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PREFACIO

Todo aquele que se dedica a filosofia quer viver para a verdade.
Va para onde for, aconteca-lhe o que acontecer (...), estd sempre
interrogando. As coisas, as pessoas ¢ ele proprio devem tornar-se
claros a seus olhos. Ele ndo se afasta de seu contato. Ao contrario,
a ele se expde. E prefere ser desgracado em sua busca da verdade
a ser feliz na ilusdo (Karl Jaspers).

Num célebre poema, o mais pedagdgico e marxista drama-
turgo do século XX, Bertolt Brecht, adianta que se pode esperar
muita coisa do ser humano e é possivel submeté-lo a muitas fungoes
e atividades, inclusive aquelas que negam ou agridem a si mesmo
¢ a sua propria humanidade, como dirigir um tanque de guerra ou
pilotar um bombardeiro. Mas ambos, o tanque ¢ o bombardeiro,
tém um defeito: precisam da agdo humana, precisam de um moto-
rista, escreve Brecht. O ser humano sabe roubar, sabe matar, mas
nenhuma condi¢@o, por mais desumana que seja, pode impedi-lo
de pensar. Poder pensar e saber pensar, eis o defeito que, segundo
Brecht, é incontornavel ao ser humano. E é fundamentalmente do
cultivo desse defeito, do pensar, do convite ao pensamento, que se
ocupa (ou deveria se ocupar) a filosofia.

O presente livro, publicado sob o titulo ENSINO DE FILO-
SOFIA NA EDUCACAO BASICA: Debates e Vivéncias, pensado
e escrito coletivamente, vem ao encontro desse defeito, do saber
pensar, do convite ao pensar, sobretudo diante da atual crise ci-
vilizatéria produzida pelo sistema do capital, crise desde todos os
tempos a mais abrangente ¢ predatdria, que implica, necessaria e
organicamente, mobilizar mediagdes filosoficas e educativas para
ir a raiz de sua génese, objetivar-lhe sua anatomia, sem o que sera
impossivel avancar nos caminhos de transformacao real do real. A
isso chamamos de praxis, o que significa a superagdo dialética do
teoricismo (academicismo filosofico) e do voluntarismo (a aversao
a teoria ou misologia). Se a razdo, como indica Hegel, implica re-
volugao, a Filosofia se inscreve como a mais legitima guardia dessa
natureza revolucionaria.

Como pensar e ensinar Filosofia desde a educag@o basica?
Como fazer a ponte entre os rios heracliticos do pensamento mito-
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logico e filosofico da Hélade e da rica tradigdo mitica dos povos ori-
ginarios da Hiléia? Como por em regime de didlogo o pensamento
de Socrates, Platdao, Kant, Schelling, Foucault, Paulo Freire, Dewey,
Buber (para aqui mencionar algumas contribui¢des referenciais vi-
sitadas pelas autoras e pelos autores da presente coletanea) com os
desafios e problemas reais vividos ¢ pensados por quem se dedi-
ca ao ensino da Filosofia na educagdo basica? Pensar o ensino da
Filosofia na educagdo basica exige recuperar o espago pedagogico
da Filosofia e o espago filosofico do trabalho educativo. Recuperar
a Filosofia como vivéncia (experiéncia) e debate (teoria), inclusive
sob a otica do Eutidemo platénico, em que o uso do saber filosofico
tem por critério definir-se como saber em proveito do ser humano.
Primeiro viver. Estamos diante do primado ontoldgico da vida so-
bre o pensamento. No contracurso do cartesianismo, se pensamos ¢
porque existimos. Mas para pensar basta existir? Existir sem pensar
¢ existir?

Nao se espere, desta coletanea, respostas satisfatorias a es-
sas indagagdes, porque nao foi esse o escopo de suas autoras e de
seus autores. Se nela encontrarem respostas, seguramente serdo de
natureza indagativa, porque ¢ proprio do trabalho filosofico, como
ensina a pedagogia socratica, apresentar respostas sob forma de
questoes. Alias, isso € algo proprio da filosofia da crianga. A propo-
sito, em 2024, ao indevidamente indagar a uma sobrinha-neta de trés
anos se ela sabia o que ¢ o tempo, dela ouvi uma resposta-pergunta
que deixaria estarrecido o velho Santo Agostinho: - eu ndo sei, vocé
sabe? E violéncia pedagdgica e arrogancia epistémica a pretensio de
alguém querer ensinar Filosofia as criangas se ndo tem paciéncia e
disposi¢a@o para ouvir e aprender com a filosofia da crianga.

E hoje um lugar comum ver crise em tudo e tudo ver sob for-
ma de crise nesses tempos em que a multiplicacdo ldgica de meios
e dispositivos ndo se faz acompanhar da forca ontoldgica da men-
sagem e dos fins, o que s6 concorre para impedir ou ocultar o cara-
ter epistémico da crise. Crise que implica, de forma conjugada com
crise social, econdmica, politica, cultural, também e sobretudo uma
crise de conhecimento, de compreenséao, de cognigdo. Sera possivel
pensar a natureza oculta da crise epistémica sem o concurso do co-
nhecimento filos6fico? J& assinalou Heidegger que o maior desafio
numa época de desafio do pensamento ¢ que ainda ndo comegamos a
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pensar. E de pouco vai adiantar a luta pelo aumento da carga horaria
de aulas de filosofia no ensino basico e noutros niveis do ensino se
ndo compreendemos que o sistema do capital, cuja logica submete
a razdo ao peso da instrumentalidade dos meios e continuamente
lhe nega a dignidade dos fins, € estrutural e intrinsecamente incom-
pativel com a natureza emancipatdria da razao. Por sua natureza
operatoria, produtivista, a gramatica do capital ¢ refrataria a razdo
filosofica.

O ensino da Filosofia na educagdo basica, fio condutor que
costura e da unidade organica ao tecido filosofico das reflexdes des-
ta coletanea, ¢ igualmente caminho e rio, de muitas veredas, furos,
atalhos, picadas, igarapés, paranas, desvios e mesmo descaminhos,
e todos a servigo de tornar inteligivel o ser e a confirmar a sentenga
filosofica e aristotélica de que ha modos varios de dizer o real. O ca-
minho da verdade ndo € unico, menos ainda uniforme, e jamais ser4,
um monopolio do modelo positivista, ainda dominante, presidido
pela razdo instrumental capitalista. Critico da técnica, e a despei-
to de sua nunca explicitamente assumida adesdo e afastamento do
nazismo, ¢ de Heidegger a afirmacdo de que a ciéncia ndo pensa.
E necessario dialetizar o conceito, mais ainda nesses tempos de ar-
rogante 6dio positivista a razao (misologia), em que o preconceito
passa a definir os rumos da linguagem ¢ do pensamento. Eis uma
tarefa incontornavel para o ensino de Filosofia: recuperar o sentido
e o uso do conceito, sem com isso abdicar da licdo do Aquinate,
para quem o conceito, por mais rico que seja, ¢ sempre mais pobre
do que o real, o que seria impossivel de dizer sem o uso filosofico
do conceito.

Por fim, ¢ relevante dizer, que esta rica coletdnea ¢ uma prova
de que a Filosofia resiste, inclusive a razao burocratica e produtivis-
ta que hoje domina o mundo académico, e a cada dia, quando nao
assumidamente a escorraca, segue a oferecer precario abrigo a ra-
z3o filosofica. No mundo da pressa e da impaciéncia, da impossivel
busca de resultados sem a contrapartida do processo, que impode ao
tempo o ritmo da compressio animi (compressdo da alma), numa
afronta ao conceito agostiniano do tempo como distentio animi (dis-
tensdo da alma), ¢ muito atual o que escreveu Milton Santos (cujo
centenario de nascimento celebramos neste 2026), e talvez tenha
sido o mais filosofo dos gedgrafos brasileiros: “o terrivel é que, nes-
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se mundo de hoje, aumenta o nimero de letrados e diminui o de inte-
lectuais. Nao € este um dos dramas atuais da sociedade brasileira?”.
Sem letramento filosofico, maus letrados continuargo a se tomar por
intelectuais e a tramar contra a amplia¢dao do espaco publico da ra-
zao filosdfica. Que esta constelacdo de reflexdes filosoficas concorra
para afirmar o tempo como espago de formagdo, conceito caro a
Filosofia da Praxis. Impletum est tempus!

José Alcimar de Oliveira
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APRESENTACAO

Esta ¢ a terceira coletanea de textos produzidos no seio do
Programa de Mestrado Profissional em Filosofia, em sua historia
de quase dez anos, todas elas t€ém como perspectiva a socializagdo
de conhecimentos produzidos ao longo do do processo formativo
de docentes, egressos ¢ convidados externos de outros nticleos do
Programa.

No capitulo Socrates e a Questao da Educacio na Grécia
Antiga apresenta Socrates como uma das figuras centrais da filo-
sofia e da educagdo na Grécia Antiga, destacando sua influéncia
mesmo sem ter deixado obras escritas. Os autores analisam espe-
cialmente o didlogo Laques, de Platdo, mostrando que a discussao
sobre a coragem esta diretamente relacionada a formac¢ao moral
dos jovens e ao papel da educacao na construgdo do carater. Amplia
a reflexd@o relacionando o Lagues com outros dialogos platonicos,
como Teeteto, Ménon e Republica, além das interpretacdes de Mi-
chel Foucault sobre a coragem da verdade (parresia), o exame de
si e o cuidado de si. Para os autores a educagdo socratico-platonica
visa moldar a alma por meio das virtudes (areté), da sabedoria e
do autoconhecimento, defendendo que o verdadeiro educador nao
impde respostas, mas conduz o discipulo a descoberta da verdade.

No capitulo Como Kant pensava a educacio: a busca de
fundamento antropologico para a Educacio, os autores investi-
gam as raizes do pensamento pedagdgico que fundamenta a for-
macao do ser humano enquanto ser racional ¢ moral. Analisam a
interconexao entre os fundamentos antropoldgicos e as praticas
pedagdgicas, explorando como o desenvolvimento das disposi¢des
naturais orienta a constru¢ao do carater €tico, examinam as eta-
pas que compdem o itinerario formativo, desde a contengao inicial
dos instintos até o alcance da maioridade intelectual. Os resultados
evidenciam que a educagdo nao se limita a instrucdo técnica, mas
constitui um percurso de emancipa¢ao fundamentado na disciplina
como condicao necessaria para a liberdade futura. Par a os autores
a moralizagdo representa o apice da formagao humana, permitindo
ao individuo agir conforme principios universais que ele proprio re-
conhece pela razao. A relevancia da investigagao reside em resgatar
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a visdo integral do desenvolvimento humano, integrando dimensodes
cognitivas e éticas em um modelo que ainda desafia as praticas de
ensino contemporaneas voltadas ao desempenho. O estudo reafirma
a educagdo como o esfor¢o de uma geracdo em promover o escla-
recimento ¢ a dignidade em uma sociedade que almeja a justica ¢ a
autonomia plena. Este debate propicia novos horizontes para futuras
discussdes académicas.

O capitulo a Filosofia da Mitologia de Friedrich Schelling
os autores defendem que o mito ndo deve ser compreendido como
uma narrativa fantasiosa ou ultrapassada, mas como uma forma de
expressdo da consciéncia humana e da construgao historica das cul-
turas. Apresentam uma proposta didatico-metodoldgica inspirada
em Schelling, na qual a pratica docente deve ir além da transmissdo
de conteudos e estimular a intuigdo, a reflexdo critica e a experiéncia
simbolica dos estudantes. Os autores defendem que a incorporacdo
da Filosofia da Mitologia de Schelling ao curriculo escolar contribui
para atender as competéncias previstas na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), ao promover o pensamento critico, o repertd-
rio cultural, a empatia e o didlogo intercultural. A valorizacdo das
narrativas indigenas e de outras tradi¢des mitologicas fortalece uma
educacdo mais plural, ética e ambientalmente comprometida, per-
mitindo que os estudantes compreendam o mito como uma forma
legitima de conhecimento. Assim, conclui-se que a filosofia, articu-
lada a mitologia, favorece uma formagao humana integral, capaz de
unir razdo, sensibilidade e consciéncia critica diante dos desafios da
contemporaneidade.

O capitulo Immanuel Kant e a questiao do Esclarecimento:
contribuicdes para o Ensino de Filosofia analisa como a filoso-
fia de Immanuel Kant, pode contribuir para o ensino de Filosofia
¢ para a formagdo de estudantes autonomos, criticos ¢ moralmente
responsaveis. O capitulo apresenta uma pesquisa-a¢ao desenvolvi-
da em uma escola publica estadual de Manaus com estudantes do
Ensino Médio, utilizou metologias ativas, sala de aula invertida, se-
quéncias didaticas, debates, filmes, musicas e produgdo de videos,
articulando os conceitos kantianos com situagoes da realidade dos
alunos, como o enfrentamento das fake news e o exercicio da razao
critica. Os resultados demonstraram maior participagdo, aprimora-
mento da argumentacdo, fortalecimento do pensamento reflexivo e
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desenvolvimento da autonomia dos estudantes, evidenciando que
recursos audiovisuais e praticas colaborativas tornam o ensino de
Filosofia mais significativo e proximo da experiéncia discente. Para
os autores o pensamento de Kant continua atual como fundamento
para uma educacdo emancipadora, capaz de formar sujeitos livres,
conscientes e eticamente comprometidos, reafirma a importancia do
professor como mediador do processo educativo e sustenta que a
articulagdo entre teoria kantiana, metodologias inovadoras e praticas
contextualizadas fortalece a autonomia intelectual dos estudantes e
contribui para a formacao de cidadaos capazes de pensar e agir com
responsabilidade na sociedade.

No capitulo Apontamentos para pensar filosoficamente a
formacao docente em Filosofia, o autor analisa o cenario atual da
formacao inicial de professores de Filosofia no Brasil, destacando
os impactos das recentes politicas publicas sobre os cursos de li-
cenciatura, demonstra que a area de Ensino de Filosofia ainda ocu-
pa um espaco reduzido nos curriculos das universidades, marcados
historicamente por uma tradi¢ao bacharelesca, na qual predomina a
formacgao de pesquisadores em detrimento da preparacao para a do-
céncia na Educacdo Basica, apresenta dados que evidenciam a redu-
¢do do nimero de matriculas nos cursos de licenciatura em Filosofia
e examina programas como o PIBID, a Residéncia Pedagogica e as
novas Diretrizes Curriculares Nacionais, apontando que tais inicia-
tivas buscam aproximar a formacao universitaria da realidade das
escolas publicas. O texto defende que a formagao do professor de Fi-
losofia deve integrar conhecimentos especificos da area, fundamen-
tos pedagodgicos, atividades de extensdo e estagios supervisionados
desde o inicio da graduagdo, propde a atualizagdo dos curriculos,
incorporando temas contemporaneos, como filosofia decolonial, fi-
losofia africana, estudos de género, pensamento filosofico brasileiro
e bioética, de modo a ampliar a diversidade tedrica e fortalecer a
preparacdo para os desafios da educagdo contemporanea. O autor
sustenta que a formagdo docente em Filosofia ndo resulta apenas
da soma entre conteudos filosoficos e disciplinas pedagogicas, mas
constitui um processo continuo de construcao da identidade profis-
sional. Para o autor os cursos de licenciatura precisam revisar seus
projetos pedagogicos para responder as novas demandas educacio-
nais sem perder a autonomia filosofica, reafirmando que pensar filo-
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soficamente a formagao docente permanece um desafio permanente
para a universidade e para a escola publica brasileira.

No capitulo A Filosofia Africana no Ensino Médio Brasi-
leiro: desafios, avancos e perspectivas, o autor analisa a presenga
ainda limitada da Filosofia Africana no curriculo da Educagao Basi-
ca, apesar dos avangos promovidos pela Lei n® 10.639/2003 e pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio das Relagdes Et-
nico-Raciais. Argumenta que o ensino de Filosofia permanece for-
temente marcado pelo eurocentrismo, invisibilizando as tradi¢des
filosoficas africanas e restringindo a compreensdo da diversidade de
formas de produzir conhecimento. O texto demonstra que, embo-
ra a legislagdo brasileira ndo mencione explicitamente a Filosofia
Africana, ela oferece fundamentos para sua insercao nos curriculos
escolares ao valorizar a historia, a cultura e os saberes africanos e
afro-brasileiros. O autor aponta caminhos para superar os desafios,
enfatizando o papel dos movimentos negros, da formacao continua-
da de professores, da produgdo de materiais didaticos, das tecnolo-
gias digitais e de praticas pedagogicas interdisciplinares na cons-
trugdo de uma educagdo antirracista e decolonial. Para o autor a
efetiva inclusdo da Filosofia Africana no Ensino Médio depende do
fortalecimento das politicas publicas, da revisdo dos curriculos ¢ do
compromisso das institui¢des de ensino em reconhecer a pluralidade
epistemologica.

No capitulo A importancia da Leitura Filosofica com as
criancas, os autores defendem que a leitura filosofica com criangas
¢ uma pratica educativa essencial para o desenvolvimento do pen-
samento critico, da autonomia intelectual ¢ da formacéo ética desde
os primeiros anos da escolarizagdo. Em contraposi¢do a um ensino
centrado na memorizacdo de contetidos, os autores argumentam,
com base em Matthew Lipman, Walter Kohan, John Dewey, Paulo
Freire e Hannah Arendt, que filosofar significa questionar, dialogar
e construir sentidos sobre a realidade. A leitura filosofica ndo se res-
tringe a textos classicos, mas compreende qualquer texto que favo-
reca a reflexdo, a problematizagdo e a argumentagdo, permitindo que
criangas desenvolvam criatividade, capacidade investigativa, empa-
tia, responsabilidade e participacdo cidada. Além de demonstrar os
beneficios da leitura filosofica para o desenvolvimento cognitivo,
social e emocional, o texto apresenta estratégias para sua implemen-
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tacdo na escola, como o uso de novelas filosoficas, comunidades
de investigacdo, abordagens interdisciplinares e a mediacdo docente
pautada no dialogo. Os autores destacam que o professor deve atuar
como facilitador do pensamento, valorizando as experiéncias ¢ 0s
questionamentos das criangas, e ressaltam a importancia da forma-
cdo continuada para essa pratica. Concluem que a leitura filosofica
¢ mais do que uma metodologia de ensino: trata-se de uma forma de
promover a emancipacao intelectual, preparando criangas para inter-
pretar criticamente o mundo, conviver com a diversidade e exercer
uma cidadania consciente e democratica.

O capitulo Filosofar com Fabulas O Projeto Aesopica, apre-
senta uma iniciativa voltada ao Ensino Médio que utiliza as fabulas
de Esopo como recurso para o ensino de Filosofia, demonstrando
que esses textos classicos possuem grande potencial para estimular
0 pensamento critico, a reflexdo ética e o didlogo com questdes con-
temporaneas. Fundamentado na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), o projeto articula as fabulas com filmes, obras literarias,
musicas e outros elementos da cultura atual, permitindo aos estu-
dantes reinterpretar as narrativas tradicionais e discutir temas como
liberdade, justica, prudéncia, ética, empatia e estética. Desenvolvi-
do durante a pandemia, o projeto foi adaptado ao ambiente virtual
por meio de recursos audiovisuais, preservando o carater dialogico e
participativo das atividades. Ao longo de seis aulas, as fabulas servi-
ram como ponto de partida para debates filos6ficos sobre problemas
humanos e sociais, relacionando o pensamento cldssico a situagdes
vividas pelos estudantes. As discussdes abordaram temas como li-
vre-arbitrio, responsabilidade moral, mentira, justi¢a, confianga,
fake news, pandemia, padrdes de beleza e formagdo ética, sempre
incentivando a construcao coletiva do conhecimento e¢ a analise
critica das diferentes interpretagdes possiveis. Concluem que ass
fabulas de Esopo, longe de constituirem apenas narrativas infantis,
revelam-se instrumentos eficazes para desenvolver a autonomia
intelectual, ampliar o repertorio cultural e formar jovens capazes de
refletir criticamente sobre suas a¢des e sobre a vida em sociedade,
fortalecendo a cultura do didlogo e da cidadania.

No capitulo Pluridiversidade Religiosa e Didlogo na Esco-
la: Podcast como mediacdo pedagégica no Ensino de Filosofia
a partir de Martin Buber, os autores discutem a pluridiversida-
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de religiosa na escola publica e defende que o Ensino de Filosofia
pode desempenhar um papel fundamental na promogao do didlogo,
do respeito a alteridade e da formagao ética dos estudantes. Funda-
mentado na filosofia do encontro de Martin Buber, especialmente na
relacdo Eu—Tu, o texto argumenta que a escola deve superar praticas
meramente expositivas e criar espacos de escuta e reconhecimento
mutuo, nos quais a diversidade religiosa seja compreendida como
uma oportunidade de aprendizagem e convivéncia democratica.
O ensino filosofico ndo busca promover crengas especificas, mas
formar sujeitos capazes de compreender, respeitar ¢ dialogar com
diferentes visdes de mundo. Como proposta metodologica, os au-
tores apresentam o podcast como uma mediagdo pedagogica capaz
de aproximar os estudantes da Filosofia por meio da pesquisa, da
oralidade, da escuta ativa e da producao coletiva do conhecimento.
A experiéncia realizada com turmas do Ensino Médio mostrou que a
producao de podcasts favoreceu o protagonismo dos alunos, reduziu
preconceitos, ampliou o didlogo entre diferentes tradi¢des religiosas
e tornou concretos conceitos filosoficos como alteridade, reconheci-
mento e responsabilidade. Embora reconhega desafios relacionados
a formagao docente, ao acesso as tecnologias e a necessidade de
uma mediacdo cuidadosa, o capitulo conclui que o podcast, orien-
tado pelos principios do didlogo buberiano, constitui uma estratégia
inovadora para promover uma educagao mais humanizadora, critica
e comprometida com a convivéncia na diversidade.

No capitulo Abismo e Conceito: O Ensino de Filosofia en-
tre a literatura fantastica e o existencialismo, as autoras discutem
os desafios do ensino de Filosofia no Ensino Médio e propdem a ar-
ticulacdo entre Filosofia e Literatura Fantastica como estratégia para
tornar conceitos abstratos mais acessiveis aos estudantes. Tomando
como referéncia os contos de horror de Edgar Allan Poe, especial-
mente Historias Extraordindrias, e o existencialismo de Jean-Paul
Sartre, as autoras defendem que a literatura desperta a imaginagao,
a sensibilidade e o pensamento critico, favorecendo a compreensio
de temas como liberdade, consciéncia, angustia, responsabilidade,
culpa e condigdo humana. A experiéncia estética proporcionada pe-
las narrativas de Poe aproxima os jovens do universo filosdfico ao
transformar questdes existenciais complexas em problemas concre-
tos de reflexdo, superando a percepcao da Filosofia como um saber
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distante e pouco util. Além de destacar o potencial pedagogico da
literatura, o texto enfatiza que o ensino de Filosofia deve promover
uma verdadeira experiéncia de pensamento, estimulando a autono-
mia intelectual e a capacidade de interpretagdo critica da realidade.
Inspiradas em autores como Silvio Gallo, Jorge Larrosa, Anténio
Joaquim Severino e Lidia Maria Rodrigo, as autoras defendem que
o professor deve criar condigdes para que os estudantes “experi-
mentem o filosofar”, utilizando os conceitos como ferramentas para
compreender e transformar o mundo. Conclui-se que a integragao
entre literatura ¢ filosofia amplia o repertdrio cultural, combate a
apatia em sala de aula e favorece a formagao ética, critica e emanci-
padora dos estudantes, tornando a escola um espago de construcao
de sentido, criatividade e exercicio da cidadania.

Ao reunir pesquisas, experiéncias pedagogicas e reflexdes fi-
losoéficas desenvolvidas no ambito do Programa de Mestrado Profis-
sional em Filosofia e por colaboradores convidados, esta coletanea
reafirma o compromisso com uma educacao critica, ética ¢ humani-
zadora. Os capitulos aqui apresentados evidenciam a diversidade de
perspectivas que enriquecem o Ensino de Filosofia e oferecem con-
tribuicdes significativas para professores, pesquisadores, estudantes
e todos aqueles que reconhecem na Filosofia um instrumento de for-
magcdo integral e de transformagao da realidade. Esperamos que esta
obra suscite novas reflexdes, inspire praticas educativas inovadoras
e fortaleca o didlogo académico em torno dos desafios da educagdo
contemporanea. Desejamos a todos uma excelente leitura e que as
paginas que seguem sejam fonte de conhecimento, inspiragao e fe-
cundas inquietagdes filosoficas.

Manaus, 29 de Junho de 2026

Prof. Dr. Aldair Oliveira de Andrade
Universidade Federal do Amazonas

Prof-Filo — Mestrado Profissional em Filosofia
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SOCRATES E A QUESTAO DA EDUCACAO
NA GRECIA ANTIGA

Nelson Matos de Noronha
Lazaro Santos de Andrade Filho

O contexto da formacgao de Socrates na Grécia antiga

As investigacdes sobre a vida e a historia de Socrates ainda
ndo esclareceram todas as questoes que pairam sobre este persona-
gem. O que dele sabemos aparece nas obras de seus discipulos Pla-
tdo e Xenofonte. O filosofo ndo escreveu nenhum texto e, no entan-
to, deixou varios seguidores ao longo de sua jornada neste mundo.

Sécrates nasceu em Atenas, por volta de 470/469 a. C., e vi-
veu durante um periodo crucial da histéria da Grécia, conhecido
com o século de Péricles. Ele foi filho de Sofronisco, escultor, e de
Fenéreta parteira (Cf. Padovani; Castanhola, 1978, p. 110). Mesmo
sem deixar escritos, confiou o seu saber aos discipulos mediante o
dialogo, na dimensao da pura oralidade (Cf. Reale, 2003, p. 91). A
maior parte daquilo que conhecemos de seu pensamento e de seu
modo de vida vem dos escritos de seu discipulo e amigo Platéo, nos
quais se evidencia a admiragdo pela maneira socratica de abordar
temas da educagdo ateniense, nos ambientes publicos e privados,
bem como pela conduta de Sécrates diante de situagdes politicas, na
guerra, no governo e na sociedade. Platao foi contemporaneo de So-
crates, embora fosse bastante jovem quando ocorreu o julgamento
deste grande personagem da historia da civilizagdo Ocidental'.

As manifestacdes de apreco dadas em seus didlogos sdo a
base para dizermos que Platao foi discipulo de Socrates, pois estas
manifestacdes mostram que Platdo seguia, em seus escritos e em sua
propria conduta, ensinamentos que ele acreditava terem sido preco-
nizados por Socrates. Entretanto, muitos detalhes de sua vida estdo
sujeitos a interpretagoes.

1 E por isso que Socrates ¢ comparado com a figura de Jesus Cristo, pois os dois ndo escreve-
ram nada durante a vida aqui na terra. Quem escreveu sobre eles e sobre as suas falas foram
os seus discipulos.
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Observa-se que o pai de Socrates foi um homem distinto pe-
rante os cidaddos de Atenas. De alguma forma, ndo se pode deixar
despercebido o esforco de Platdo para exaltar a figura de seu mestre
pela boca de Lisimaco (Platdo, [“Laques”, 181a]). Segundo o histo-
riador W. K. C. Guthrie (1990, p. 362), “Sofronisco parece que foi
um cidadao respeitado, que podia andar com a cabeca bem alta em
companhia de qualquer um, ja que Platdo faz com que Lisimaco, fi-
lho de Aristides, fale dele como de um amigo de toda a vida, a quem
teria na maior estima”.

Segundo Warburton (2012, p. 2), Socrates foi um bravo sol-
dado, na juventude, que lutou na Guerra do Peloponeso contra os
espartanos e seus aliados. De acordo com o filme do Roberto Rosse-
lini (1971)%, Socrates era homem de meia-idade, perambulava pela
agora, parava as pessoas de tempos em tempos e fazia perguntas
embaracosas ¢ afiadissimas, isto €, com aparéncia de perguntas sim-
ples, mas ndo eram tao simples. O que o fazia tdo sabio era o fato
de continuar fazendo perguntas e de estar sempre disposto a debater
suas ideias. De acordo com Socrates, a vida s6 vale a pena ser vivida
quando pensamos no que estamos fazendo. Devemos analisar como
seres humanos e ndo existir sem analisar como o gado. A relacdo
entre a escrita e a oralidade ¢ uma questao controversa na historia da
filosofia. Socrates narra que Toth, divindade associada a sabedoria
e a escrita, oferece a sua inven¢ao (a escrita) como um presente ao
rei do Egito (Thamus). Contudo, Thamus critica a escrita, pois ela
enfraqueceria a memoria e criaria uma falsa aparéncia da sabedoria,
pois as pessoas iriam confiar em registros externos em vez de culti-
var o conhecimento verdadeiro dentro da alma.

Oh, Thoth, mestre incomparavel, uma coisa ¢ inventar uma arte,
outra julgar os beneficios ou prejuizos que dela advirdo para os ou-
tros! Tu, neste momento e como inventor da escrita, esperas dela,
e com entusiasmo, todo o contrario do que ela pode vir a fazer!
Ela tornara os homens mais esquecidos, pois que, sabendo escrever,
deixardo de exercitar a memoria, confiando apenas nas escrituras, e
s0 se lembrardo de um assunto por for¢ca de motivos exteriores, por
meio de sinais e ndo de assuntos em si mesmos. Por isso, ndo in-
ventaste um remédio para a memoria, mas sim para a rememoragao.
Quanto a transmissao do ensino, transmites aos teus alunos, ndo a

2 O filme de Socrates (1971) foi dirigido por Roberto Rossellini adaptado a partir de varios
dialogos de Platao, como: Apologia de Socrates, Criton ¢ Fédon. Estes didlogos narram even-
tos historico da ultima fase da vida de Sécrates.
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sabedoria em si mesma, mas apenas uma aparéncia de sabedoria,
pois passardo a receber uma grande soma de informagdes sem a
respectiva educagdo! Hao de parecer homens de saber, embora ndo
passem de ignorantes em muitas matérias e tornar-se-4o, por conse-
quéncia, sadbios imaginarios, em vez de sabios verdadeiros (Platdo,
2000, p. 121, [274e -275b]).

A escrita tornaria os egipcios mais sabios (remédio para a
memoria) e capazes de lembrar na opinido de Toth. A resposta de
Thamus ¢ contundente ao dizer que esta invengao trard esquecimen-
to as almas, pois elas deixardo de exercitar a memoria confiando
nos caracteres escritos. E ainda de acordo com Soécrates, as palavras
escritas nao podem replicar e ndo podem nos explicar nada quando
ndo as entendemos. Portanto, a conversa frente a frente era mui-
to mais eficiente. Durante uma conversa, podemos levar em conta
o tipo de pessoa com quem conversamos ¢ podemos alterar o que
dizemos para que a mensagem seja compreendida. Como Socrates
se recusou a escrever, o seu pupilo Platdo registrou uma série de
conversas entre ele e seus interlocutores. “Nos didlogos de Platao,
no entanto, Socrates ainda vive. Esse homem dificil, que continuou
fazendo perguntas e preferiu morrer a parar de pensar sobre como
as coisas realmente sdo, tem sido uma inspiragdo para os filésofos
desde aquela época.” (Warbuton, 2012, p. 5).

A ironia socratica tem a ver com questionamentos € o reco-
nhecimento da multiplicidade de opinides, o que levaria a conscién-
cia de suas contradicdes. A finalidade deste método seria esclarecer
qudo vagos sdo, muitas vezes, os argumentos, pela constatacdo de
que a unica coisa que se sabe ¢ de que nada se sabe. Segundo Abbag-
nano (2007, p. 585), a ironia socratica sobre a justica consiste na di-
minui¢do do fildésofo e na elevagdo dos interlocutores, na refutacéo,
em varios assuntos. Este pensamento ¢ uma referéncia a afirmacgao
de Cicero sobre o filosofo da ironia: “Sécrates desce do céu da fi-
losofia e instala-a nas cidades e nas moradas dos homens” (Jaeger,
1995, p. 519). A instalagao do filésofo na morada dos homens con-
tribui para o confronto de consciéncias na busca e na construcao da
verdade filosofica.

A maiéutica, como método socratico, acontece por meio do
debate e do didlogo, de forma implicita, nos quais se processa o co-
nhecimento a partir do desenvolvimento das ideias. E neste sentido
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que este procedimento ¢ considerado, analogamente ao oficio das
parteiras (maiéutica), como a arte de fazer as ideias virem a tona e/
ou a de trazé-las a luz.

A inscrigdo famosa no templo de Apolo, “Conhece-te a ti mes-
mo”, foi interpretada pelo filésofo como um caminho de autoconhe-
cimento, isto &, primeiro o individuo deve se conhecer para, depois,
conhecer o mundo a sua volta. Este trabalho de autoconhecimento
perpassa a consciéncia de cada individuo e, por isso, Sdcrates nao
se julgava um sabio, mas um amante da co@ia (sophia, sabedoria).
Ao reconhecer a propria ignorancia, ele da o primeiro passo para a
busca da verdade, incessantemente, como filésofo, pois ela nao ¢
propriedade de nenhum homem.

De acordo com Padovani (1978), Socrates, era filho de um
escultor e de uma parteira, tendo recebido uma educagao semelhante
aquela recebida por todos os jovens atenienses ¢ de seu tempo.Na
vida pessoal,trabalhou em construcdo ou escultura na sua juventude,
porém, a sua verdadeira paixdo era a busca da verdade e do conhe-
cimento.

Sécrates se dedicou a filosofia e iniciou o ensino dos jovens
de Atenas, contudo ndo fundou nenhuma escola formal. A princi-
pal caracteristica da filosofia socratica era o método da indagacgdo
e do questionamento conhecido como “mai€utica”. No uso desta
metodologia, ele levava as pessoas a descobrirem a verdade por si
mesmas ao invés de ensina-las. Ele fazia isso com uma série de per-
guntas e respostas examinando as crengas e as opinides de seus in-
terlocutores, muitas vezes colocando em xeque as suas contradi¢des
logicas e falsas, porém, este estilo de ensino agradava alguns que o
acompanhava, no entanto, outros o odiaram por isso.

Segundo Padovani (1978), Sécrates arranjou varios inimigos
entre os politicos e sofistas, pois estes viam o método dele como
uma ameaca para o status quo da educagado tradicional da época.
Contudo, o filésofo nega a acusagdo na “Apologia” em relagdo as
crencas tradicionais e aos deuses gregos. No ano de 399 a. C., Socra-
tes foi julgado pela acusagdo de corromper a juventude ¢ a de falta
de fé nos deuses da cidade.

