aula € ministrada a partir de elementos ludicos, salvo as
aulas de Educacao Fisica (até essas correm o risco de cair
no metodo de monologo técnico). E € exatamente neste
ponto que os desafios da abordagem metodologica da
filosofia africana comegam a emergiragressivamente.
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2.2 FILOSOFIA AFRICANA EM SALA DE AULA -
DESAFIOS E CAMINHOS POSSIVEIS

Abordar a filosofia africana nos moldes tradicionais
da educacao brasileira seria certamente incoerente,
justamente por nao se sustentar a partir da sistematica
filosofica ocidental. Sentar-se, ouvir, ler e copiar
conceitos nhao soa como o “praticar” filosofia africana, a
comecar pela logica de “‘comeco, meio e fim" Essa
percepcao de tempo nao se aplica a nogao africana,
diretamente ligada a ao principio de unidade universal.

A concepcao africana da realidade e frequentemente
dificil para aqueles educados no Ocidente, ou
influenciados pelo Ocidente, onde anocao de realidade
estatao atolada no empirismo dependente unicamente
da operacgao do sentido mesmo assim individualmente.
Uma complicagao adicional existe porque no Ocidente
é tao facil separar o corpo da mente e o proprio eu dos
outros; este € um problema de concretude e unidade
(Asante, 2022, p.27).

Um grande exemplo disso € o sankofa* uma
representacao grafica geralmente visualizada na forma
de um passaro com a cabeca voltada para tras
carregando um ovo em seu bico (alguns ideogramas se
assemelham a figura do coragao que conhecemos). Este
ideograma adinkra® diz respeito ao entrelacamento do
tempo, onde o retorno ao passado serve para refletirmos
o presente e construir, dessa maneira, um futuro
diferente. Mas como uma constante, passado, presente,
futuro constituem-se num elemento uno, contemplados
na figura do passaro.

Figura 1 - Duas representagoes graficas de sankofa

Fonte: https://segredosdomundo.r7.com/sankofa-significado-
simbolo/, 2022

Alem disso, observa-se outra barreira para o
desenvolvimento da filosofia africana em sala de aula,

“Sankofa € um conceito de origem africana, do povo Akan (Gana), que significa, de forma simbdlica: “voltar ao passado para resgatar o que foi

esquecido e seguiradiante com sabedoria."

sAdinkras sdo simbolos graficos da cultura Ashanti de Gana (Africa Ocidental) que representam conceitos, provérbios e valores como sabedoria,
coragem, harmonia e a importancia de aprender com o passado, sendo usados em tecidos, ceramicas e arquitetura para transmitir mensagens

ancestrais e filosoficas.
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que consiste em abandonar a ideia de que filosofia s6 se
produz com lapis e papel. Isso ocorre porque a
corporeidade constitui-se como um de seus
fundamentos; a reflexao racional deve andar de maos
dadas com os sentidos. Rejeitar isso nas praticas
pedagogicas seria lastimavel para o ensino integral da
filosofia africana, configurando-se na propria perda de
seu coragao.

Como introduz Machado:

A Cosmopercepcao africana traz o pensamento e o
corpo, pensar de corpo inteiro, o cognitivo e o sensorial.
Implica nas pluralidades de sentidos das nossas
vivéncias, das nossas escrevivéncias, das nossas agoes
pedagogicas, das pretagogias, dos referenciais tedricos
e metodolégicos afrorreferenciados, das filosofias
africanas, das filosofias da diversidade (Machado, 2019,
p.67).

Portanto, o ato de brincar esta intimamente ligado
ao processo de assimilacao da pratica filosofica
afrocentrada. A memdria e o afeto, por exemplo, sao
elementos evocativos na brincadeira, pois permitem que
as pessoas se conectem com suas experiéncias
passadas e com suas emocoes. A tradicao € ensinada de
maneira natural, por meio das historias que sao
construidas com o corpo. Nao ha imposicao, mas
também nao e uma pratica desvinculada de contexto e
finalidade. A fungao da brincadeira nessa perspectiva e
reforgar o que se aprende, reafirmando motivacdes e
valores. De fora, pode parecer uma mimesis
desorientada do mundo real, mas se nos dermos ao
trabalho de compreender as estruturas imaginarias do
faz-de- conta infantil, seremos capazes de perceber que
eles tecem um mundo proprio a partir de quem sao e do
que gostariamde ser.

Um outro fatorimprescindivel nessa abordagem é o
senso de comunidade, norteador da cosmovisao
africana; ndo ha o eu sem o outro. Isso diz muito sobre o
carater uno do pensamento africano, onde tudo
converge num mesmo ponto em algum momento, todos
os entes estao conectados como um so, e por isso, nao
ha como trabalhar filosofia africana sem se deixar
envolver por essa percepcao holistica: “Nao € banal para
o africano dizer "tudo € tudo” E para a mente do antigo
povo kemetico, essa ideia era pensada para representar
todo o universocomoum” (Asante,2022, p.29).

Ora, ninguem faz ciranda sozinho, assim como
nenhuma brincadeira existe para permanecer solitaria
em um unico corpo. Brincar é, por natureza, um gesto de
encontro: exige presenga, troca, escuta e movimento
coletivo. Nesse sentido, o ato de brincar reafirma quem
somos enquanto seres sociais, formados na relagao com

o0 proximo, no vinculo. Essa dimensao relacional €
decisiva quando se fala na desconstrucao de um
curriculo colonialista, marcado pelo individualismo e
pela competicao agressiva. A brincadeira abre espaco
para outras formas de aprender e existir, baseadas na
cooperagao, no cuidado e na partilha. Ao brincar juntos,
0s sujeitos nao apenas se divertem, mas tambem
exercitam modos de convivéncia que os capacitam a
construir, em comum, um futuro mais justo, solidario e
menos centradono “eu”.

Finalmente, a brincadeira aponta para o
inacabamento do ser. A inconformidade e a sensacao de
inacabamento sao, de longe, os atributos mais
intrigantes e particulares do ser humano; a
inconformidade e a sensacdo de inacabamento. E fato
que isso reverbera como um combustivel que nos
impulsiona a buscar a transformagao e a transcendéncia.
Essa "ponta solta" também se faz presente no
pensamento africano de aproveitar “tudo quanto cai na
suavaranda”

No entanto, a mente da Africa é inclusiva e pode
acomodar muitas ideias diferentes ao mesmo tempo.
Nao € um mundo exclusivo que impede que outras
ideias surjam. Na verdade, os africanos aceitam
estranhos, admitem ideias e absorvem culturas
cognatas em seu proprio dosselde valores. Arazao para
isso tem muito a ver com a ideia de que tudo € tudo na
visao africana, ou seja, tudo esta relacionado,
conectado e nada e discreto, isolado (Asante, 2022, p.
34).

Parte do meio, excede o concreto. Esse fator fica
implicito no proprio ‘faz- de- conta" das criancas, que
criam e reconstroem identidades o tempo todo, apenas
para ter o gostinho de alcancar o que antes se
demonstrava distante. Esse movimento de reconstrucao
e desconstrucao, faz parte do processo de
descobrimento do ser, que mais tarde, se manifesta nas
mais densas criticas ao ‘estatico.

2.3 O JONGO E A CAPOEIRA COMO
EXPRESSOES BRINCANTES NO ENSINO DA
FILOSOFIAAFRICANA

Para tornar mais visivel a importancia do ludico no
ensino da filosofia africana, podemos recorrer a dois
exemplos marcantes de expressdes brincantes: a
capoeira € 0 jongo. A capoeira surgiu no Brasil durante o
periodo colonial, criada por africanos escravizados que
foram arrancados de suas terras e forcados a viver aqui.
Ja o jongo se desenvolveu mais tarde, no contexto do
inchamento dos corticos no Rio de Janeiro e em Sao
Paulo. Erauma celebracao noturna, e dela descenderiaa
raizdo samba.
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Ambas as expressoes carregam, simultaneamente,
grito e lamento: nao sao movimentos arredios, mas rodas
vibrantes que entusiasmavam (e ainda entusiasmam)
Corpos, vozes e vizinhangas inteiras. Seus cantos evocam
um passado doloroso e se recusam que se recusavam ao
esquecimento, porque esquecer seria ceder a
desumanizagao que, por seculos, tentou reduzi-los a
coisa. No entanto, essas praticas nao vivem apenas da
memoria da dor. Elas também transmitem valores e uma
rica sabedoria latente. Na capoeira, a crianca aprende
disciplina, autocontrole e respeito. O outro nao € inimigo,
mas parceiro de jogo, sempre € digno de consideragao.
No jongo, os pontos desafiam a memoria, despertam a
criatividade e reatam lacos com a propria origem: a
historia de um povo € lembrada, celebrada e
reinventada. Como afirma Rufino (2021), “esses sao
brincantes e sabem que quem faz o velho € a crianca e
quem faz a crianca € o velho' destacando a circularidade
doaprenderentre geragoes.

O contraste nao e notavel?! Tudo isso e transmitido
de forma afetiva e coletiva, integrando o sujeito a
comunidade sem apagar sua singularidade. Esse modo
de ensinar se diferencia radicalmente do modelo
autoritario da doutrinagao colonial, que impoe valores de
maneira rigida, negando identidades e tenta na tentativa
de silenciar culturas inteiras. Aqui, ao contrario, aprender
€ brincar, lembrar, criar e pertencer.

2.4APRATICADO DESCANSO

A partir desse ponto, o autor tambem relembra
sobre quando aprendeu a brincar sentado, cantarolando
ao lado de um velho sabio. Ao perceber que nao
conseguia acompanhar os meninos toureiros pelo
campo, decidiu parar para observar. Num instante,
percebeu que tal agao fazia parte da brincadeira, uma
cantarola timida se enrolava na trilha sonora de um
momento repousante. O ditado “Brinque enquanto eles
dormem" ndo existe, € ndo é por acaso. O momento de
descanso € importante e educativo nessa perspectiva
tambem, sendo a contemplacao um elemento de
destaque na pratica da filosofia africana e, também, em
qualquer pratica filosofica. Sao nesses momentos que
podemos sentir os efeitos que a brincadeira causou em
nossa carne, em nosso ser. E isso se desdobra até chegar
emum dos ultimos relatos do capitulo:

Minha avo, que era sabedora de tudo um pouco, tinha
um chamego com os vaqueiros meninos, um trio de
criangas que se encantou na busca por um boi que
nunca ninguem achou. Os vaqueiros meninos tem fama
de que sdo capazes de encontrar coisas perdidas, a
maneira de Sao Longuinho, la nas bandas da divisa
entre o pé da serra e o sertdo. Minha avo era devota
desses meninos encantados, fazia jura de que eles ja
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tinham Lhe valido um tanto e que nas noites, antes de
dormir, eles faziam zoada em seus ouvidos a atentando
para que ela nao viesse a perder as coisas de vista
(Rufino, 2021, p.53).

Ele presumia que dessa forma, ela mesma se
recordava de seu tempo de menina. E notavel que a
recordacao a se costurava juntamente a esta dessa
colcha, como uma crianga entre eles, que brinca em
meio ao emaranhado de sonhos e lembrancas
vivissimas. Estava la, mas agora de outra forma. Uma nao
menos legitima.

3METODOLOGIA

A metodologia adotada nesta pesquisa tem carater
qualitativo e interpretativo, centrando-se na analise do
capitulo “Guerrilha brincante’, da obra “Vence-demanda,
de Luiz Rufino (2021). A partir dessa leitura, buscou-se
compreender os fundamentos da ludicidade enquanto
principio pedagogico e politico, especialmente no que
diz respeito a sua poténcia descolonizadora. Por fim, a
metodologia voltou-se a analise da relacao entre essas
praticas brincantes e o ensino da filosofia africana,
compreendendo que essa tradicao filosofica, por seu
carater holistico, corporal e comunitario, nao se ajusta
aos moldes rigidos e conteudistas da educagao nacional
tradicional. Assim, a ludicidade foi tomada nao apenas
como recurso didatico, mas como caminho coerente
com a propria epistemologia africana, favorecendo sua
assimilagao de modo mais significativo.

4DISCUSSAO EANALISE DOS RESULTADOS

A analise da pesquisa evidenciou que o ensino da
filosofia africana, quando nao esta completamente
ausente, ocupa um lugar periférico nas praticas
escolares. Quando aparece, tende a ser abordada de
modo pontual, superficial e frequentemente
desvinculado de seus fundamentos epistemologicos,
limitando-se, em muitos casos, a datas comemorativas
ou a recortes culturais caricaturados. A investigagao e
comparacao dos materiais referenciais com a pratica
pedagogica observada em sala de aula, apontam, ainda,
que a adogao de métodos tradicionais, marcados pela
logica conteudista e racionalista, mostra-se incompativel
com a propria natureza do pensamento filosofico
africano, que se estrutura de forma integradora,
comunitaria, corporal e simbolica. Nesse sentido, ensinar
filosofia africana exige nao apenas novos conteudos, mas
outras formas de ensinar. A partir do dialogo entre as
obras de Rufino (2021) e Asante (2022), a pesquisa
demonstra que a ludicidade nao deve ser compreendida
como um recurso excedente, mas como fundamento
pedagogico coerente com essa tradigao filosofica.
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Brincar, nesse contexto, € produzir conhecimento
profundo.

Assim, tratar filosofia africana €, necessariamente,
assumir praticas brincantes, que integrem corpo,
emocao, coletividade e ancestralidade. Conclui-se,
portanto, que a permanéncia de abordagens superficiais
e metodologicamente inadequadas contribui para a
reproducao do epistemicidio que se pretende combater.
Em contrapartida, a adocao de praticas ludicas e
brincantes mostra-se como um caminho potencial para
uma insercao mais justa, coerente e significativa da
filosofia africana no espaco escolar.

5 CONSIDERAGOES FINAIS

E evidente que a decolonizag&o do curriculo ndo é
um mero enfeite tedrico, mas uma exigéncia etica,
politica e pedagogica. Ao incorporar a filosofia africana e
pratica integradora da brincadeira, como propde Rufino
(2022), o ensino de filosofia verdadeiramente encontra
seu lugar na sala de aula. Os resultados apontados na
experiéncia da UFCG, seja por meio de palestras,
oficinas, jogos, minicursos, dialogo etc., demonstram que
essa perspectiva nao apenas enriquece o conteudo, mas
transforma o modelo de ensino-aprendizagem.