A acusagdo foi movida por Mileto, Anito ¢ Licon. Apesar de
sua habilidade no discurso e na argumentagdo em sua defesa, ele foi
declarado culpado e condenado a beber cicuta, um veneno da épo-
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ca. Ele aceitou a sentenga de morte com calma deixando de lado a
oportunidade de fugir da cidade para viver em exilio. Ele morreu aos
71 anos de idade enfrentando serenamente a morte (Cf. Padovani;
Castanhola, 1978, p. 111).

A figura de Socrates consolidou-se como pilar fundador do
pensamento ocidental, cujo método e ideias transcendem sua época,
exercendo influéncia perene, especialmente, entre seus discipulos.
Seu legado, contudo, circunscreve-se prioritariamente aos dominios
da gnosiologia (teoria do conhecimento) e da Etica. Através dos
dialogos platonicos e das obras de filosofos socraticos posteriores,
a filosofia e a sabedoria convergiram em uma busca coletiva pela
verdade, legado que permanece a inspirar geragdes. Estes pensado-
res adotam a maiéutica ndo apenas como ferramenta filosofica, mas
como principio pedagodgico: o conhecimento verdadeiro (ou ciéncia)
emerge pela razao critica, ndo pela imposi¢do dogmatica. Nesse pro-
cesso, cabe ao mestre facilitar o desvelamento das verdades latentes
na mente do discipulo, reconhecendo a razdo como faculdade ima-
nente e universal, ou seja, um “parto do espirito” que transforma
a reflexdo em autodescoberta (Cf. Padovani; Castanhola, 1978, p.
112).

O método socratico (parir as ideias e/ou fazer as ideias vir a
tona) provoca o questionamento dos valores e praticas instituidas na
polis. Ao atribuir a alma uma superioridade hierarquica em relacao
ao corpo, ele faz da apem (areté, virtude, exceléncia), o valor su-
premo a ser perseguido pelo homem grego. Segundo Reale (2003,
p- 75), a areté tem a ver com a consciéncia e a inteligéncia que estdo
interligadas com a ciéncia e o conhecimento como esséncia da alma
humana. Para um estudo minucioso da pratica propositiva desta pes-
quisa, faz-se necessario examinar com minucias a palavra virtude
(areté). Ela rege a maior parte das nossas acdes educativas dentro e
fora da sala de aula.

Este vocabulo tem um campo semantico amplo que ndo esta
ligado somente a ética, mas, principalmente, aos campos da ontolo-
gia, da psicologia, da epistemologia, com o significado de excelén-
cia, aptiddo, eficiéncia e perfei¢do, explica Schifer (2012, p. 320).
No “Laques”(198a), a coragem ¢ parte da virtude na visao platonica.
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Atuacio de Socrates no contexto educacional da Grécia antiga

Na formacdo do homem grego, Socrates ¢ considerado um
marco historico como fendémeno pedagogico da historia no Ociden-
te. Este pensamento sistematico ¢ a sua grandeza se deve ao seu
discipulo Platdo que constroi os didlogos a partir da sabedoria de seu
mestre (Cf. Reale, 2003, p. 109).

De acordo com Padovani, A moideio’ (paideia, educagdo) so-
cratica consiste numa perspectiva platonica da apertn| (areté, virtude,
exceléncia moral) a partir das virtudes na polis. E um modelo educa-
cional que enfatiza o dialogo. Refletir sobre uma filosofia da educagio
a partir da ontologia de Platdo implica buscar os principios de um
projeto de moudeio levando em conta os elementos da yoyn (psiche,
alma) e da emotun (episteme, ciéncia) como arte do ensino para a
guerra e para o governo no aperfeicoamento da alma e na busca do
conhecimento de si mesmo, como vemos no texto de “Laques”. O
apice da sabedoria estd no famoso lema conhece-se a ti mesmo de al-
mejar a ciéncia através da virtude. A voz interior do mestre (génio ou
demonio) transforma a sua ignorancia na profundidade do didlogo em
conhecimento (Cf. Padovani; Castanhola, 1978, p. 111).

Segundo Giovani Reale (2023, p. 178-180), a apetq (areté,
virtude) platonica consiste numa questao ética e moral da polis. Isto
significa que as virtudes afetam a vida do homem grego, na educacdo
¢ na formag@o, como fator primordial da poténcia e da capacidade
humana de colocar em pratica diversas habilidades e/ou disposi¢des
racionais e espirituais.

A questao da virtude, como um problema historico com o qual
os gregos se depararam no processo de formacao de sua cultura, tem
grande relevancia para a reflexdo filosofica, pois traz aspectos filo-
soficos, teologicos e historicos, uma vez que, para Platao, a virtude é
determinada pela diversidade das fungdes que devem ser cumpridas
pela alma ou pelo homem no Estado (Cf. Reale, 2003, 178-180).

A yoyn (psiché, alma), na Paideia, diz respeito ao conceito
de alma. Segundo Abbagnano (2007, p. 27-28), a alma se move por
si. “com efeito, todos os corpos movidos por um agente exterior sao
inanimados, enquanto o corpo movido de dentro é animado, pois
que ele ¢ o movimento e a natureza da alma.” (Platdo, 2000, p. 58).

3 As palavras grafadas em grego fazem parte da pesquisa deste texto ¢ uma opgao do autor em
colocar na lingua materna.
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Conforme (Padovani, 1978) a psyché platonica, destarte, sig-
nifica imortalidade, ja que a vida constitui a sua propria esséncia. As
determinagdes da alma em Platao servem de base para todas as con-
sideracdes ulteriores, pois ele faz uma nitida distingao entre a reali-
dade da alma simples, incorpdrea, que se move por si, que vive e da
vida, e a realidade corpdrea, que tem caracteres opostos. O estudo
da alma em Platdo, nos didlogos onde aparece seu mestre SOcrates,
reflete uma educacio espiritual de uma parte vital do ser humano.

Segundo Padovani (1978), a religido, ao longo dos tempos,
fez varios estudos sobre o tema do cuidado da alma, elemento intrin-
seco que move e reside no corpo humano. Nao ¢ a toa que a palavra
“alma” vem do latim e significa entusiasmo, excitagdo, animacao.
A sabedoria requer uma animagao dentro de nosso receptaculo para
produzir e expressar o conhecimento das coisas que estdo presentes
na natureza e na realidade.

De acordo com Padovani (1978), a emotun (episteme, cién-
cia) ou gnosiologia ¢ a realidade das coisas do mundo externo, tra-
balhada de forma sistematica, mediante um movimento pelo qual a
consciéncia do sujeito deve sair de si, apreender o objeto e construir
o conhecimento. A filosofia, portanto, tem finalidade moral e pratica.
A emomun (episteme, ciéncia), platonica tem a ver com o aperfei-
¢oamento da yoyn (psiché, alma). Na Paideia grega, a busca pela
sabedoria se faz presente no método dialético e especulativo através
dos dialogos de Socrates com alguns interlocutores. O conhecimen-
to empirico, sensivel, da opinido do vulgo e dos sofistas, ¢ ponto
de partida para se chegar ao conhecimento intelectual, conceptual,
universal e imutavel (Cf. Padovani; Castanhola, 1978, p. 116).

O método socratico da mai€utica tem um enfoque pedagogico
e filosofico que se caracteriza pela énfase do questionamento, do
dialogo e a busca da verdade por meio de um pensamento critico
e da autorreflexdo. A diferenca da pedagogia socratica em relagdo
aos outros métodos de ensino da época era que o ensino grego se
centralizava na transmissao de conhecimento por parte do educador
a seus alunos. Ja a educagao socratica partia do autodescobrimento,
tentando chegar a um conhecimento verdadeiro que residia em cada
individuo e o papel do educador ndo era ensinar fatos e teorias, mas
guiar os alunos para descobrirem a verdade em si mesmo.
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Este processo educacional se baseava numa série de dialogos
e perguntas entre o filésofo e seus interlocutores, num ambiente de
respeito e sinceridade, no qual Socrates desafiava as opinides e as
crencas de seus estudantes. Ele buscava, nas incoeréncias e contra-
di¢des de seus alunos, respostas mais fundamentadas, motivando-os
com perguntas desafiadoras.

O objetivo desta metodologia era levar o individuo a ter uma
consciéncia de si mesmo e do mundo ao seu redor. Socrates acre-
ditava que a sabedoria comega com o reconhecimento da propria
ignorancia e que, pelo exame e a investigagdo de nossas crengas,
podemos alcangar uma compreensao mais acurada da realidade.

O conceito de “maiéutica”, na educacao socratica, tem origem
do trabalho que a mae de Socrates fazia, que era o parto das criangas,
auxiliando, nesta tarefa, as mulheres que estavam gravidas. Da mes-
ma maneira que uma parteira ajuda a mulher a dar a luz, fisicamente,
a uma crianga, Socrates sentia que seu papel como educador era a
de um “parteiro da alma”, participando no processo de dar a luz ao
conhecimento que ja existia na mente de seus alunos.

No “Teeteto”, de Platdo, Socrates compara os seus ensina-
mentos a arte da parteira, isto ¢, dar a luz para os conhecimentos que
se formam na mente de seus discipulos. “A minha arte obstétrica
tem atribui¢Oes iguais as das parteiras, com a diferenga de eu nao
partejar mulher, porém homens, ¢ de acompanhar as almas, ndo os
corpos, em seu trabalho de parto” (Platdo, 1973, p. 30).

Por meio de seus didlogos, Socrates ndo pretendia dar res-
postas prontas e definitivas, entretanto, ele desejava fomentar um
pensamento critico e autorreflexivo em seus discipulos. Embora esta
estratégia deixasse os seus interlocutores em estado de perplexida-
de, o objetivo era desenvolver uma maior humildade intelectual.

Destarte, Socrates inspirou significativamente o pensamento
de seus discipulos, como Platdo, que buscou sistematizar a doutrina
socratica em seus didlogos filosoficos. A tradicdo do didlogo socra-
tico e a busca da verdade, pelo questionamento critico, continuarao
exercendo uma influéncia duradoura na filosofia ocidental e nos en-
foques pedagodgicos, pois o pensamento como aporia revela a busca
inesgotavel da sabedoria ao longo da historia.
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Estrutura e elementos filoséfico-educacionais do didlogo “Laques”

Para estudar a metodologia e origem deste dialogo de Platao,
podemos nos apoiar nas questoes levantadas pelo filosofo Charles
Kahn (1986).

Por que Platao escreveu didlogos? Podemos tornar essa questao um
pouco menos formidavel focando em um tnico caso, o Laques. Por
que Platdo escreveu esse pequeno dialogo em que Socrates discute
educacdo e coragem com dois generais? A questdo mais especifica
parece mais tratavel, assim como no proprio didlogo Socrates se
oferece para simplificar uma investigag@o sobre a virtude em geral,
limitando-a a uma Unica parte, a saber, a coragem. Mas assim como
no didlogo a tentativa de Nicias de definir a parte acaba envolvendo
uma defini¢do disfarcada do todo, entdo qualquer esforgo sério para
responder a questao “por que Platdo escreveu o Laques?” Pressu-
pde alguma resposta a questdo mais geral de por que ele escolheu a
forma de didlogo em primeiro lugar, como o veiculo literario para
sua filosofia. (Kahn, 1986, p. 7, tradugdo nossa)*.

Kahn inicia a sua reflexdo enfatizando a lacuna historica en-
tre a data em que Platdo escreveu o dialogo e o periodo em que se
deu o encontro dos personagens, no qual a conversa, supostamente,
teve lugar. O que enseja sua curiosidade a proposito dos motivos de
Platdo para trazer a vida estes personagens. Teriam sido a nostalgia
da sua juventude e a memoria viva de Socrates? Além destas ques-
toes de cronologia, o Professor Charles H. Kahn entende que outras
perguntas podem surgir em relagdo ao pequeno dialogo de Platao.

Por que ele inventou este texto? Ao invés de Socrates, ndo
seria o proprio Platdo quem estaria se dirigindo aos seus contempora-
neos para perguntar: ‘Como os pais treinam os filhos na virtude? Que
tipo de treinamento os filhos devem seguir?’ Platdo nao poderia dizer
para estes personagens estudarem filosofia com Socrates, mas sim,
para eles estudarem com o proprio Platdo (Cf. Khan, 1986, p. 8-10).

4 Why did Plato write dialogues? We can make this question slighty less formidable by focu-
sing upon a single case, the Laques. Why did Plato write this little dialogue in which Socrates
discusses education and courage with two generals? The more specific question seems more
manageable, just as in the dialogue itself Socrates offers to simplify an inquiry into virtue
in general by limiting it to a single part, namely courage. But just as in the dialogue Nicias’
attempt to define the part turns out to involve a covert definition of the whole, so any serious
effort to answer the question “why did Plato write the Laques?” will presuppose some reply
to the more general question why he chose the dialogue form in the first place, as the literary
vehicle for his philosophy (Kahn, 1986, p. 7).
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Deste modo, numa perspectiva platdnica, ha um projeto lite-
rario diante de uma série de dialogos voltados para a educacdo moral
e para a natureza da virtude. Segundo Kahn, “Laques” parece ser
uma introdugdo de todos eles ao longo do trabalho de Platio.

No caso especifico, a escolha de dois generais como interlo-
cutores ¢ significativa, pois sugere que Platdo estava interessado em
explorar a relag@o entre a filosofia e a lideranca militar. Ao dialogar
com comandantes militares experientes, Socrates pode desafiar suas
suposigdes sobre a coragem e explorar as implicagdes mais amplas
da educacdo para o desenvolvimento de cidaddos virtuosos.

Além disso, a escolha de Platdo pela forma de didlogo para a
elaborag@o de suas obras filosoficas ¢ deliberada e estratégica. Ela
permite que ele apresente o método socratico, desenvolva persona-
gens complexos, crie tensdo dramatica, fornega o contexto historico
e demonstre suas habilidades literarias. O “Laques” apresenta um
contexto especifico que ilumina ainda mais os motivos por tras des-
ta escolha, pois explora a relagdo entre filosofia e lideranca militar
como disciplina voltada para a formagao dos jovens nos dominios da
virtude da coragem e da responsabilidade.

No inicio do “Laques”, o assunto gira em torno da educa-
¢do e da negligéncia dos pais que ndo se preocupam com os filhos.
Lisimaco e Melésias, preocupados com a educacdo de seus filhos,
convidam dois generais a assistirem a exibi¢do de um mestre de es-
grima, cujos exercicios atraem a multidao. Eles acreditam que estas
autoridades poderdo lhes prestar esclarecimentos sobre a utilidade
da arte das armas para a educacdo dos jovens.

A cena se passa em um ginasio, local em que os homens de
Atenas costumam se reunir. Estando ali, Sécrates é convidado a par-
ticipar dessa conversa, pois ele tem o habito de interferir nos colo-
quios que seus concidaddos realizam, com frequéncia, nos espacos
publicos ou nas casas dos amigos. Melésias e Lisimaco sdo de es-
tirpe ilustre. No entanto, eles reclamam de nao terem recebido de
seus pais uma educagdo adequada as suas aspiragdes politicas. Dai
vem a resolugdo de poupar os seus filhos de uma inconveniéncia
semelhante.

O “Laques” de Platao, além de discutir sobre a questdo mo-
ral, tem como ponto central a natureza da coragem, isto ¢, uma das
virtudes fundamentais na sociedade grega. O didlogo adquire sua
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for¢a dramatica pelas varias referéncias que faz ao contexto no qual
0s personagens se encontram e aquele em que os contemporaneos
de Platao fardo a recepgdo de seu texto: a Guerra do Peloponeso,
o declinio da democracia, a proliferacdo de escolas de retorica e
filosofia, o surgimento de uma nova configuragdo politica com os
impérios e os tiranos de Siracusa, Macedonia e Roma.

E a partir desta realidade, que uma conversa entre Socrates e
dois generais atenienses, Laques e Nicias, dois homens preocupados
com a educac¢do de seus filhos e a escolha de um bom professor, se
torna significativa e atrai o interesse dos leitores. Lisimaco e Melé-
sias buscam garantir o crescimento dos filhos como cidadaos vir-
tuosos e corajosos. Socrates foi convidado a dar sua opinido sobre
a melhor maneira de educar os jovens. As perguntas e as reflexdes
dos personagens do exprimem e fornecem varios temas que podem
ajudar nas atividades da docéncia: Qual ¢ o melhor professor para a
educacdo de nossos filhos/rapazes?

A fama de Nicias se tornou conhecida pelas historias narradas
por Tucidides e outros historiadores que o seguiram. Segundo Croi-
set (1921, p. 85-86), o general foi escolhido para liderar a expedigdo
a Siracusa, contra a qual ele havia votado na Assembleia. Croiset
observa que, apos a morte de Péricles, Nicias se tornou o lider com
0 maior prestigio junto aos seus concidadaos, talvez por sua riqueza,
sua generosidade e o devotamento a patria. Tais virtudes também
suscitaram a admiracao de Tucidides, segundo Croiset, mas ndo im-
pediram o ilustre historiador de censurar a supersticao pela qual Ni-
cias adiou o movimento de retirada de suas tropas, uma decisdo que
propiciou a vitoria dos siracusanos e a morte do general.

Por que o general Laques ¢ menos célebre do que o general
Nicias? Sera que tem a ver com a sua falta de influéncia na politica
e ser apenas um soldado por vocacdo? Apesar de sua reconhecida
competéncia militar atestada por Tucidides, Laques ocupa um lugar
secundario na memoria historica em comparagdo a Nicias. Embora
Tucidides o apresente como um bom general na Guerra do Pelopo-
neso, Laques ndo tem origem nobre por ndo se mencionar os seus
antepassados. A notoriedade historica, portanto, ndo se media ape-
nas pela bravura militar, mas pela capacidade de atual nos mecanis-
mos de poder da democracia ateniense. O general Laques, embora
nao tenha instrugdo da retdrica politica, mesmo assim, evidencia
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eloquéncia e influéncia institucional como observamos no texto de
Platao, ao discutir e ao dialogar com Sdcrates e Nicias.

Alfred Croiset (1921, p. 86) explica que o dialogo ¢ simples
e harmonioso. Sua composi¢ao consiste no confronto de duas opi-
nides diametralmente opostas: uma sustentada por Nicias e outra de-
fendida por Laques. Na ocasido, Sdcrates ¢ apresentado de maneira
muito viva. Na opinido de Nicias, o estudo das armas ¢ benéfico para
a educagdo dos jovens, ao passo que Laques tem a convicgao de que
esta ¢ uma ideia ridicula.

A discussao gira em torno do tema da coragem. A discordan-
cia entre os dois oradores leva, contudo, a necessidade de se apre-
sentar a defini¢cdo de coragem, como Socrates propds ao ser convi-
dado a atuar como juiz para decidir quem, entre os dois contendores,
detinha a verdade.

Segundo Croiset, os antigos ligavam este didlogo ao géne-
ro mai€utico. Entretanto, o proprio Croiset entende que o “Laques”
pertence ao conjunto dos didlogos metdédicos. Como o “Carmides”,
“Laques” ¢ um dialogo da juventude de Platdo. (Cf. Croiset, 1921,
pp- 85-87). Deste modo, o cuidado com a familia tem grande rele-
vancia na sociedade grega do século IV a. C., mas também na socie-
dade atual. A palavra franqueza, que aparece no inicio do diadlogo,
denota um aspecto ético que diz respeito a honestidade e a veracida-
de para com a familia.

O problema em questdo ¢ a educagao dos filhos. A educagdo
dos filhos na sociedade atual ¢ um grande desafio, assim também
como na época dos povos antigos. O “Laques” de Platdo é um recur-
so literario estratégico que dé ao leitor a ilusdo de que ele esta lendo
a narrativa de fatos que lhe sdo contemporaneos, embora o autor es-
teja se reportando a acontecimentos que ocorreram muitas décadas
antes da redacdo do dialogo.

Este artificio é importante como um recurso para induzir o
leitor a tomar as questdes discutidas como problemas que fazem
sentido para a sua experiéncia na atualidade.

Precisareis ouvir, Nicias e Laques, os motivos dessa nossa resolu-
¢do, embora com o risco de nos tornarmos um tanto prolixos. Eu e
0 nosso Melésias temos a mesa em comum; nossos filhos comem
conosco. Como disse no comeco, vamos usar de toda franqueza.
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Costumamos conversar com os rapazes a respeito dos grandes e nu-
merosos feitos de nossos pais, assim na paz, como na guerra, tanto
na administra¢do da cidade como quando se achavam a frente dos
nossos aliados (Platdo, 2015, p. 39 [180b]).

Os modelos educacionais na educagao tradicional grega gira-
vam em torno da discussdo sobre a educagido dos jovens atenienses,
principalmente, no que diz respeito a formag¢ao do carater e das vir-
tudes. A negligéncia dos pais, no “Laques”, traz a tona uma reflexao
sobre a educagdo familiar no passado. Os tempos mudaram na reali-
dade atual. As familias ndo t€ém mais tempo para se reunir e se sentar
a mesa com os filhos para tratar de assuntos importantes.

Com a entrada da televisdo e da Internet nas casas, a educagao
familiar toma outra direcdo. Os valores tradicionais sdao deixados de
lado. As histdrias e ensinamentos que nossos pais transmitem ja nao
tém mais espacgo no didlogo entre as pessoas que habitam no mesmo
lar. A falta de cuidado dos pais para com os filhos compromete os as-
pectos da politica, da educacdo e da ética dentro de uma determinada
cultura (Cf. Platao, 2015, p. 39 [179c¢]).

O “Laques” adota um estilo dialdgico e uma estrutura narra-
tiva enfatizando o uso da ironia e da mai€utica. A ironia socratica ¢
uma estratégia utilizada por Platdo para desafiar as opinides conven-
cionais e instigar a reflexdo critica.

No intento de responder a questdo sobre quais sao as qualida-
des que alguém deve possuir para conduzir a educagdo dos jovens,
os interlocutores do “Laques” se ddao conta de que, para encontrar a
resposta correta para esta pergunta, precisam, preliminarmente, de-
finir a natureza da coragem e a da sabedoria.

Assim, examinam exaustivamente diferentes concepgdes so-
bre a coragem, destacando as implicagdes éticas de cada uma das
visdes apresentadas por eles. A sabedoria, por sua vez, ¢ ali explo-
rada na sua relagdo com a coragem. Neste particular, Platao utiliza
a ironia e a maiéutica para, seguindo o exemplo de seu mestre, pro-
blematizar duas nog¢des pelas quais Soécrates procura definir a sua
atividade publica como uma pratica diferente daquela exercida pelos
sofistas: por associar a sophia a areté, a filosofia ndo se apresenta
como retorica, mas como busca incansavel pela verdade. A posicao
dos sofistas era o uso da retorica e da oratoria com fins lucrativos no
ensinamento de seus alunos.
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No texto platdnico, Socrates inquire os dois generais sobre a
compreensdo da virtude e da coragem e tenta mostrar que as suas
defini¢des sdo insuficientes. Sdcrates alega que a virtude ndo ¢ uma
questdo de ter coragem ou de ser capaz de fazer coisas dificeis, mas
também envolve conhecimento e sabedoria.

O filésofo da maiuéutica discute a importancia da educacao
na formagdo da virtude, e argumenta que a educacdo deve ser dire-
cionada para a formagao do carater, e nao apenas para a aquisi¢ao de
conhecimentos técnicos. Socrates critica a ideia de que a educagio
deve ser orientada para o sucesso politico ou para a busca do prazer,
e defende que a verdadeira educagdo deve ser voltada para a forma-
¢ao de cidadaos virtuosos.

No texto “Laques” de Platdo, a traducdo da palavra Andréia
tem uma conotacdo de virtude e bravura. Ja na conotacao de valentia
e bravura, ela ¢ associada a qualidades guerreiras e morais. Socrates
sente o interesse em aprender com eles a definicdo de valentia e
como ensinar os jovens a serem valentes. Os dois generais se sentem
seguros na defini¢do desta virtude e, a partir dai, o filésofo da maiéu-
tica inicia uma série de perguntas e respostas investigando a fundo
o conceito de coragem.

Os interlocutores apresentam varias defini¢des, opinides e
concepgoes vigentes ou que adotam como validas, porém, eles ndo
estao satisfeitos com as respostas. Socrates demonstra que existe de-
ficiéncia e contradi¢do nas suas defini¢des. Por fim, o personagem
Laques tenta resolver o problema da defini¢do de valentia, entre-
tanto, aparecem outras perguntas importantes sobre a natureza da
virtude e a sua aprendizagem.

O dialogo mostra as limitagdes do conhecimento humano e
como ¢ necessario um pensamento critico para o aprofundamento
dos conceitos abstratos sobre a coragem. Assim, o didlogo explicita
um caminho proposto por Sécrates para destacar a importancia da
busca da verdade e do conhecimento, o exame das respostas superfi-
ciais de seus interlocutores. Os personagens apresentam uma grande
contribuicdo para a discussao e para a reflexdo filosofica através das
experiéncias deles no contexto da Grécia antiga.

Portanto, o “Laques” expde a concepgao platonica sobre vir-
tude e educacdo, e critica as visdes de seus interlocutores. O didlogo
¢ um exemplo do método de seu mestre a partir do questionamento,
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em que Socrates busca levar seus interlocutores a refletir e a aprimo-
rar suas concepg¢oes.

A escuta ¢ um exemplo de sabedoria e reflexdo no método
socratico, pois ela direciona as concepgdes no bojo das discussoes
sobre determinado tema. Este didlogo ¢ um dos escritos filosoficos
mais antigos de Platdo, que traz a tona importantes questdes sobre
a natureza e a esséncia da coragem. Esta virtude faz parte da reali-
dade do homem grego, principalmente porque a realidade de guerra
¢ uma realidade desta sociedade grega. Neste didlogo, Platdo insere
personagens historicos, como o Laques, um famoso general esparta-
no, e Nicias, um lider ateniense. Estes personagens buscam definir o
que € a coragem ¢ se ela pode ser ensinada.

Enquanto Laques busca uma resposta objetiva e pratica, Ni-
cias parece relutante e incerto, mostrando que a coragem é um con-
ceito complexo e multifacetado. Durante o debate, Platdo coloca
em evidéncia a ideia de que a coragem vai além do simples ato de
agir bravamente em batalha. Ele argumenta que a coragem também
envolve inteligéncia, sabedoria e autocontrole. Segundo Platao, a
coragem verdadeira ¢ a virtude que permite ao individuo agir em
conformidade com a razao, mesmo em situagdes de medo ou perigo
(Cf. Platdo, 2015, p. 131 [192c¢])).

O “Laques” também aborda a questao da influéncia da educa-
¢do na formacao do carater. Quando se fala de indole, o assunto em
relacdo ao ser humano diz respeito a honestidade e confianga naqui-
lo que vocé assume como profissao na sua vida. Nicias argumenta
que a coragem pode ser adquirida através do ensino e da pratica, mas
nao oferece uma explicagdo clara de como isso deve ser feito.

Platao, neste sentido, destaca a importancia de um processo
educacional que atinja a alma, moldando-a para a virtude. Ao longo
do dialogo, Platdo expde, através da participacdo de seu mestre So-
crates, diferentes pontos de vista, mas ndo chega a uma conclusdo
definitiva sobre o tema. Isto evidencia a abordagem filosofica de
Platdo, que busca o questionamento constante e a reflexdo critica
sobre as proprias crengas e conceitos.

Assim, Platdo nos leva a refletir sobre a natureza da coragem,
a importancia da educagdo na formagao do carater virtuoso e a ne-
cessidade de buscarmos uma compreensdao mais profunda e ampla
das virtudes humanas. Logo, este texto nos convida a questionar as
suposi¢des convencionais sobre a coragem.
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Enquanto muitos podem atribuir coragem a atos de bravura
fisica, Platdo argumenta que a coragem genuina vai além das agdes
externas. Ela reside na alma do individuo e esta intimamente rela-
cionada a sabedoria e ao autocontrole. A virtude da coragem, des-
tarte, permite que os seres humanos ajam em conformidade com a
razdo, mesmo diante de situagdes de medo e perigo. Deste modo, a
coragem se manifesta na capacidade de dominar os impulsos negati-
vos e agir de acordo com o que ¢ moralmente correto.

Além disto, o didlogo explora a importancia da educag¢ao na
formagdo do carater virtuoso. Laques busca orientacdo de Nicias
sobre como educar seus filhos na virtude da coragem, mostrando
que a educacdo desempenha um papel fundamental na formagao do
carater e no desenvolvimento das virtudes.

Neste sentido, Platdo ressalta que uma verdadeira educagdo
deve ir além da mera transmissdo de conhecimento académico, al-
cangando a esséncia ¢ a alma do individuo. Apesar de explorar estas
questdes importantes, “Laques” ¢ um dos didlogos aporéticos de Pla-
tao, isto €, ndo fornece uma resposta definitiva sobre como ensinar
ou cultivar coragem. Isto destaca a abordagem filosofica de Platao,
na qual a verdade e a busca pelo conhecimento sdo frequentemente
alcangadas por meio do questionamento e do dialogo continuos, isto
¢, aquilo que Socrates demonstra através de seu método maiéutico.

O “Laques” de Platdo, além da reflexdo sobre a natureza da
coragem, ¢ um didlogo que discute a relagdo com outras virtudes.
Este nos inspira a questionar nossas proprias concepgoes sobre a co-
ragem e a explorar caminhos para o seu desenvolvimento em nossas
vidas. O texto continua sendo um trabalho relevante, pois pondera
sobre as virtudes humanas, a natureza da educagdo e a busca de uma
vida virtuosa.

Um dos aspectos que ¢ de suma importancia no “Laques” ¢
o da razao pela qual Socrates se considera inapto para assumir a
incumbéncia de se tornar responsavel pela educacao dos filhos de
Lisimaco e Melésias. Esta questdo concerne as relagdes entre mestre
e seus discipulos, bem como a relagdo que o mestre precisa ter con-
sigo mesmo para poder exercer a tarefa de educar os outros.
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Socrates e a arte de moldar almas através das virtudes (aretés)

No “Laques”, Sdcrates examina, com os generais Nicias e La-
ques, a definicdo de coragem segundo a qual ela é a disposi¢ao de
enfrentar perigos (Cf. Platdo, 2015, p. 69 [191a]).

As virtudes estdo presentes nas atitudes e no modo de ser dos
jovens. Assim também como a virtude da coragem, os jovens pos-
suem muita sabedoria que necessita ser explorada ao longo da jor-
nada como estudantes.

Mas, como canalizar a virtude da coragem ou outra virtude
na vida da juventude? Como explorar a sabedoria que cada jovem
traz da sua tradicdo familiar? Estas e outras perguntas podem ser
respondidas a partir dos textos de Platdo com os dialogos tracados
com a figura de Sécrates.

A virtude, na filosofia platénica, aparece como um conceito
que transcende a mera conduta moral, constituindo-se como a per-
fei¢do da alma e a base para uma vida justa. Segundo Platdo, a vir-
tude ndo € inata, todavia ela é alcangada por meio do conhecimento
e da educagdo, sendo o filésofo como governante ideal e aquele que
melhor possa coloca-la em pratica. Suas obras, especialmente “Re-
publica”, “Ménon” e “Protadgoras”, exploram a natureza da virtude
(areté) e suarelacdo com a sabedoria, a justica e a harmonia da alma.

No didlogo “Ménon”, o debate gira em torno da virtude que
esta intrinsecamente ligada ao conhecimento. Socrates afirma que a
virtude é sabedoria, seja em sua totalidade, seja em parte como com-
preensdo (Cf. Platao, 2001, p. 75, [89a]). Este pensamento reforga
que o vicio resulta da ignorancia, pois ninguém age mal voluntaria-
mente, mas por desconhecer o bem. Portanto, a virtude exige a supe-
racdo da opinido (doxa) em direcdo a ciéncia verdadeira (episteme),
que ¢ alcangada pela dialética.

Na “Republica”, o filésofo elenca quatro virtudes cardeais
que compdem a alma humana e a polis ideal: (sophia), coragem (an-
dreia), temperanga (sophrosyne) e justica (dikaiosyne). A justiga ¢
a virtude mais elevada, isto ¢, a harmonia entre as partes da alma
(racional, irascivel e apetitiva), assim como entre as classes sociais.
“Portanto, ndo compete a razao governar, uma vez que ¢ sabia e tem
o encargo de velar pela alma toda, e ndo compete a colera ser sua
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subdita aliada?” (Pereira, 2001, p. 201 [441e]). O homem virtuoso
¢ aquele cuja alma é governada e guiada pela razdo, assim como o
filosofo pode governar a cidade.

Segundo Adriana Manuela Nogueira (2015), a sabedoria, na
filosofia platonica, consiste na busca constante da verdade, interme-
diada pelo autoconhecimento e pela reflexao dialética. Nos dialogos
“Laques” e “Teeteto”, Platdo averigua a natureza complexa da sa-
bedoria (sophia), questionando se ela pode ser definida como um
tipo de conhecimento técnico ou se esta além de qualquer defini¢ao
rudimentar.

Socrates mostra que a sabedoria ndo pode ser reduzida a um
saber técnico (de um soldado ou de um médico), mas, sim, de um co-
nhecimento mais elevado, ou seja, do bem. Deste modo, a sabedoria
verdadeira ndo consiste num dominio especifico, porém, ela € uma
compreensao €tica que orienta todas as agdes humanas. A pergunta
“O que ¢ o conhecimento?”, abordada por Platdo no “Teeteto”, en-
seja o exame da hipdtese de que o conhecimento pode ser definido
como percepgdo sensivel, como opinido verdadeira ou como justi-
ficacdo racional. Socrates atesta que nenhuma destas definicdes €
suficiente porque o conhecimento exige um fundamento mais sélido
do que a mera aparéncia ou crenga correta.

A maxima socratica “sé sei que nada sei’” sintetiza a ideia de que
a sabedoria comeca na humildade intelectual. Neste dialogo do conhe-
cimento, Socrates usa a figura da parteira que ajuda no parto compa-
rando com seus interlocutores (dar a luz) que podem fazer vir a tona as
proprias ideias, mostrando que o verdadeiro conhecimento ndo vem de
fora, mas vem de dentro de si. Por isso, a sabedoria nao diz respeito as
respostas prontas, € sim tem a ver com um processo continuo de ques-
tionamento (cf. Nogueira, 2015, pp. 199-204, [149a-151d]).

Assim, a sabedoria como caminho dialético nos textos (“La-
ques” e “Teeteto”) de Platdo nao ¢ um estado final, entretanto, ela
¢ uma atividade filosofica perene. A sabedoria requer coragem para
enfrentar a propria ignorancia, como aparece no “Laques” de Platdo
e disposi¢ao para buscar a verdade além das aparéncias que demons-
tra o texto “Teeteto”. O exame constante da sabedoria busca uma
jornada que une ética e epistemologia na busca pela ideia mais ele-
vada e principio metafisico que dar sentido ao mundo.