A brincadeira pode ser o fio condutor que nos leva
de volta as nossas raizes e as nossas historias. Ela nos
permite cantar a magoa passada, reivindicar o presente
e, a partir disso, trabalhar para um futuro livre do jugo
colonial. Ao brincar, nao estamos apenas nos divertindo,
estamos resistindo. Resistindo a desigualdade social, a
adulteracao da nossa esséncia e ao ciclo desumanizador.
Resistindo ao esquecimento e ainvisibilidade. Ao mesmo
tempo, estamos em busca do trato. A brincadeira €,
portanto, um ato de desobediéncia e um ato de amor.
Amor por nos mesmos, amor pela nossa cultura e amor
por nossa gente. E € nesse amor que encontramos a
forca para continuar lutando, para continuar resistindo e
para continuar sonhando com um mundo mais justo,
mais livre e mais brincante.
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RESISTENCIAS ANTIRRACISTAS PARA UMA
TRANSFORMAGAO DA DOCENCIAE DO
ENSINO DE FILOSOFIA NO BRASIL
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ANTI-RACIST RESISTANCE FOR A TRANSFORMATION
OF TEACHING AND PHILOSOPHY EDUCATION IN BRAZIL

Resumo:

Este artigo tem como objetivo principal refletir como as resisténcias antirracistas sdo necessarias para a docéncia e o
ensino de filosofia se posicionarem enquanto uma ferramenta de critica, desconstrugao e acao no enfrentamento ao
racismo estrutural e epistémico dentro da escola. Refletir, resistir e filosofar pela valorizagcao da docéncia e do ensino de
filosofia dentro do contexto de resisténcias antirracistas, € assumir um posicionamento ético politico antirracista que
reajuste o que se ensina e como se ensina. A metodologia de pesquisa foi bibliografica, desenvolvida atraves do texto
de Djamila Ribeiro, no seu livro intitulado: Pequeno Manual Antirracista (2019) e, também, alicerca-se umas
observacodes das aulas de filosofia no Ensino Médio, a partir da experiéncia enquanto bolsista do PIBID. O resultado da
pesquisa bibliografica e das observagdes no contexto escolar, possibilitou a fomentacao de questionamentos sobre
metodologias e conteudos do ensino de filosofia que estejam concretamente comprometidos em transformar a sala
de aula num espaco onde a criticidade filosodfica seja o alicerce para a construgcdao de uma sociedade mais justa,
equitativa e livre de discriminacao ao atender as prerrogativas da LEI 10.639/03.

Palavras-chave:Ensino de Filosofia 1; Educacao Antirracista 2; Resisténcias Antirracistas 3.

Abstract:

This academic work aims to reflect on how anti-racist resistances are allowed fo teaching and the teaching of philosophy to
position themselves as a tool for criticism, deconstruction, and action in confronting structural and epistemic racism within
the school. To reflect, resist, and philosophize for the valorization of teaching and the teaching of philosophy within the
context of anti-racist resistances is to assume an anti-racist ethical-political stance that readjusts what is taught and how it
is taught. The research methodology was bibliographic developed through the text of Djanira Ribeiro in her book entitled:
Little Anti-Racist Manual (2019), and also based on observation of philosophy classes in high school through the experience
as a PIBID scholarship holder. The result of the bibliographic research and observations in the school context made it
possible to foster questions about methodologies and contents of philosophy teaching that are concretely committed to
transforming the classroom into a space where philosophical criticality is the foundation for building a more just, equitable
and discrimination-free society, in accordance with the prerogatives of Law 10.639./03.

Keywords: Teaching Philosophy 1; Anti-racist Education 2; Anti-racist; Resistance 3.
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1.INTRODUGAO

O Ensino de Filosofia no Brasil &, historicamente,
atravessado por um racismo epistémico que marginaliza
saberes nao ocidentais e fortalece a branquitude como o
padrao universal do pensamento. Esta pesquisa
relaciona-se com a necessidade urgente de transformar
o professor e o ensino de filosofia em ferramentas de
critica e agao pratica contra o racismo estrutural que se
manifesta no ambiente escolar. O problema estd na
dificuldade de ultrapassar as barreiras do curriculo
eurocéntrico para dedicar-se efetivamente as
prerrogativas da lei 10.639/03, promovendo uma
educacao que valorize as existéncias e producdes
negras. Nesse sentido, uma nova perspectiva € plausivel,
0 que nos e assegurado por Ribeiro (2019, p.5), quando
afirma: "Disseram-me que a populacao negra era passiva
e que ‘aceitou’ a escravidao sem resisténcia. [.I No
entanto, essa era a historia contada do ponto de vista dos
vencedores. [..] O que nao me contaram € que o
Quilombo dos Palmares perdurou por mais de um
seculo”.

A execucao desta pesquisa etico politica da
docéncia, exige o reconhecimento de que o ensino de
filosofia também nao é neutro e deve atuar como
resisténcia ativa. A importancia do estudo fundamenta-
se na necessidade de descolonizar o curriculo e o
professor, superando a visao da filosofia como um legado
exclusivo da Grécia e da Europa. Ao fundamentar-se no
pensamento de Djamila Ribeiro e nas dimensoes
metafilosoficas da filosofia africana, a pesquisa busca
oferecer contribuicdes teoricas e praticas para que o
professor assuma um posicionamento antirracista capaz
dereajustaroqué e como se ensina.

O objetivo geral é refletir sobre como as resisténcias
sao importantes para que o professor e o ensino de
filosofia se posicionem como ferramentas de
desconstrucao do racismo estrutural e epistémico na
escola. Os objetivos especificos € sao: analisar as
estrategias de conscientizagcao e agcao propostas por
Djamila Ribeiro para a construcao de uma pratica
docente antirracista; investigar a inclusao da filosofia
africana no curriculo como uma forma de enfrentar as
dimensdes metafilosoficas do ensino; e relacionar as
observagoes praticas e as intervengodes realizadas pelo
subprojeto do PIBID da area de Ciéncias Humanas e
Sociais Educagao do Campo, com metodologias
urgentes que transformam a sala de aula em um espacgo
de criticidade ejustica social.

Parte-se do pressuposto de que o racismo € um
sistema de opressao estrutural que exige do professor
um esforgo continuo de revisao de privilégios. A hipotese
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é que a transformacgao do ensino de filosofia depende da
denuncia do carater colonizador do ensino tradicionale a
afirmacao das filosofias africanas e afrodiasporicas como
componentes essenciais e legitimos do saber filosofico,
permitindo a construcao de uma sociedade mais justa e
livre de discriminagao.

2. A TRAJETORIA DO ENSINO DE FILOSOFIA,
BNCC E AS CRISES DAS METODOLOGIAS DO
ENSINO DAFILOSOFIABRASILEIRO.

De acordo com Djamila Ribeiro (2019), a primeira
etapa para uma pratica antirracista € o reconhecimento
de que o racismo estrutural vem de consequéncias da
escravidao e que € um sistema de opressao que
estruturou a sociedade e asinstituicoes.

A autora argumenta que a estrutura social,
historicamente a populagcao branca independente da
negra, foi tratada com sabedoria (Djamila Ribeiro, 2019).
Compreender isto € a base para qualquer pratica
antirracista. No contexto educacional, essa estrutura
manifesta-se no que Wanderson Flor do Nascimento
(2020) denominou como um mecanismo que organizou e
organiza os esforgos de saber, definindo quem pode falar
e quais conhecimentos sao validos.

Para o ensino de filosofia, compreender o racismo
estrutural € essencial para identificar como a escola
reproduz desigualdades historicas ao silenciar a
presenca negra. Essa estrutura também se manifesta no
que Barbara Carine Pinheiro (2023) denomina
colonialidade do saber. A autora destaca que as escolas,
em sua maioria, reproduzem padroes eurocéntricos que
invisibilizam a intelectualidade negra e reforcam os
estigmas. Portanto, ser educador antirracista exige uma
consciéncia profunda de como que os sistemas de
operagao estruturam a sociedade e os proprios
pensamentos dos docentes.

A segunda etapa que Djamila Ribeiro estabelece e
enxergar a negritude e, reconhecer o privilegio da
branquitude, um dos pilares de sua obra € o convite para
que os sujeitos brancos reconhecam seu lugar sociale os
privilégios docentes da branquitude, que se coloca
como o padrao universal de humanidade. Uma
universalidade eurocéntrica que temimpactos diretos na
filosofia.

Pessoas brancas, por exemplo, devem questionar por
que em um restaurante, muitas vezes, as unicas
pessoas negras presentes estao servindo mesas, ou se
jaforam consideradas sujeitas pela policia por causa de
sua cor. Trata-se de refutar a ideia de um sujeito
universal - a branquitude também € um traco
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identitario, porem marcado por privilégios construidos a
partir da opressao de outros grupos. Devemos lembrar
que este nao € um debate individual, mas estrutural: a
posigao socialdo privilegio vem marcada pela violéncia,
mesmo que determinado sujeito nao seja
deliberadamente violento (DJAMILA RIBEIRO, 2019,
p.13).

E fundamental que o individuo consiga enxergar a
negritude para que possa reconhecer os privilegios da
branquitude e combater o racismo estrutural. A
universalidade eurocéntrica opera de modo a consolidar
a ideia de que a razao e um atributo exclusivo do
ocidente. Nesse sentido, o pensamento europeu é
apresentado como o unico capaz de atingir a abstracao
da razao, relegando as demais matrizes de
conhecimento, especialmente as africanas e indigenas,
ao campo do mito ou do folclore. Flor do Nascimento
(2020) confirma essa critica ao discutir como a historia da
filosofia foi construida para validar o modelo especifico
do sujeito racionalem preconceito com outras formas de
pensamento. Portanto, enxergar a negritude na
sociedade implica romper com essa normalidade que
invisibiliza o aluno negro.

Ribeiro (2019) apresenta como terceira etapa a
necessidade de revisar o curriculo no combate ao
racismo epistémico como uma estrategia fundamental
para dar visibilidade a autores e producodes intelectuais
negros, combatendo o monopodlio branco do
conhecimento. E essa proposta se adere diretamente a
implementacao da Lei 10.639/03 no ensino de filosofia.
Assim, para Ribeiro (2019. p.23), “os sinais de apagamento
da producgdo negra sado evidentes. E raro que as
bibliografias dos cursos indiquem mulheres ou pessoas
negras; mais raro ainda € que indiquem a producao de
mulheres negras, cuja presenca no debate universitarioe
intelectual é extremamente apagada.". (DJAMILA
RIBEIRO (2019. p.23).

Nos trés anos do Ensino Médio nao foi estudada
nenhuma autora negra, somente fildsofos eurocéntricos
e, infelizmente, essa € a realidade. "A gravidade disso
estd exemplificada por Abdias Nascimento em “O
genocidio do negro brasileiro’, no qual afirma que
negocidio é toda forma de aniquilacao de um povo, seja
moral, cultural ou epistemologica”. (DJAMILA RIBEIRO,
2019, p. 23). Machado (2019) argumenta que a inclusao
da filosofia africana exige uma mudanca nas dimensoes
metafisicas da filosofia, desafiando a definicao tradicional
do que é fazer filosofia. Nao seria suficiente apenas a
mera insercao de informacoes sobre a filosofia africana
nos curriculos, mas também uma modificacao da relagao
com a propria filosofia e a educacao, demanda-se uma
filosofia africana ou afro-diasporica da educagao que
subsidie ainsercao dos conteudos.
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Nascimento (2020) reforgca que essa revisao
curricular nao deve ser apenas uma adicao de topicos,
mas, uma descolonizagao profunda que questiona o
mito do milagre grego e reconhece as pluralidades de
matrizes do pensamento humano.

Nesse sentido, o papel do docente extrapola o
cumprimento burocratico da Lei 10.639/03. Segundo
Barbara Carine Pinheiro, “o educador antirracista deve
atuar movido por uma consciéncia de reparacao
historica, e nao apenas por obrigatoriedade legal.
“Enegrecer os espacos académicos € uma importante
estratégia antirracista” (BARBARA CARINE PINHEIRO,
2023, p.59) Ser um professor antirracista implica
reconhecer-se como sujeito dentro de sistemas de
opressao e adotar uma "pedagogia da implosao" que
questione a branquitude nos espacos de poder e saber.

A experiéncia vivenciada no PIBID, ao articular o
referencial tedrico de Djamila Ribeiro com praticas
descoloniais, demonstra que o docente se torna um
doador de memodrias ao resgatar a intelectualidade
negra e oferecer aos estudantes novos espelhos de
identificacdo e poténcia. E exatamente isto que o PIBID-
UFCG-CDSA do subprojeto Educacao do Campo- area
de ciéncias humanas e sociais, faz na pratica em sala de
aula com intervencoes descolonizando as aulas de
filosofia atraveés de temas relacionados a filosofia africana
e afro-brasileira na escolajornalista José Leal Ramos, em
SaoJoado do Cariri-PB, conforme figura (n.2).

Figura 1- Experiéncia do PIBID: Evento Antirracista na Escola
Jornalista Jose Leal Ramos.

| B8

Figura 2 - Intervengao em sala de aula.
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Figura 3 - Intervencao em sala de aula.

Figura 4- Planejamento com o supervisor.

Para isso acontecer, primeiro os pibidianos tiveram
uma grande contribuicao com o minicurso de filosofia
africana ministrado pela professora doutora Sénia Maria
Lira Ferreira, coordenadora do PIBID-UFCG-CDSA, do
Subprojeto Educagao do Campo- area de ciéncias
humanas e sociais. Sendo assim, muito necessario para a
descolonizacao dos pibidianos, pois, segundo a Djamila
Ribeiro, para ser uma pessoa antirracista, primeiro,
precisa se autoquestionar, questionar a cultura que
consumimos, ler autores negros, comecgar uma mudancga
de dentro de si mesmo. Portanto, a resisténcia
antirracista no ensino de filosofia constitui-se um
compromisso com a descolonizacao do olhar e do
curriculo.

Ao reconhecer as pluralidades de matrizes do
pensamento humano e enfrentar o racismo estrutural no
cotidiano escolar, o ensino de filosofia deixa de ser um

instrumento de reproducao de privilegios para se tornar,
efetivamente, uma ferramenta de justica social e
emancipagao.

f.‘.. £ : s 1% :.-.' V 5,
Figura 5- Minicurso Filosofia Africana com a Professora
Doutora Sénia Maria Lira Ferreira.

A formacgao de um docente antirracista, como
propde Barbara Carine Pinheiro (2023), exige que o
educador se reconheca como um sujeito consciente de
si dentro dos sistemas de opressao que estruturam a
sociedade. Mais do que nao ser racista, a docéncia deve
assumir um papel ativo, compreendendo que o racismo,
enquanto opressao estrutural, constitui subjetivamente
os individuos e reverbera em suas falas e acoes
cotidianas no"‘chao daescola"

Nesse sentido, ser um educador antirracistaimplica
em um processo continuo de ‘letramento racial" e na
adocao de uma postura que a autora denomina
"Pedagogia da Implosao’, que visa desestabilizar as
bases do pensamento colonial que ainda regem o
ambiente escolar. Essa desestabilizacao passa,
necessariamente, pela categoria da decolonialidade.

A decolonialidade € uma ferramenta teorico-
politica voltada para a reversao da colonialidade, que
nao se limita a dimensao territorial, mas manifesta-se nos
campos etico e, sobretudo, epistémico. Nesse sentido,
propde um rompimento com as estruturas de saber
impostas pelo processo de colonizacao que ainda
persiste na modernidade. Significa modificar a propria
relacdo que estabelecemos com a filosofia e com a
educacao, buscando uma educacgao filosofica de
ancestralidade que se paute por conceitos como a
filosofia Ubuntu "eu sou porgue nos somos. [..] No
umbutu, a marca da natureza € a unidade e, nessa
perspectiva, o fundamental nao € o Eu, mas sim o Nos"
(BARBARA CARINE PINHEIRO, 2023, p. 65).

A ética Ubuntu e a valorizacao da ancestralidade
oferecem um contraponto ao individualismo
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eurocéntrico, promovendo uma formacao baseada na
integracao comunitaria e no respeito aos saberes
tradicionais. Nascimento (2020) utiliza as ideias de
Travessia e Insubordinacao como metaforas para esse
processo de reajuste curricular e docente. A travessia
representa o movimento de saida do centro eurocéntrico
em direcao as margens africanas e afro diasporicas,
enquanto a insubordinacao € o ato politico de validar
esses saberes como componentes essenciais e
legitimos do saber filosofico.