5 Esta famosa frase ndo aparece literalmente no texto.
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No “Teeteto”, Socrates discute com Teeteto sobre a nature-
za da sabedoria. “E aqui precisamente que caio em dificuldade e
por mim ndo sou capaz de captar claramente o que na verdade é o
saber. Serd que podemos defini-lo? Que dizem? ” (Nogueira, 2015,
p. 193 [146a]). Socrates rejeita a definicdo associada a Protagoras
(“O homem ¢ a medida de todas as coisas”) no que diz respeito ao
conhecimento como percepcdo sensivel, pois tudo que ¢ percepti-
vel é instavel e subjetivo. Se o conhecimento provém apenas dos
sentidos, ndo existe critério para diferenciar verdade de ilusdo (Cf.
Nogueira, 2015, p. 205, [152a-187b]).

O conhecimento ¢ apresentado por Socrates também como
opinido verdadeira refutando sem que o sujeito possua justificagdo
racional “Amigo, se a opinido verdadeira e o saber fossem o mesmo,
nem sequer o juiz mais competente poderia emitir uma opinido cor-
reta sem saber e, contudo, neste momento cada uma delas parece ser
diferente” (Nogueira, 2015, p. 302, [201c]). Socrates examina e faz
uma tentativa de definir o conhecimento como opinido verdadeira
acompanhada de explicacdo do logos. Entretanto, esta explicagdo
¢ insatisfatoria também porque ndo fica claro o que constitui uma
explicagdo adequada.

Em ambos os dialogos, Socrates aparece como o personagem
principal fazendo uma abordagem filos6fica analoga nos dois dialo-
gos. Ele usa a ironia e a instigagdo levando os seus interlocutores a
inquirir suas suposi¢des com o objetivo de compreender profunda-
mente a verdade. Enquanto o “Laques € considerado o didlogo mais
antigo na filosofia platonica, o “Teeteto” ¢ um didlogo mais sensato
e complexo.

Os dois dialogos abordam questdes fundamentais da filosofia,
tais como: o conceito de virtude e a natureza do conhecimento ao
mesmo tempo. Embora, o “Laques” e o “Teeteto” tenham temas di-
ferentes, os dois tém uma estrutura metodoldgica semelhante como:
a investigacdo dialética por meio do questionamento socratico sobre
coragem como parte da virtude e o exame do conhecimento.
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Figura 1 - Mapa conceitual da Relagdo “Laques” e “Teeteto”.
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- Conclusgo: conhecimento

exige fundamento nao-
sensivel.

Fonte: Andrade Filho, L.S., 2025.

Destarte, a virtude, como fundamento da vida ética na visdo
platonica, ndo exprime apenas um conjunto de regras, mas a exce-
léncia da alma alcangada pela filosofia, como aparece nas suas obras
Reptblica (Livro 1V, 443), Ménon (99e¢), Protagoras (329d), Fédon
(67e), Gorgias, (469c). Esta exceléncia da alma requer educagio
continua, autoconhecimento e alinhamento com o bem, da qual o in-
dividuo precisa transcender com o objetivo de ordenar a sociedade.
Embora vivemos em um mundo marcado pela relativizacdo moral, o
pensamento platonico permanece atual ao defender que a verdadeira
virtude ¢ fruto da razao brilhante pela busca incessante da verdade.

Soécrates, personagem principal nos didlogos de Platdo, deixa
um legado inestimavel do conhecimento. O seu método concebe os
movimentos do texto levando os interlocutores a pensarem sobre va-
rios temas que correspondem ao método aporético socratico. Os dois
dialogos platonicos encerram a reflexdo filoséfica sem uma resposta
definitiva, porém, a falta de uma conclusao ndo ¢ um simples fracas-
S0 nos textos. Ao invés disso, a aporia cumpre um papel pedagogico
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em ambos: O “Laques” mostra que a virtude ndo pode ser definida
de modo superficial, exigindo um exame mais profundo.

O “Teeteto” evidencia que o conhecimento ndo pode ser re-
duzido a percepgdes ou opinides sem fundamentos, antecipando a
necessidade de um critério metafisico (como as formas inteligiveis).
Assim, um e outro mostram que a filosofia ¢ uma busca infinita e/
ou incansavel pela verdade, mesmo que ela parega inatingivel. A
aporia nao significa um fim, mas um convite a continua investigagao
quer sobre a natureza, quer sobre os rudimentos do conhecimento. A
filosofia ndo se contenta com respostas faceis, mas busca definicdes
universais e necessarias que s6 podem ser logradas por meio da ra-
zao dialética.

Figura 2 - Mapa Mental sobre Coragem ¢ Conhecimento.

‘CORAGEM

« Persisténcia?

| —— | + sabedoria pratica? (194d) \
+ Sem definicao clara (199e)

Etica da Virtude
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* Ambos usam “dialética”
para expor limitagées
humanas;

BEM SUPREMO « Revelam que virtude e

“ 7 o conhecimento exigem
Ideia reguladoraj
e ) e

“TEETETO” + CRITICAS A:

- Lagues: Reducionismo da
coragem a acdes fisicas.

- Teeteto: Empirismo e
relativismo.

* UNIDADE DA VIRTUDE:

- Em “Laques”, a coragem s

faz sentido com sabedoria (.

CONHECIMENTO - Em “Teeteto”, o

Eplstemolog!a + Percepcic? conhecimento requer
(Saber verdadeiro) + opiniao verdadeira? (201d) estabilidade.

+ Sem definigao clara (210a)

Fonte: Andrade Filho, L.S., 2025.

A parresia (mappnoia), o exame e o cuidado (Tpomog doxiug
Kot eE€Taonc)

No texto “A Coragem da Verdade”, o filésofo francés Michel
Foucault apresenta trés motivos que justificam o estudo do dialogo
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platonico “Laques”: a mappnoia (parresia, franqueza examinatoria),
a TPOTOG doKIUNG Kat eEétaong (tropos dokiméeskaiexectasis, testar e
examinar) e a empuéAeta (epimeleia, cuidado).’

O primeiro motivo, a tappnoia (parresia, franqueza exami-
natoria), significa a franqueza examinatoria, isto €, o pacto da fran-
queza entre os personagens que vao participar do jogo de perguntas
e respostas socraticas. Segundo Foucault, “Todas estas pessoas que
sdo corajosas na realidade, estas pessoas que tiveram a coragem de
aceitar o jogo da verdade que Sdcrates lhes propds ndo foram capa-
zes de dizer a verdade da coragem” (Foucault, 2011, p. 130).

A resposta franca e o ato de dizer a verdade fazem parte da
educacdo dos participantes no dialogo. A franqueza examinatdria
consiste em se confrontar psicologicamente e pessoalmente sobre
o agir com sinceridade. Na sociedade atual, em que vivenciamos a
coragem de dizer e/ou falar a verdade, se tornou algo muito escas-
so na vida das pessoas. O jogo de mentiras, de falsidade e de fake
news, ¢ muito presente na vida das pessoas. A morada da verdade
que culmina na ética ainda perdura em poucas familias e na vida de
algumas pessoas.

Outro motivo, o TpOTOg dokiuNg kol e&étaong (tropos doki-
méskaiexectasis), testar ¢ examinar), diz respeito a maneira de testar
e de examinar (Cf. Foucault, 2011, p. 113). A aquisicao da virtude
dos jovens depende do exame e da competéncia para falar com eles.
E necessario um técnico do cuidado, isto é, um mestre que tenha a
arte de formar bons alunos através do exame. Testar as pessoas era
algo indispensavel no didlogo de Platdo, na figura de seu mestre
Socrates.

A arte de examinar ajuda no conhecimento pessoal, mas tam-
bém no autoconhecimento que reverbera a analise, a pesquisa e a
observagdo minuciosamente. A arte de filosofar quer dizer buscar
sabedoria através da razdo na pratica do didlogo. Logo, examinar e
filosofar sdo dois vocabulos distintos, mas que desaguam no mes-
mo remanso do conhecimento. Ora, Sdcrates, ao dialogar/filosofar
com os seus interlocutores, examinava-os e formava-os fazendo vir
a tona as ideias que estavam adormecidas na consciéncia.

O ultimo motivo, O emuéreln (epimeleia, cuidado), tem a
ver com a nog¢do de cuidado como constancia, na interpretagao de

6 Cf. Foucault, 1984, p. 103 — 121.
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Foucault. Esta nocdo de cuidado exprime um modo de existéncia
autonomo e critico. Para Foucault, a epimeleia ndo se limita a um
autocuidado individualista, porém envolve uma relagdo ativa com as
normas e os poderes que moldam a subjetividade.

E um processo continuo de reflexdio e transformacdo de si,
que busca a liberdade e a autonomia frente as imposi¢des sociais.
Ele apresenta Socrates como o Unico titular possivel deste cuidado
(Cf. Foucault, 2011, p. 113). A verdade dolorosa requer a coragem
de suportar a vida na aporia, a vida na ignorancia, ¢ a coragem de
tomar consciéncia de seu nao saber. A ideia de subjetivagdo a qual
Foucault se refere na Antiguidade greco-romana corrobora a ideia de
que seu objetivo ndo era transpor a moral antiga para a atualidade.

Deleuze (1992, p. 142) aponta que o que interessa na questao
do cuidado “é o que se passa, o que somos ¢ fazemos hoje: proxi-
ma ou longinqua, uma formacao historica s6 ¢ analisada pela sua
diferenga conosco, e para delimitar essa diferenga” (Deleuze, 1992,
p. 142). A intengdo foucaultiana realiza um retorno aos gregos e
diagnostica sua propria atualidade. Deleuze aponta que vivemos
uma espécie de fratura virtual que significa um espacgo de liberdade
concreta que culmina numa transformacao de novas possibilidades
aporéticas da vida. Isto implica dizer que vivemos uma filosofia de
vida e uma vida na filosofia, isto é, uma busca incessante de novas
descobertas da realidade.

Assim, Socrates ¢ o homem do cuidado de si através da sua
preocupacao com a preocupacao da sabedoria da alma, pois ele in-
terpelava os jovens na rua e lhes dizia: “¢ preciso que cuideis de
vos mesmos” (Foucault, 2010, p. 11). O termo therapeuein (tera-
pia) refere-se aos cuidados médicos, ou seja, aqueles que cuidam
das pessoas nos hospitais ou nos locais de riscos. Na filosofia, este
termo foucaultiano, concerne como o cuidado da alma inspirado na
filosofia socratica.
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COMO KANT PENSAVA A EDUCACAO
A busca de um fundamento antropoldogico
para a educacao

Moisés Ventura Silva
Carlos Rubens de Souza Costa

INTRODUCAO

O pensamento de Immanuel Kant sobre a educagdo nao pode
ser isolado de sua vasta arquitetura critica, pois nela reside o esforgo
de compreender o ser humano ndo apenas como ele ¢, mas como
ele deve vir a ser. O século XVIII, marcado pelo Esclarecimento,
trouxe consigo a promessa de que a razao poderia libertar o indivi-
duo de suas amarras dogmaticas e da tutela alheia, um movimento
que o proprio filésofo definiu como a saida da menoridade da qual
0 homem ¢ o proprio culpado (Kant, 1985). No cerne deste projeto
emancipatorio, a pedagogia emerge como o instrumento fundamen-
tal, pois a condicdo humana ¢ singularmente caracterizada pela ne-
cessidade de formacdo externa para a realizacdo de suas poténcias
internas. Ao afirmar que o homem ¢ a Unica criatura que precisa
ser educada, o pensador estabelece uma ruptura definitiva com o
naturalismo bioldgico, sugerindo que a humaniza¢do ¢ um proces-
so laborioso e deliberado que transcende o instinto (Kant, 1999).
Este processo de humanizagao, contudo, carece de um norte que s6
pode ser fornecido por uma compreensao profunda da constituicao
humana, o que nos conduz diretamente a busca por um fundamento
antropoldgico que sustente o edificio pedagdgico.

A articulagdo entre o que o homem faz de si mesmo e o que a
natureza dele faz constitui a base da antropologia em sentido prag-
matico, sendo este o solo onde a educacdo lanca suas raizes. Para
Kant, o individuo ndo nasce plenamente humano, mas como um
animal rationabile, detentor de uma capacidade de razdo que existe
apenas em poténcia e que exige a mediagao educativa para se tornar
ato (Kant, 2006). Esta transi¢ao da animalidade para a racionalidade
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¢ o que define o esfor¢o pedagogico, tornando-o o maior e mais difi-
cil problema que pode ser dado ao homem. A educacdo é, portanto,
o ponto de convergéncia entre a natureza sensivel ¢ a destinagdo
inteligivel, exigindo que o educador possua um diagndstico preciso
das disposicdes inatas para que a lapidacao do carater ndo seja um
exercicio arbitrario, mas uma conducdo em dire¢do & autonomia. E
nesta complexa dualidade entre os impulsos naturais e a vocagdo
para a liberdade que se estruturam as reflexdes que buscam dar a
pedagogia uma dignidade cientifica e filosofica (Dalbosco, 2011).

A analise das disposigdes originarias revela que o ser humano
¢ dotado de uma triplice inclinagdo que a educacdo deve harmoni-
zar: a técnica, a pragmatica e a moral. Enquanto a disposic¢do técnica
se refere ao manejo das coisas e ao desenvolvimento de habilidades
instrumentais, a pragmatica foca no trato social e na habilidade de
utilizar os outros para fins legitimos de bem-estar (Kant, 2006). No
entanto, o apice do desenvolvimento humano reside na disposigao
para a moralidade, aquela que permite ao individuo agir ndo por
interesse ou inclinagdo, mas por respeito a lei que ele mesmo se
prescreve através da razdo (Kant, 2015). O problema fundamental
que se apresenta nesta investigacao reside na tensao entre essa des-
tinacdo moral e os obstaculos impostos pela natureza animal, como
a sociabilidade insociavel e a inclina¢@o para o mal radical que ha-
bita a vontade humana (Pavao, 2011).Como ¢ possivel, através de
um processo que, muitas vezes, inicia pela coacao e peladisciplina,
formar um sujeito que seja verdadeiramente autonomo e capaz de
autolegislacdo moral?

Diante desta problematica, o presente trabalho propode-se a
analisar a interconexdo entre os principios antropoldgicos e as pra-
ticas pedagdgicas no pensamento de Kant, evidenciando como esta
relacdo fundamenta uma educagao voltada para o pleno desenvolvi-
mento da autonomia. Para alcancar tal finalidade, busca-se primei-
ramente investigar as disposi¢des naturais do homem e como elas
servem de matéria-prima para o agir educativo. Em seguida, pre-
tende-se examinar as etapas do método pedagogico kantiano, deta-
lhando as fung¢des da disciplina, da cultura, da civilidade e da mora-
lizagdo como momentos interdependentes da formagao humana. Por
fim, o estudo visa discutir a relevancia contemporanea deste modelo
educativo, estabelecendo dialogos criticos com as teorias modernas
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que também buscam a formacao de sujeitos criticos e conscientes de
seu papel social (Gallo, 2012).

A relevancia deste estudo justifica-se pela persistente crise
de sentido que atravessa as instituicdes de ensino contemporaneas,
muitas vezes, capturadas por uma légica meramente tecnicista e uti-
litdria. Retornar a Kant permite resgatar a ideia de que a educagdo
deve considerar a natureza humana em sua totalidade, combinando o
desenvolvimento cognitivo com a formagao do carater moral (Seve-
rino, 2002). Em um cenario onde o acesso a informacéo ¢ abundan-
te, mas a capacidade de julgamento critico parece escassa, 0 impe-
rativo do saber por si mesmo torna-se uma ferramenta de resisténcia
contra o dogmatismo e a manipulacdo. Além disto, a justificativa
social desta pesquisa reside na necessidade de fundamentar prati-
cas docentes que ndo se limitem a transmitir conteudos, mas que
promovam o esclarecimento e a capacidade de reflexdo autonoma,
essenciais para a manutencdo de uma sociedade democratica e justa
(Guimaraes, 2014).

A densidade teorica da proposta kantiana oferece um contra-
ponto necessario as pedagogias que negligenciam a importancia da
disciplina e do esforgo intelectual. Para Kant, a disciplina tem uma
funcdo negativa essencial: ela doma a selvageria e impede que o ho-
mem seja dominado por seus impulsos mais rudes, preparando o ter-
reno para que a cultura possa florescer (Perine, 1987). Sem este freio
inicial a liberdade selvagem, o individuo permaneceria escravo de
seus instintos, incapaz de reconhecer a for¢a das leis da humanidade.
E através desta submissdo temporaria a regras externas que se cons-
tr6i a musculatura animica necessaria para a autodisciplina futura,
demonstrando que a autoridade pedagogica, quando bem exercida, é
a condicdo de possibilidade para a liberdade madura (Horn, 2002).
Este entendimento desafia concepgdes contemporaneas que veem
qualquer forma de restrigdo como um entrave ao desenvolvimento,
propondo, em vez disto, uma visdo onde o limite ¢ o pedagogo da
autonomia.

A conexdo entre a antropologia e a pedagogia também se re-
vela fundamental quando observamos o papel da cultura e da ci-
vilidade. A educag¢ao ndo deve apenas tornar o homem bom, mas
também deve torna-lo habil e prudente, capaz de interagir com o
mundo e com scus semelhantes de forma eficiente. No entanto, o
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filosofo alerta que a civilidade pode ser apenas uma aparéncia de
virtude, um polimento social que esconde o egoismo (Kant, 2006). E
aqui que o fundamento antropologico sobre a disposicdo para a per-
sonalidade se torna crucial, pois ele exige que a educacdo va além
do comportamento externo e toque na intenc¢ao interna. O ensino da
filosofia, neste contexto, assume um papel de destaque, ndo como
uma memorizacao de sistemas abstratos, mas como um exercicio
constante de pensamento critico e de analise de maximas de acdo
(Cossutta, 2001).

A abordagem metodoldgica adotada para o desenvolvimen-
to desta pesquisa ¢ a revisdo bibliografica de carater exploratdrio e
analitico, fundamentada no exame rigoroso das fontes primarias de
Kant e na literatura comentadora especializada. O corpus documen-
tal inclui obras seminais como “Sobre a Pedagogia”, a “Antropolo-
gia de um Ponto de Vista Pragmatico” e os escritos sobre o Esclare-
cimento (Aufkldrung), além de interlocutores contemporaneos que
discutem a didatica e a histéria do ensino de filosofia no Brasil (Ghe-
din, 2009). A analise buscara ndo apenas a exegese dos textos, mas
a articulagdo dialética entre os conceitos, procurando compreender
como a estrutura tedrica kantiana pode ser traduzida para os desafios
pedagogicos atuais. O uso do texto filosofico em sala de aula sera
tratado como uma ferramenta metodologica central para a promogao
da autonomia, seguindo as orientagdes curriculares que defendem a
formacao de um cidadao reflexivo (Brasil, 2006).

A natureza humana como potencialidade: disposicdes na-
turais e a antropologia pragmatica

A indeterminagdo originaria da espécie humana instaura uma
clivagem ontologica entre o determinismo bioldgico e a teleologia
da razdo. Enquanto os seres irracionais operam sob o jugo de instin-
tos programaticos, 0 homem emerge como uma lacuna na natureza
que exige preenchimento extrinseco. Esta vacuidade constitutiva
ndo sinaliza uma caréncia, mas a possibilidade de autodeterminagao
mediada pela cultura. O projeto de humanizagao pressupde, portan-
to, que a existéncia precede a fixidez de uma esséncia pré-moldada
pelo determinismo da natureza (Kant, 1999).
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A natureza, contudo, ¢ insuficiente para garantir a humanida-
de, tornando a formagdo o veiculo compulsodrio para que a poténcia
bruta se transmute em civilidade. Sem o aporte de um sistema de
transmissao de experiéncias acumuladas, o individuo permaneceria
em um estado de dispersdo sensorial e isolamento cognitivo. A fra-
gilidade fisica do recém-nascido humano atesta a necessidade de
uma moldagem que ultrapassa a mera nutri¢ao ou o abrigo fisico. O
processo educativo atua como a segunda génese que sobrepde leis
racionais as inclina¢des sensiveis da espécie através do processo de
formacao (Severino, 2016).

A formacdo exige uma clivagem entre o dado bioldgico e a
acdo voluntaria, distanciando a antropologia de uma mera observa-
¢do anatomica da corporeidade. Enquanto a abordagem fisiologica
limita-se ao que a natureza produz no ser, a perspectiva pragmatica
debruca-se sobre aquilo que o sujeito faz de si mesmo. Esta inversao
de foco permite compreender a subjetividade como um campo de
construcao continua, deliberada e eminentemente volitiva. A ciéncia
do homem, neste registro, abdica de descri¢des estaticas para prio-
rizar a dinamica dialética da autonomia e da antropologia do agir
(Kant, 2006).

O agir humano ¢ pautado pela transi¢ao da poténcia a raciona-
lidade plena, exigindo um catalisador institucional que regule incli-
nacdes desregradas. O sujeito inicia sua jornada como um receptacu-
lo de aptiddes que demandam o rigor da instrugdo para florescerem
em competéncias efetivas. A transicdo da capacidade animal para
a dignidade racional exige o reconhecimento das limitagdes inatas
como ponto de partida para a superagdo. Somente através da media-
cdo pedagogica o ser capaz de razdo atinge a maturidade da razdo
plena no reino da educagdo (Pascal, 1983).

O homem ¢ a Unica criatura que precisa ser educada. Por educagio
entende-se o cuidado (a manutengdo, a conservagdo), a disciplina
e a instrugdo, juntamente com a formacao. Segundo isto, 0 homem
¢ crianga pequena, escolar e aprendiz. Mal os animais comegam a
sentir as suas forgas, utilizam-nas logo de uma maneira regular, de
sorte a ndo se prejudicarem a si proprios. E na verdade digno de
admiracdo ver, por exemplo, as andorinhas novas, que mal sairam
do ovo e ainda cegas, como sabem no entanto arranjar-se de modo
a fazer cair os seus excrementos fora do ninho. Os animais nao
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precisam, pois, de cuidados, no maximo de alimento, de calor e de
guia, ou de uma certa protecao (Kant, 1999, p. 11).

A educagao ¢ alimentada pela disposicao técnica voltada a
instrumentalidade, nivel primario de distin¢ao entre a humanidade
e o reino animal. Refere-se a consciéncia mecanica voltada para a
manipulagdo de objetos e a criagdo de meios adequados a fins que
podem ser arbitrdrios. Esse dominio do saber-fazer permite ao ho-
mem submeter a matéria as suas inten¢des imediatas e projetar sua
vontade sobre o mundo fisico. O desenvolvimento dessas habilida-
des constitui o estrato inicial da cultura, garantindo a sobrevivéncia
¢ a expansao do dominio da matéria (Cunha, 1992).

A matéria bruta ¢ superada quando a intersubjetividade prag-
matica entra em cena, sofisticando a interacao através do trato com
os semelhantes. Trata-se da prudéncia necessaria para utilizar o ou-
tro como meio para os proprios fins de forma polida, estratégica
e bem sucedida. Nesse estagio, o individuo aprende a ler desejos
alheios e a adaptar seu comportamento para obter vantagens reci-
procas no espago publico. A convivéncia socialexige uma civilidade
que suaviza as arestas do egoismo através de regras de conveniéncia
e prudéncia social (Bakhtin, 1992).

A prudéncia social, embora civilizadora, ndo esgota a dimen-
sdo da ética, pois a acdo nao pode reduzir-se a calculos utilitarios de
sucesso. Embora a civilidade represente um progresso em relacao
a barbarie, ela permanece vinculada ao amor-proprio e a busca por
reconhecimento. A emancipagdo exige um salto qualitativo que su-
bordine os interesses particulares a universalidade incondicional da
norma da razao pratica. A formacdo do carater exige que o sujeito
transcenda a mera conformidade para atingir a autonomia e o respei-
to ao dever (Leopoldo e Silva, 1996).

O dever emana da disposi¢do moral que fundamenta a autono-
mia, conferindo ao homem a dignidade inalienavel da personalidade
¢tica. Esta faculdade especifica permite ao ser racional ser afetado
pelo respeito a lei moral independentemente de qualquer inclinagao
sensivel imediata. Diferentemente das técnicas ou da prudéncia, a
moralidade lida com o valor intrinseco das agdes ¢ a destinagao on-
tologica da espécie. O agir pedagogico deve, portanto, orientar-se
pela formagdo de um sujeito capaz de operar a autolegislagao da
vontade (Dalbosco, 2011).
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A vontade humana ¢ atravessada pela tensdo do conflito ine-
rente a espécie, manifestada no desejo de isolamento em contraposi-
¢do a necessidade de cooperagdo. O homem tende a se associar para
potencializar suas forcas, mas resiste a vida comum por impulsos
egoistas de dominacao e vaidade. Esta tensdo constante forca o de-
senvolvimento dos talentos e o aprimoramento da cultura através de
uma competi¢do que se torna produtiva. A resisténcia mutua € o es-
timulo natural que retira a espécie da inércia e a conduz ao progresso
na sociabilidade insociavel (Kant, 2011).

A insociabilidade encontra seu reflexo sombrio na inclinac¢do
para o mal, que consiste na inversdo livre da ordem das maximas
subjetivas. O mal ndo ¢ uma heranca biologica ou um defeito da
mecanica natural, mas uma escolha que prioriza o sensivel sobre o
inteligivel. A educag@o enfrenta o desafio de fortalecer a disposigdo
para o bem diante desta propensao constante ao desvio deliberado da
norma. A luta contra o mal exige um esforgo de autovigilancia que
reconhecga a contingéncia e a fragilidade da intengao (Pavao, 2011).

[...] o ser humano ¢ notoriamente diferente de todos os de-
mais seres naturais por sua disposi¢do técnica (mecanica,
vinculada a consciéncia) para o manejo das coisas; por sua
disposicao pragmatica (de utilizar habilmente outros homens
em prol de suas intengdes) e pela disposicdo moral em seu
ser (de agir consigo mesmo e com os demais segundo o prin-
cipio da liberdade sob leis), e por si s6 cada um destes trés
niveis ja pode diferenciar caracteristicamente o ser humano
dos demais habitantes da terra (Kant, 2006, p. 216).

A inten¢ao moral s6 alcanca sua plenitude no horizonte da
historia coletiva, superando a finitude cronologica do individuo sin-
gular e atomizado. Devido a brevidade da vida bioldgica, o sujeito
singular ¢ apenas um fragmento de um processo de aperfeicoamento
geracional que € ininterrupto. Aeducacdo serve como a corrente de
transmissdo que impede o retrocesso a barbarie ¢ assegura a heranga
cumulativa do esclarecimento racional. O progresso historico de-
pende da consolidacdo de instituigdes que protejam e fomentem o
avanco da destinagdo da espécie (Ferry, 2009).

A espécie humana progride através da consolidacdo de uma
ordem de direito que harmoniza a liberdade individual com a con-
vivéncia coletiva estavel. A transicdo do estado de natureza para a
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sociedade civil exige que a coer¢do externa seja progressivamente
substituida pela adesdo voluntaria as normas. O sistema educacio-
nal prepara o cidaddo para o exercicio da critica publica ¢ para o
respeito as leis que garantem a paz. A finalidade tltima da politica e
da pedagogia reside na constru¢do de uma comunidade regida pela
liberdade sob leis (Kant, 2011).

As leis da razdo exigem a mediacao da linguagem para o es-
clarecimento, permitindo que o pensamento saia do isolamento pri-
vado para o debate. O uso publico da razdo pressupde que os indi-
viduos possam comunicar suas ideias livremente, submetendo-as ao
escrutinio de outros seres racionais. A linguagem nao ¢ apenas um
codigo de sinais, mas o espago onde a verdade ¢ buscada coletiva-
mente através do exercicio do juizo. O amadurecimento intelectual
do aluno depende da capacidade de articular argumentos que bus-
quem a comunicagao universal (Bakhtin, 1992).

A comunicagdo livre pressupde a coragem de superar a me-
noridade intelectual, condi¢do na qual o individuo delega a outrem a
tarefa de pensar. A educag¢do deve combater a preguica e a covardia
que mantém o sujeito sob a dependéncia de tutores religiosos, poli-
ticos ou académicos. O acesso ao saber deve ser acompanhado pelo
desenvolvimento da decisdo de servir-se do proprio entendimento
sem dire¢des externas impositivas. O esclarecimento é um processo
ativo de libertagdo que exige a ruptura definitiva com a tutela dos
guardides (Kant, 1985).

Os guardides sdo dispensaveis quando a disciplina transmu-
ta a animalidade, impedindo que a selvageria desvie o homem de
sua destinagdo racional superior. A disciplina atua como uma coacéo
negativa que limita os impulsos desordenados e habitua a vontade
a presenca de regras ¢ limites. Sem este freio inicial, a razdo nao
encontraria espago para se manifestar, pois seria sufocada pela ur-
géncia dos desejos sensiveis imediatos. A entrada na humanidade
exige a aceitacdo de uma ordem que organize o caos da selvageria
inicial (Kant, 1999).

A selvageria inicial é polida pelo acimulo da cultura e pela
instrugdo técnica que capacita o individuo para as artes e ciéncias
complexas. A escola deve fornecer os conhecimentos que tornam o
sujeito apto a contribuir para o bem-estar social e para o progresso
da civilizagao. No entanto, o acumulo de informagdes ¢ insuficiente
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se ndo for acompanhado pela capacidade de julgar a utilidade e a
moralidade destes saberes. A cultura positiva deve servir como ali-
cerce para que o individuo transite entre as diversas ciéncias e artes
(Gallo, 2012).

As ciéncias e as artes sdo acessoOrios se ndo servirem a sub-
jetividade ética, voltada para a constitui¢do de um ser que seja se-
nhor de si. A educagdo contemporanea corre o risco de fragmentar
o saber em especializagdes técnicas que negligenciam a unidade do
sujeito moral e politico. A verdadeira formacao exige que o indivi-
duo aprenda a governar suas proprias inclinagdes e a agir conforme
principios que ele reconhece como validos. O exercicio da liberdade
requer uma pratica constante de reflexdo que conduza ao efetivo go-
verno de si (Foucault, 2010).

O governo desconstitui o nucleo do problema educacional
mais complexo, pois exige a sintese entre a autoridade do mestre
e a autonomia do aluno. O educador deve atuar como o mediador
que impde a lei temporaria para que o educando possa, no futuro,
dar a si mesmo a lei definitiva. Esta tensao dialética impede que a
pedagogia se torne uma doutrinagdo passiva ou uma permissividade
que abandona o sujeito ao acaso. O sucesso da tarefa formativa ¢é
medido pela capacidade do aluno de tornar-se o autor de seu projeto
de humanizagdo (Pascal, 1983).

O projeto de humanizagao enfrenta o reducionismo do tecni-
cismo contemporaneo, que prioriza a eficiéncia mercadologica em
detrimento da reflexdo existencial profunda. Quando a educagao se
limita a produzir pegas para a engrenagem econOmica, ela abdica
de sua vocagdo antropolédgica de formar sujeitos livres e criticos. E
preciso resgatar a premissa de que o ser humano ¢ um fim em si mes-
mo, e ndo um recurso instrumental para fins alheios. O pensamento
critico deve ser defendido como o pilar que sustenta a possibilidade
de uma formacgao integral (Ghedin, 2009).

Aformagao integral € a sintese da promessa de liberdade kan-
tiana, unindo a técnica, a prudéncia social e a firmeza do carater mo-
ral. Ao reconhecer o homem como um ser de disposigdes maleaveis,
a pedagogia assume a responsabilidade de conduzi-lo da barbarie ao
esclarecimento pleno. O horizonte da educagdo permanece aberto
enquanto houver o compromisso com a razao e com a dignidade de
cada individuo na sociedade. O fundamento antropologico garante
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que o agir pedagodgico seja sempre uma aposta na constante emanci-
pacdo do homem (Dalbosco, 2011).

O percurso da humanizacio: da disciplina a constru-
¢ao do carater moral

A constituicao do sujeito racional pressupde o estancamento
das pulsdes imediatas por intermédio de uma estrutura normativa
que rompa a continuidade da vida puramente instintiva. Esta inter-
vengdo pedagogica inicial é caracterizada por sua natureza obstru-
tiva, funcionando como uma barreira necessaria contra a tendéncia
centrifuga da animalidade que ameaca a destinacdo da espécie. O
silenciamento das demandas sensiveis ¢ a precondicao ontoldgica
para que a voz da razdo possa, em estagios posteriores, ser minima-
mente audivel. Tal fase negativa da formagdo humana evita que o
potencial racional seja asfixiado pelo vigor desregrado da natureza
biologica (Kant, 1999).

A natureza bioldgica ¢ confrontada pela disciplina, a qual visa
converter a selvageria em uma forma de submissdo a humanidade
mediante o reconhecimento da lei externa. A selvageria, definida
como a independéncia frente a qualquer regramento, constitui o pri-
meiro alvo do agir pedagogico, que busca introjetar o sentido do li-
mite no individuo em formacgao. Ao experimentar a coacdo da regra,
o sujeito inicia o processo de distanciamento de seus caprichos, per-
cebendo que sua existéncia esta inscrita em um horizonte coletivo.A
contengdo das forgas primdrias € o marco zero da civilidade, impe-
dindo que a autonomia futura seja confundida com a licenciosidade
arbitraria (Perine, 1987).

A licenciosidade arbitraria cede espago para a dimensio po-
sitiva da educag¢do, materializada na instrucdo e na cultura, onde a
preocupacao se desloca da contengdo para a aquisi¢ao de competén-
cias. Neste estagio, o foco recai sobre o desenvolvimento das habi-
lidades técnicas que habilitam o ser humano a transformar o mundo
e a prover suas proprias necessidades contingenciais. A instrugdo
prové os instrumentos cognitivos e praticos que retiram o individuo
da inércia intelectual, permitindo-lhe operar com eficiéncia dentro
das estruturas sociais e cientificas vigentes. O dominio técnico re-

-57-



presenta a consolida¢do da humanidade como uma poténcia capaz
de agir deliberadamente sobre a realidade objetiva (Gallo, 2012).

A disciplina impede que o homem, devido aos seus impulsos ani-
mais, se desvie do seu destino, da humanidade. Ela deve, por exem-
plo, sujeita-lo, para que ele ndo se lance em perigos de uma maneira
desvairada ou desgovernada. A disciplina ¢, assim, puramente ne-
gativa, isto ¢, o ato pelo qual se retira ao homem a sua selvageria; a
instrugdo, ao contrario, ¢ a parte positiva da educagdo (Kant, 1999,
p- 15).