Para o docente em formacgao, como os bolsistas do
PIBID, esse movimento exige ver-se sempre como um
"docente em formacao' mantendo uma reflexao
constante sobre sua pratica e sobre quais
conhecimentos ele esta legitimando em sala de aula.

Por fim, retomando Djamila Ribeiro (2019), a pratica
antirracista na docéncia consolida-se atraves de acoes
concretas: 0 apoio a politicas educacionais afirmativas, a
leitura e citacao de autores negros, e o constante
questionamento da cultura consumida. A transformacao
da sala de aula em um espaco de criticidade e justica
social depende, portanto, desse esforgo coletivo e
individual de "doar memorias" e referéncias positivas,
construindo um projeto pedagogico baseado nas
poténcias culturais da negritude, e nao apenas em
narrativas de dor e escravizacao.

3.METODOLOGIA

A metodologia de pesquisa foi bibliografica,
desenvolvida a partir do texto de Djamila Ribeiro, no seu
livro intitulado: Pequeno Manual Antirracista (2019);
Wanderson Nascimento: Contornos africanos e afro-
brasileiros na educacao e no ensino de filosofia no Brasil,
e Barbara Carine: como ser um educador antirracista.
Ademais, esta alicercada nas observacoes das aulas de
filosofia no Ensino Médio, a partir da experiéncia como
bolsistado PIBID.

4.ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Os resultados desta pesquisa revelam que a
transformacao do ensino de filosofia, em uma pratica
antirracista, nao ocorre apenas pela inclusao de novos
conteudos, mas por uma mudanga de postura ética e
epistémicado docente.

Os dados observados durante a vigéncia do
subprojeto do PIBID, confrontado com os referenciais
teoricos, permitiram a discussao do impacto da
formacgao docente a descolonizagao. Um dos resultados
mais significativos foi a percepcao de que a formagao do
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pibidiano € o primeiro territorio de disputa.

A participagdao no minicurso sobre a filosofia
africana, ministrado pela professora doutora Sénia Maria
Lira confirmou a tese de Djamila Ribeiro sobre a
necessidade de se autoquestionar antes de agir. Alem
disso, permitiu a discussao em torno da Lei 10.639/03, as
intervengodes realizadas na escola jornalista José Leal
Ramos, demonstraram que a aplicacdo da lei ainda
enfrenta o desafio do monopolio branco do
conhecimento.

Ao introduzir temas de matriz africana e afro-
brasileira, os resultados apontaram o aumento do
engajamento dos estudantes que antes viam a filosofia
como algo abstrato, passando a se reconhecer nos
conceitos das ancestralidades. A discussao permitiu que
os alunos compreendessem a filosofia como a producao
humana plural, e ndo como um evento isolado na Grécia,
corroborando a visao de Wanderson do Nascimento
sobre atravessia necessaria paraas margens do saber.

Durante o percurso das intervencdes revelaram-se
dificuldades como a dependéncia de materiais
tradicionais que ainda focam no eixo Franca, Alemanha e
Grecia, exigindo que o docente do PIBID atue como
curador e produtor de seus proprios materiais
decoloniais.

A analise demonstra que, ao citar autores negros e
trazeraintelectualidade negra para o centro do debate, o
PIBID-UFCG-CDSA cumpriu a funcao de reparagao
historica. O resultado ndo € apenas académico, mas
subjetivo. Alunos negros se identificam e alunos brancos
sao confrontados com seus privilégios, conforme sugere
Djamila Ribeiro (2019).

Por fim, a sala de aula transformou-se em um
espaco de justica social onde a filosofia deixou de ser
uma ferramenta de exclusao para se tornar um exercicio
deliberdade.

5.CONSIDERAGOES FINAIS

A pesquisa permitiu compreender que o ensino de
filosofia no Brasil, € um campo de batalha ético e politico.

Ao investigar a necessidade de uma decéncia
antirracista, considera-se que a descolonizacao do
curriculo ndo € apenas uma exigéncia legal, imposta pela
Lei 10.639/03, mas um compromisso com a dignidade
intelectual e ajustica socialno ambiente escolar.

As principais contribuicoes deste estudo residem
na confirmacao de que a formagao docente € o pilar
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central da mudanga. A experiéncia vivenciada no PIBID-
UFCG-CDSA demonstrou que, quando o educador se
dispde ao lamento racial e a insubordinacao contra o
modelo eurocéntrico, a sala de aula deixa de reproduzir o
racismo epidémico e passa a ser um espago de producao
de novas subjetividades. Identificou-se que a pedagogia
dainclusao e a travessia para saberes nao ocidentais sao
movimentos urgentes.

A pesquisa evidenciou que o ensino de filosofia,
quando amparado pelas diretrizes de Djamila Ribeiro e
Barbara Karine, torna-se uma ferramenta eficaz para
denunciar o carater colonizador do saber tradicional e
para afirmar as filosofias africanas como conhecimentos
legitimos e rigorosos.
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Profa. Dra. Elizabeth Bezerra Furtado Bolzoni
Prof. Dr. Anténio Alex Pereira de Sousa

Profa. Dra. Maria Dulcinea da Silva Loureiro

Professor Titular aposentado da Faculdade de Educacao da Universidade
Estadual de Campinas e bolsista produtividade do CNPgq, atualmente no
nivel1-A. Atua junto ao PPGE da FE-Unicamp. Possui graduagao em Filosofia
pela Pontificia Universidade Catolica de Campinas (1986), mestrado em
Educacao (1990), doutorado em Educacao (1993) e livre docéncia em
Filosofia da Educacao (2009), todos pela Universidade Estadual de
Campinas. Membro de diversas associagdes cientificas do campo da
Filosofia da Educacao no Brasil e no exterior, foi Presidente da SOFIE -
Sociedade Brasileira de Filosofia da Educacao entre 2014 e 2018 e
presidente da SOFELP - Sociedade de Filosofia da Educacao dos Paises de
Lingua Portuguesa entre 2019 e 2022. No periodo de 2023 a 2025 atua como
membro do Comité Cientifico do Collége International de Philosophie, com

sede em Paris.

DoCentes: Antes de tudo, professor
Silvio Gallo, agradecemos pela
disponibilidade em nos ceder esta
entrevista que compora o dossié
sobre ensino de Filosofia referente
ao V Encontro Cearense de
Professores de Filosofia na Revista
DOCENTES. Dito isso, vamos as
questoes.

O senhor € um dos principais
defensores da presenca da Filosofia
no ensino medio e na defesa do
ensino de filosofia como campo de
pesquisa no Brasil. Como vocé avalia
o0 percurso historico dessa luta e
quais as principais conquistas e
retrocessos do movimento?

Prof. Silvio Gallo: Esta luta vem de
longe. Temos ja diversos estudos
historicos que mostram que a
presenca da Filosofia na educacao
meédia brasileira nunca foi uma
constante. No que diz respeito a
minha geracao, que se graduou na
década de 1980, encontramos uma
luta ja em andamento, pois ainda na
década de 1970, com a reforma da
educacao basica levada a cabo pela
ditadura nao restou qualquer espaco
para o Filosofia nos curriculos, o que
levou os Departamentos de Filosofia
das universidades brasileiras a se
manifestarem e articularem um
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movimento que na época
reivindicava o “retorno da Filosofia ao
segundo grau” Os primeiros efeitos
surgiram em 1985, quando uma
legislacao complementar tornou
possivel incluir aulas de Filosofia
como opcionais na “parte
diversificada" do curriculo, o que criou
uma disparidade muito grande entre
diferentes estados e regides
brasileiros.

A continuidade do movimento, com a
promulgacao da Constituicao de
1988, acompanhou a construcao da
nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional. No texto que foi
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construido no Congresso Nacional
havia a previsao de aulas de Filosofia
no ensino medio. Como sabemos, o
texto final aprovado (em 1996) nao
contemplava esse anseio, apenas
afirmando a importancia e a
necessidade de “‘conhecimentos de
Filosofia" presentes na formacao dos
jovens. O movimento passa entao a
agir no sentido de especificar esses
conteudos e como garantir que eles
fossem efetivamente trabalhados,
bem como construindo alterativas
legais para garantir a obrigatoriedade
de aulas efetivas de Filosofia. Um
projeto de lei foi construido, debatido
e finalmente aprovado, com intensa
participacao de professoras e
professores de Filosofia. Porem, foi
vetado pelo Presidente Fernando
Henrique Cardoso, por indicagcao de
seu Ministro da Educacao, Paulo
Renato de Souza, defensor dos
principios neoliberais na educacao e
um dos articuladores da LDB de
1996. O argumento era o da
flexibilidade curricular e nao
obrigatoriedade de conteudos. Ora,
sabemos que as disciplinas que
tradicionalmente estao no curriculo,
que gozam de “cidadania curricular’,
para usar o termo proposto por
Wilson Francisco Correia muitos
anos atras, nao precisam ser
afirmadas para garantir sua presenca.
Mas o caso da Filosofia € diferente:
tendo estado fora do curriculo a
maior parte do tempo - e, quando
esteve, sempre em condicdes
precarias -, sem uma afirmacao legal
de obrigatoriedade seria impossivel
consolida-la nos curriculos.

Os debates e as lutas continuaram
para, finalmente, em 2008, termos a
sancao da Presidéncia da Republica
de outro projeto de lei substitutivo da
LDB que definiu a Filosofia como
disciplina obrigatoria nas trés séries
do ensino medio. Os efeitos dessa
aprovagao foram muitos, para alem

da simples introducao das aulas de
Filosofia: diversos cursos de
licenciatura em Filosofia foram
abertos no pais, pois era preciso
formar professores para ocupar os
cargos abertos nas escolas; cursos
de Filosofia que formavam bachareéis
abriram também licenciatura; cursos
de especializagao em ensino de
Filosofia foram criados; a Filosofia
entrou para o Programa Nacional do
Livro Didatico, o que estimulou a
producao e publicagcao de novos
materiais para o apoio a sala de aula;
foi criado o Mestrado Profissional em
Filosofia, o PROF-FILO, para
capacitar em nivel pos-graduado os
professores. Cito apenas alguns,
dentre os mais importantes
desdobramentos da obrigatoriedade
da Filosofia, que fez crescer o
numero de professores da disciplina
pais afora.

Poréem, com a aprovagao do Novo
Ensino Medio e a Base Nacional
Comum Curricular, em 2018, apenas
dez anos apos a aprovagao da
obrigatoriedade, tivemos um grande
retrocesso, pois essa condicao
mudou radicalmente. O grupo
politico que ficou responsavel pelo
Ministério da Educagao durante o
governo golpista de Michel Temer foi
0 mesmo que atuava com Paulo
Renato no governo FHC, e fez valer
sua posicao contraria a
obrigatoriedade da Filosofia. Ouso
mesmo dizer posicao contraria a
Filosofia, pois nao defender sua
presenca obrigatodria equivale a
decretar sua auséncia. Na
concepgao neoliberal deste grupo, a
formacao filosofica dos jovens nao
tem qualquer importancia; mais vale
que eles sejam “empreendedores de
si', repetindo formulas prontas dos
coachs da moda, do que capazes de
pensar conceitualmente o mundo e
se posicionar de modo autbnomo...

Embora tenha me alongado na
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resposta, citei apenas alguns
momentos pontuais deste processo.
Ele ensejou muitas producoes
importantes. Paralelamente a luta
politica pelo ensino da Filosofia,
desenvolvemos uma série de agoes
académicas para qualificar esse
ensino. Era importante justificar a
presenca da Filosofia nos curriculos
e isso gerou debates e textos
interessantes, em diferentes
perspectivas teodricas. Estudos sobre
a historia do ensino da Filosofia no
Brasil nos ajudaram a melhor
compreender os desafios da
atualidade. A ideia de que o ensino
de Filosofia deva ser pensado como
problema filosdfico, ou, dizendo de
outro modo, a necessidade de
afirmar uma Filosofia do ensino de
Filosofia, foi bastante trabalhada,
desenvolvida, aprofundada. Neste
contexto, foi se consolidando o
ensino de Filosofia como campo de
pesquisa. De algum modo ele ja
existia, tivemos a producao de
algumas dissertacoes e teses sobre
o tema, mas com a consolidagao dos
debates na area o que era localizado
e efémero foi ganhando corpo, com
novas linhas investigativas se
desenvolvendo. Enfim, penso que
nos ultimos 30 anos tivemos avancos
importantes, os primeiros 15 anos
consolidando o movimento que ja
vinha se desenvolvendo e os ultimos
15 anos trazendo os efeitos positivos
e tornando possiveis novas
realidades. O desafio, agora, € como
nao perdermos aquilo que foi
conquistado.

DoCentes: Diante das mudancas no
contexto educacional brasileiro, com
reformas curriculares e
implementagao da Base Nacional
Comum Curricular, quais os
principais desafios que identifica
para o ensino de filosofia na
educacao basica na atualidade?
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Prof. Silvio Gallo: Em minha forma de
ver, os desafios sao enormes.
Quando conquistamos a aprovagao
da obrigatoriedade, em 2008, eu
afirmava que nao podiamos
esmorecer, que a presenca da
Filosofia era fruto de uma “canetada’
do presidente e que outra “canetada”
poderia retira-la. E penso que, de
algum modo, esmorecemos na luta.
Fomos fazer outras coisas, pesquisar,
ensinar, produzir, mas a luta politica
foi deixada de lado. Com uma
mudanca na balanca politica, a
BNCC e o NEM produziram o que
temos hoje, um retrocesso que nos
colocou numa situagao analoga
aquela do comego dos anos 2000.
Impossivel dizer que se tivessemos
permanecido mobilizados a historia
teria sido diferente, mas nao posso
deixar de pensar que, ao menos, teria
sido mais dificilimpor tal retrocesso.

Por isso penso que hoje € preciso
conhecer a fundo o que foia luta pelo
ensino de Filosofia no Brasil,
compreender seus equivocos e seus
acertos, para sermos capazes de
desenhar as linhas de agao que sao
necessarias em nossos dias.
Precisamos ocupar espagos para
afirmar a necessidade da Filosofia na
formacao dos jovens. E quem esta
em sala de aula, por mais dificeis que
sejam as condigdes, € preciso agir
para conquistar coragdes e mentes
dos jovens para a Filosofia. Se a
ensinarmos como mais um
conteudo, como algo descolado de
suas vidas e de sua realidade, nunca
conseguiremos consolidar a Filosofia
nos curriculos. E preciso que o0s
estudantes a compreendam e a
desejem, para que nos, professores e
professoras, nao falemos no vazio.
Para que nossos discursos de defesa
da Filosofia tenham ressonancia na
sociedade, € preciso que
conquistemos nossos jovens
estudantes. Sei que isso nao € nada

simples e nem ha respostas unicas e
definitivas; precisamos, cada um de
nos, inventar formas de agdao que
facam sentido em nossos locais de
intervencao, para nossos respectivos
publicos.