A instrugdo positiva avanga para a esfera da civilizacdo, do-
minio onde a prudéncia dita o comportamento adequado para a con-
vivéncia harmoniosa ¢ o sucesso nas relagoes intersubjetivas. Esta
fase envolve a lapidagdo das maneiras e o aprendizado dos codigos
sociais que permitem ao sujeito exercer influéncia e conquistar es-
tima no espaco publico. A prudéncia social atua como uma forma
de inteligéncia pragmatica, voltada para a otimizacdo da vida em
comunidade através de comportamentos polidos e estratégicos. Em-
bora ainda externa, a civilidade prepara o terreno para a coexistén-
cia pacifica sob a égide de normas compartilhadas de sociabilidade
(Kant, 2006).

A sociabilidade pautada na prudéncia, todavia, permanece no
horizonte da aparéncia e da conveniéncia, carecendo de um lastro
ético que garanta a integridade do carater moral. E possivel que um
individuo ostente civilidade irrepreensivel enquanto nutre inclina-
¢Oes egoistas, utilizando a mascara social apenas como instrumento
para a satisfagdo de interesses privados. A formac¢ao meramente ex-
terna atinge a legalidade das a¢des, mas fracassa em tocar a raiz vo-
litiva que define a verdadeira dignidade humana. A transcendéncia
deste estagio pragmatico exige que o sujeito se volte para a dimen-
sdo interior do dever incondicional (Pascal, 1983).

O dever incondicional ¢ a base da moralizagdo, a etapa final
¢ mais sofisticada do itinerario pedagdgico, cujo objetivo € a consti-
tuicdo da autonomia. Diferentemente dos estagios anteriores, a mo-
ralizacao nao lida com a eficiéncia ou com a adaptagdo social, mas
com a purificagdo dos motivos que impulsionam a a¢@o. O individuo
deve aprender a avaliar suas maximas subjetivas a luz de leis que
possuam validade universal, agindo por respeito a lei e ndo por te-
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mor ou vantagem.Amoralidade representa a vitoria da razao sobre a
sensibilidade, consolidando a personalidade ética (Dalbosco, 2011).

A personalidade ética exige a formagdo do carater, definido
como a firmeza subjetiva que permite ao homem agir conforme prin-
cipios racionais, independentemente das oscilagdes de seus desejos.
A construcdo desta estabilidade moral ndo decorre da mera instrucao
informativa, mas de um exercicio continuo de julgamento e reflexdo
sobre a propria conduta. A pedagogia moral visa despertar no edu-
cando a consciéncia de sua liberdade legisladora, capacitando-o a
reconhecer a dignidade em si e no outro. A maturidade ética é alcan-
cada quando a vontade se submete voluntariamente as prescricdes
universais da razao pratica (Kant, 2015).

A razdo pratica opera sob um paradoxo formativo onde a
coacdo externa vivenciada na infancia serve como alicerce para a
liberdade madura do cidaddo. A obediéncia as leis da humanidade,
imposta inicialmente pela disciplina, forja a estrutura animica ne-
cessaria para que o individuo, posteriormente, se torne autor de suas
proprias normas. Sem a experiéncia prévia da regra e do limite, a
pretensa autonomia degeneraria em um estado de anomia incapa-
citante para a vida ética e politica. O percurso da humanizacdo de-
monstra que a autoridade pedagogica € o instrumento temporario
que viabiliza a soberania moral (Horn, 2002).

Soberania moral constitui a finalidade teleoldgica do méto-
do, integrando os aspectos técnicos, sociais e morais em um projeto
de formacao integral da humanidade. Este processo ndo termina na
sala de aula, mas projeta o individuo como um agente de progresso
na historia coletiva da espécie. A educagdo atua como o motor do
esclarecimento, permitindo que cada geracdo supere os limites da
anterior em dire¢ao a uma sociedade mais racional e justa. A realiza-
¢do plena do ser humano ocorre quando este assume sua responsabi-
lidade como membro de um reino dos fins éticos (Severino, 2002).

O reino dos fins éticos demanda que a educagdo transcenda
a mera transmissao informativa para se consolidar como um ato de
formagao do pensamento critico e reflexivo.A instrugdo positiva
deve ser permeada pela reflexdo filosofica, que desafia o aluno a
questionar as premissas de seu proprio conhecimento e a natureza
de sua interagdo social. O ensino da filosofia, neste viés, ndo ¢ um
luxo erudito, mas uma ferramenta dialética de esclarecimento que
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protege o sujeito contra o dogmatismo e a passividade intelectual.
A autonomia requer um esfor¢o herculeo de saida das sombras da
menoridade em dire¢do ao entendimento proprio (Ghedin, 2009).

Entendimento prdoprio é constantemente ameacado pela pro-
pensdo ao mal radical, que reside na livre escolha de subordinar a
lei moral as inclina¢des sensiveis do amor-proprio. A pedagogia en-
frenta este obstaculo ontologico ao enfatizar que a virtude ndo ¢ uma
heranc¢a natural, mas uma conquista laboriosa que exige a retificacao
constante da vontade. Aformacgdo do carater envolve um combate
interno contra a tendéncia de inverter a ordem das maximas éticas
em prol de satisfagcdes imediatas e egoistas. A educacdo moral atua
como a forga regeneradora que permite ao homem restaurar a pureza
de seus mobeis racionais originais (Pavao, 2011).

Mobeis racionais originais encontram suporte na didatica do
ensino de filosofia, que privilegia a analise dos dilemas morais atra-
vés do dialogo socratico e da problematizagdo das normas vigentes. A
pratica pedagdgica deve ser orientada por uma mediagao praxiologica
que conecte 0s conceitos universais a experiéncia vivida do aluno no
cotidiano escolar. Transformar a teoria ética em pratica de vida exige
metodologias que incentivem a participagdo ativa e o exercicio do
julgamento independente diante dos conflitos de valores. O saber fi-
losofico torna-se efetivo quando deixa de ser uma abstragdo para se
transformar em uma atitude de resisténcia e liberdade (Gallo, 2012).

A atitude de resisténcia e liberdade fundamenta a critica como
um ethos da modernidade, onde o sujeito investiga as condi¢des de
possibilidade de seu proprio pensar e agir na historia. Esta postura
exige que a educagdo desvele os mecanismos de poder e as estrutu-
ras de saber que moldam a subjetividade, promovendo o governo de
si comoalternativa a docilizagao institucional. A critica ndo ¢ apenas
um questionamento externo das leis, mas uma investigagdo profun-
da sobre como podemos nos constituir como sujeitos éticos autono-
mos. O esclarecimento permanente requer uma vigilancia constante
sobre as fronteiras do exercicio da razao (Foucault, 2005).

Fronteiras do exercicio da razdo sdo dilatadas pela cultura,
que enobrece a humanidade e protege a espécie contra o irrompi-
mento ciclico da barbarie nos Estados contemporaneos. O acumulo
de saber técnico e cientifico deve ser equilibrado por uma formagao
estética e moral que humanize o avango tecnologico e o proteja do
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utilitarismo cego. A educacao deve cultivar o gosto e o discernimen-
to para que o progresso material ndo ocorra as custas da degradagao
da dignidade espiritual do ser humano. A preservagao da cultura é a
garantia de que a humanidade continuard sua marcha em direcdo a
sua destina¢dao cosmopolita (Kant, 2006).

A destinacdo cosmopolita projeta o sujeito para além das
fronteiras nacionais e dos interesses paroquiais, integrando-o em
uma comunidade universal de seres racionais regida pelo direito e
pela moral. Este ideal exige uma educacdo que prepare o cidadao do
mundo, capaz de respeitar a alteridade e de agir em conformidade
com leis que buscam a paz perpétua entre os povos. A formagao
pedagbgica, em sua expressao mais elevada, € o instrumento que
viabiliza a passagem da barbarie isolada para a ordem juridica in-
ternacional harmoniosa. O percurso da humanizacdo completa seu
ciclo quando o individuo se reconhece como coautor do destino da
espécie humana (Ferry, 2009).

O destino da espécie humana permanece em aberto, depen-
dendo da eficacia com que cada geragdo transmite e aprimora os
ideais de autonomia e justica através das institui¢des escolares. A
responsabilidade pedagogica exige lidar com a Unica criatura capaz
de se autotransformar por meio da cultura e da autodisciplina refle-
xiva. O método kantiano, ao integrar a disciplina inicial, a cultura
técnica, a civilidade social e a moralizagdo interna oferece um rotei-
ro robusto para a emancipagdo. A trajetoria do animal rationabile ao
animal rationale € a prova maxima da plasticidade e da grandeza da
condi¢do humana (Philonenko, 1966).

A condi¢ao humana exige a superagdo da menoridade intelec-
tual através do uso publico da razdo, permitindo que cada individuo
contribua para a reforma gradual das instituigdes sociais. O siléncio e
a obediéncia passiva devem ser substituidos pelo debate franco e pela
investigacao critica das leis que regem a vida em comum. A educagao
para a autonomia prepara o sujeito para ocupar o espaco publico como
um agente esclarecido, capaz de julgar a legitimidade dos poderes
constituidos. O Sapere aude! continua a ser o imperativo central que
desafia a pedagogia a formar seres pensantes ¢ livres (Iacono, 2001).

Seres pensantes e livres constituem o alicerce de uma socieda-
de democratica, onde a liberdade de cada um coexiste com a liberda-
de de todos sob o império da lei racional universalizavel. O percurso
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que vai da contencao disciplinar a liberdade moral demonstra que a
norma ndo ¢ a inimiga da autonomia, mas a sua condi¢do de possi-
bilidade indispensavel.A constru¢ao do carater moral ¢, em ultima
instancia, a realiza¢ao da propria humanidade como um projeto de
autodeterminacao e dignidade ontoldgica indestrutivel. A educagdo
¢ a ponte que conduz o homem do deserto do instinto para o reino da
liberdade ética (Kant, 1985).

A educaciio para a autonomia e o esclarecimento: interfa-
ces e desafios contemporineos

A emancipagdo da consciéncia exige o rompimento com a
menoridade tutelada, instaurando o império da coragem intelectual
sobre a inércia cognitiva. Esta condi¢do de submissao nao decorre de
um déficit fisiologico do intelecto, mas de uma renuncia volitiva ao
exercicio da autoridade propria. O sujeito que abdica do julgamento
independente condena-se a uma existéncia sob a regéncia de guar-
dides que lucram com sua passividade. A saida deste estado requer
um ethos de audacia que desafie a seguranca paralisante das certezas
dogmaticas. O esclarecimento configura-se como a assung¢ao da res-
ponsabilidade ontologica pelo proprio pensar (Kant, 1985).

Pensar sem a dire¢do de outrem ressoa na desconstrugdo da
cultura do siléncio, onde a passividade é convertida em praxis dialo-
gica e problematizadora. A educacdo bancaria, ao tratar o educando
como receptaculo amorfo, perpetua a alienagdo que impede o des-
velamento critico da realidade historica. Romper esta barreira exi-
ge que o ato pedagdgico se torne um exercicio de conscientizagdo
voltado para a superagdo das estruturas de opressao. A liberdade nao
¢ uma dadiva institucional, mas uma conquista resultante do engaja-
mento ativo do sujeito em seu processo formativo. O encontro entre
a razdo iluminista e a pedagogia libertadora consolida a educagao
como pratica da liberdade (Freire, 1992).

A critica sera a arte de n2o ser de tal modo governado e com tal
preco. E a criticatera tido como fung@o — de que resultaria, se me
permitem, a sua importancia na filosofia moderna — a de ser o ins-
trumento de uma desconfianga, de um questionamento, de uma re-
cusa que visa deslocar e, se possivel, a inverter a relacdo de poder
que faz com que sejamos governados (Foucault, 2005, p. 338).
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Inverter as relagdes de poder exige uma vigilancia epistemolo-
gica constante sobre as tecnologias de docilizagdo que operam nas ins-
tituigoes de ensino contemporaneas. A escola, muitas vezes capturada
por mecanismos de normalizac¢do, corre o risco de produzir corpos
doceis em vez de consciéncias autdnomas e inquietas. A resisténcia
a esta governamentalidade pressupde a constitui¢ao ética do sujeito
através do cuidado de si e do questionamento das verdades impostas.
A pratica da critica transforma-se em um exercicio espiritual de liber-
tagcdo que impede a cristalizagdo das subjetividades assujeitadas. O
governo de si apresenta-se como o baluarte contra a captura total da
autonomia pela maquina social (Foucault, 2010).

A maquina social ¢ desafiada pela densidade do texto filoso-
fico classico, cujo manuseio rigoroso serve como campo de treina-
mento para a razao critica. O contato direto com a arquitetura do
pensamento exige do aluno uma disciplina intelectual que transcen-
de o consumo efémero de informagdes fragmentadas. Ler um clas-
sico nao ¢ um ato de erudi¢do passiva, mas um diadlogo tenso que
forca o desvelamento dos fundamentos das proprias opinides. Este
exercicio hermenéutico educa o olhar para identificar as sutilezas da
argumentagdo e a estrutura logica das ideias universais. O dominio
das técnicas de leitura filosofica € o pressuposto para a formagao da
autonomia intelectual (Severino, 2010).

Autonomia intelectual encontra resisténcia no tecnicismo
pedagégico que reduz a educacdo a uma preparacao instrumental
para demandas mercadologicas efémeras. O esvaziamento do sen-
tido formativo em prol da performance em exames padronizados
compromete a vocagdo emancipatoria da filosofia no ensino médio.
Quando o saber ¢ fragmentado em competéncias operacionais, per-
de-se a visao de totalidade necessaria para a compreensao das dina-
micas de poder e exclusdo. A defesa do espago da filosofia constitui
uma luta pela preservacao da capacidade de reflexdo sobre os fins da
existéncia humana. A formacao ética e politica do cidadao depende
do resgate da densidade tedrica na pratica escolar (Ghedin, 2009).

A densidade teorica culmina na realizagdo da dignidade huma-
na, onde a pedagogia se firma como o brago operativo da destinacdo
ética da espécie. O aperfeicoamento das disposi¢des naturais para o
bem exige um compromisso inegocidvel com a formagao do carater e
a clareza do juizo. O percurso que une a disciplina inicial ao esclare-
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cimento final desenha o mapa de uma humanidade que se recusa a ser
meramente animal. A educago para a autonomia permanece como o
horizonte normativo que guia a construgdo de uma sociedade livre e
esclarecida. O ideal kantiano de maturidade moral reafirma-se como a
meta tltima de todo agir educativo (Dalbosco, 2011).

Consideracoes finais

Em vista do exposto, a sintese das reflexdes apresentadas ao
longo desta investigagdo permite concluir que o processo de huma-
nizagdo constitui um esforgo continuo e deliberado que transcende
a mera condi¢do bioldgica original. A pesquisa evidenciou que o
desenvolvimento humano nao ocorre de forma espontanea, mas de-
pende de um itinerario pedagodgico rigoroso que atua como a ponte
necessaria entre a animalidade e a racionalidade plena. Observou-
-se que a trajetoria formativa é, em ultima analise, um percurso de
emancipagdo que exige a superagdo progressiva da dependéncia
externa em direcdo a soberania do juizo proprio, confirmando que
a educagao ¢ a ferramenta por exceléncia para a realizacao das po-
téncias latentes na espécie.

O objetivo geral de analisar a interconexao entre as bases an-
tropoldgicas e as praticas educativas foi integralmente alcancado. A
investigacdo demonstrou que o agir pedagdgico encontra sua legi-
timidade na compreensdo das disposi¢des naturais, as quais funcio-
nam como o alicerce sobre o qual se edifica o carater moral. Diante
disso, o problema central da pesquisa, que questionava a viabilidade
de formar sujeitos autonomos a partir de um processo inicialmente
coercitivo, encontrou sua resposta na fun¢do paradoxal da discipli-
na. Verificou- se que a imposi¢ao de regras externas nao anula a
liberdade futura; pelo contrario, ela prepara o terreno animico para
que o individuo possa, na maturidade, legislar sobre si mesmo com
base em principios universais.

Consequentemente, a hipdtese inicial foi corroborada ao se
constatar que a proposta pedagdgica analisada ndo ¢ um conjunto
de técnicas isoladas, mas a aplicacdo pratica de uma concepgao pro-
funda sobre o que o homem pode ¢ deve fazer de si mesmo. Os
resultados indicam que o sucesso da tarefa educativa reside na har-
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monia entre a instru¢ao técnica, a civilidade social e a formagao
ética. Ficou claro que uma educagdo reduzida ao utilitarismo ou a
mera adaptagdo social falha em sua missdo mais nobre, que ¢ a de
conduzir o ser humano ao esclarecimento e a responsabilidade mo-
ral. Portanto, a relevancia teodrica do estudo confirma- se na defesa
de uma formacao integral que proteja a dignidade do sujeito contra
as tendéncias de docilizagdo ou fragmentagao do saber.

Quanto as limitagdes deste estudo, € preciso reconhecer que
a natureza estritamente bibliografica da pesquisa impde fronteiras a
aplicagdo imediata de seus achados em contextos escolares diversos
e multifacetados. Embora a base teorica seja robusta, a transposi¢ao
destes ideais para a realidade das salas de aula contemporaneas exige
enfrentar contingéncias materiais e sociopoliticas que ndo foram o
foco desta analise. Além disto, a linguagem densa do sistema filoso-
fico estudado pode apresentar desafios de interpretacdo que variam
conforme o contexto histérico do leitor, o que demanda um esforgo
interpretativo constante para manter a atualidade das discussdes.

Para futuras investigacdes, sugere-se a realizagao de estudos
de caso ou pesquisas de campo que busquem identificar como es-
tes principios de autonomia e disciplina sdo percebidos e praticados
por educadores na atualidade. Seria oportuno, também, aprofundar
o dialogo com outras correntes da filosofia dae ducagdo que tratam
da diversidade e da inclusao, verificando como o ideal de uma razao
universal pode dialogar com as particularidades culturais e subjeti-
vas do mundo globalizado. Em ultima instancia, o trabalho reafirma
que a aposta na educag@o como motor do progresso humano perma-
nece como uma meta inegociavel para a construgdo de uma socieda-
de mais consciente, critica e justa.
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UMA PROPOSTA SCHELLINGUIANA PARA
O ENSINO DE FILOSOFIA NA EDUCACAO
BASICA

Adriana Prado Silva de Souza
Harald S4a Peixoto Pinheiro

Introducao

A filosofia tardia de F. W. J. Schelling, conhecida como Filo-
sofia da Mitologia, enfatiza a concretude da existéncia como pro-
cesso historico da consciéncia e a busca pelo Absoluto para além
das abstragdes dialéticas. Esta fase pode enriquecer o curriculo es-
colar ao integrar filosofia com historia, ética, estética e educagio
holistica, promovendo uma visdo dinamica da realidade que con-
trasta com abordagens puramente racionais.

Este artigo ¢ resultado de nossa pesquisa realizada junto
ao Programa de Pds-Graduagdo em Filosofia, na modalidade de
Mestrado Profissional, defendida em 2025, no niucleo UFAM. Entre
outros aspectos, aborda o interesse pelas diferentes mitologias e o
ensino de filosofia. Um dos propdsitos ¢ destacar como a mitologia
(ndo apenas as ocidentais) se mostraram interligadas aos processos
de educar e pensar a natureza e a cultura. Diante das diversas nar-
rativas mitoldgicas existentes e que deram inicio ao maior interesse
pelos estudos cientificos nos séculos XVIII e XIX, certamente, se
destacaram as narrativas gregas arcaicas. O proprio Schelling faz
alusdo a elas, mas também inaugura um leque de outras especula-
¢oes historicas, estéticas e filosoficas recorrendo também as mitolo-
gias chinesas, indianas e outras.

Evidentemente, ndo trataremos as inimeras narrativas mitolo-
gicas da Grécia Antiga e nem atribuiremos a elas um olhar de exclu-
sividade. Nosso estudo nos limitou a pensa-las como recursos estra-
tégicos para uma proposta didatico-metodoldgica para o ensino de
Filosofia no Ensino Médio. As narrativas mitoldgicas oferecem um
panorama geral de como os mitos eram compreendidos e de como
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serviram para orientar o impulso primaveril do espirito humano em
suas bases ancestrais. O objetivo é propor uma Filosofia da Mito-
logia de Schelling como uma chave de leitura ¢ compreensdo para
revalorizar o mito enquanto forma de verdade historica e educativa.
Muitas questdes suscitadas por Schelling, no prisma de sua sensi-
bilidade filosofica, estavam totalmente fora de sintonia com o seu
tempo, o que revelou maior ressonancia de seus estudos nos tempos
atuais. No mesmo diapasdo, o interesse por seus estudos possibilitou
sucessivas formas de revisitar a relagdo entre mito e razdo, para além
dos canones classicos e helenistas, caros em recentes perspectivas
decoloniais.

Por esta e outras razdes € que vemos nos estudos de maturi-
dade de Schelling inumeras possibilidades de tratarmos a questdo
mitologica sob diferentes angulos e, mais precisamente, sinalizar
nossa escolha para uma filosofia da mitologia que comtemple tam-
bém prelecdes e incursdes didaticas e metodologicas para o ensino
de Filosofia.

Propomos investigar possiveis convergéncias estruturais en-
tre a filosofia da mitologia de Schelling e cosmovisdes de povos
originarios da Amazdnia. Ao adotar a premissa de que a natureza
nao constitui um objeto inerte, mas um organismo dotado de subje-
tividade e ‘espirito visivel’, é possivel demonstrar de que maneira
esta perspectiva dialoga com um universo de entidades mitologicas
indigenas presentes nos relatos de origem e numa infinidade de nar-
rativas ancestrais de base cosmoldgica-cosmogonica locais.

No contexto educacional contemporaneo, tal didlogo revela-
-se essencial para a superacao de visdes eurocéntricas e mecanicistas,
promovendo uma integracdo entre subjetividade, cultura e ambiente.
O objetivo ¢ demonstrar que a valorizagdo dos saberes ancestrais,
seja grego ou amazonico, a luz do idealismo objetivo, oferece estra-
tégias pedagogicas robustas para o ensino de ética, filosofia e estéti-
ca, fundamentando uma cidadania plural e critica frente as crises da
modernidade. Sob esta otica, o mito deixa de ser compreendido como
uma narrativa arcaica ou meramente alegorica para ser reconhecido
como uma experiéncia viva e atuante no presente.
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A Mitologia na Perspectiva de Schelling

No desenvolvimento de sua Filosofia da Mitologia, Schelling
investiga a transi¢do dialética de um ‘monoteismo relativo’ —, ca-
racterizado por uma consciéncia humana ainda indiferenciada e or-
ganicamente vinculada ao Absoluto —, para o politeismo, que marca
a fragmentacao desta unidade primordial. Ao analisar comparativa-
mente as fontes das mitologias grega, egipcia e indiana, Schelling
mapeia o processo de desgarramento da mente humana em relagdo a
natureza, movimento essencial para a emergéncia da autoconscién-
cia e da subjetividade moderna. Nesta perspectiva schellinguiana, o
mito deixa de ser mera narrativa fabular para tornar-se o fundamen-
to ontologico da identidade coletiva, de modo que o surgimento de
sistemas mitologicos distintos ¢ o que define, em ultima instancia, a
génese e a distingdo historica dos diferentes povos.

Esta compreensao dos mitos gregos como guias do espirito
humano e iluminadores de nossa visdo da vida ganha profundidade
no ensino de filosofia, especialmente, na filosofia da mitologia e da
revelagdo de Schelling, que enxerga a consciéncia humana como
parte integrante de um processo teogonico unindo o divino ¢ o hu-
mano em narrativas historicas reais. No curriculo educacional, e sob
a perspectiva decolonial, esta abordagem se enriquece ao incorpo-
rar a mitologia indigena, relacionando-a a disciplinas como historia
(analisando mitos locais como estagios evolutivos da consciéncia
coletiva) e ética (explorando a liberdade como poténcia intermedia-
ria entre o fracasso humano e a revelacdo divina nas cosmogonias
ancestrais).

Para Schelling, o mito ndo ¢ uma invengao poética individual,
mas um processo pelo qual a consciéncia humana se desenvolve. Ao
refletir sobre a Introdugdo a Filosofia da Mitologia, observa-se que
Schelling (2007) desloca o mito do campo da ficgdo para o campo da
necessidade histdrica, sem perder sua dimensao poética e estética. O
pensador postula que a mitologia € um processo ‘teogdnico’, no qual
a consciéncia ¢ gradualmente organizada por poténcias que, embora
parecam forgas externas (deuses), sdo constituintes da propria estru-
tura da subjetividade.
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O processo teogdnico, pelo qual a mitologia emerge, ¢ subjetivo
na medida em que ocorre na consciéncia e se manifesta através da
geragdo de representagdes: mas as causas e, portanto, também os
objetos destas representagdes sdo os poderes teogdnicos em si mes-
mos. O contetdo do processo ndo sdo meramente poténcias imagi-
nadas, mas sim as proprias poténcias que criam a consciéncia e que
criam a natureza. O processo mitoldgico nao tem a ver com objetos
naturais, mas sim com as puras poténcias criadoras cujo produto
original ¢ a propria consciéncia (Schelling, 2007, p.10)".

Sob esta lente, o ensino de filosofia no Ensino Médio ganha
uma nova dimensao: em vez de apresentar o Ldgos como a destrui-
¢do do Mythos, o educador pode apresenta-lo como a sua maturagao
dialética, o que exige que ele a posicione ndo como um retorno ao
“pensamento infantil” da humanidade, mas como o estagio no qual
a razdo reconhece seus proprios limites e se reconcilia com a natu-
reza.

Para Schelling, a mitologia ¢ a “histéria da consciéncia”. Por-
tanto, a maturidade dialética ocorre quando o pensamento logico (do
Logos) compreende que ndo pode explicar tudo sozinho e precisa
reintegrar o simbolo e a intui¢do. Mais que isto, trata-se de ja sina-
lizar uma critica as racionalidades explicativas, notadamente aquela
condicdo da racionalidade pedagdgica que tende a validar tudo a sua
volta pelo crivo da explicagdo e rigor de objetividade. Como apon-
ta Cassirer (2004), a obra tardia de Schelling reabilita a dignidade
do pensamento simbdlico, oferecendo uma nova possibilidade ao
racionalismo puramente técnico que domina os curriculos contem-
poraneos. Esta historia é o proprio movimento dialético, no sentido
de uma histdria natural e humana.

O verdadeiro acesso ao mundo do mitico e a sua explicagdo s6 pa-
receu aberto depois que o conceito dialético de desenvolvimento de
Schelling e Hegel foi definitivamente substituido pelo conceito de
desenvolvimento empirico. Ndo mais se questionava o fato de que

1 Tradugao livre do (O original ndo foi em alemao? Tradugao livre da versdo em lingua inglesa)
-Historical-critical Introduction to the Philosophy of Mythology (Introdugdo histérico-criti-
ca a Filosofia da Mitologia) “The theogonic process, through which mythology emerges, is
subjective insofar as it occurs in consciousness and manifests itself through the generation
of representations: but the causes, and therefore also the objects, of these representations are
the theogonic powers themselves. The content of the process is not merely imagined powers,
but rather the very powers that create consciousness and that create nature. The mythological
process has nothing to do with natural objects, but rather with the pure creative powers whose
original product is consciousness itself”.
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o mundo mitico era um conjunto de meras “representagdes’’; mas
estas representagdes foram compreendidas quando se logrou enten-
dé-las a partir das regras gerais de formagao das representagoes, a
partir das leis elementares de associagdo e reprodugdo (Cassirer,
2004, p. 29).

Na filosofia da mitologia, Schelling apreende o principio da
alegoria, a partir do qual reconduz a explicagdo aparente ao proble-
ma fundamental da expressdo simbdlica. Schelling utiliza o termo
“alegoria” em suas obras anteriores (como na Filosofia da Arte) de
forma mais positiva para descrever a arte moderna, mas na fase final
da Filosofia da Mitologia, a tautegoria torna-se o conceito-chave para
validar a verdade do mito. A interpretagao alegorica do mundo mitico
¢ substituida por Schelling pela interpretagdo “tautegérica”, ou seja,
por uma interpretagdo que considera as figuras miticas como produtos
auténomos do espirito, que devem ser compreendidos a partir de si
mesmos, de um principio especifico que lhes da sentido e forma.

Nenhuma filosofia comega por identificacdo imediata de suas
verdades, pois ha estagios argumentativos necessarios que antecede
esta compreensdo. Talvez por isto, segundo Kant, sempre partimos
de ilusdes metafisicas como esforgo inaugural. A obra de Schelling
tenta, num unico mergulho, superar a dicotomizacdo entre fenome-
no e noumeno kantiano, bem como o questionamento de uma tnica
substancia imutavel como fundamento de toda realidade, sugerindo
processos combinatorios, complementares ou mesmo simultaneos
entre tais categorias. Por tal complexidade, tais insights de Schelling
deixaram um legado oportuno para investigagdes mais contempora-
neas. Assim, da mesma forma que tal pensador se revela — em algu-
mas brechas de sua trajetdria filoséfica — um critico de seu tempo,
também se mostra um critico da contemporaneidade.

Nao podemos esquecer que havia uma tradicdo — evidente-
mente discutivel e polémica até hoje — que o pré-filosofico ou mes-
mo o nao filosofico impacta pouco ou nada na filosofia. Atualmente,
esta postura tem sido confrontada com trabalhos de magnitude revi-
sionista, sobretudo, da tarefa da filosofia diante da horizontalidade
do conhecimento. Para Deleuze e Guattari (1992, p. 57), “o ndo fi-
losofico esta mais no coragao da filosofia do que a propria filosofia”.
No segundo capitulo da obra O que é Filosofia Deleuze e Guattari
(1992) dedicado ao conceito de Geofilosofia estes pensadores apro-
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fundam a discussd@o com a modernidade. A afirmagdo de Deleuze e
Guattari em O que ¢ a Filosofia? postula que a filosofia ndo ¢ um
sistema fechado em si mesmo, mas uma pratica que ganha vida ao
ser confrontada pelo “caos” e por for¢as externas — como a arte, a
politica e o sofrimento humano — que nao sao inerentemente filo-
soficas. No capitulo sobre Geofilosofia, eles argumentam que o pen-
samento moderno esta intrinsecamente ligado a territérios e proces-
sos de desterritorializagdo, sugerindo que o “nao filosofico” habita
o coragdo da filosofia porque € ele que for¢a o pensamento a sair da
inércia e criar conceitos novos, impedindo que a disciplina se torne
apenas uma contemplagdo abstrata ou uma ferramenta do Estado.

Encontramos em Schelling uma valorizagdo desta dimensdo
pré-filosofica que confere sentido para além da mera historicizagdo
dos fatos, ainda que sob forma alegoérica, de modo que os mitos
assumem uma ampla possibilidade de abertura e reinvencao estética
por meio da narrativa.

Neste contexto, Schelling inicia sua analise distinguindo dois
tipos de mitos: os histdricos e os filoséficos. Os primeiros limitam-
-se a narrar uma sequéncia de acontecimentos originarios, ao passo
que os segundos iluminam uma dimensao de sentido estético e poé-
tico, sendo por ele denominados filosofemas. Schelling reconhece
que, nos relatos tradicionais, histoéria e filosofia frequentemente se
entrelagam; contudo, enfatiza a necessidade de sua distin¢do no am-
bito de uma analise critica da realidade.

Esta disting@o proposta por Schelling revela que o mito nao ¢
um fossil do passado, mas uma estrutura que exige do sujeito uma
intuicdo capaz de captar o que ha de universal no particular. Ao se-
parar a mera narrativa de eventos (o histérico) da dimensao de sen-
tido (o filosofema), o pensador nos conduz a compreender que o
conhecimento ndo se esgota na repeticdo de dados, mas floresce no
ato de “enxergar através” da superficie das coisas. E justamente esse
salto — da recepg@o passiva da historia para a apreensdo ativa do
sentido — que langa luz sobre o ambiente educativo. No “chao da
escola”, a pratica docente deixa de ser uma transmissao mecanica de
contetido para se tornar um exercicio de intui¢ao schellingiana, onde
o professor, tal como o filésofo diante do mito, busca despertar no
cotidiano da sala de aula a vitalidade do pensamento que transforma
fatos isolados em experiéncia estética e reflexiva.
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A Pratica Docente como Exercicio de Intuicdo: Schelling no
Chao da Escola

A transposicdo da filosofia de Schelling para a realidade
educacional exige que o educador se situe no que Miguel Arroyo
(2000), denomina como o ‘chdo da escola’, o territério onde as abs-
tragdes teodricas encontram a materialidade da vida discente e de um
conjunto de outros sujeitos educacionais. Neste espaco, a mitologia,
principalmente a indigena, deixa de ser um topico programatico para
se tornar uma estratégia de leitura de mundo, permitindo que a esco-
la amazodnica reconheca seu proprio contexto geografico e cultural
como fundamento da consciéncia.

Sabemos pouco sobre a historia da producdo de conhecimento de
que somos profissionais, porque ignoramos as indaga¢des huma-
nas que os produzem. Quando esta historia ndo ¢ lembrada ou ¢
enterrada como pertencendo a um passado morto, o conhecimento
se torna ininteligivel. Vira mimia, peca de museu e sem interesse
para docentes ¢ educandos porque ndo os ajudam a entender-se.
Os curriculos e os livros didaticos para se manterem vivos tém de
fincar suas raizes sob o chdo histdrico, nas experiéncias humanas
extremas onde encontram sua condicdo de saberes vivos, atuais. As
criangas e os adolescentes, os jovens e adultos populares nos ofere-
cem estas experiéncias extremas provocadoras dos conhecimentos
(Arroyo, 2013, p. 5.563-5.593)*.

Ao valorizar o saber que emana do ‘chdo’, a pratica peda-
gbgica promove a maturidade dialética preconizada pelo idealismo
schellinguiano, transformando a sala de aula em um ambiente de
sintese entre o rigor logico, o imagindrio poético e a intui¢do mitica.
A transposi¢ao didatica da obra tardia de Schelling exige que o do-
cente supere a mera exposi¢ao exegética e adote uma pedagogia da
intuicdo, ndo como fim estabelecido em si mesmo, mas como meio
para transpor algo, uma espécie de peripécia cognitiva, pela qual as
estratégias de ensino nos convidam a uma reflexao sobre a realida-
de. Em Introdugdo a Filosofia da Mitologia (2007), o pensamento
schellinguiano ndo se encerra na sistematizagdo légica, mas deman-
da uma apreensdo que passa pela experiéncia sensivel. No contex-
to do Ensino Médio, esta ‘conexdo schellinguiana’ se manifesta na

2 Referente a posi¢do na versao livro eletronico.
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utilizacdo da arte e da narrativa mitica como mediadores entre o
conceito abstrato e a realidade vivida pelo estudante.

Portanto, na propria inteligéncia, deve-se poder indicar uma intui-
¢do por meio da qual, em um e no mesmo fendémeno, o “Eu” é cons-
ciente para si mesmo e, simultaneamente, aconsciente, ¢ somente
por meio de tal intuicdo langamos, por assim dizer, a inteligéncia
totalmente para fora de si mesma, somente por meio de tal [intui-
¢do], portanto, também todo o problema da filosofia (Schelling,
2024, p. 292).

Neste contexto, o desafio da pratica docente reside em apresen-
tar 0 mito ndo como um ‘conteudo a ser decorado’, mas como uma
manifestagao das poténcias que regem a propria consciéncia do aluno.
Talvez seja isto que estamos denominando de peripécia cognitiva, um
salto intuitivo, ndo apenas logico, mas também poético e inventivo,
por onde as estratégias de recurso mitico podem nos ajudar a pensar, a
semelhan¢a de um laboratoério do pensamento. Ao analisar, por exem-
plo, o mito de Prometeu sob a otica da Philosophie der Mythologie,
o professor ndo deve focar apenas na narrativa fabular, mas na forca
da “vontade de saber” e no conflito entre a técnica € a natureza, temas
que Schelling identifica como constituintes do espirito.

Esta abordagem permite que o docente utilize recursos mul-
timodais (cinema, artes visuais e literatura) nao como meras ilustra-
¢des, mas como o proprio organon® da aula. Para Schelling, a arte
¢ a objetivagdo da filosofia; logo, uma aula que utilize uma obra de
arte para discutir a mitologia esta, na verdade, operando dentro do
método proposto pelo proprio filosofo. A pratica docente torna-se,
assim, um espaco de reencantamento do /ogos, na qual o aluno ¢
convidado a identificar que as mesmas tensdes ontologicas presentes
nos deuses antigos operam silenciosamente nas estruturas do mundo
contemporaneo, como na ética da inteligéncia artificial ou nos dile-

3 A aplicagdo do conceito de Organon no processo de ensino-aprendizagem transcende a mera
transmissdo de contetidos historiograficos, configurando a filosofia como um instrumental
metodolégico de mediagao entre o sujeito e a realidade. No contexto da proposta pedagogica
que articula o idealismo schellinguiano a mitologia amazonica, a filosofia deixa de ser um fim
em si mesma para atuar como um Organon hermenéutico, permitindo que o estudante utilize
a intui¢do e o simbolismo mitoldgico como ferramentas de desconstrugdo da logica linear
eurocéntrica. Ao operar como um instrumento de apreensdo da alteridade e da complexidade
ambiental, essa abordagem instrumentaliza o discente para reconhecer a dignidade ontologica
da natureza, transformando o saber filosofico em uma praxis critica capaz de reconstruir os
vinculos entre subjetividade e territorio. Gallo, Silvio. Metodologia do Ensino de Filosofia:
uma didatica para o ensino médio. Campinas: Papirus, 2012.
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mas da subjetividade digital.

Desta forma, a pratica pedagogica fundamentada em Schel-
ling cumpre o que a BNCC (Base Nacional Comum Curricular)
denomina como “desenvolvimento do senso estético” e “repertorio
cultural”, promovendo uma autonomia intelectual que reconhece a
profundidade simbdlica do real. O professor, ao atuar como media-
dor deste processo, transforma a aula de filosofia em um laboratério
de pensar, onde o estudante descobre que pensar o mito de forma
schellinguiana é, em 0ltima analise, pensar a génese de sua propria
liberdade. O curriculo ndo é apenas uma lista de contetidos, mas um
campo de forgas em que as experiéncias vividas no chio da escola
(pelos negros, indigenas, mulheres e classes populares) devem en-
trar em didlogo com o conhecimento académico.

O Desafio do Ensino de filosofia na Amazoénia e a colaboracao
schellinguiana

O proprio conceito originario de filosofia implica a criagdo
de um espaco para que seus estudantes também possam ser fildso-
fos ou, no minimo, praticarem a atividade filos6fica neste mesmo
espago.

Nos ultimos anos, os professores de filosofia, em especial bra-
sileiros, vém se preocupando com questdes como estas. Trata-se de
um movimento de pensar filosoficamente o ensino da Filosofia. “Um
movimento em que os filésofos tém tomado para si a responsabilida-
de de pensar a pratica docente, em seus varios niveis” (Gallo, 2007,
p. 10). Nao apenas na estrutura hierarquica dos sistemas educativos
(da Educacdo Basica ao Ensino Superior), mas também nos planos
de analise da agdo pedagogica, abrangendo questdes epistemologi-
cas (a natureza do saber), éticas e politicas (a finalidade da forma-
¢do humana e cidadd) e antropoldgicas (a concepgao de sujeito a
ser formado). Esta intervencao visa conferir a pratica docente um
fundamento teorico rigoroso, transformando a mera técnica em uma
praxis consciente e intencional.

Mas o exercicio do filosofar consiste também em insistir no ex-
temporaneo, em trazer para o tempo presente as inquietagdes que
nao sdo deste tempo. Exercitar o filosofar em nossos dias ¢, pois,
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uma forma de resistir a esta aceleracdo, a esta fluidez, a esta falta
de tempo para o conceito. E ensinar o exercicio da filosofia ¢ uma
forma de militar nesta resisténcia, ampliando-a para mais pessoas
(Gallo. 2020, p. 228).

A introdugdo da Filosofia da Mitologia de Schelling no curri-
culo escolar apresenta-se como um recurso estratégico para o cum-
primento das competéncias fundamentais estabelecidas pela Base
Nacional Comum Curricular (BNCC, 2018). Ao substituir o ensino
focado na abstracdo puramente logica pela analise da consciéncia
mitologica, a pratica docente fomenta o pensamento critico por meio
do questionamento ao “desencantamento do mundo” e aos limites
da razao secular moderna. Paralelamente, esta abordagem amplia o
repertorio cultural dos estudantes ao integrar as narrativas origina-
rias amazonicas nao como folclore, mas como sistemas de pensa-
mento legitimos e ontologicamente complexos.

Ao deslocar o discente de uma visao estritamente antropocén-
trica para a percep¢ao de uma “comunidade de destino” comparti-
lhada com a natureza, ou seja, a consciéncia de que nao ha um “nés”
(humanos) versus um “isto” (natureza), mas uma unidade organica
na qual todos os elementos estao vinculados em uma mesma histéria
evolutiva promove-se o surgimento de uma ¢ética da alteridade, na
qual o cuidado com o meio ambiente deixa de ser uma obrigagio
externa e passa a ser compreendido como autopreservacao.

Para ilustrar esta conexdo, podemos observar o conceito de
“Mae Terra” ou a ideia de “Terra sem Males” (dos povos Guarani).
Enquanto a modernidade ocidental separou o homem da natureza,
os povos indigenas e a filosofia final de Schelling convergem para a
ideia de que a Terra ¢ um organismo vivo e dotado de espirito.

Um narrador da histéria do povo indigena comeca um ensinamento
a partir da memoria cultural de seu povo, e as raizes desta memoria
cultural tém inicio antes de o tempo existir. O tempo chegou depois
dos ancestrais que semearam as tribos no ventre da Mae Terra (Je-
cupé, 2020, p. 40).

Ao trazer esta discussao para a educagao, o professor ndo ape-
nas ensina “histéria indigena”, mas valida outra forma de pensar,
de modo que ¢ possivel tragar um paralelo entre o pensamento de
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Schelling ¢ uma tentativa de resgate na Europa do que os povos
originarios nunca perderam: a percepcao de que somos a propria
natureza tomando consciéncia de si mesma.

O estudo de Schelling promove competéncias de empatia e
cooperacao. Tal integracdo ¢ fundamental para combater a crise de
sentido na educacdo atual, permitindo que o aluno compreenda a
indissociabilidade entre a preservagdo dos biomas e a valorizacdo
das culturas dos povos que os habitam, consolidando uma ética do
cuidado e pertencimento. Como o estudo da mitologia de Schelling
atende as competéncias de “pensamento critico”, “repertorio cultu-
ral” e “empatia e cooperagao” pretendidas pela BNCC (Base Nacio-
nal Comum Curricular)?

A BNCC estabelece que o curriculo de Ciéncias Humanas
deve possibilitar ao estudante:

Identificar, analisar e discutir as circunstancias historicas, geogra-
ficas, politicas, econdmicas, sociais, ambientais e culturais de ma-
trizes conceituais (filosoficas, cosmogonicas, teoldgicas etc.), de
modo a avaliar criticamente as matrizes do pensamento ocidental
(etnocéntricas), comparando-as a outras matrizes (por exemplo, as
indigenas e as africanas) (Brasil, 2018, p. 56).

A articulagdo dos elementos da filosofia da mitologia de
Schelling permite uma formag@o humanistica integral ao converter
o estudo do mito em um exercicio de repertdrio cultural, em que o
aluno decodifica as raizes simbolicas da arte e do pensamento cri-
tico, ao analisar a logica interna das narrativas para além do senso
comum.

Esta abordagem fomenta a empatia e a cooperagdo, pois, ao
reconhecer a legitimidade das diversas cosmogonias como expres-
soes da autoconsciéncia humana, o curriculo promove o respeito a
alteridade e o didlogo intercultural, essenciais para a cidadania con-
temporanea.

Consideracdes Finais

A proposta apresentada neste artigo buscou demonstrar que a
Filosofia da Mitologia de Schelling ndo representa apenas um capi-
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tulo isolado do Idealismo Alemao, mas uma estratégia metodologica
de ensino potente na atualidade para o Ensino Médio. Ao confron-
tarmos o desafio de ensinar filosofia em uma era dominada pelo uti-
litarismo técnico e pela fragmentag¢ao da informacao, a perspectiva
schellinguiana surge como uma possibilidade ao “desencantamento
do mundo”, permitindo que o Logos recupere sua vitalidade ao re-
conhecer suas raizes no Mythos.

A mitologia na sala de aula, sob a odtica da processualidade
teogonica, permite ao estudante compreender que o pensamento nao
¢ uma estrutura estatica, mas um organismo em constante devir. A
pratica docente fundamentada na intuicdo estética promove uma
educacdo que integra razao, sensibilidade e cultura. Transforma o
abstrato em concreto por meio da narrativa (intui¢do), valida a sub-
jetividade do aluno, permitindo que ele se relacione sensivelmente
com o contetido e cria um repertdrio simbolico que serve de base
para o pensamento critico e a criatividade.

Nesta perspectiva, o ensino de filosofia, mediado pela mito-
logia schellinguiana, prepara o jovem para enfrentar as “mitologias
contemporaneas” com autonomia critica. Ao identificar as poténcias
que operam nas narrativas modernas, o aluno deixa de ser um espec-
tador passivo de simbolos para tornar-se um intérprete consciente de
sua propria realidade. Assim, a filosofia no Ensino Médio cumpre
sua vocacao mais profunda: a de ser um saber que ndo apenas ex-
plica o mundo, mas que permite ao sujeito habitar o simbdlico com
liberdade e profundidade.

Em suma, a aplicacdo da filosofia de Schelling a educagao
propicia uma formacao integral, na qual o conhecimento técnico ¢é
subordinado a uma consciéncia ética profunda. A escola, neste sen-
tido, torna-se o espago onde o sujeito se reconhece como parte de
uma totalidade viva, fundamentando uma cidadania que ¢, simulta-
neamente, humana e planetaria.
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IMMANUEL KANT E A QUESTAO DO
ESCLARECIMENTO:
Contribui¢oes para o Ensino de Filosofia

Raimundo Barbosa da Silva
Deodato Ferreira da Costa

Introduciao

Este artigo/texto resulta da pesquisa realizada no periodo de
2023 a 2025 que constituiu minha dissertacdo de mestrado (Silva,
2025). Aqui se faz um recorte reelaborado daquele trabalho inves-
tigativo de onde teve origem este capitulo. A proposta, portanto, foi
buscar inspiracdo e referéncia na reflexdo filosofica de Immanuel
Kant, revisitando algumas de suas obras, para encontrar o suporte
da dimensao pedagogica dos conceitos que direcionassem para uma
educacdo que fosse capaz de promover a apropriacdo critica do pen-
samento para a formacdo autonoma do discente.

A pesquisa abordou como a filosofia kantiana que trata da
autonomia do pensamento, da saida da “menoridade” para a “maio-
ridade”, pode contribuir para que o sujeito desenvolva seu proprio
processo de compreensao de si, do outro e do mundo e, portanto, de
sua autonomia.

Nas obras investigadas e analisadas na pesquisa (Silva,
2025), Kant faz uma ligag¢ao entre educacio e formagao moral. Fo-
ram discutidos conceitos como heteronomia e autonomia, liberdade
e vontade boa, conceito de filosofia, menoridade e maioridade, entre
outros. Desta forma, se objetivou mostrar a importancia da aborda-
gem destes conceitos na contemporaneidade para o desenvolvimen-
to humano.

Observa-se no pensamento kantiano, sobre o Ensino de Filo-
sofia, que dependendo da maneira como € ensinado, pode determinar
se os discentes aprenderao a pensar por si mesmos ou apenas apren-
derdo a memorizar um sistema filosofico. No ambiente escolar, ha
fatores que podem dificultar o desenvolvimento do pensamento cri-
tico, especialmente, no que concerne ao uso das novas tecnologias.
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Embora inicialmente criadas para facilitar a vida, estas ferramentas
acabam, muitas vezes, acomodando o raciocinio e, por vezes, im-
pedindo que ele seja desenvolvido. O discente passa a perceber e
receber o conhecimento como pronto por meio de sites, vivendo em
uma espécie de mundo fechado ou paralelo.

E imensamente importante que possamos orientar o discente
contemporaneo e mostrar, a partir das contribuigdes de conceitos
kantianos, dire¢des para se pensar o crescimento integral do ser hu-
mano.

Kant defende, entdo, que as pessoas devem aprender a pensar
com autonomia, dai compreender que “O homem sé pode tornar-se
homem pela educacao. Ele ndo é sendo o que a educacdo o faz ser”
(Kant, 2021, p. 12). E somente a partir da educacio que o ser humano
pode alcangar, de forma completa, sua humanidade, pois a educagao
o constroi, fazendo com que ele seja capaz de gozar de sua liberda-
de. A liberdade plena s6 pode ser alcancada a partir do momento em
que o humano compreende que deve exercer a lei moral e é capaz de
cumpri-la, conforme o imperativo categorico de kantiano.

Destarte, precisamos de um olhar mais atento para o Ensino
de Filosofia, buscando-se compreender sua pratica em sala de aula.
Posto isto, apresentou-se como problema de pesquisa a seguinte
questdo: como, a partir do Ensino de Filosofia, podemos ter uma
educacdo que favorega a constru¢do do processo de maturidade in-
telectual e autonomia do discente?

A dissertacdo originalmente foi escrita em trés capitulos. O
texto que aqui se apresenta € um recorte do ultimo capitulo daque-
le texto de comunicacdo dos resultados desta investigacdo. Neste,
apresenta-se a parte pratica, por meio da qual mostraremos/enfati-
zaremos o ambiente pesquisado, a defini¢do dos procedimentos me-
todologicos, os sentidos produzidos por discentes enquanto sujeitos
no processo de independéncia intelectual para autonomia, mediado
pela Filosofia no ensino-aprendizagem e os recursos didaticos utili-
zados como possibilidade de ampliagcdo do horizonte reflexivo.
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Aspectos metodolégicos e intervencio: experiéncia e conheci-
mento no chio de uma escola publica estadual

Ambiente pesquisado

A pesquisa foi realizada em uma Escola Publica Estadual, si-
tuada na zona urbana da cidade de Manaus, no Estado do Amazonas.
Muitos foram os pontos positivos que a fundagdo da referida escola
trouxe para a comunidade Santa Etelvina, tais como: acessibilidade
pratica para os discentes que moram no entorno da escola, como para
os que moram na zona rural da BR 174 e da AM 010 que precisam
concluir o Ensino Médio; oportunidade de socializagdo e participa-
¢do nos eventos internos e externos da escola com a comunidade.

Assim como muitas outras escolas, esta se situa numa area
periférica da cidade, cercada por inimeros problemas de origem so-
cioecondmica. Funcionou em 2024 e 2025 com 30 turmas, sendo
1%, 2% e 3 séries do Ensino Médio, nos turnos matutino, vespertino
e noturno. E, também, com a modalidade EJA somente no noturno.

A Escola possui um quadro de 77 professores, sendo a maio-
ria com formagdo em nivel de graduacdo, além de docentes com
mestrado e doutorado. A instituicdo tem, em média, a cada ano um
total aproximado de 1.200 discentes matriculados, sendo, em 2024,
61,4% do sexo masculino e 38,6% do sexo feminino. Em relagdo
a autodeclaragdo de cor ou raga, conforme a categorizacao utiliza-
da pelo IBGE, 65,9% se consideram pardos, 23,1% brancos, 3%
negros, 3% amarelos, 1% indigenas e 4% preferiram ndo declarar.
Estes dados revelam a predominancia de pessoas autodeclaradas
pardas, o que pode refletir a diversidade étnico-racial do contexto
em que a pesquisa foi realizada

A Escola tem como referencial, em seu PPP (Projeto Politico
Pedagogico), oferecer Ensino Médio de qualidade e assumir o com-
promisso com seu publico-alvo, buscando para si a responsabilidade
de despertar na comunidade o gosto e 0 compromisso pelos estudos,
orientando discentes e pais quanto ao importante papel da escola na
aquisicdo do conhecimento formal/legal.
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Procedimentos metodoldégicos da pesquisa

A pesquisa em questdo pode ser enquadrada, do ponto de
vista metodoldgico, como uma pesquisa-acao, considerando a parti-
cipacdo ativa dos envolvidos no processo investigativo, a interven-
cdo direta no contexto estudado e o objetivo de promover transfor-
macdes significativas na realidade observada por meio da reflexao
critica e da agdo colaborativa (Thiollent, 1997).

A pesquisa cientifica em questao é exploratoria e descritiva,
no que concerne ao seu objetivo. Pesquisa aplicada quanto a sua
natureza para fins praticos visando observar o processo do esclare-
cimento para autonomia, numa abordagem qualitativa, pois existe
a presenca do pesquisador no ambiente pesquisado e como partici-
pante. Esté voltada para reconhecer desafios, elaborar diagnosticos e
desenvolver alternativas didaticas eficazes. E também uma pesquisa
bibliografica, documental, de campo e de intervengao, quanto aos
procedimentos técnicos utilizados (Severino, 2013).

O cenario da pesquisa foi em uma Escola Publica Estadual,
escolhida pelo fato de o professor pesquisador atuar na instituigao,
o que possibilitou a observagao direta das dificuldades apresentadas
pelos discentes em sala de aula, especialmente, no que se refere ao
desenvolvimento do pensamento critico ¢ da autonomia intelectual.

Estas observagoes suscitaram, ainda, a necessidade de re-
fletir sobre a propria pratica docente, bem como sobre a de outros
professores, os quais, em muitos casos, ndo tém contribuido de
forma efetiva para o processo de esclarecimento do discente, seja
pela insuficiéncia de formagao continuada, seja pela dificuldade em
adaptar metodologias de ensino e recursos didaticos diferenciados
as necessidades dos discentes.

A intengdo da pesquisa neste ambiente foi de tornar o Ensi-
no da Filosofia mais atrativo e significativo, estimulando a reflexao e
destacando a importancia da Filosofia como ferramenta que auxilia
no desenvolvimento da capacidade reflexiva para autonomia.

O instrumento de pesquisa destaca-se na abordagem pro-
posta por Thiollent (1997), que estrutura o processo investigativo de
pesquisa-acdo em quatro etapas essenciais: fase exploratdria, fase de
planejamento, fase de execugao (agdo) e fase de avaliagdo.
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Na fase exploratdria, primeiramente, foi realizada uma con-
versa com a direcdo da Escola com o objetivo de apresentar o projeto
e solicitar a autorizagdo para que ela fosse realizada em sala de aula
com os discentes das 3%s séries nos turnos matutino e vespertino.

Apo6s o projeto ter sido acolhido pela diretora para o de-
senvolvimento da pesquisa, foi promovido um momento de didlogo
com os discentes, nas suas devidas turmas, a fim de apresentar os
objetivos e a proposta do trabalho. A recepgdo por parte deles foi
bastante positiva, evidenciando interesse em relacdo a iniciativa.
Demonstraram-se abertos a participagdo no processo investigativo,
e dispostos a contribuir com o desenvolvimento da pesquisa.

Depois desse processo burocratico, foi realizado um estu-
do preliminar das dificuldades e problemas relacionados a pesqui-
sa, buscando delimitar com mais precisdo o objeto de estudo. Bus-
cou-se analisar a relevancia do tema e estabelecer as hipoteses ou
questdes orientadoras. Foi feita pesquisa da literatura a ser utilizada
como fundamentagdo teorica. Isso possibilitou indicar os caminhos
metodologicos mais adequados.

Verificou-se, também, os elementos que justificassem a via-
bilidade e a pertinéncia da pesquisa proposta neste ambiente. Deste
modo, observou-se que o tema era bastante relevante para o contex-
to social, cientifico e institucionalmente. Foram definidos os objeti-
vos gerais e especificos, o problema e a hipotese da pesquisa, assim
como a metodologia.

Para conhecer o ambiente pesquisado, apoiamo-nos em um
questionario socioeconomico, elaborado pela escola no segundo se-
mestre de 2023, para compor o seu PPP. Nele foi possivel perceber a
realidade em que vivem os discentes, como condigdes de moradias,
acesso aos meios de comunicagdo, utensilios domésticos, quantida-
de de pessoas na mesma moradia, renda familiar e outros, além do
entendimento dos discentes sobre o seu contexto social no qual estao
inseridos.

A pesquisa revelou que a maioria dos entrevistados cursou
o Ensino Fundamental (90,6%) e, de forma ainda mais expressiva,
o Ensino Médio (97,4%), exclusivamente, em escolas publicas. A
maior parte ja realizou ou realiza cursos de Linguas (84%) e decla-
rou nunca ter interrompido os estudos (81,9%). Quanto a discrimi-
nacdo, 88,2% afirmaram nunca a terem sofrido.
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No que se refere ao trabalho, 74,1% nao exercem atividade
laboral, enquanto 21,2% trabalham sem carteira assinada e apenas
4,7% possuem emprego formal. A dependéncia financeira ¢ predo-
minante, com 78,4% dependendo totalmente dos pais; os demais se
dividem entre responsabilidade prépria pelo sustento ou apoio de
outros familiares. A renda familiar concentra-se, majoritariamente,
em até um salario-minimo (64,7%), evidenciando um perfil socioe-
condmico de baixa renda.

Em relagdo a moradia, 72,9% vivem em casa propria, geral-
mente compartilhada com quatro ou mais pessoas. Embora a maio-
ria dos domicilios possua bens essenciais, como celular, geladeira
e televisdo, poucos contam com condi¢des adequadas para o estu-
do, como computador com Internet (13,4%) e ambiente silencioso
(39,1%).

Quanto a infraestrutura do bairro, a maior parte dispde de es-
colas, postos de satde e supermercados, mas ha menor presenga de
espacgos de lazer, seguranca e areas para atividades fisicas, indicando
limitagdes no acesso a servigos € equipamentos urbanos comple-
mentares.

Na fase de planejamento desta pesquisa sobre a questdo do
esclarecimento em Immanuel Kant, como contribuicao para o Ensi-
no de Filosofia, optou-se por uma abordagem qualitativa com base
nas metodologias ativas de aprendizagem (sala de aula invertida
com sequéncia didatica), especialmente, o ensino por investigacao e
problematizacgao (Soares, 2021).

O objetivo principal foi analisar, a partir das ideias de
Immanuel Kant, a questdo do Esclarecimento (Aufkldrung) como
uma contribuicdo no Ensino de Filosofia no Ensino Médio. A es-
colha metodologica se justificou pela necessidade de envolver os
participantes (professor e discentes do Ensino Médio) como sujeitos
ativos na constru¢ao do conhecimento, em consonancia com o pro-
prio espirito da (4ufkldrung) para a apropriagdo critica do conheci-
mento.

Foram definidas as estratégias de coleta de dados, incluindo
observagdo participante ou direta, grupos de discussdo, analise de
produgdes dos discentes, textos reflexivos dos discentes, resultado
do trabalho em grupo, visando captar percep¢des e mudangas cogni-
tivas ao longo do processo (Thiollent, 1997).
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O publico-alvo do estudo foram os discentes de cinco tur-
mas das 3% séries do Ensino Médio, totalizando 180, dos turnos
matutino e vespertino, incluindo o professor pesquisador da disci-
plina de Filosofia. O cronograma de execuc¢do foi estruturado para
um periodo de seis meses, comegando o segundo semestre de 2024
e terminando no primeiro semestre de 2025, contemplando as etapas
de preparacdo, aplicacdo das estratégias pedagogicas e a producdo
das informagoes

O planejamento previu a realizacdo de 18 aulas, com dura-
¢do de 48 minutos cada, nas quais foram desenvolvidas atividades
como filme, musica e produgdo de pequenos videos (cinco minutos),
grupos de discussdo e textos reflexivos relacionados ao esclareci-
mento.

Essa fase do planejamento permitiu alinhar o referencial
teorico kantiano a proposta metodoldgica da pesquisa, garantindo
coeréncia entre os objetivos da pesquisa e os procedimentos peda-
gbgicos adotados.

A fase de execugdo (ag¢do) foi o momento da a¢ao concreta
junto aos discentes, na qual se desenvolveu as atividades planejadas
com base no referencial tedrico e metodologico. A agdo utilizou-
-se da metodologia ativa da sala de aula invertida (Soares, 2021)
em conjunto com sequéncia didatica estruturada (Gallo, 2012). A
proposta teve como eixo central os conceitos de esclarecimento, au-
tonomia, heteronomia, maioridade, menoridade, critica, liberdade
e moral em Kant, trabalhando de forma a estimular a autonomia
intelectual dos discentes, em consonancia com o ideal iluminista de
“ousar saber” (sapere aude).

Na pratica, os discentes receberam previamente, por meio
de plataforma digital, materiais introdutdrios sobre o [luminismo,
trechos selecionados do texto Resposta a Pergunta: “Que ¢ o Es-
clarecimento”? (Aufkldrung), além de materiais impressos contendo
outros conceitos kantianos. Durante as aulas presenciais, estes con-
tetidos foram retomados e aprofundados por meio de debates orien-
tados, atividades em grupo e resolugdo de problemas filos6ficos pro-
postos pela sequéncia didatica.

As 18 aulas foram divididas em trés sequéncias didaticas.
Cada sequéncia apresentava conceitos kantianos que foram pesqui-
sados. Usavam como sensibilizacdo os recursos didaticos como fil-
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me, musica e leitura de textos kantianos. Depois foram trabalhados
os momentos de problematizagdo, analise conceitual e investigagao
filosofica, aplicando os conteudos em situagdes contemporaneas,
como o uso da razao critica diante de fake news e narrativas de au-
toridades e personalidades em posi¢dao de destaque na sociedade.
A abordagem ativa permitiu que os discentes fossem protagonistas
do processo de aprendizagem, articulando teoria e pratica de forma
reflexiva.

A participagdo dos discentes foi monitorada por meio de
registros escritos, autoavaliagdes e observagdes do pesquisador.
Durante a execug¢do, observou-se o desenvolvimento progressivo
do potencial argumentativo e do pensamento critico deles, especial-
mente, na relacdo entre o esclarecimento kantiano e a realidade vivi-
da.

Por tltimo, a fase de avaliagao que teve como foco principal
verificar se os discentes desenvolveram maior autonomia intelectual
e capacidade critica, em sintonia com o principio kantiano do sapere
aude. Para isso, foram utilizados instrumentos como autoavaliagoes
dos discentes, observagdes sistematicas do pesquisador e producdes
de textos e pequenos videos.

Os dados obtidos indicaram avangos significativos no en-
gajamento dos discentes com a Filosofia e, especialmente, na com-
preensdo dos conceitos de esclarecimento, autonomia, heteronomia,
maioridade, menoridade, liberdade, moral e critica como emancipa-
cdo do pensamento.

A avaliag@o também permitiu identificar alguns desafios en-
frentados e superados durante a execugdo, como a necessidade de
mais tempo para o aprofundamento dos debates em sala e a limita-
¢do no acesso as plataformas digitais, devido a caréncia financeira
de partes dos discentes para acesso a Internet. Esta dificuldade com-
prometeu, em certa medida, a dindmica da metodologia, restringin-
do o acesso prévio aos contetidos e, consequentemente, afetando a
fluidez do processo de aprendizagem.
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Os sentidos produzidos pelos sujeitos no processo de apro-
priacdo critica do conhecimento para autonomia, mediado
pela filosofia no ensino aprendizagem

Nesta terceira se¢do, faz-se uma reflexdo sobre o uso dos
recursos didaticos (musica, filmes e produgao de videos) no proces-
so de apropriacdo critica do conhecimento, como possibilidade para
ampliar o horizonte filoséfico do discente, nas aulas de Filosofia no
Ensino Médio, e que propicie outras formas de conhecer.

Deste modo, busca-se observar que elementos sdo necessa-
rios para podermos ver melhor, ouvir melhor, pensar melhor consigo
e com os outros, mediados pelos recursos didaticos, tdo presentes na
escola contemporanea, como meios para leitura de mundo.

Para que este conhecimento produza resultados desejados,
busca-se que as aulas de Filosofia sejam prazerosas e atrativas. A mi-
sica e 0 cinema sao bastante utilizados pela cultura contemporanea.
Ambos podem ajudar o professor a tornar suas aulas criativas, praze-
rosas, levando o discente para uma educagao critica e reflexiva.

Busca-se compreender como os sujeitos produzem signifi-
cados no processo de independéncia intelectual kantiano para a au-
tonomia, quando mediado por praticas filosoficas em sala de aula. A
Filosofia, enquanto pratica reflexiva, dialdgica e problematizadora,
configura-se como uma ferramenta privilegiada para a promocao da
maturidade intelectual kantiano. Kant ja advertia, que

O homem tem necessidade de sua propria razao. Ele precisa formar
por si mesmo o projeto de sua propria conduta. Portanto, a espécie
humana ¢ obrigada a extrair de si mesma, pouco a pouco, com suas
proprias forgas todas qualidades que pertencem a humanidade. Em-
bora uma geragdo eduque a outra, esse processo ndo ¢ mecanico
(Kant, 2021, p. 14).

Tal afirmagao reforga a necessidade de praticas pedagogicas
que promovam nao apenas a aquisicdo de saberes, mas a transforma-
¢do ética do sujeito.

Neste sentido, a problematizacao filoséfica possibilita a su-
peragdo da condicao de “menoridade”, conforme definida por Kant
(2005), que a entende como a incapacidade de fazer uso do proprio
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entendimento sem a orientacdo de outrem. Ao serem desafiados a
pensar por si mesmos, os discentes sdo convidados a adentrar o es-
paco da racionalidade critica e da liberdade, pilares centrais do pro-
jeto iluminista e ainda atuais na formacao escolar.

Além disto, o Ensino de Filosofia precisa superar modelos
expositivos e passivos, priorizando metodologias que conectem
0 pensamento abstrato a experiéncia concreta dos sujeitos. Freire
(1996) enfatiza que uma educacdo verdadeiramente dialdgica deve
considerar o contexto de vida dos discentes, promovendo um apren-
dizado que va além da memorizacdo e que valorize a problematiza-
c¢do da realidade.

No paradigma construtivista e dialdgico da educagao, os su-
jeitos ndo apenas recebem informagdes, mas constroem sentidos a
partir de suas vivéncias, referéncias culturais e posicionamentos éti-
cos. Na perspectiva kantiana, esta construgdo ativa € o que permite a
realizagdo plena da autonomia. Como afirma Kant,

O homem néo pode ser mais do que ele proprio faz de si. O homem,
e, duma maneira geral, todo o ser racional, existe como fim em
si mesmo, ndo s6 como meio para uso arbitrario desta ou daquela
vontade. Pelo contrario, em todas as suas ac¢des, tanto nas que se
dirigem a ele mesmo como nas que se dirigem a outros seres racio-
nais, ele tem sempre de ser considerado simultaneamente como fim
(Kant, 2007, p. 72).

De forma convergente, Freire (1996) destaca que ensinar
ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as condi¢des para sua pro-
dugédo ou construgdo, reconhecendo os discentes como sujeitos his-
toricos e criticos, capazes de interpretar e transformar sua realidade.

A pratica filoséfica, mediada por recursos que dialogam
com o universo do discente, favorece o surgimento de sentidos que
extrapolam o conteudo disciplinar. Estes sentidos possuem nao ape-
nas um valor cognitivo, mas também ético-existencial, contribuindo
para a formacao.

Assim, o processo de intervengdo aqui proposto objetivou
analisar, com base na metodologia de pesquisa-a¢do, como o uso
de recursos didaticos como filmes, musicas e producdo de videos,
organizados em uma sequéncia didatica, contribuiram para a produ-
¢do de sentidos pelos sujeitos e para a constru¢ao de uma autonomia
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nos moldes kantianos (Silva, 2025) A partir da aplicagdo da
metodologia de pesquisa-acao em sala de aula, foi possivel observar
transformacdes significativas no processo de ensino-aprendizagem
dos discentes durante a intervengao pedagdgica.

A observacao direta do professor revelou um aumento con-
sideravel no engajamento e na participacao dos discentes. Ao se-
rem expostos a contetidos audiovisuais, como trechos de filmes ou
filmes completos e musicas relacionadas aos temas trabalhados em
sala de aula, os discentes demonstraram maior interesse € envolvi-
mento na realizacdo das atividades e discussdes. Este formato mais
dindmico despertou a curiosidade, promoveu a reflexdo critica e
contribuiu para a construcdo coletiva do conhecimento.

Durante as atividades de producdo de videos, os discentes
foram incentivados a trabalhar em grupo, o que favoreceu o desen-
volvimento de habilidades colaborativas, criativas e comunica-
cionais. Observou-se que, ao se colocarem no papel de produtores
de conteudo, os discentes assumiram maior protagonismo em seu
processo de aprendizagem, tornando-se mais auténomos e partici-
pativos. Além disso, a produgdo audiovisual permitiu que expres-
sassem suas ideias de forma mais livre, utilizando suas proprias re-
feréncias culturais.

Constatou-se um progresso na capacidade argumentativa e
reflexiva dos discentes, especialmente, na articulagdo entre os con-
tetdos filosoficos abordados e as realidades sociais e culturais em que
estdo inseridos. Tal avango confirma nao apenas o dominio conceitual,
mas também o exercicio da razdo critica em contextos concretos.

Esta capacidade de julgar por si mesmos, com base no uso
autonomo da razdo, encontra respaldo na filosofia kantiana. Para
Kant (2005), o Esclarecimento (Aufkldrung) é precisamente a sai-
da do individuo de sua menoridade intelectual, condicdo em que se
deixa guiar por outrem ao invés de pensar por si. Assim, ao relacio-
narem o saber filosofico as suas experiéncias cotidianas, os discentes
ndo apenas compreendem conceitos, mas também os aplicam de for-
ma critica, exercitando a autonomia que caracteriza a razao pratica.