Paralelamente, parece-me que
precisamos reforcar a luta coletiva,
ocupar espacgos politicos que
reverberem nossa voz, fortalecer
associacoes como a ABEFIL. Em um
nivel mais amplo e geral, participar
dos debates de politica educacional,
sempre afirmando o papel da
Filosofia e reivindicando seu espago.
E, se conseguirmos, fazer frente a
BNCC tal como ela foi aprovada e
vem sendo implementada. Sofremos
uma derrota em 1996 com a LDB,
mas conseguimos, com muita luta,
reverter a situacao; entao, nao e
impossivel reverter tambem o reves
que nos foi imposto com a BNCC.
Trata-se de uma visao de como deve
ser a educacao no Brasil, se nao
fizermos ouvir nossa voz, afirmando e
justificando a importancia da
Filosofia, nao teremos chance frente
a0s grupos que dominam o cenario
atualmente.

DoCentes: O seu livro “Metodologia
do ensino de filosofia: uma didatica
para o ensino medio" tornou-se
referéncia para a formacao e a
pratica de professores no Brasil.
Passados mais de uma decada de
sua publicagao, como o senhor avalia
o seu alcance no campo do ensino
de filosofia? Quais as potencialidades
e também seus limites? Ha a
intencao de uma edicao revisada ou
de novos desdobramentos teoricos e
didaticos?

Prof. Silvio Gallo: Esse livro,
publicado em 2012, é resultado de
uma serie de reflexdes e exploragdes
conceituais que fiz desde o inicio dos
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anos 2000. Nao sei se ele se constitui
em referéncia na area, mas alegra-
me que vocés o vejam assim. Ele foi
pensado como uma possibilidade
entre tantas outras para o ensino da
Filosofia. Sempre defendi,
especialmente para meus alunos
quando lecionei Didatica Especifica
para Filosofia e Pratica de Ensino em
Filosofia, que para ensina-la e
preciso que, antes de tudo,
tenhamos clara qual € nossa
orientagao em Filosofia. Esse campo
é plural, diverso, e nisso reside sua
beleza e seu interesse. Dizendo de
outro modo, ndo ha uma Filosofia,
mas filosofias, que sao muitas.
Portanto, € preciso termos coeréncia
entre aquilo que pensamos ser a
Filosofia que praticamos e como a
ensinamos. Nao da para ser idealista
e praticar um ensino materialista e
vice-versa, apenas para dar um
exemplo gritante. O livro
problematiza o ensino de Filosofia no
Brasil, propde-se a pensa-lo
filosoficamente e defende uma
forma de pratica-lo, pensada a partir
de uma certa concepgao de
Filosofia, aquela que a vé como
criagao conceitual.

O livro, ainda sem o saber, comecou a
ser gestado em 2001, quando ao
participar do | Forum Sul-Brasileiro
do Ensino de Filosofia, em Passo
Fundo, defendi a proposta de pensar
o ensino de Filosofia como atividade
de criagao conceitual, de modo que
aula de Filosofia fosse uma especie
de ‘“oficina de conceitos’, na qual
aprendemos a maneja-los. Em
eventos nos anos seguintes
continuei a explorar essa
perspectiva,
desenvolvendo novos aspectos da

cada vez

questao. Em principio, minha
preocupacgao era principalmente
tedrica, mas os colegas sempre me
perguntavam: como fazer isso? A
questao me conduziu a formular os



quatro passos didaticos para ensinar
filosofia como criacdo conceitual:
sensibilizagao; problematizacao;
investigacao; conceituagao. O livro
consolidou essas varias exploragoes,
ao longo de uma déecada.

Este livro desdobrou-se em outro.
Ainda em 2012 ou 2013 fui convidado
pela Abril Educagao, que entao
detinha as marcas das Editoras Atica
e Scipione, para propor um livro
didatico de Filosofia, que
materializasse essa perspectiva.
Produzi entao Filosofia - experiéncia
do pensamento, que foi aprovado no
PNLD 2015, teve uma nova edicao
atualizada no PNLD 2018 e agora no
PNLD 2026 foi transformado no livro
Filosofia da colecao "Do seu jeito"
Uma versao para o mercado privado
tambem tem tido sucessivas edicoes
desde entao. Considero que os
desdobramentos teodricos e didaticos
de Metodologia...
desenvolvendo e se consolidando,
bem como se renovando, no livro
didatico. Por isso nunca pensei em
uma nova edicao revisada, mas

foram se

agora que vocés deram a ideia, nao
descarto a possibilidade (risos).

Penso que o alcance daquele livro é
também seu limite. Ele se propds a
ser,como afirmei, uma exploragao de
uma certa maneira de ensinar
Filosofia. Seu alcance é a
materializagcao do ensino de Filosofia
como oficina de conceitos, como
criagao conceitual. E esse e tambem
seu limite: ele ndao se propde a ser
uma especie de ‘teoria geral do
ensino de Filosofia", que explore
todas as possibilidades, que se
universalize.. ao contrario, tem uma
intencao modesta, de evidenciar um
certo estilo de ensinar a disciplina,
sem debrucar-se sobre outros estilos
e outras possibilidades.

SEDUC | Secretaria da Educagdo do Estado do Ceard

DoCentes: No mesmo livro, o senhor
afirma a criagao de conceitos como
eixo do ensino de filosofia. Em que
medida ela permanece como
Convicgao em seu pensamento e em
que medida foi tensionada ou
transformada por novas leituras,
experiéncias ou problemas ao longo
de sua trajetoria? Ha algo que
pensaria de modo diferente sobre o
ensino de filosofia?

Prof. Silvio Gallo: Ha livros que
mudam nossas vidas e eu,
felizmente, encontrei alguns deles,
que moldaram minha maneira de
pensar e viver. Um deles foiO que e a
Filosofia?, de Deleuze e Guattari, que
li assim que foi lancada a traducao
brasileira, em 1992, pois eu ja vinha
lendo obras dos dois autores desde
1985, bastante mobilizado por sua
inquietante e estimulante forma de
pensar e de escrever. Esse livro, que
consolidou o projeto filosofico dos
autores dos autores caiu como um
sopro de ar fresco no jovem
professor de Filosofia que eu era, na
época ja atuando na universidade,
mas ainda com aulas no ensino
medio. Convencido por eles de que a
Filosofia € uma atividade de criacao
conceitual, posicao que vinha ao
encontro de como eu pensava,
procurei comecar a pratica-la,
buscando desdobramentos em
minha atividade docente, em minha
producao no campo da Filosofia da
Educacao. E, alguns anos mais tarde,
como comentei na resposta anterior,
no ensino de Filosofia.

Todas as nossas posicoes sao
sempre tensionadas e transformadas
com o tempo. Mas, de forma geral,
posso dizer que continuo
concebendo a Filosofia como
atividade de producao conceitual.
Novas leituras e novas experiéncias,
o trabalho de orientagao de
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pesquisadores, os debates com
colegas no Brasil e no exterior foram,
sem duvida, refinando essa
concepgao, fazendo encontrar novas
nuances, possibilidades outras, mas
dentro dessa perspectiva de
compreensao da Filosofia, que foi
aquela que mais se adequou a como
vejo essa disciplina, desde que
comecei a estuda-la e depois a
pratica-la profissionalmente, como
professor, como pesquisador, como
filosofo.

Como tambeém ja disse
anteriormente, embora essa
permaneca sendo minha
perspectiva para pensar a Filosofia e,
portanto, de modo coerente, para
pensar também seu ensino, ela foi se
complexificando ao longo do tempo,
especialmente com o desafio que foi
construir um livro didatico que
pudesse dar materialidade a esta
perspectiva, a0 mesmo tempo em
que se adequasse aos multiplos
elementos solicitados nos editais do
PNLD.