Outro ponto relevante observado foi a melhoria na expres-
sdo oral e escrita. Ao se prepararem para as gravacdes dos videos,
os discentes passaram por etapas de pesquisa, roteirizacao e ensaio,
0 que contribuiu para o aprimoramento da argumentagao, do voca-

-92 -



bulério e da organizagdo textual. Este processo impactou positiva-
mente o desempenho nas atividades avaliativas convencionais.

A metodologia de pesquisa-agdo permitiu ao professor refle-
tir continuamente sobre sua pratica, ajustando estratégias conforme
as necessidades e respostas dos discentes. Esta abordagem favore-
ceu um ambiente de aprendizagem mais participativo, dialégico e
motivador.

No transcorrer das atividades individuais e coletivas, visuali-
zou-se um empoderamento discursivo: ao debater filmes e musi-
cas, eles passaram a usar linguagem filosofica para expressar con-
vicgdes pessoais. Assim como o sentido coletivo e diferenciado: ao
compartilhar e refletir sobre os filmes, perceberam-se as diferengas
de perspectiva entre colegas, gerando reconhecimento mutuo e en-
tendimento intersubjetivo.

Outro sentido visualizado em sala de aula foi a construcio
de meméria de longa duracio sobre o contetido usando filmes e
musicas, pela mobilizagdo de multiplos processos cognitivos, den-
tre eles, emocdes positivas na mediacao da aprendizagem. Ao longo
do processo de intervencdo, observou-se que conteudos trabalhados
com os discentes em ano anterior ainda se faziam presente em suas
memorias, manifestadas nos momentos de debates.

A musica, por seu ritmo, repeti¢do e poder evocativo, con-
tribui para que o discente memorize conceitos e reflexdes com mais
facilidade. Como afirma Moran (2001, p. 33-46), “a musica toca
0 coracao e abre a mente para o conhecimento”. Ao vincular uma
canc¢do a um tema discutido em aula, o professor oferece uma anco-
ra emocional e sensorial que permanece mesmo apods o término da
atividade. Assim, o contetido nao € apenas aprendido, mas vivido.

A combinagdo de recursos audiovisuais com conteudo
teoricos mostrou-se eficaz para tornar mais tangivel a compreen-
sdo de conceitos filosoficos abstratos, como Esclarecimento, Auto-
nomia, Liberdade, Etica e outros. Esta integragdo favorece o que
Kant (2005) entende como uso pratico da razao, por meio do qual os
conceitos deixam de ser meras representacdes formais para orientar
efetivamente a agdo € o juizo moral.

Do mesmo modo, Freire (1996) defende que o saber deve estar
enraizado na realidade concreta dos sujeitos, de modo que a aprendiza-
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gem se torne relevante. Ao vivenciarem simbolicamente tais conceitos
em narrativas audiovisuais, os discentes ndo apenas compreendem o
contetido, mas também se apropriam dele de forma critica e criativa.

A proposta didatica demonstrou que, quando mediadas pela
filosofia, praticas pedagdgicas com filmes, musicas e producdes
audiovisuais podem efetivamente impulsionar o processo da matu-
ridade intelectual kantiano e o desenvolvimento da autonomia. A
interagcdo simbdlica, artistica e reflexiva com conceitos filosoficos
permitiu que os discentes ndo apenas compreendessem ideias abs-
tratas, mas também construissem sentidos proprios e se envolves-
sem ativamente em sua formacao critica e ética.

A intervengdo com base na pesquisa-a¢ao ¢ no uso de mi-
dias audiovisuais mostrou-se altamente eficaz para tornar o Ensino
de Filosofia mais expressivo e transformador. Ao aproximar os con-
tetidos da realidade dos discentes e valorizar diferentes formas de
expressao, foi possivel ampliar o alcance da disciplina e estimular o
pensamento critico, criativo e reflexivo. Isto reforga a importancia
de praticas pedagdgicas inovadoras, que dialoguem com o universo
cultural dos jovens e reconhecam o papel ativo do discente na cons-
tru¢do do conhecimento filosofico.

Consideracoes finais

O Ensino de Filosofia, no contexto educacional brasileiro,
tem enfrentado desafios consideraveis decorrentes das politicas pu-
blicas, das demandas do mercado e das condi¢Oes concretas das es-
colas. Neste cenario, o pensamento de Immanuel Kant apresenta-se
como um modelo tedrico fecundo para refletir sobre a fungdo da
educacdo filosofica na formacao de sujeitos autdnomos, criticos e
moralmente responsaveis. Segundo Kant, o processo educativo de-
sempenha uma fungdo na formagdo do ser humano, pois é por meio
da educacdo que ele alcanca sua humanidade (Kant, 2021, p. 12).

A proposta de analisar criticamente as contribui¢des do le-
gado kantiano para o Ensino de Filosofia, especialmente, no ambito
das politicas educacionais vigentes e das praticas escolares cotidia-
nas, justificou-se pela necessidade de repensar a fungdo emancipa-
dora da educacdo diante de tendéncias que frequentemente reduzem
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o processo formativo a aspectos técnicos ou utilitaristas. Para Kant
(2013, p. 63) a educacao deve promover a independéncia intelectual,
entendido como a saida da menoridade, isto ¢, da incapacidade de
servir-se do proprio entendimento sem a dire¢do de outro.

Partindo da hipétese de que os principios kantianos, nota-
damente o Esclarecimento (Aufkldrung), a Autonomia e a Educagio
Moral, constituem fundamentos tedricos capazes de orientar prati-
cas pedagodgicas voltadas a emancipacao intelectual e ética dos dis-
centes, este estudo buscou compreender de que modo tais conceitos
podem ser aplicados ao contexto do Ensino Médio brasileiro.

Considerando a hipotese de estudo inicialmente proposta,
podemos afirmar que a pesquisa realizada a sustenta, especialmen-
te porque a relagdo dada entre a agdo, pesquisa, processo didatico
pedagbgico mobilizados pela producao de videos, musica e filmes
centrada em processos de colaboracdo horizontal entre docente e
discentes, possibilitou que o Ensino de Filosofia contribuisse para
0 pensamento critico, gerando autonomia intelectual (mesmo que
limitada as condi¢des objetivas do tempo presente) dos discentes,
mediada pelas multiplas sequéncias didaticas desenvolvidas ao lon-
go do processo investigativo.

A BNCC (Base Nacional Comum Curricular), ao definir
competéncias gerais e especificas, busca garantir uma formagédo in-
tegral, mas frequentemente restringe a autonomia dos professores e
o espago para reflexdo filosofica. A valorizagdao de habilidades ins-
trumentais e pragmadticas, como resolucao de problemas e prepara-
cdo para o mercado, acaba afastando o Ensino de Filosofia de seu
carater €tico e critico.

O PNE (Plano Nacional de Educag¢?o), ao buscar universa-
lizagdo e qualidade, enfrenta obstaculos estruturais, como falta de
investimento, condi¢des precarias de trabalho docente e sobrecarga
curricular, prejudicando a efetividade do ensino filoséfico. Esta ins-
trumentalizagdo limita o potencial emancipador da Filosofia e reduz
sua contribui¢do para a formacao integral dos discentes.

Por isto, € urgente repensar o lugar da Filosofia no curriculo,
assegurando-lhe espaco e liberdade pedagdgica. Politicas publicas
sd0 necessarias para fortalecer o ensino filosofico como educagio
emancipadora e critica, indo além de sua simples presenca formal,
para garantir qualidade e relevancia social.
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O estudo destaca ainda a importancia da filosofia kantiana,
que defende o pensamento critico e a autonomia, mostrando que
educar ¢ formar sujeitos capazes de pensar por si e agir com liber-
dade. A pedagogia de Kant, ao unir teoria e pratica, disciplina e li-
berdade, inspira praticas que promovem o desenvolvimento pleno
do ser humano. O ideal de Esclarecimento (Aufkldrung) permanece
atual como referéncia ética e politica para transformar praticas pe-
dagodgicas e valorizar a dignidade dos discentes.

A educagdo emancipadora, tal como propde (Kant, 2021, p.
15-16), s6 se realiza quando o sujeito ¢ incentivado a pensar por si,
a questionar e a agir com responsabilidade moral. O papel do edu-
cador ¢, portanto, criar condi¢des para que seus discentes se tornem
autdnomos, criticos e capazes de contribuir para a construgdo de
uma sociedade mais justa e esclarecida. Paulo Freire corrobora com
essa perspectiva ao afirmar que “a educagdo auténtica, repitamos,
nao se faz de “A” para “B” ou de “A” sobre “B”, mas de “A” com
“B”, mediatizados pelo mundo” (Freire, 1987, p. 48).

A analise metodoldgica e a intervencao desenvolvida na re-
ferida Escola revelam o potencial transformador do Ensino de Filo-
sofia quando este se estrutura a partir de praticas inovadoras, dialo-
gicas e contextualizadas. Ao adotar a metodologia de pesquisa-agdo
e integrar recursos audiovisuais como filmes, musicas e producgdo
de videos, dentro de uma sequéncia didatica, o processo de ensino-
-aprendizagem ultrapassou os limites tradicionais da sala de aula,
promovendo o protagonismo discente e estimulando a autonomia
intelectual nos moldes do Esclarecimento (Aufkldrung) kantiano.

Os resultados obtidos evidenciam que a articulacdo entre
teoria e pratica, mediada por estratégias ativas e pelo reconhecimen-
to da realidade sociocultural dos discentes, favorece nao apenas o
dominio conceitual, mas também o desenvolvimento da razao criti-
ca e da capacidade argumentativa. A filosofia, neste contexto, deixa
de ser uma disciplina abstrata e distante, tornando-se instrumento de
emancipacado, reflexdo ética e transformacao social.

A funcdo do professor neste contexto ¢ fundamental en-
quanto mediador e agente reflexivo, capaz de adaptar metodologias
e recursos pedagogicos as necessidades dos discentes, promovendo
um ambiente de aprendizagem democratico e motivador.
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Entretanto, o raciocinio proprio nao se consolida de forma
imediata. Ele requer constancia, estimulo e um ambiente institucio-
nal que valorize o pensamento livre. Neste sentido, o excesso de
conteudos prescritivos e a pressao por resultados quantitativos, ca-
racteristicas da BNCC e de outros instrumentos avaliativos, ainda
representam entraves a consolidacao de uma pratica verdadeiramen-
te emancipadora.

Esta realidade confirma a hipotese inicial de que o legado
kantiano, embora altamente pertinente, enfrenta dificuldades de
implementacdo quando confrontado com politicas que priorizam a
eficiéncia e a padronizacdo em detrimento da emancipa¢do. A supe-
racdo desta tensdo requer nao apenas mudangas pedagdgicas, mas
também um reposicionamento politico e cultural sobre a importan-
cia da Filosofia na Educacao Basica.

Referéncias

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a
pratica educativa. (Colecao Leitura) 25. ed. S3o Paulo: Paz e Terra,
1996.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. 17. ed. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1987.

GALLO, Silvio. Metodologia do ensino de filosofia: uma didatica
para o ensino médio. Campinas: Papirus, 2012.

KANT, Immanuel. Fundamentac¢ao da metafisica dos costumes.
Tradugao de Paulo Quintela. Lisboa: Edi¢des 70, 2007.

KANT, Immanuel. Resposta a pergunta: “Que ¢ esclarecimento”?
(“Aufkldrung”). Textos Seletos. . p. 63-64. Tradugao de Floriano de
Sousa Fernandes. 3 ed. Petropolis: Editora Vozes, 2013.

KANT, Immanuel. Sobre a Pedagogia. Tradugdo de Tomas da Cos-
ta. Petropolis: Editora Vozes, 2021.

MORAN, Jos¢ Manuel. Interdisciplinaridade e tecnologias na
formacao de professores. p. 33-46. In: PIMENTA, Selma Garrido;
GHEDIN, Evandro (Orgs.). Professor reflexivo no Brasil: génese e
critica de um conceito. Sdo Paulo: Cortez Editora, 2001.

-97-



THIOLLENT, M. Pesquisa-Ac¢do nas Organizacdes. Sao Paulo:
Atlas, 1997

SEVERINO. Antonio Joaquim. Metodologia do trabalho cientifi-
co. 1. ed. Sado Paulo: Editora Cortez, 2013.

SILVA, Raimundo Barbosa da. Immanuel Kant e a questao do es-
clarecimento: contribuicées para o ensino de filosofia. 2025. 134
f. Dissertagdo (Mestrado em Filosofia) — Universidade Federal do
Amazonas (UFAM). Manaus-AM, 2025.

SOARES, Cristine. Metodologias ativas [livro eletronico]: uma
nova experiencia de aprendizagem. 1. ed. Sao Paulo: Cortez Edito-
ra, 2021.

-08 -



APONTAMENTOS PARA PENSAR
FILOSOFICAMENTE A FORMACAO
DOCENTE EM FILOSOFIA

Christian Lindberg

Em 2024, um artigo de minha autoria foi publicado na re-
vista Educacdo e Filosofia. Intitulado de 4 drea Ensino de Filoso-
fia nos cursos de licenciatura em Filosofia: um estudo preliminar
, procurei identificar como esse campo de pesquisa filoséfico se ma-
nifestava nos cursos de licenciatura em filosofia das universidades
federais. Na ocasido, conclui que a area se manifestava nos arranjos
curriculares dos cursos de forma insipiente, tanto nos componentes
com carater tedrico como nos de carater pratico ou tedrico-pratico.
Nao obstante, afirmei que havia, na época do levantamento dos dados,
certo predominio de uma tradigdo bacharelesca nos cursos de forma-
cao de professores de filosofia, talvez repercutindo uma ideia de que
basta formar bons pesquisadores e pesquisadoras que se formam bons
docentes para a educacdo basica. Faco outras afirmagdes e procuro
apresentar algumas problematizagdes ao longo do artigo, no intuito,
repito, de localizar a 4rea ensino de filosofia nos cursos que formam
professores para ensinar filosofia para criangas e jovens.

Contudo, no que vou chamar de segundo movimento, meu
objetivo sera outro. Além de fazer uma breve revisdo nos dados
apresentados no artigo 4 drea Ensino de Filosofia nos cursos de
licenciatura em Filosofia: um estudo preliminar, até porque muitos
cursos de formagao atualizaram o projeto pedagogico nos ultimos
anos, pretendo analisar outras politicas publicas, como o Exame Na-
cional do Desempenho dos Estudantes (ENADE), repaginado e con-
vertido na Prova Nacional Docente (PND), o Programa Institucional
de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) e a recente resolugdo
voltada para a formagao inicial de professores(as). Seguindo um tom
ensaistico, espero problematizar aspectos relacionados a formagao
docente em filosofia. Apos concluir minha argumentagao, talvez
consiga elucidar o atual estado da arte das politicas publicas. Pelo
menos € o que pretendo fazer.
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O ponto de partida da minha analise é o diagnostico de si-
tuacdo dos cursos de formagao de professores de filosofia. Os ulti-
mos resultados do Censo do Ensino Superior apresentam uma curva
acentuada e para baixo no niumero de matriculas nas licenciaturas
em filosofia. Se em 2021 foram registradas 22.222 matriculas, em
2024, esse mesmo numero caiu para 20.815. O nimero de matri-
culados impacta, quase que diretamente, no nimero de egressos do
curso. Em 2019, o Brasil formava 2.304 egressos. Em 2024, cinco
anos depois, o numero saltou para 2.507 egressos. Embora tenha
tido um pequeno aumento no niamero de egressos, o cume dessa es-
tatistica se deu em 2021, quase 3 mil professores de filosofia foram
formados. Nota-se, portanto, que a redugao do niimero de matriculas
impacta diretamente no numero de egressos. Nao seria oportuno es-
tabelecer uma Unica hipotese para tentar explicar essa oscilagao nos
dois indicadores. Contudo, uma possivel linha de raciocinio poderia
associar a queda recente a implantacdo do novo ensino médio, refor-
ma aprovada em 2017, mas que comegou a ser implementada pelos
estados em 2020.

Grafico 1 — Numero de ingressantes e concludentes nos cursos de forma-
¢do de professores de Filosofia no Brasil
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Fonte: elaboragdo propria.

O nimero de estudantes matriculados e egressos nos cursos
que formam professores de filosofia impacta, muito provavelmente,
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no nimero de nicleos dos programas destinados a formagao inicial
de professores. Estou falando do Programa Institucional de Bolsas
de Iniciag@o a Docéncia (PIBID) e do extinto Programa Residéncia
Pedagdgica (RP).Entre os anos de 2020 e 2025, foram distribuidas
161.046 bolsas de PIBID e outras 75.791 de RP. Desse montante,
o curso de filosofia foi contemplado com 2.508 bolsas do PIBID
e 1.039 bolsas do RP, o que corresponde, respectivamente, 1,56%
e 1,387% do total de bolsas distribuidas nacionalmente'. Aparente-
mente, ¢ um percentual infimo perto do montante de bolsas distri-
buidas nacionalmente.

Ao ampliarmos a lupa, nota-se que a inser¢ao dos dois progra-
mas nos cursos de filosofia ocorreu quase que na sua integridade em
universidades publicas (federais ou estaduais). No caso do PIBID,
entre os anos de 2020 e 2025, 56 institui¢cdes de ensino superior (IES)
foram contempladas com, pelo menos, um nucleo, distribuidos em
25 estados do pais. Espirito Santo ¢ Mato Grosso nao constituiram
nucleo. Ja o RP, verifica-se que cinco estados nao receberam bolsas:
Alagoas, Amap4, Pard, Roraima e Santa Catarina.

Por ser o programa com maior capilaridade e em vigéncia,
faremos uma leitura quantitativa das bolsas destinadas ao PIBID. A
partir de um recorte estadual, pode-se identificar o numero de insti-
tuicdes que aderiram ao programa.

Tabela 1 — Ntmero de ntcleos do PIBID, por regido ¢ por estado (2020-

2025).
REGIAO IES POR ESTADO

Centro-Oeste | Distrito Federal (1), Goids (1) e Mato Grosso do Sul (1)

Nordeste Alagoas (1), Ba_hia’ (6), Ceara (4), Maranhdo (2), Paraiba (2), Per-
nambuco (2), Piaui (2), Rio Grande do Norte (2), Sergipe (1)

Norte Acre (1), Amapa (1), Amazonas (1), Pard (2), Rondonia (1), Rorai-
ma (1) e Tocantins (1)

Sudeste Minas Gerais (7), Rio de Janeiro (4) e Sdo Paulo (2)

Sul Parana (7), Rio Grande do Sul (3) e Santa Catarina (2)

Fonte: elaboragao propria.

Nota-se que a regido Nordeste possui 0o maior quantitativo
de nucleos do PIBID, com relevo para os estados da Bahia e Ceara.

1 Os dados foram obtidos através da Lei de acesso a informagao (LAI), com o processo n.°
23546104705202508, em 18 de setembro de 2025.
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Em seguida, tem-se, respectivamente, as regides Sudeste, Sul, Norte
e Centro-Oeste. Observando, ainda, o quantitativo de nucleos, po-
de-se destacar os estados de Minas Gerais e Parana, cada um com
7 nacleos, e o Rio de Janeiro com outros 4. Isto ocorre, a exemplo
do que acontece na Bahia e no Ceara, devido ao numero de IES que
tiveram propostas de ntcleo aprovadas.

Quando sdo analisadas a quantidade de bolsas distribuidas
por regido, tem-se inicio a um maior detalhamento da realidade do
PIBID no curso de filosofia.

Tabela 2 — Numero de ntcleos e bolsas do PIBID, por regido
(2020-2025).

REGIAO | NUCLEO PIBID | BOLSSS 1 (o pIBID)
Centro-Oeste 11 162 6,46
Nordeste 73 1129 45,02
Norte 15 321 12,80
Sudeste 29 462 18,42
Sul 25 434 17,30
TOTAL 153 2508 100,00

Fonte: elaboragdo propria.

Percebe-se que a regido Nordeste, além de ter o maior ni-
mero de nucleos, também éa regido detentora do maior nimero de
bolsas, com 45,02% do total. No outro oposto, esta a regido Centro-
-Oeste, com apenas 6,46% de todas as bolsas. As regides Sudeste
(18,42%), Sul (17,30%) e Norte (12,80%), respectivamente, ocu-
pam a segunda, terceira e quarta posicdo no quantitativo de bolsas
distribuidas.

As informagdes requeridas ao INEP também nos permitiram
mapear o género dos bolsistas do PIBID. Muito embora os dados
recebidos apontem para uma leitura bioldgica, € possivel constituir
o seguinte grafico’.

2 Foi solicitada, também, a distribuicdo das bolsas por recorte étnico-racial. Porém, infeliz-
mente, ndo obtivemos esta informagéo.
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Grafico 2 — Numero de bolsistas do PIBID, por género (2020-2025).

3000 2508
2500

2000

1500

1000

500

FEMININO MASCULINO TOTAL

HBOLSA (% BOLSAS)

Fonte: elaboragao propria.

Em resumo, se fosse imagindvel estabelecer uma projecao
do perfil do bolsista do PIBID no curso de filosofia, nao seria equi-
vocado afirmar que ele estd em alguma instituigao publica (federal
ou estadual) de ensino localizada na regido Nordeste e se autodecla-
ra do sexo masculino. Além disso, caso ndo estude no Nordeste, a
chance de ele ser do sexo masculino e estudar nos estados de Minas
Gerais, Parana ou Rio de Janeiro também ¢é elevada. Porém, nao
seria equivocado assegurar que ha uma elevada inser¢ao feminina
no PIBID, que beira a metade das bolsas distribuidas, o que reforca
a presenca delas no fortalecimento do programa.

Embora extinto, o programa Residéncia Pedagogica (RP)?
também exerceu um papel fundamental nas politicas publicas volta-
das para a formagao inicial de professores e professoras de filosofia.
Os dados obtidos, que correspondem aos anos de 2020 até 2025, in-
dicam que foram concebidas 1.040 bolsas. Totalizando 63 ntcleos,
as [ES da regido Nordeste arregimentaram 43,67% das bolsas, sendo
acompanhada pelas regioes Sudeste (19,23%), Sul (17,12%), Norte
(14,62%) e Centro-Oeste (5,67%). Os estados da Bahia (196), Mi-
nas Gerais (150) e Parand (129) foram os estados que receberam

3 Diferentemente do PIBID, o Residéncia Pedagogica tem como publico-alvo os estudantes
matriculados no 5° periodo em diante ou que tenham cursado, no minimo, 50% da carga-ho-
raria total do curso de licenciatura. E bom destacar, também, que, devido a inimeros fatores,
inclusive abandono e reten¢do, o nimero de matriculas nos cursos de licenciatura em filosofia
reduz a medida que o estudante fique mais proximo de finalizar a graduagao.
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mais bolsas. Na outra extremidade estdo os estados do Mato Gros-
so do Sul (17), Goias (18) e Sao Paulo (18). O niimero de estados
ndo contemplados com bolsas do RP ¢ maior do que o do PIBID.
Totalizando 7 estados, Alagoas, Amapa, Parad, Roraima e Santa
Catarina, além dos estados do Espirito Santo e Mato Grosso nao ti-
veram bolsas do RP vinculadas ao curso de filosofia. Quando ¢ feito
o recorte de género, constata-se que a maior parte das bolsas do RP
foi destinada as pessoas identificadas como do sexo masculino, ou
seja, algo em torno de 56,69%. As outras, 43,31%, foram designadas
para pessoas do sexo feminino.

Quando se compara o percentual de homens e mulheres dos
dois programas, RP e PIBID, nota-se que a diferenga na concessio
da bolsa ¢ um pouco maior. Sem ter a pretensdo de querer cravar
um motivo, ¢ possivel especular que, por se tratar de um programa
destinado a estudantes matriculados na metade final do curso, a me-
nor inser¢do de mulheres no RP pode ter relagdo com a desisténcia
do curso. Recorro a esta hipotese por considerar os estudos feitos
por Carolina Aratjo (UFRJ)*, que tem sustentado a tese de que a
presenca feminina no curso de filosofia reduz a medida que avancga
o nivel de escolaridade, constituindo-se uma espécie de piramide de
género, ou seja, quanto mais perto a mulher estiver do inicio de sua
graduacdo em filosofia, maior ¢ sua presenga. Contudo, a medida
que ela da prosseguimento aos estudos, especialmente nos cursos de
pos-graduagdo e na docéncia no nivel superior, ha a reducao da sua
presenca.

Tabela 3 — Percentual de bolsas concedidas para pessoas do sexo feminino
(2020-2025) — Brasil.

Programa Percentual (%)
PIBID 46,73
RP 43,31

Fonte: elaborag@o propria.

Embora haja diversos estudos que procuram avaliar o im-
pacto dos programas PIBID e RP em determinadas localidades,

4 O artigo tem por titulo Mulheres na po6s-graduagdo em filosofia no Brasil, de autoria da pro-
fessora Dra. Carolina Aratjo, publicado originalmente na pagina eletronica da ANPOF. Dis-
ponivel em http://anpof.org/portal/images/Documentos/ARAUJOCarolina_Artigo 2016.pdf.
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talvez nos falte uma pesquisa nacional para investigar a repercus-
sao deles na formagao inicial ou na (re)qualificacdo profissional dos
professores da educagdo basica envolvidos. Além disso, existe algum
legado nas escolas publicas, especialmente, no que diz respeito a me-
lhoria da qualidade do ensino? Pode-se somar a curiosidade para saber
se ha alguma influéncia do PIBID e do RP nos PPCs das licenciaturas
ou, até mesmo, para averiguar se os dois programas exercem impacto
imediato na escola e colaboram, do ponto de vista financeiro, para a
manutengdo dos estudantes de graduacdo no curso de filosofia.

A politica publica voltada para a formagdo docente também
se materializa na resolugdo n.® 04/2024/CNE, que tem por objetivo
estabelecer as diretrizes nacionais para a formagdo inicial e con-
tinuada dos professores da educagdo basica, definindo principios,
base comum nacional, perfil do egresso, estrutura e curriculo. Essa
resolugdo, que entrou em vigor em 2024, revoga as resolugdes n.°
02/2015/CNE, n.° 02/2019/CNE e n.° 01/2020/CNE (Conselho Na-
cional de Educagdo, 2024, p. 14). Isto implica dizer que os PPCs
revisados, desde 2015, deverdo se submeter as diretrizes contidas
nela. Aqueles com mais de 10 anos de criacao, nem se fala.

Antes de tudo, ¢ bom registrar que qualquer cenario de mu-
dancas tende a trazer divida e inseguranca para os departamentos
que ofertam cursos de formagao de professores. Isto ocorre porque,
na pratica, ¢ a terceira resolucao aprovada pelo Conselho Nacional
de Educagdo nos ultimos 10 anos. Além disso, ainda ha uma espé-
cie de reivindicagdo em torno da implementacdo da resolucao n.°
02/2015/CNE, que foi resultado de um amplo debate na sociedade.
Contudo, se a resolucao n.° 02/2019/CNE ja tinha revogado ela, a de
2024 ratificou a revogacao, ndo deixando nenhuma brecha politica-
-institucional para pleitos que a reivindique.

Outro aspecto a considerar ¢ que as mudancas ocorridas nas
diretrizes para os cursos de formagdo de professores aconteceram
em momentos politicos distintos do pais. Se a primeira ocorreu apos
anos de governo de Dilma, a segunda foi realizada no cenario do
p6s-golpe de 2016 (final do governo Temer ¢ inicio do governo Bol-
sonaro), enquanto a terceira foi homologada durante outro governo
petista, no caso, Lula. Contudo, o terceiro governo de Lula éfor-
mado por uma frente ampla, que conta, inclusive, com setores que
apoiaram o golpe.
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Recorro a esta digressdo historica para contextualizar, mini-
mamente, o cenario politico onde se deram as reformas nas diretrizes
nacionais para a formagao de professores e que, muito provavelmen-
te, caso haja alguma mudanga nos préoximos anos, nao sera diferente
das que vimos recentemente. Isto implica dizer que os cursos que
formam professores de filosofia para a educagdo basica possuem
dois caminhos possiveis: 1) Se apropriar da resolucdo vigente e fa-
zer as alteragdes necessarias; 2) Desrespeitar a legislagdo e manter o
PPCs no estagio que se encontram atualmente. Qualquer que seja o
caminho escolhido, trata-se de uma escolha politica que tende a tra-
zer impactos na formacao dos professores e professoras de filosofia.

Em termos comparativos, pode-se elaborar o seguinte diag-
néstico entre as resolugdes que foram aprovadas nos ultimos anos,
destacando a carga horaria destinada para cada nucleo.

Tabela 4 — Quadro comparativo com a distribui¢ao da carga horaria
distribuida por nucleo.

NUCLEOS FORMATIVOS ANO DA RESOLUCAO
2015° | 2019° | 20247

Pratica como componente curricular 400h | 400h
Estagio supervisionado obrigatorio 400h | 400h | 400h
Atividades formativas estruturadas 2.200h
Atividades teérico-praticas de aprofundamento 200h
Base comum (Formagdo Geral Basica) 800h 880h
Conteudos especificos 1.600h | 1.600h
Atividades de extensdo 320h
TOTAL 3.200h | 3.200h | 3.200h

Fonte: elaboragdo propria.

Nota-se que ha alteracdes na distribui¢ao da carga horaria dos
nucleos, como também a substituicao de uns por outros. Com ex-
cecdo do estagio supervisionado, que manteve a mesma definigdo e
carga horaria nas ultimas resolugdes, as demais passaram por algum

5 Resolugdo n.° 02/2015/CNE.
6 Resolugdo n.° 02/2019/CNE.
7 Resolugdo n.° 04/2025/CNE.
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tipo de mudanga. Grosso modo, pode-se fazer a seguinte equipara-
¢do. A carga horaria dos componentes praticos, que aparece nas re-
solucdes de 2015 e 2019, foi substituida pelas Atividades de exten-
sdo®. A carga horaria dedicada as Atividades formativas estruturadas
(2.200h) e as Atividades teorico-praticas de aprofundamento (200h),
que aparecem na resolucao de 2015, foi redirecionada para a Forma-
¢do Geral Basica (800h) e para os Conteudos Especificos (1.600h)
quando observamos as resolugdes de 2019 e 2024.

As mudancas ocorridas nos ultimos anos nao podem ser resu-
midas a uma realocacdo da carga horaria dos nucleos. Houve toda
uma discussao conceitual em torno de cada resolugédo e o significado
dos nucleos que as compdem, como também um modus operandi
adotado para aprova-las e homologé-las. Nao pretendo desenvolver
uma argumentag@o em torno deste debate, muito menos elaborar um
estado da arte. Entretanto, fazer uma breve delimitagdo, nem que
seja com base na distribuicdo da carga horaria, talvez colabore com
a reflexdo e a discussdo em curso.

Dito isto, vou concentrar minha argumentacdo naquilo que
julgo ser central na atual resolugdo, a organizacdo curricular. Ela
estabelece que os cursos de formagao inicial de professores devem
ter, no minimo, uma carga hordria total de 3.200h distribuidas e du-
rem entre 4 e § anos. Basicamente, o arranjo curricular ¢ dividido
em quatro nucleos: 1) Estudos de Formagao Geral (EFG), composto
pelos conhecimentos cientificos, educacionais e pedagogicos que
fundamentam a compreensao do fenomeno educativo e da educa-
¢do escolar, formando o que tem sido denominado de base comum
para todas as licenciaturas; 2) Aprendizagem e Aprofundamento dos
Conteudos Especificos das areas de atuacdo profissional (ACCE),
composto pelos conteudos especificos das areas, no caso, os com-
ponentes curriculares historicos e tematicos da Filosofia; 3) Ativida-
des Académicas de Extensdo (AAE), realizadas na forma de prati-
cas vinculadas aos componentes curriculares: envolvendo agdes de
extensdo nas instituicdes de educacgdo basica; 4) Estagio Curricular
Supervisionado (ECS), entendido como o componente obrigatorio
que deve ser realizado em uma escola e planejado para ser a ponte
entre o curriculo académico e o espaco de atuagdo profissional do

8 A denominada curricularizagdo da extensao ¢ regulamentada pela resolugdo n.° 07/2018/
CNE. A curricularizacdo da extensdo significa tornar as atividades extensionistas em obriga-
torias na matriz curricular dos cursos de graduagao.
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futuro professor. Detalhe importante, diferentemente das resolugdes
anteriores, a atual aponta que o estagio curricular deve comecar a
partir do inicio do curso.

Nao pretendo detalhar o significado de cada nucleo, até
porque a resolugdo caracteriza-os muito bem. Porém, contudo, ha
alguns aspectos que despertaram minha atengdo. O primeiro deles
diz respeito ao que tem sido denominado de curricularizagdo da ex-
tensdo. Nao obstante os debates em torno da sua valoragdo, o fato
mais preocupante, me parece, € que a resolugdo obriga a extensao
ocorrer, unica e exclusivamente, dentro da escola. Talvez, em ou-
tra oportunidade, seria interessante permitir que a extensdo fosse
realizada em espacgos de educagdo ndo-formal, como associagdes,
sindicados, pragas, cursinhos populares etc. Assim, penso, ampliaria
as possibilidades praticas para realizar a extensdo e aperfeicoar a
formagao do professor.

Outro aspecto que a resolucdo aborda diz respeito a um con-
junto de conteudos voltados para o que se denomina de base comum
curricular, ou seja, conhecimentos que sdo comuns para a pratica
docente. Nao se trata, como dizem alguns em tom pejorativo, de
pedagogizar os cursos de licenciatura. Trata-se em problematizar
aspectos da educagdo sob o prisma multidisciplinar (Gestdo esco-
lar, TDICs, Didatica, Direitos Humanos, Educa¢do étnico-racial
etc.). Em outros termos, como incorporar nos cursos de licencia-
tura em filosofia questdes educacionais o olhar filoséfico. Ha neste
nucleo, inclusive, a orientagdo para que conhecimentos filoséficos,
historicos, socioldgicos e epistemologicos da educacdo sejam
abordados pelas licenciaturas em filosofia.

O terceiro aspecto que quero destacar alude a realizagdo do
estagio curricular supervisionado. O fato novo, diga-se de passa-
gem, ¢ a indicagdo para o estdgio iniciar no comego do curso de
graduacao, ou seja, no primeiro semestre letivo. A resolucao reforca
que o estagio deve comegar com a observacao e, progressivamente,
orientar-se em dire¢ao a regéncia. Talvez, muito provavelmente, os
cursos que formam docentes deverdo designar uma parcela do corpo
docente para tal fim.

Quanto aos contetidos especificos, a resolucdo destina boa
parte da carga horaria para o ensino de componentes curriculares
que reflitam a multiplicidade historica e tematica da Filosofia. Em-
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bora os atuais PPCs dos cursos de filosofia sejam estruturados em
uma perspectiva canonica, branca, eurocentrada e masculina, talvez
seja oportuno atualizar essa formagao, incorporando areas de pes-
quisa que a comunidade filosofica nacional tem desenvolvido nos
ultimos anos: Feminismo e género, Pensamento filosofico brasileiro,
Bioética, Filosofia e tecnologia, Filosofia africana, Filosofia deco-
lonial sdo alguns exemplos de temas filoséficos que podem com-
por uma eventual reforma dos contetidos especificos de filosofia nos
cursos de licenciatura. De qualquer forma, a resolug@o abre as portas
para a discussao.

O Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENA-
DE) também tem passado por um processo de reformulagao’. Conce-
bido inicialmente para avaliar os conhecimentos dos concludentes dos
cursos de graduacgdo, o ENADE converteu-se em uma politica publica
essencial para balizar a qualidade da educagdo de nivel superior, a
despeito das intimeras criticas que sofreu ao longo dos anos.

A formatacdo inicial da prova continha questdes objetivas,
para medir o conhecimento especifico de cada curso, mais questoes
subjetivas, onde o dominio do contetido se expressava em textos
argumentativos. Havia, também, questdes de formagao geral e um
questionario para aferir a percepgdo da prova e aspectos do perfil
do discente. Quando o exame era aplicado a cursos de licenciatura,
acrescentavam-se questdes voltadas a tematica do ensino. A primei-
ra edi¢do do ENADE para o curso de filosofia foi em 2005'°.

Contudo, em 2024, o perfil da prova destinada a avaliagdo
dos cursos de licenciatura foi modificado. O diagndstico utilizado
para a mudanca foi a constatacdo que o modelo da prova adotado
até em entdo nao revelava a qualidade real da formagao docente, até
porque o nimero de questdes voltadas ao ensino de cada carreira
era bem baixo. Assim, a primeira alteragdo foi realizar uma prova
especifica para os cursos de bacharelado e outra para os cursos de
licenciatura.

O ENADE das Licenciaturas' muda substancialmente o per-
fil da prova. Além das questdes subjetivas, onde sdo propostas situa-

9 Conferir a Lei n.° 15.344/2026, que institui a Politica Nacional de Indugdo a Docéncia na
Educacao Basica, também conhecida como Mais professores para o Brasil.

10 Foram realizadas seis edigdes do ENADE/Filosofia, onde os cursos de licenciatura e ba-
charelados eram avaliados conjuntamente.

11 Portaria n.° 611/2024/MEC.
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¢oes-problemas do cotidiano da sala de aula, o perfil da avaliagdo
¢ composto por questdes objetivas voltadas para a formagao geral
basica e outras direcionadas para a formagao especifica. A grande di-
ferenca em relagdo as provas anteriores ¢ que o ENADE das Licen-
ciaturas procura sempre associar os conteudos especificos de cada
campo disciplinar com a realidade da sala de aula. Em vez de exigir
do candidato avaliado o significado do conceito em um determinado
filosofo ou filésofa, agora se espera que ele saiba utilizar uma me-
todologia de ensino, aplicar uma avalia¢do ou selecionar o recurso
didatico mais apropriado para ensinar o conceito filosofico, sempre
com base em uma situacdo-problema do cotidiano escolar. E outra
forma de fazer uma avaliagao.

Quanto ao conteudo da prova, apds a realizagdo das duas
primeiras edi¢des — 2024 e 2025 —, ficou constatada a existéncia
daqueles direcionados para a formagdo geral basica'? e outros para
a formacdo especifica de cada licenciatura. As portarias que de-
signaram os conteudos de filosofia sdo as de n.° 263/2024/INEP e
n.° 321/2025/INEP. Elas estabelecem a matriz de referéncia para o
componente especifico filosofia. A prova especifica foi organizada
para atender os objetos do conhecimento que foram selecionados
e listados nas duas portarias, tanto as questoes subjetivas como as
objetivas. Além disso, pode-se afirmar que houve a manutengao dos
objetos do conhecimento nas duas primeiras edi¢des, o que possibi-
lita a realiza¢do de comparagdo. A unica distingdo entre as duas edi-
¢oes iniciais foi que, na edi¢ao de 2025, o mesmo texto-base poderia
ser utilizado para até trés questoes.

Tabela 5 — Objetos do conhecimento do ENADE Licenciaturas
(Filosofia).

Objetos de conhecimento

Cosmogonias e cosmologias

Epistemologias

Estética e filosofia da arte

Etica

Filosofia da educagdo

12 Os contetdos sdo normatizados com base nas portarias n.° 257/2024/INEP e n.° 315/2025/
INEP.
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Filosofia da linguagem

Filosofia da mente

Filosofia das ciéncias

Filosofia das religides

Filosofia decolonial

Filosofia do ensino de filosofia

Filosofia e questdes de género

Filosofia e racionalidades

Filosofia politica

Historia da filosofia

Loégica

Metafisicas e ontologias

Metodologia e didatica do ensino de filosofia

Mitologias e razéo mitica

Pensamento filos6fico no Brasil
Fonte: INEP.

Pode-se notar que os objetos de conhecimento reforcam
contetidos abordados em edigdes anteriores do ENADE e que, ge-
ralmente, alicer¢am os PPCs dos cursos de licenciatura em filosofia.
Além disso, abordam temas que emergiram da pesquisa filosofica
nacional nos ultimos anos, como Filosofia decolonial, Filosofia e
questoes de género, Filosofia do Ensino de Filosofia e Pensamen-
to filosofico no Brasil. Grosso modo, a prova demanda um elevado
nivel de conhecimento por parte de quem a realiza, exigindo um
amplo conhecimento da historia e dos grandes temas filosoficos.

Em 2025, a Prova Nacional Docente (PND)" foi adicionada
ao ENADE das Licenciaturas. Isto implica dizer que mesma prova
serve para avaliar os cursos de licenciatura e para viabilizar o in-
gresso do professor ou da professora na carreira profissional como
servidor publico. O vinculo entre formacao inicial e mercado de tra-
balho estara mais estreito. Assim, arrisco afirmar que o MEC quer

13 APND ¢ um exame anual, criado pelo MEC e aplicado pelo INEP, para auxiliar estados e
municipios na sele¢@o de professores da educacao basica, podendo substituir etapas objetivas
de processos seletivos. Ela ¢ realizada pelos concludentes dos cursos de licenciatura ou por
quem possui alguma licenciatura e busca ingresso no magistério.
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induzir, via ENADE das Licenciaturas/PND o perfil dos cursos de
formagao inicial de professores. Além disso, suspeito que estamos
diante de uma transformagao jamais vista, pois as mudangas impac-
tam diretamente na avalia¢do dos cursos e na vida dos concludentes.
Em resumo, fazer vista grossa diante das alteracdes promovidas pelo
ENADE das Licenciaturas ¢ um risco.

A tltima mudanga promovida pelo ENADE das Licenciaturas
diz respeito ao estagio supervisionado obrigatorio. A avaliagdo ndo
se resume a uma prova escrita, com questdes objetivos e subjetivas.
Ela também demanda a realizacdo de uma Avaliagdo pratica (AP),
que deve ser realizada no(s) estagio(s) onde se promove a regéncia
de classe. O MEC, através do INEP, tem afirmado que a AP constitui
um instrumento importante para compreender o perfil dos partici-
pantes do ENADE licenciatura e o contexto de seus processos for-
mativos. Além do estudante, o supervisor do estagio e o orientador
do estagio, que ¢ o professor da educagdo basica, também sao en-
volvidos na AP™.

Somando os programas de formagao inicial a docéncia, como
o PIBID, a curriculariza¢do da extensdo, o estagio supervisionado
obrigatorio e a avaliagdo pratica que compde o ENADE das Licen-
ciaturas tem-se a sensac¢ao de que a escola se converte em um espago
fundamental no processo de formacao inicial dos estudantes, talvez
tdo importante como a propria universidade. Afirmo isto porque a
escola sera o espaco privilegiado para que os estudantes coloquem
na pratica as teorias que foram ensinadas e aprendidas ao longo da
graduacao, podendo potencializar a formagdo profissional e colocar
arelagdo entre teoria e pratica em um patamar de cumplicidade mais
intenso.

Em concreto, os cursos de licenciatura estdo passando por um
processo de intensa transformacao, talvez inédita na historia do pais.
A partir de um conjunto de politicas publicas, o Ministério da Edu-
cacdo (MEC) tem provocado agdes de indugdo no perfil dos cursos
que formam professores. Diante do atual cenario, como estao os cur-
sos que formam professores e professoras de filosofia?

Por questdes metodoldgicas, nossa reflexdo vai considerar
apenas os cursos de filosofia que formam professores nas universi-
dades federais, particularmente, aqueles que sao ofertados presen-

14 Até o momento de elaboragao deste texto, 0 MEC néo sabia o que seria feito com o resul-
tado da AP.
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cialmente. Embora seja um recorte da realidade, esperamos que a
analise consiga identificar elementos que contemplem a maior parte
dos cursos de formacao. Do ponto de vista procedimental, recorre-
mos ao Projeto Pedagogico do Curso de cada uma das 44 licenciatu-
ras em filosofia, mas ndo descartando a matriz curricular’®. Dito isto,
podemos elaborar o seguinte diagnostico de situagao.

A primeira informacdo que ¢ destacada diz respeito ao ano
que os atuais PPCs entraram em vigéncia. A divisdo dos grupos le-
vou em consideragdo, também, o ano onde as ultimas trés resolugdes
que determina(ra)m as diretrizes nacionais para a formagdo inicial
de professores foram aprovadas — 2015, 2019 e 2024. Diante do ce-
nario, compde-se o seguinte grafico.

Grafico 3 — Ano que os PPCs dos cursos de filosofia entraram em
vigéncia'.
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Fonte: elaboragdo propria.

Nota-se que ha 09 (nove)'” cursos onde os PPCs tém mais de
10 anos de vigéncia. Estes cursos ndo promoveram mudanga alguma

15 A coleta dos dados foi feita através da pagina eletronica dos cursos de filosofia das uni-
versidades federais. Em alguns poucos casos, devido a algumas dificuldades, entramos em
contato com a chefia dos cursos para a obtencao das informagdes que serviram de fonte para
esta analise.

16 OS PPCs analisados foram catalogados até o dia 10 de maio de 2026. E possivel que hajam
cursos realizando mudangas no momento da leitura deste texto. Por outro lado, ndo consegui-
mos localizar o PPC do curso de filosofia da UFCG. No caso da UFPI, localizamos o PPC,
mas ndo foi possivel identificar o ano de sua aprovagao ou inicio de vigéncia.

17 Os cursos de filosofia pertencem as seguintes universidades federais: UFRN (2005), UFES
(2006), UFAC (2008), UFPB (2009), UFMA (2009), UNIRIO (2009), UNIR (2009), UFS
(2012) e UnB (2013).
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no PPC, embora tenhamos tido trés resolu¢des nos ultimos anos. O
que pode parecer uma medida de resisténcia a supostas reformas
motivadas por diversos motivos, tende a apontar para uma postura
conservadora. Além disso, e talvez mais preocupante, as competén-
cias exigidas para um professor ou professora de filosofia nos dias
atuais difere do que se esperava de um docente a mais de uma déca-
da atrés, o que por si so justifica mudangas.

Quanto ao estagio curricular obrigatério, a totalidade dos cur-
sos organiza a matriz curricular de modo a ofertar duas experiéncias
ao longo do curso (Estagio Supervisionado I e Estagio Supervisio-
nado II). A maior parte dispde de mais dois estagios na organizagao
curricular (Estagio Supervisionado I1I e Estagio Supervisionado V).
Pouquissimos cursos ofertam Estagio Supervisionado V (3 cursos) e
Estagio Supervisionado VI (1 curso). Em todos os casos, o estagio €
realizado na parte final do curso de graduag@o. A UFPA tem o curso
que oferta 0 maior numero de estagio, totalizando 6 (seis)'s.

Grafico 4 — Quantidade de estagio por curso de filosofia.
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Fonte: elaboragdo propria.

Entre os cursos que mudaram o PPC nos anos de 2025 e 2026
(UFAM, UFPA, UFRGS e UFSM), nenhum comeca o estagio no
primeiro semestre, como versa a resolugdo, muito menos ocupa
0s oito semestres necessarios para concluir a licenciatura. H4, me

18 Nao conseguimos localizar os PPCs da UFCG e UNIR. No caso da UFBA, o PPC que
consta na pagina do Departamento de Filosofia ndo menciona a distribuigdo do estagio curri-
cular obrigatorio. Até a redac@o deste texto, o contato feito por e-mail com o departamento das
universidades citadas ndo responderam ao nosso contato.
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parece, a interpretagdo de que o estagio deve se desenvolver a partir
do primeiro semestre, mas nao necessariamente comecar nele. Tenho
a sensagdo de que ¢ algo que precisa ser avaliado por cada curso.

O diagnostico aponta que 39 cursos ofertam, no minimo, um
componente curricular com carater teorico voltado para a area Ensi-
no de Filosofia. O atual cenario, por exemplo, ¢ distinto do que foi
identificado ha poucos anos, onde se tinha 08 (oito) cursos, do total
de 44 (quarenta e quatro), sem nenhum componente reservado para
essa area.A maioria da oferta ocorre de forma obrigatdria, embora
alguns cursos oferecem componentes curriculares em carater opta-
tivo ou eletivo. A nomenclatura das disciplinas ¢ bem variada, abor-
dando temas relacionados ao ensino de filosofia para criangas, filo-
sofia do ensino de filosofia, didatica de filosofia, historia do ensino
de filosofia, seminario de pratica de ensino de filosofia, metodologia
do ensino de filosofia etc.

Nota-se que os desafios apresentados para os cursos de filo-
sofia que formam professores sao diversos. Mesmo com um relativo
avango na mudanga do perfil das matrizes curriculares ¢ no maior
empenho dos departamentos em ofertar disciplinas — tedricas ou
praticas, obrigatorias ou eletivas/optativas — da area ensino de filo-
sofia, tem-se a sensacdo de que muitas barreiras precisam ser supe-
radas para atender a resolucdo n.° 04/2024/CNE, pelo menos neste
primeiro momento. Parece-nos plausivel, também, um banco maior
de analises empiricas e estudos qualitativos para dimensionar o per-
fil do egresso de uma licenciatura em filosofia, preferencialmente
relacionando-o com o ingresso no mercado de trabalho.

A indugdo pretendida pelo Ministério da Educacao para os
cursos que formam professores demanda o incremento de mais com-
ponentes curriculares voltados para a area ensino de filosofia. Caso
ocorra, isto pode representar a materializacdo de uma reivindicagao
antiga, onde a necessidade de ter elementos pedagogicos-filosoficos
na formacao inicial dos professores de filosofia era pleiteada. Para
exemplificar o raciocinio, recorro a uma sentenca de Junot Cornélio
de Matos (UFPE). Para ele:

Para uma adequada formacao pedagogica do professor de filoso-
fia, defendemos como necessaria a constru¢do de uma nova cultura
universitaria, consignada em um projeto-politico pedagogico que
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aponte horizontes a ser buscados. Indicamos a organizagio do tra-
balho pedagdgico como mediacdo capaz de superar a fragmentada
dinamica curricular [...], possibilitando-nos vencer a concepcio de
disciplina por componentes curriculares e intercambiando a ideia
do professor catedratico com grupos de trabalho que lidam com
especificos componentes curriculares (Matos, 2013, p. 200).

Porém, ha outra corrente de pensamento presente no interior
da comunidade filosofica. Para ela, basta formar bons pesquisadores
em filosofia que as atribui¢des funcionais requeridas para um pro-
fessor sao atendidas. No maximo, defendem a inclusdo de um ou ou-
tro componente curricular com carater pedagdgico, além do estagio
curricular obrigatorio. H4, inclusive, quem defende o modelo 3+1,
ou seja, trés anos de formacao voltados para a formagao do bacharel
em filosofia com mais um ano de complementagao de disciplinas pe-
dagogica e o estagio. Este modelo, implementado no Brasil no inicio
do século passado, ainda é referéncia para alguns quando o assunto
¢ formacao de professores de filosofia.

Contudo, ¢ bom ter ciéncia de que quando a questao da for-
macao de professores ¢ influenciada por politicas publicas gover-
namentais sempre ha tensdes no meio do caminho. A principal de-
las, talvez inspirada no livro Aparelhos ideoldgicos do estado®, de
Louis Althusser, aponta que a escola e a universidade sdo canais de
transmissdo da ideologia da classe dominante, ou seja, a ideologia
capitalista. Ha olhares, também criticos, que afirmam que a educa-
cdo e a formagdo de professores estdo no contexto de uma sociedade
administrada e disciplinada.

Bertrand Russell, no ensaio intitulado 4s fungoes de um pro-
fessor, afirma que a educag@o estatal é necessaria, mas que guarda em
si alguns riscos. Enquanto em paises totalitarios, o professor deve in-
culcar conhecimentos e adotar métodos de ensino que colaboram com
a submissao, a obediéncia e a subserviéncia, nos paises democraticos,
contudo, os professores agem como se fossem guardides da civiliza-
¢do. Neste sentido, atribui a seguinte fungdo aos docentes: “uma das
fungdes do professor deveria ser a de abrir novas perspectivas aos
seus alunos, dando-lhes a conhecer as possibilidades de realizacao de
atividades simultaneamente agradaveis e uteis (Russell, 2000, p. 80).

19 Althusser (1985, p. 68) define aparelhos ideologicos do estado (AIE) como “um certo
numero de realidades que se apresentam ao observador imediato sob a forma de institui¢des
distintas e especializadas”. Os AIE funcionam através da ideologia.
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Estas questdes que envolvem politicas publicas para a edu-
cacdo, a formacdo de professores e a intervengdo do estado sempre
demandam um tratamento filoséfico. Alejandro Cerletti* nos indi-
ca duas possibilidades para enfrentarmos este assunto de frente. Ao
abordar questdes institucionais do ensino de filosofia, entende que
“compatibilizar a liberdade do ensino de filosofia com as exigéncias
proprias da institucionalizacdo dos saberes pode supor alguns con-
flitos” (Cerletti, 2009, p. 66). Ele parte da ideia de que a liberdade
de pensamento constitui um risco para o estado, obrigando-o a re-
gulamenta-lo e controlar o que circula nas instituigdes de ensino, a
exemplo dos cursos de nivel superior. De igual modo, compreende
que as institui¢des educativas ndo sdo lugares neutros, muito me-
nos os saberes que circulam por ela sdo ingénuas. Segundo ele, “os
conhecimentos que chegam a institucionalizar-se e a radicar-se nos
programas oficiais costumam ser o que emerge de enfrentamentos,
conflitos e lutas” (Cerletti, 2009, p. 72).

A outra diz respeito a seguinte afirmagao: “um professor de
filosofia nao se “forma” tdo somente ao adquirir alguns contetidos
filosoficos e outros pedagogicos, para entdo em seguida justapo-los.
Em realidade, vai-se aprendendo a ser professor desde o momento
em que se comega a ser aluno” (Cerletti, 2009, p. 55). Esta frase
simboliza uma espécie de ideal a ser almejado na formagdo de um
professor de filosofia. Desta forma, o conhecimento tedrico e prati-
co deve regular a atividade profissional em sala de aula, tanto a do
presente, mas, principalmente, a do futuro.

A formagdo de um professor de filosofia ndo ¢ consequéncia
de assistir a algumas disciplinas pedagogicas ou didaticas que se
juntariam em algum momento com outras mais especificamente fi-
losoficas, mas corresponde a toda a formagao em seu conjunto. Pese
que pareca uma obviedade, ndo ¢ demais enfatizar que todos os do-
centes “formam” aos futuros professores e professoras, e nao apenas
aqueles das disciplinas “pedagogicas” [...] No ato de ensinar algum
tema filosofico ensina-se também, ainda que ndo se o evidencie, a
ensina-lo (Cerletti, 2009, p. 60).

20 Cerletti (2009, p. 64) entende que formagdo ndo pode deixar de ser autoformagao e isto
implica transformagéo, quer dizer, converter o que cada um ¢, para assumir, individual e co-
letivamente, o que se quer ser. Constitui-se, portanto, no desafio de transformar-se realmente
em sujeito da educagdo, deixando de lado as tutelas para converter-se em protagonista da
propria formagdo.
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O que Cerletti defende, e eu concordo com ele, € que a for-
macdo do professor de filosofia deveria centrar na preparaciao de
profissionais que estejam aptos a lidar com o cotidiano da sala de
aula de forma filosdéfica. Isto implica dizer que ensinar filosofia re-
quer o uso de ferramentas educativas em contextos variados, mas
sempre considerando a reflexao filosofica e os pressupostos pedago-
gicos que envolvem a pratica docente. Deste modo, espera-se que o
futuro docente de filosofia esteja em condigdes para escolher os seus
métodos e recursos para ensinar, em consonancia com aquilo que
compreende ser uma concepgao filosofica do ensino de filosofia.

Em resumo, o que pretendi desenvolver foi uma breve analise
do estado da arte das politicas ptblicas voltadas para a formagao
inicial de professores e de professoras de filosofia. No recorte es-
colhido, pontuei a presenca de programas de iniciacdo a docéncia
na licenciatura, as mudangas ocorridas no ENADE, um diagndstico
da diretriz nacional para a formagao docente e um esbogo do perfil
dos cursos de licenciatura em filosofia das universidades federais.
Diante do exposto, talvez fique a sensacdo de que ha a necessida-
de de promover mudangas significativas na matriz curricular, mas a
experiéncia tem demonstrado que, quando ocorrem, resultam de um
processo nem sempre linear e rapido. Pensar filosoficamente o en-
sino de filosofia na educagdo basica ainda é um problema filosofico
diario. Embora a realidade imponha mudangas, os departamentos de
filosofia estao diante de uma questdo: alterar ou ndo alterar os PPCs
das licenciaturas? Diante dos fatos, encontra-se a escola publica e a
formagao filosofica dos jovens estudantes. Qual sua escolha?
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A FILOSOFIA AFRICANA NO ENSINO
MEDIO BRASILEIRO:
Desafios, avancos e perspectivas

Janderson Silva de Oliveira
Introducao

A presenca (e a auséncia) da Filosofia Africana no contexto
da educagdo brasileira, especialmente a partir da promulgagdo da
Lei 10.639/03, que tornou obrigatdrio o ensino da historia e cultura
africana e afro-brasileira nas escolas e de como as Diretrizes Cur-
riculares Nacionais para a Educagdo das Relacdes Etnico-Raciais e
para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana pos-
sibilitou avangos significativos no campo epistémico. Notamos que,
apesar dos avangos legais, a Filosofia Africana segue marginalizada
nos curriculos, sendo raramente abordada nos contetidos escolares.

A Filosofia Africana, historicamente invisibilizada nos cur-
riculos escolares e académicos, comeca a ganhar espago no debate
educacional brasileiro, impulsionada por marcos legais, movimentos
sociais ¢ a crescente demanda por uma educagdo mais plural, desco-
lonizada e comprometida com a diversidade cultural. Este processo
foi especialmente reforcado com a promulgacao da Lei 10.639/03,
que tornou obrigatorio o ensino da historia e cultura africana e afro-
-brasileira nas escolas.

E importante salientar que a Lei 10.639/03 foi substituida pela
Lei 11.645/08, que incluiu também o ensino da Historia dos povos
indigenas em todas as modalidades de ensino e niveis de educacao.
Ao utilizar neste texto a Lei 10.639/03 ndo se esta ignorando sua
substitui¢do, antes, se trata de reafirmar a importancia politica e pe-
dagdgica de seu significado para a historia do povo negro brasileiro.

A leitura do Movimento Negro e de varios especialistas em
educacdo das relagdes étnico-raciais € que o marco simbolico e po-
litico da Lei 10639/03 ndo deve ser perdido e, neste sentido, ndo
se trata de uma abordagem inequivoca que “esquece” que a Lei
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10.639/03 teria sido substituida formalmente pela Lei 11.645/08.
(Noguera, 2014, p. 17).

No campo das pesquisas sobre a educagdo afro-brasileira
¢ indigenas, em demandas epistémicas que lhes sdo proprias e ca-
ras, bem como nas questdes pedagogicas e étnico-raciais se con-
vencionou como uma op¢ao politica e pedagogica adotar o uso da
Lei 10.639/03 para se referir a Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Africana e a Lei 11.645/08 para se referir as conquistas dos povos
indigenas que, ao longo das décadas, lutaram para que suas Histo-
rias e identidades culturais fossem consideradas no curriculo escolar
brasileiro (Noguera, 2014, p. 18).

Quanto a aplicagdo da Lei 10.639/03 nas escolas brasileiras
ainda existe uma distdncia e algumas lacunas a se percorrer entre
aquilo que de fato acontece no chao das escolas e a efetivagdo do
objetivo da lei. No caso do ensino de Filosofia, esta distancia é ainda
maior, revelando um fosso profundo entre pensamento e cultura que,
na historia identitaria do Brasil, se configuram como basilares para
nossa formacao étnica e social.

O fato de existirem amalgamas que se interligam no plano
da identidade cultural — questionamos —, o que torna impossivel a
mesma correspondéncia também no plano do pensamento filosofi-
co? Por isto a necessidade de descolonizar o ensino de Filosofia e
trazer para as salas de aula uma abordagem critica e filosofica sobre
o apagamento da cultura, da historia e do conhecimento produzido
no continente africano.

Esta descolonizagao do ensino em sentido filosofico, segun-
do Mbembe (2019, p. 70) pode ser definido como a declosdo do
mundo:

a ideia de declosdo inclui a de eclosdo, de surgimento, de advento
de algo novo, de desabrochar. Declodir significa, entdo, retirar as
cercas de modo que aquilo que estava enclausurado possa emergir
¢ desabrochar. (Mbembe, 2019, p. 70).

Trazer para a sala de aula um modo de pensar o mundo que
antes estava a margem do curriculo oficial das escolas e fazer emer-
gir um olhar diferente sobre o mundo e sobre a propria atividade
filosofica se torna um dos principais objetivos da reflexdo desen-
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volvida neste texto, porque isto €, antes de tudo, tarefa essencial do
educador enquanto agente transformador da realidade na qual esta
inserido.

No entanto, apesar dos avangos que, certamente, devem ser
celebrados, a implementagdo da Lei nas escolas tem se restringido,
na maioria das vezes, a abordagens histdricas, literarias e artisticas,
deixando de lado a producdo filosofica africana. Por isto. defende-
mos a necessidade de tornar explicita a inclusao da Filosofia Africa-
na nos curriculos escolares, especialmente, diante das possibilidades
abertas pelo Novo Ensino Médio e pelas novas diretrizes da BNCC,
que, embora de forma vaga e ampla, abre muitas possibilidades de
introducdo das filosofias africanas nas escolas.

Filosofia Africana: uma tradicao ignorada

A Filosofia Africana constitui uma tradi¢ao milenar, marcada por
uma pluralidade de pensamentos, praticas reflexivas e sistemas de co-
nhecimento que se desenvolvem muito antes do advento da colonizago
europeia e, paralelamente, as grandes correntes filosoficas ocidentais.
Contudo, a historia da filosofia, tal como foi construida e transmitida
sob a hegemonia eurocéntrica, operou sistematicamente a negacao da
existéncia de uma filosofia produzida nos territorios africanos.

Esta exclusdo ndo se da apenas por omissao, mas como uma
estratégia de dominagdo epistemolodgica que visava legitimar a co-
lonizagdo, naturalizando a ideia de que os povos africanos seriam
desprovidos de racionalidade, logica formal e capacidade de abs-
tracdo, atributos historicamente vinculados a defini¢do ocidental de
“fazer filosofia”. Esta dominagao se d4, principalmente, a partir da
Modernidade, que para Achille Mbembe (Mbembe, 2018, p. 105) &,
“na realidade, outro nome para o projeto europeu de expansao ilimi-
tada que foi implantado durante os ultimos anos do século XVIII”.

Pensadores como Cheikh Anta Diop, John Mbiti, Kwame
Nkrumah, Anton Wilhelm Amo, Marcien Towa e Achille Mbembe
sao figuras centrais na desconstrucao deste paradigma. Eles demons-
tram que, nos diversos contextos africanos, ha tradi¢des filosoficas
profundamente elaboradas que abarcam campos como a ontologia,
refletindo sobre o ser e sua relagdo com o cosmos, a epistemologia,
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questionando as formas de produzir e validar conhecimento, além
da ética, da estética e da filosofia politica. Estes pensadores revelam
ndo apenas uma filosofia africana, mas filosofias africanas, plurais, en-
raizadas em matrizes culturais, linguisticas e cosmoldgicas diversas.

A reducao da Filosofia Africana a um saber “pré-filosofico” ou
“primitivo” inscreve-se no processo de colonizacdo do saber, onde
o ocidente institui para si o monopolio da racionalidade. Tal visdo
¢ sustentada por uma matriz colonial de poder (Quijano, 2000) que
hierarquiza os conhecimentos e define quais saberes merecem ou
ndo o status de ciéncia ou filosofia. Neste processo de silenciamento
sistematico de epistemologias ndo europeias a Filosofia Africana foi
uma das principais vitimas.

Esta invisibilidade se reproduz de forma contundente na for-
macao docente e nos materiais didaticos, particularmente, no ensi-
no de filosofia nas escolas e universidades. O curriculo tradicional,
ainda fortemente eurocentrado, segue priorizando exclusivamente
pensadores europeus, desde a Antiguidade Classica até a contempo-
raneidade, relegando as producdes africanas e afro-diasporicas ao
siléncio ou, no maximo, as margens das discussdes académicas.

Superar esta lacuna ndo ¢ apenas uma questao de inclusdo de
novos autores, mas exige uma revisdo profunda dos proprios para-
digmas epistemologicos que sustentam a definicdo hegemonica do
que ¢ filosofia. Isto implica questionar as bases que determinam que
a filosofia se funda exclusivamente na tradi¢ao escrita, na abstragao
formal e na separacao rigida entre sujeito e objeto, critérios que his-
toricamente serviram para deslegitimar formas de pensamento ba-
seadas na oralidade, na experiéncia comunitaria e na inter-relacdo
entre espiritualidade e conhecimento.

Dentro desta perspectiva critica, Marcien Towa (2015) de-
sempenha um papel fundamental ao afirmar que os africanos ndo
necessitam da validagao das instituicdes académicas europeias para
que sua producao filosofica seja reconhecida. Ao contrario, defende
que esta busca por reconhecimento externo reproduz a logica colo-
nial que subordina os saberes africanos aos critérios de legitimida-
de eurocéntricos. Towa propde, portanto, uma ruptura epistémica: a
descolonizagdo do pensamento, na qual o continente africano assu-
me o protagonismo na definicdo dos seus proprios marcos teoricos,
metodologicos e ontologicos.

124 -



Este movimento de descolonizagdo epistemologica nao é ape-
nas uma reivindicagdo simbolica. Ele possui implicacdes praticas
profundas para os processos educativos, especialmente, na formagao
de professores e na construgdo de curriculos que reflitam a diversi-
dade epistémica da humanidade. Incorporar a Filosofia Africana nos
espacos académicos nao significa apenas estudar autores africanos,
mas repensar o proprio fazer filoséfico, reconhecendo que ha multi-
plas formas de filosofar, de refletir sobre o mundo e de produgdo de
conhecimento.

O reconhecimento da Filosofia Africana e sua inser¢ao nos es-
pagos formais de educagdo nao ¢ um gesto de benevoléncia, mas uma
exigéncia ética, epistemologica e politica, que contribui diretamente
para o enfrentamento do racismo epistémico e para a construgdo de
uma educagao verdadeiramente plural, democratica e anticolonial.
A Filosofia Africana, quando incluida no debate académico e edu-
cativo, ndo apenas amplia o escopo do conhecimento, mas também
corrige uma injustica historica, reparando epistemicamente séculos
de silenciamento e marginalizagdo.

A Lei 10.639/03 e a lacuna filosofica

A Lei 10.639/03 representou um marco importante na luta
antirracista e na valorizacdo da cultura afro-brasileira e africana,
portanto, para a superagdo do modelo eurocéntrico de pensamento.
No entanto, o texto legal ndo menciona explicitamente a Filosofia
Africana como contetdo a ser ensinado, o que acaba permitindo que
a disciplina de Filosofia continue alheia as epistemologias africanas
e presas ao curriculo filosofico eurocentrado.

Durante muitos anos, o curriculo escolar brasileiro foi es-
truturado sob uma perspectiva eurocéntrica, refletindo os valores,
saberes ¢ tradigOes filosoficas oriundas do continente europeu. O
pensamento africano, assim como outras formas de conhecimento
produzidas fora do eixo europeu, foi sistematicamente silenciado ou
invisibilizado.

A Filosofia, como disciplina escolar no Brasil, foi historica-
mente alvo de constantes ataques, de modo que, ao longo das dé-
cadas, temos sua retirada e sua reintrodugdo em nossos curriculos
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diversas vezes, a depender do momento historico-politico pelos
quais o pais passava. No entanto, mesmo ap6s a promulgacdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (1998 ¢ re-
formuladas posteriormente) que nos permitiu uma seguranga legal
mais estavel, o curriculo filoséfico brasileiro teve como base quase
exclusivamente a tradicdo filosofica grega e europeia. Contudo, este
cenario comega a se modificar, ainda que de forma lenta e gradual, a
partir do inicio dos anos 2000.

A promulgagdo da Lei n.° 10.639, de 9 de janeiro de 2003, re-
presentou um divisor de aguas na legislagdo educacional brasileira.
A lei altera a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB
n.° 9.394/96), tornando obrigatdrio o ensino da historia e cultura
afro-brasileira e africana em todas as escolas do ensino fundamental
e médio do pais.

E embora a lei ndo mencione explicitamente a Filosofia Afri-
cana, sua abrangéncia possibilita a introducdo de conteudos filoso-
ficos a partir das tradigdes africanas, na medida em que reconhece a
importancia de valorizar a contribui¢do dos povos africanos na for-
macao da sociedade brasileira. Isto abre uma brecha importante para
o questionamento da exclusividade da tradi¢do filosofica europeia
nos curriculos escolares.

Em 2004, e com a reformulagdo em 2012, o Conselho Nacio-
nal de Educagdo aprovou as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagio das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Africana, que foram fundamentais para dar
efetividade a Lei 10.639/03, permitindo assim uma aplicabilidade
mais material da lei.