Hoje, continuo pensando que so faz
sentido defender a Filosofia como
disciplina no ensino medio se ela nao
for apenas mais um desfile de
conteudos apresentados aos
estudantes, mas um convite (as
vezes, mais do que convite, um
forcar) ao pensamento proprio. Estou
convencido de que o0s jovens sao
capazes de pensar, embora nao
sejam levados a isso na maior parte
do tempo e na maioria de suas
experiéncias escolares. Por isso a
importancia da Filosofia, se ela for
esse espaco-tempo do pensamento,
em que eles possam ampliar seu
repertorio cultural, olhar criticamente
o mundo, pensando caminhos e
produzindo suas vidas. A Filosofia
pensada como atividade de criacao
conceitual reune as condicoes para
tornarisso possivel.
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DoCentes: As recentes diretrizes do
MEC para as licenciaturas ampliaram
a carga horaria e deram centralidade
as dimensdes pedagogicas na
formacao docente, tentativa de
superacao do modelo tradicional do
3+1. Muitas universidades estao
buscando diferentes estrategias para
atender a essas exigéncias, algumas
das quais visam manter a primazia de
uma formacao centrada nos
conteudos filosoficos, em
detrimento de uma efetiva
integragao com a dimensao
pedagogica. Como o senhor
interpreta esse cenario? Em sua
avaliagao, estamos diante de uma
transformacao real na formacao do
professor de filosofia ou de uma
adequacao formal que ainda
preserva a logica conteudista e
historiografica e a separacao entre
pesquisa e ensino?

Prof. Silvio Gallo: Para dizer a
verdade, nao tenho acompanhado
de perto a discussao e aimplantagao
das novas diretrizes. Aposentei-me
da universidade e essas questoes
ficaram mais distantes para mim,
depois de as ter trabalhado
intensamente por mais de 30 anos.
Mas penso que o desafio permanece
muito proximo daquele que ja
tinhamos no horizonte. Estou
convencido de que a formacao de
professores, de modo geral, precisa
ter um forte aporte pedagogico, sem
qualquer duvida, mas em estreito
dialogo com a area especifica de
saber. Nao defendo isso apenas para
a Filosofia, mas para todas as areas.
Ha especificidades em cada area de
saber que precisam estar
interrelacionadas com os saberes,
competéncias e habilidades
pedagogicas para que 0 Possamos
terumbom ensino.

Ja percebia isso quando iniciei minha
carreira como professor. Fiz uma
licenciatura em Filosofia, mas na qual
o pedagogico era relegado a um
segundo plano e os professores de
Filosofia ndo se ocupavam do fato de
que estavam formando futuros
professores. O resultado € que
aprendiamos Filosofia, depois, no
ultimo ano, tinhamos mateérias
pedagogicas (0 modelo 3+1), mas
umas nao eram relacionadas com
outras. O resultado € que quando me
vi em sala de aula, bateu o
desespero, ndo fazia ideia de como
proceder. Foi preciso tatear muito,
errar bastante, para encontrar
caminhos. Por isso, quando fui
trabalhar como professor em uma
licenciatura em Filosofia, insisti que
precisavamos, nos, professores de
Filosofia, nos preocupar com a
formacao do futuro professor. Isso,
infelizmente, nao teve eco na maioria
dos colegas. Mas persisti. Em sintese,
penso que o modelo 3+1 € um
fracasso em termos de formacao,
mas & comodo. Os professores de
Filosofia podem ensinar Filosofia,
sem se preocupar com o
pedagogico; e os professores dos
departamentos de Educagao podem
ensinar as mateérias pedagogicas,
sem se interessar pela Filosofia, que
os estudantes ja aprenderam,
supostamente. Trata-se de um bom
modelo para os professores
universitarios, mas pessimo para os
futuros professores que atuarao na
educacgao basica.

Com a aprovagao da obrigatoriedade
do ensino de Filosofia, vimos alguns
CUrsos novos buscarem caminhos
alternativos, mas outros insistiram no
modelo tradicional. Em minha visao,
o PIBID (Programa Institucional de
Iniciacado a Docéncia) foi o principal
elemento que, nos ultimos anos,
agjudou a quebrar a logica do 3+1,
colocando os estudantes

diretamente envolvidos com as
escolas e com a questao do ensino,
forcando-os a buscar ferramentas
para ensinar. Infelizmente, ele nao
atinge a todos os estudantes de
Filosofia no Brasil.

Em suma: penso que estamos num
momento em que sim, seria possivel
uma virada ho modelo de formagao
de professores no Brasil, mas,
infelizmente, vejo que o comodismo
de muitos dos formadores tende a
fazer com que a situagao permaneca
muito proxima do modelo 3+1, com
pequenas transformagdes, mas sem
mudancas significativas e efetivas.
Mas isso nao deve nos deixar
pessimistas; justamente por isso, €
preciso ter clareza do processo e
continuar lutando, tedrica e
praticamente, para construir uma
formacao de professores de Filosofia
que seja capaz de articular de modo
intenso os saberes especificos com
os saberes pedagogicos, de modo
que uns contaminem os outros.

DoCentes: Atualmente o professor
de Filosofia, principalmente o
professor temporario, enfrenta uma
realidade de precarizacao, com
baixos salarios, salas superlotadas e
uma fragmentacao curricular do
saber filosofico reduzindo-o em
muitas escolas a competéncias
socioemocionais, disciplinas eletivas
e projetos. Neste cenario de
isolamento e adoecimento surge
uma organizagao coletiva, ABEFIL
Associacao Brasileira de Ensino de
Filosofia, qual sua avaliacao acerca
da importancia de associagdes,
como a ABEFIL,
fortalecimento da organizagao
politica e da pratica pedagogica em
sala de aula garantindo que o ensino

para o

de Filosofia permanecga fiel a sua
funcao social?

Sou um entusiasta da ABEFIL e de
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associacoes de professores que
visem fortalecer o trabalho docente.
A ABEFIL surge com esse duplo
perfil. congregar professores de
Filosofia para articular a luta pela
consolidacao do ensino da disciplina,
bem como fortalecer o campo de
pesquisas em ensino de Filosofia,
compreendo que uma agao reforga a
outra.

Prof. Silvio Gallo; Conforme explicitei
em respostas anteriores, nao
podemos esmorecer e abdicar da
luta - politica, académica, social -
pela presenca da Filosofia na
formacao dos jovens brasileiros.
Caso tenhamos sucesso em
consolida-la, levara muitas décadas
para que possamos nos dar ao luxo
de ficarmos tranquilos, como
acontece com professores de outras
disciplinas que gozam de “cidadania
curricular. Em nosso caso, trata-se
de um processo longo de
consolidagao e quanto mais agoes
formos capazes de produzir nessa
direcao, melhor. Sei que numa
situacao de precarizagao do trabalho
dos professores pode soar
complicado dizer que eles precisam
se mobilizar e lutar; se as coisas ja sao
precarias, ocupar ainda mais tempo
nao e facil. Mas se isso nao for feito, a
precarizagao continuara e tendera a
se agudizar, no limite chegando a
uma nova exclusao das aulas de
Filosofia do curriculo. Gostemos ou
nao, envolver-se com o ensino de
Filosofia no Brasil € colocar-se nessa
trincheira de luta.

Por isso a ABEFIL € muito bem-vinda
e desejo vida longa e prospera a essa
associagcao, como costumava dizer o
Vulcano Sr. Spock na seérie classica
Jornada nas Estrelas (risos).

Finalizando, agradeco a
oportunidade de, atraves desta

entrevista, fazer chegar meu
pensamento e minha voz a
professoras e professores de
Filosofia do Ceara, talvez também a
outros possiveis leitores de outras
partes do pais. O Encontro Cearense
de Professores de Filosofia € uma
das agdes importantes de
mobilizacao e luta dos professores e
faco votos de que siga sendo este
importante espaco de debates,
ajudando a consolidar o trabalho
filosofico docente entre nos.
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