Estas diretrizes ampliam a compreensao do papel da cultura
africana na educacdo, incluindo a necessidade de abordar a diversi-
dade de saberes e conhecimentos produzidos no continente africano.
Elas reconhecem a riqueza filosdfica, ética, cosmologica e espiritual
dos povos africanos e recomendam que se explorem estas dimen-
soes nos contetidos escolares. Deste modo, podemos incluir no es-
copo destas contribuicdes, as reflexdes filosoficas desenvolvidas no
continente africano.

Este documento ¢ um dos primeiros a sugerir, ainda que indi-
retamente, a inclusdo da Filosofia Africana como campo legitimo do
conhecimento a ser trabalhado nas escolas, como parte da valoriza-
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¢do da cultura e do pensamento africano. Por esta razdo, se faz ne-
cessaria uma analise mais detalhada desta diretriz para uma melhor
compreensdo da natureza desta pesquisa.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das
Relac¢des Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultu-
ra Afro-Brasileira e Africana

A educagdo brasileira, historicamente marcada por processos
de exclusdo e apagamento das contribui¢cdes dos povos africanos e
afrodescendentes, passou a ser desafiada, a partir da década de 2000,
pela necessidade de reconstruir seus curriculos, praticas e saberes
de forma a contemplar a diversidade étnico-racial presente na so-
ciedade.

Neste contexto, a promulgacao da Lei n.° 10.639/2003 e, pos-
teriormente, das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura
Afro-Brasileira e Africana (Resolugdo CNE/CP n.° 1/2004), repre-
senta um marco no enfrentamento ao racismo e na constru¢do de
uma educacao antirracista e inclusiva.

A promulgagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histo-
ria ¢ Cultura Afro-Brasileira e Africana, em 2004, representa um
marco historico na consolidagao de politicas publicas educacionais
comprometidas com a valorizagdo da diversidade étnico-racial no
Brasil. Estas Diretrizes surgem como desdobramento da Lei n.°
10.639/2003, que alterou a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDB — Lei n.° 9.394/1996), tornando obrigatorio o ensino
de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana em todos os niveis
e modalidades da educagdo basica.

Estas Diretrizes Curriculares sdo fundamentadas em pressu-
postos teodricos que reconhecem a educagdo como instrumento de com-
bate as desigualdades e as discriminagdes de natureza racial. Baseiam-
-se nos principios dos Direitos Humanos, da equidade, da valorizacao
da diversidade e da promogao da igualdade racial, e apenas estes funda-
mentos ja poderiam proporcionar diversas reflexdes filosoficas sobre a
importancia da diversidade epistémica no campo educacional.
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Inspiradas nos movimentos sociais, especialmente no Mo-
vimento Negro Brasileiro, e em acordos internacionais como a Con-
feréncia Mundial contra o Racismo realizada em Durban, Africa do
Sul, no ano de 2001. As Diretrizes partem do reconhecimento de
que o racismo estrutural no Brasil se manifesta de forma institu-
cionalizada, inclusive no sistema educacional, que historicamente
invisibilizou e desvalorizou as contribui¢cdes dos povos africanos e
afrodescendentes na formagdo social, econdmica, politica e cultu-
ral do pais. Ou seja, temos no campo legal o reconhecimento de
que os curriculos educacionais de nosso pais foi por muitas décadas
construido sob a influéncia do eurocentrismo, a0 mesmo tempo em
que se reconhece como esta pratica foi danosa, se traca estratégias
formais para a sua superagao.

Desta forma as Diretrizes possuem como objetivo central
orientar as instituicdes de ensino, os sistemas educacionais ¢ 0s
profissionais da educagdo na implementagdo de praticas pedagogi-
cas que promovam a valorizagdo da historia, cultura e identidade
afro-brasileira e africana, bem como o enfrentamento ao racismo.
Portanto, embora o texto das diretrizes nao cite de forma direta o
termo “racismo epistémico”, podemos considerar que o texto serve
e orienta também para a superagdo desta forma de racismo.

As Diretrizes sao resultado de reivindicacgdes historicas dos
movimentos negros brasileiros, especialmente do movimento negro
contemporaneo, que desde a década de 1970 vem denunciando o ra-
cismo institucional presente nas politicas publicas, particularmente
na educag¢do. Ja, neste sentido, Nilma Lino Gomes (2005) sustenta
que a educagdo tem papel central tanto na reproducdo quanto no
enfrentamento das desigualdades raciais.

Ao incorporar principios dos Direitos Humanos, da equi-
dade e da justica social, as Diretrizes buscam ndo apenas incluir
conteudos sobre historia e cultura afro-brasileira e africana, mas
transformar profundamente as relagdes raciais no espago escolar,
rompendo com a logica eurocéntrica ¢ monocultural que historica-
mente estruturou a educagdo no Brasil (Munanga, 2005).

As Diretrizes sdo estruturadas em trés eixos principais, o
primeiro deles aborda a necessidade de uma educagdo que promova
relagdes sociais baseadas no respeito a diversidade, no reconheci-
mento das identidades étnico-raciais e na desconstrugdo de precon-
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ceitos e esteredtipos. Este eixo assume uma perspectiva transversal,
perpassando todas as disciplinas e praticas pedagogicas, por isto
vemos aqui uma oportunidade para a aplicacdo da filosofia como
instrumento de reflexdo e superagdo das formas limitadas do pensa-
mento.

A escola, segundo as Diretrizes (Brasil, 2004), deve atuar
como espaco de formagdo cidada, promovendo o desenvolvimen-
to de competéncias socioemocionais e interculturais que possibili-
tem aos estudantes compreender, respeitar e valorizar a pluralidade
étnico-racial do Brasil. Isto implica em transformar os ambientes
escolares em territorios de resisténcia ao racismo, a discriminagao
e a desigualdade, neste sentido, o ensino das filosofias africanas de
supera¢ao ao colonialismo serviriam como base tedrica fundamental
para enriquecer e sustentar esta pratica.

O segundo eixo da diretriz responde diretamente a exigéncia
legal da Lein.® 10.639/2003, incorporando no curriculo escolar con-
teudos especificos sobre a histdria e cultura africana e afro-brasileira.
A proposta rompe com a abordagem superficial ou estigmatizada
frequentemente presente no ensino tradicional, propondo um resgate
histérico que evidencia os grandes reinos africanos, as tecnologias
desenvolvidas por civilizagdes africanas e o protagonismo dos po-
vos negros na formagao do Brasil.

A abordagem deste eixo vai além da escraviddo, enfocan-
do também as formas de resisténcia, como quilombos, movimentos
culturais e expressoes artisticas, além das contribui¢des em areas
como ciéncia, religido, culinaria, musica e literatura (Silva, 2009).
Isto permite que estudantes negros se reconhecam positivamente na
historia e que estudantes ndo negros desenvolvam uma visdo critica
e ética sobre a sociedade.

O terceiro eixo ¢ estratégico, pois reconhece que sem a for-
macgdo adequada dos profissionais da educacdo, a efetivacdo dos
dois primeiros eixos fica comprometida. As Diretrizes orientam que
os cursos de licenciatura, pedagogia e demais programas de forma-
¢do inicial incluam, obrigatoriamente, componentes curriculares
que contemplem a tematica étnico-racial.

Além disto, destaca-se a importancia da formagao continua-
da, capaz de oferecer aos profissionais ferramentas tedricas, meto-
dologicas e pedagodgicas para trabalhar de forma critica e consciente
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as relagdes étnico-raciais no ambiente escolar. Esta formagao deve
promover a capacidade de analise dos materiais didaticos, de plane-
jamento de praticas pedagogicas inclusivas ¢ de intervengao diante
de situacdes de racismo e discriminagdo no espaco escolar (Munan-
ga, 2005; Gomes, 2005).

Apesar de seu carater normativo, a implementacao efetiva das
Diretrizes encontra diversos obstaculos, como a formagdo insufi-
ciente de professores, a resisténcia institucional, a escassez de mate-
rial didatico e até mesmo as fragilidades das politicas publicas, que
deixam sempre brechas para a sua ndo aplica¢ao de forma efetiva.

Um dos maiores obstaculos estd na fragilidade da formacao
inicial e continuada dos docentes. Grande parte dos cursos de licen-
ciatura ainda ndo incorpora de maneira consistente contetidos sobre
relagdes étnico-raciais, historia e cultura afro-brasileira e africana
(Gomes, 2005).

Quando aplicamos isto aos cursos de filosofia esta caréncia
se torna ainda maior, pois dificilmente se encontrara um curso que
ensine filosofos e filosofas africanas, ou que incentivem a pesquisa
nestes campos decoloniais. Ou seja, como o professor vai ensinar
Filosofia Africana se ele proprio ndo aprendeu sobre isto na univer-
sidade?

Isto gera inseguranga, desconhecimento tedrico e resisténcia
na pratica pedagdgica, comprometendo a capacidade dos educado-
res de desenvolverem acdes efetivas de combate ao racismo e ao
eurocentrismo no espago escolar. Além disto, muitos professores re-
latam a auséncia de suporte institucional para formagao continuada
especifica nesta area.

Este problema vem de um modelo de graduagdo e formagao
do pensamento critico que em nenhum momento ofereceu qualquer
ementa que versasse sobre esta tematica que agora investigamos.
Isto nos remete ainda a uma constatacdo de ampla perplexidade que
revela algumas dimensdes colonialistas da universidade brasileira
que cadenciam um movimento histérico de dependéncia e subdesen-
volvimento ligados ao pensamento eurocéntrico e norte-americano.

Nildo Ouriques (2015, p. 12) analisa que os curriculos uni-
versitarios brasileiros, ao serem construidos sem se levar em con-
sideracdo o contexto social, economico e cultural do pais, apenas
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reforcam e ajudam a nos manter em uma condicao de dependéncia
epistémica, pois:

O programa de pesquisa implicito na grade curricular da graduagao,
e especialmente evidente no sistema de pds-graduacao nacional, é
expressao acabada do colonialismo cientifico e cultural, cuja exis-
téncia estd garantida basicamente para manter os interesses domi-
nantes (Ouriques, Nildo. 2015, p. 12).

Nao se trata apenas de um problema da educagdo basica, mas
de uma forma de producao de saberes enraizada na propria tradi¢do
intelectual das universidades brasileiras. Tentar transitar com esta
tematica no ambito académico e propor outra forma de pensar se
torna mais desafiador, uma vez que, pela forma como os programas
de pos-graduagdo se estruturam, eles costumam até mesmo impedir
que uma discussdao como esta, em forma de projeto de pesquisa, seja
aprovada nos cursos.

A ideia defendida por Ouriques (2015) ¢ que esta realidade
¢ resultado direto da propria estrutura curricular dos programas.
Quando um curriculo, especialmente no ambito da pds-graduacio,
se mantém alheio as grandes questdes nacionais, caracteristicas de
um pais subdesenvolvido e dependente, ele acaba priorizando a
ocultacdo dos mecanismos que perpetuam esta condi¢do de depen-
déncia, como se nao houvesse possibilidade de construir um destino
historico diferente.

Contudo, ¢ importante frisar que nao se pode apenas suscitar
discussdes sobre tematicas decoloniais levantadas por autores que
falam de uma perspectiva “social branca” (como é mais conhecida
em autores negros que discutem o tema), mas de fato trazer para a
cena pesquisadores negros ¢ negras que constroem saberes ¢ pra-
ticas desde sua propria vivéncia ou lugar de fala (Ribeiro,2019, p.
64). Do contrario, acabariamos incorrendo no erro de transformar a
decolonialidade em uma “moda académica”, e ndo em uma forma de
intervengdo na realidade como deve ser autenticamente vista (Ber-
nardino-Costa, Maldonado-Torres e Grosfoguel, 2020, p. 10).

Temos ainda a resisténcia a implementacdo das Diretrizes,
que se manifesta tanto de forma velada quanto explicita. Ha escolas,
gestores, familias e até docentes que reproduzem discursos nega-
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cionistas, relativizando ou mesmo rejeitando a necessidade de tratar
das questdes raciais no ambiente escolar. Esta resisténcia, muitas
vezes, ¢ sustentada por ideologias que defendem uma falsa ideia de
“democracia racial”, na qual se afirma que “todos sdo iguais” e, por-
tanto, ndo seria necessario abordar as especificidades étnico-raciais
(Munanga, 2005).

Embora haja avangos na producdo de materiais didaticos
mais sensiveis a diversidade, muitos ainda reforcam estereotipos,
distor¢des histdricas ou omissdes sobre as contribuigdes dos povos
africanos e afrodescendentes. A falta de livros, filmes, jogos, ativi-
dades e recursos visuais que representem adequadamente a historia
e a cultura afro-brasileira e africana compromete a efetividade das
praticas pedagogicas. Além disto, as escolas, especialmente nas re-
des publicas, carecem de financiamento para aquisicdo e producdo
destes materiais.

Apesar da existéncia das Diretrizes, faltam politicas publicas
robustas que garantam monitoramento, avaliagdo e responsabiliza-
cdo dos sistemas de ensino quanto a sua implementacdo. Os 6rgaos
educacionais, em muitas instidncias, ndo possuem equipes técnicas
especificas para acompanhar a aplicagdo das Diretrizes, o que con-
tribui para que sua execugdo dependa, frequentemente, da motiva-
¢do individual de gestores e professores.

Possibilidades e Caminhos de Superacio

Diante dos inimeros desafios que ainda persistem na efetiva
implementacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Edu-
cacdo das Relagdes Etnico-Raciais, torna-se imprescindivel refletir
sobre as possibilidades e os caminhos de supera¢dao que vém sendo
construidos em diferentes contextos educacionais. Estas possibili-
dades nao surgem de maneira isolada, mas sao resultado de uma ar-
ticulagdo entre agdes dos movimentos sociais, praticas pedagogicas
inovadoras e o fortalecimento de politicas curriculares comprometi-
das com a inclusdo e a equidade racial.

Além disto, o uso estratégico das tecnologias e das midias
digitais tem se configurado como uma ferramenta potente na disse-
minagdo de saberes, na formagao docente e na promogao de praticas

-132-



educativas antirracistas. Por isto, analisaremos os principais eixos
que sustentam estes avangos e que podem contribuir significativa-
mente para uma educacdo que valorize a diversidade de saberes ¢
combata o racismo epistémico presente no ambiente escolar.

Dentre estes eixos de superagdo ¢ preciso destacar que os
movimentos negros e os coletivos de educadores antirracistas tém
desempenhado papel fundamental na resisténcia e na construcdo
de praticas pedagogicas inovadoras. Eles promovem encontros,
seminarios, cursos de formacdo e producdo de materiais que auxi-
liam professores ¢ escolas a superarem os desafios impostos pelo
racismo estrutural. Segundo Nilma lino Gomes (2017), estes coleti-
vos funcionam como espagos de formacao politica, fortalecimento
identitario e produgdo de conhecimento.

Neste sentido, Achille Mbembe (2019, p. 58) nos lembra da
dimensdo coletiva da superagdo do colonialismo epistémico, pois
a luta contra as formas de submissdo do pensamento precisam da
“mobilizagdo das massas para desmantelar as estruturas coloniais
para a reconstitui¢do dos sujeitos”, para a declosdo do mundo e a
escalada geral da humanidade, deixando para tras as amarras do co-
lonialismo.

Apesar dos desafios, ha experiéncias exitosas em varias par-
tes do pais de escolas que desenvolvem projetos interdisciplinares
sobre a cultura afro-brasileira, promovem feiras culturais, semanas
tematicas, rodas de conversa, oficinas de danca, culinaria, literatura
e religiosidade de matriz africana, e ainda professores e professoras
que comecam a levar para a sala de aula produgdes filosoficas afri-
canas para serem discutidas com seus alunos.

Estas praticas, quando bem estruturadas, contribuem para
a construgdo de um ambiente escolar mais plural, inclusivo e
comprometido com a equidade racial. Além de proporcionar aos es-
tudantes outras visdes de mundo, outras formas de interpretacao da
realidade e outros olhares sobre as questdes fundamentais da exis-
téncia humana, fazendo-os perceber que ndo existe apenas uma ma-
neira de se pensar sobre o mundo.

Ainda dentro desta perspectiva, algumas redes de ensino tém
desenvolvido matrizes curriculares que incluem, de maneira obri-
gatéria e estruturada, os contetidos referentes a historia e cultura
afro-brasileira e africana, garantindo sua presenca nas avaliagdes in-
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ternas e externas. Isto se configura como estratégia para garantir ndo
apenas a presencga formal dos contetidos, mas também sua efetiva
abordagem no processo de ensino-aprendizagem.

Um fator que pode ser utilizado como aliado neste processo é
o avango das tecnologias e das midias digitais, pois elas tém sido um
recurso importante para a circulagao de contetidos antirracistas e de-
coloniais. Plataformas, podcasts, canais de YouTube, documentarios
e redes sociais tornam acessivel uma vasta produgdo de conheci-
mento produzido por intelectuais negros, escritores e pensadores de
todos os lugares do globo, além de educadores comprometidos com
a pauta antirracista e decolonial. Estes recursos oferecem suporte,
tanto para a formagdo docente quanto para a pratica pedagogica,
especialmente em contextos onde os materiais tradicionais sdo es-
Cassos.

Percebe-se, portanto, que a efetiva implementacao das Dire-
trizes Curriculares Nacionais para a Educagio das Relagdes Etni-
co-Raciais encontra-se permeada por desafios de ordem estrutural,
pedagdgica e politica, que refletem a persisténcia do racismo estru-
tural e do pensamento eurocéntrico no Brasil. Contudo, a0 mesmo
tempo, também se observa a emergéncia de praticas, movimentos e
iniciativas que revelam caminhos potentes para a transformacao da
educacao.

Avangar neste processo exige o fortalecimento das politicas
publicas, a valorizacdo da formagdo docente continua, o apoio aos
coletivos de educadores, a producao de materiais didaticos adequa-
dos e o compromisso ético e politico dos sistemas educacionais. As-
sim, a educagao pode se consolidar como instrumento de resisténcia,
reparacao histdrica e construgdo de uma sociedade efetivamente de-
mocratica, intelectualmente plural e filosoficamente diversificada.

Neste ambito, percebemos que as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagdo das Rela¢des Etnico-Raciais e para o
Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana representam
um avanco normativo fundamental na luta contra o racismo e pela
promogao da diversidade de pensamento no Brasil. No entanto, sua
eficacia depende diretamente do compromisso politico, institucional
e pedagogico de todos os atores envolvidos no processo educacional.

A superacdo dos desafios postos exige investimentos robus-
tos em formacao docente, producdo de materiais didaticos, politi-
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cas de acompanhamento e avaliacdo, bem como o fortalecimento
de praticas pedagogicas que reconhegam, valorizem e promovam a
diversidade étnico-racial como um principio estruturante da educa-
¢ao brasileira.

Somente assim poderemos romper com a hegemonia episte-
mologica que relega as filosofias ndo europeias a um lugar secunda-
rio, ou ainda, ao total esquecimento, criando na educacao brasileira
este espaco em branco, onde filosofias européias ocupam a totalida-
de dos estudos, dos debates e discussodes ignorando a existéncia da
produgdo e as contribuigdes intelectuais vindas do continente afri-
cano.
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AIMPORTANCIA DA LEITURA
FILOSOFICA COM AS CRIANCAS

Inemario Dantas de Medeiros
Marcos de Camargo Von Zuben

Introducao

Ao observarmos o cenario contemporaneo, marcado e carac-
terizado pelo acumulo de informagdes e fragilidade das relacdes
sociais, torna-se essencial e necessaria a promog¢ao de praticas do-
centes que estimulem a capacidade para a reflexdo, bem como para
o exercicio do pensamento critico dos estudantes. Esta ideia conso-
lida-se por meio da insercdo e pratica da leitura de textos que possi-
bilitem aos estudantes o verdadeiro sentido do ato de filosofar. Neste
intuito filosofico, espera-se que mudangas significativas acontecam
nas formas de pensar e agir dos envolvidos, os quais, por sua vez,
contribuirdo como agentes multiplicadores, com vistas a uma socie-
dade mais justa e organizada.

Ao percebermos a importancia da leitura filoséfica, como por-
ta aberta para o estimulo aos questionamentos humanos, sobretudo
para a construcao de sentidos, ela se configura eficaz para o cresci-
mento intelectual de cidaddos conscientes e atuantes em quaisquer
circunstancias da vida em sociedade. Apesar disso, a leitura de tex-
tos que estimulam o pensamento ¢ a habilidade de argumentar ainda
¢ pouco explorada nos curriculos de sala de aula na atualidade. Tal-
vez a falta de incentivo e a percepcao equivocada de que a filosofia ¢
inacessivel as criangas e adolescentes estejam presentes na maneira
de pensar de educadores que, dessa forma, nao valorizam a pratica
do trabalho filosofico nas escolas.

Conforme Lipman (1995, p. 25), “a filosofia é ndo apenas
acessivel as criangas, mas essencial para o desenvolvimento de sua
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capacidade de raciocinio e juizo critico”. Quando Lipman fala deste
acesso da filosofia as criangas, sustenta o argumento de que intro-
duzir a leitura filoso6fica desde os anos iniciais da Educacdo Béasica
¢ uma possibilidade para que os estudantes nao apenas absorvam
conteudos, mas que desenvolvam autonomia intelectual, capacidade
de didlogo, empatia e criatividade. Rubens Alves (1994, p. 22) usa
da criticidade ao afirmar que “as criangas sdo ensinadas. Aprendem
bem. Tao bem que se tornam incapazes de pensar coisas diferentes.
Tornam-se ecos das receitas ensinadas e aprendidas. Tornam-se in-
capazes de dizer o diferente.” Nesta fala de Ruben Alves, esté claro o
argumento de que as escolas tém se preocupado apenas em ser con-
teudistas, obedecendo aos comandos ditatorios de uma grade curri-
cular engessada e padronizada em rede, que se traduz em um ensino
mecanizado, sem o exercicio do pensamento para a construcdo do
saber livre e autonomo. Walter Kohan (2000, p. 17) complementa ¢
refor¢a os argumentos de Lipman e Rubens Alves ao afirmar que “a
filosofia com criangas ndo é uma preparagdo para o pensar futuro,
mas uma celebragdo do pensamento presente”, significando que €
urgente o trabalho filoséfico para e com as criangas.

Neste sentido, este texto apresenta a proposta de discussdao
sobre a importancia do fazer filosofico na escola direcionado para
as criangas, bem como os impactos no desenvolvimento dos estu-
dantes, mediante a inclusdo desta pratica no curriculo docente de
sala de aula. Sendo assim, serdo analisadas contribuicdes filosoficas
de autores que defendem a ideia desta pratica voltada para criangas.
Também serdo apresentadas propostas praticas para a efetivacdo da
leitura filosofica em diferentes contextos educativos.

O que é Leitura Filosofica

A leitura filoséfica assume um papel diferenciado diante das
praticas tradicionais literarias, quando da énfase ao questionamento,
a reflexdo e quando possibilita problematizar os sentidos daquilo
que se 1€ e que nos ¢ apresentado com ideias e argumentos no texto.

Ler filosoficamente ndo esta relacionado apenas ao fato da com-
preensdo de textos, mas sim da aquisi¢ao de novos saberes ¢ significa-
dos, os quais desencadeiam a disposi¢do para o dialogo critico € o cons-
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tante questionamento de pressupostos que amparam o conhecimento.
Para Lipman (1995, p. 31), “ler filosoficamente ¢ ler para compreender
criticamente, para questionar pressupostos, para expandir horizontes de
sentido”, enfatizando que a pratica da leitura, neste contexto, se con-
figura como um exercicio de ativa construgdo e reconstru¢do de pen-
samentos. Deste modo, além da atencdo exigida para uma leitura fi-
losofica, esta acdo provoca a disposi¢do para o dialogo com o texto,
ocasido em que o leitor formulara perguntas, levantara hipoteses, bem
como confrontara suas ideias com as do autor. Ainda nesta perspectiva,
quando o leitor pratica a leitura filosofica esta exercitando o pensamento
e, consequentemente, ampliando a sua capacidade de perguntar e ar-
gumentar, se permitindo atribuir novos olhares e agir no mundo que o
rodeia, assim como diz Kohan (2000, p. 24) que “a filosofia com crian-
cas transforma o ato de ler em um ato de pensar junto, de criar mundos
possiveis através da palavra e do dialogo”.

Diferenciando-se de outras modalidades de leitura que bus-
cam transmitir informag¢des sobre um determinado assunto, a leitura
filosofica visa estimular e trabalhar o pensamento autonomo, assim
como possibilita a constru¢ao do conhecimento partindo do ques-
tionamento e da problematizacdo daquilo que é oferecido ao leitor
durante a leitura. Para Kohan (2000, p. 24), a leitura filosofica “ndo
visa preparar o aluno para um pensar futuro, mas celebra o pensar
presente” e, nessa preparagao, a crianga € mergulhada em um mundo
filosofico de forma livre e criativa através da imaginacdo do pen-
samento. Por sua vez, Lipman (1995, p. 26) afirma que “a leitura
de textos filosoficos apropriados para criancas pode libertar sua
imaginacdo, ampliando seu repertorio de ideias e incentivan-
do-as a pensar de maneira criativa, critica e cuidadosa”. Neste
proposito, quando a filosofia ¢ apresentada na escola para e com as
criangas, ¢ uma forma de romper com as ideias de que o pensar de
forma critica s6 acontece com pessoas adultas e se constitui uma
forma de reconhecer e valorizar nas criangas a capacidade genuina
de investigar, problematizar e criar sentidos para suas experiéncias.

Quando analisamos os conceitos e ideias de John Dewey, per-
cebemos que a pratica da leitura filos6fica também encontra forte
respaldo na perspectiva deste pragmatista e se conecta com o concei-
to de “educacgdo progressiva” proposto por ele. Para Dewey (2002,
p. 76), “o verdadeiro aprendizado ocorre quando o estudante se en-
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gaja ativamente na experiéncia, reconstruindo seu entendimento a
partir de problemas reais e reflexdes significativas”. Desta maneira,
a leitura filosdfica ndo é apenas uma técnica de interpretagdo tex-
tual, mas um modo de promover experiéncias educativas auténticas
e transformadoras. O verdadeiro processo educativo deve emergir
da experiéncia viva dos sujeitos e a leitura deve ser compreendida
como uma atividade experiencial, na qual o aluno, ao interagir com
o texto, reconstroi o proprio conhecimento.

Neste contexto, a leitura filos6fica ¢ um caminho privilegia-
do para exercitar a autonomia intelectual ¢ a critica. Como afirma
Arendt (2005), o pensar ¢ a esséncia da liberdade humana. Nesta
perspectiva, o habito de ler desperta o pensar critico-filoséfico e
contribui firmemente para a formacao de sujeitos livres e responsa-
veis. Assim, o sujeito ¢ instigado a duvidar, a questionar e a buscar
compreensdes proprias sobre os temas abordados.

A leitura filosofica também exige um ambiente propicio a es-
cuta e ao didlogo, caracteristicas fundamentais para a constitui¢ao
do pensamento critico. Segundo Freire (1996), ndo ha didlogo sem
humildade, sem esperanca, sem fé¢ no homem. A leitura, ao ser me-
diada de forma filosofica, transforma-se em um convite ao didlogo
consigo mesmo, com o autor e com o outro, favorecendo a constru-
¢do coletiva de conhecimentos e valores.

Em sintese, ¢ importante salientar que, ao falarmos de leitura
filosdfica, ndo estamos nos restringindo aos textos candnicos da tra-
di¢do ocidental. Qualquer texto, desde que problematizado e refleti-
do criticamente, pode se tornar objeto de leitura filosofica. Lipman
(1995, p. 47) defende a utilizacdo de novelas filosoficas, narrativas
literarias adaptadas para provocar o pensamento em criangas ¢ ado-
lescentes, como forma de introduzir temas filosoficos de maneira
acessivel e instigante. Assim, a leitura filosofica amplia o repertério
cultural dos estudantes e os habilita a construir relagdes mais cons-
cientes e criticas com o mundo que os cerca.

A importancia da Leitura Filosofica na infancia

O ambiente escolar ¢ um espaco de interacao social e apren-
dizagens multiplas em que a leitura filosofica, ao ser implementada
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de maneira sistematica, continua e significativa, possibilita benefi-
cios as criancas envolvidas, permitindo que elas superem a simples
aquisi¢do de conhecimentos. Ao ser explorado em sala de aula, este
tipo de literatura impacta consideravelmente os aspectos cognitivos,
éticos, sociais e emocionais dos envolvidos.

Um dos beneficios da leitura filoso6fica € sua contribuicdo para
o desenvolvimento do pensamento reflexivo e critico. Para Lipman
(1995), nao ha educacao genuina sem o cultivo do pensar cuidadoso,
criterioso e criativo. Ele afirma que a leitura de textos filosoficos tem
o potencial para estimular e desafiar a crianga ao questionamento,
analise e argumentacdo. Nesta condicao, a leitura filosofica propor-
ciona ao participante do processo um comportamento investigati-
vo, mediante o conhecimento com a realidade na qual esta inserido.
Ainda neste sentido, o envolvimento com a pratica literaria filosofi-
ca provoca uma posturado estudante no meio social, o constituindo
como um protagonista no seu processo de aprendizagem, capaz de
compreender e interpretar informagdes, bem como ponderar argu-
mentos e construir juizos proprios em sociedade.

Ainda na perspectivada leitura filosofica para a formagao so-
cial, intelectual e autonomia do sujeito, Dewey (2002, p. 101) enfa-
tiza que “a educacgdo deve ser uma pratica da liberdade, onde o indi-
viduo € capaz de pensar e agir por si mesmo em um contexto social”.
Na 6tica desta formagao, se tem a pratica da leitura filosoéfica como
uma porta que conduz a liberdade de pensamentos e atitudes, provo-
ca e instiga o leitor a interpretacdo e a problematizacao daquilo que
foi lido, saindo da passividade no que diz respeito a aceitar as ideias
do autor sem critica-las ou confronta-las. Este leitor de perfil filoso-
fico torna-se produtor de novos sentidos, sendo capaz de argumentar
criticamente e tecer opinides, confrontando as ideias apresentadas
pelo autor com sua maneira de ver, compreender e interpretar as
ideias expostas no texto lido.

Os textos filosoficos ainda trazem como beneficio para a
crianga, o desenvolvimento da habilidade argumentativa, a expres-
sividade oral e a competéncia para a escrita criativa. A luz destes
beneficios, o publico infantil ¢ estimulado a organizar suas ideias, a
formular argumentos de maneira segura e consistente. Para Kohan
(2000, p. 42), “filosofar com criangas ¢ ensina-las a construir suas
proprias razdes e a expor seus pensamentos de maneira clara, respei-

- 141 -



tando a diversidade de pontos de vista”. Assim, o ambiente de leitura
e discussdo filosofica favorece também o aprimoramento da comu-
nica¢do, essencial para a vida académica, profissional e cidada.

Um ambiente de aprendizagem que valoriza e utiliza a lei-
tura filosofica, desde a mais tenra idade, contribui de forma direta
para a formagdo ética das criangas. Conforme aponta Freire (1996,
p- 72), “ndo ha educagdo neutra: ela pode domesticar ou libertar”.
Logo, quando a escola se preocupa em implementar no seu curriculo
de sala de aula o fazer docente com leituras que propdem o exercicio
do pensamento critico filosofico, estara propondo a reflexdo e con-
tribuindo para a constru¢do de uma consciéncia ética critica, capaz
de reconhecer as complexidades dos problemas humanos e propor
solucdes fundamentadas no respeito a dignidade e a liberdade de
todos.

Do ponto de vista socioemocional, a leitura filosofica estimu-
la competéncias como a empatia, a escuta atenta ¢ a tolerancia as
diferencas. Ao se deparar com diferentes perspectivas ¢ modos de
ver o mundo, o aluno ¢ convidado a ampliar seu horizonte de com-
preensdo e a valorizar a pluralidade. Galvao (2015, p. 83) observa
que “ler filosoficamente é também um exercicio de alteridade, de
encontro com o outro na diferenca”. Este aspecto ¢ particularmente
relevante em uma sociedade marcada por tensdes culturais, sociais ¢
politicas, onde a capacidade de dialogar e conviver com a diversida-
de ¢ condigdo para a constru¢dao da democracia.

De acordo com estudos e pesquisas realizadas por Matthew
Lipman em escolas que implementaram programas de Filosofia
para Criangas, observou-se uma melhora significativa no desempe-
nho académico geral dos estudantes, especialmente, em habilidades
como leitura, escrita e matematica (Lipman, 1995, p. 85). Isto indica
que o desenvolvimento do pensamento critico e reflexivo contribui
de maneira substancial para a aprendizagem em diferentes areas do
conhecimento.

No entanto, para que estes beneficios se efetivem, de fato, ¢
necessario que a leitura filosofica seja abordada de forma adequa-
da, levando-se em considerac¢do a faixa etaria das criangas e que,
também, seja promovido um ambiente propicio ao dialogo filoséfico
aberto e respeitoso. Kohan (2000, p. 55) alerta que “ndo se trata de
impor conteudos filos6ficos prontos, mas de criar condigdes para que
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as criangas possam filosofar a partir de suas proprias experiéncias e
inquietagdes”. Deste modo, o papel do educador ¢ o de mediador do
processo, alguém que provoca as criangas ao pensar filosofico, des-
perta, escuta e dialoga, mais do que transmite verdades acabadas.

A leitura filoséfica também contribui para a formacao de cida-
daos conscientes e criticos, capazes de participar ativamente da vida
social e politica. Como aponta Arendt (2005, p. 134), “a capacidade
de pensar ¢ a base da responsabilidade”. Em um contexto de cres-
cente crise ética e politica, formar sujeitos que pensem de maneira
auténoma e critica é um imperativo para a construgdo de sociedades
mais justas e democraticas.

Portanto, a leitura filosofica no ambiente escolar oferece be-
neficios amplos e profundos. Ao estimular o pensamento critico, a
autonomia intelectual, a capacidade argumentativa, a consciéncia
ética e as competéncias socioemocionais, esta pratica contribui sig-
nificativamente para a formacdo de individuos mais livres, cons-
cientes e preparados para enfrentar os desafios do mundo contem-
poraneo. Matthew Lipman (2005, p. 43), enfatiza que o pensamento
critico € “responsavel e habilidoso, o que torna mais facil realizar
um bom julgamento”, destacando que ele ¢ “orientado por critérios,
¢ autocorretivo e sensivel ao contexto”. Esta abordagem filosofica
na educagdo promove nao apenas o desenvolvimento cognitivo, mas
também uma postura reflexiva e ética diante da realidade

Como trabalhar a Leitura Filosofica na pratica escolar

Ao pensar na implementagao da leitura filosofica em sala de
aula, deve-se ter em mente que essa estratégia requer acdes pedago-
gicas claras e especificas, planejadas para a pratica do pensamento
filosofico, bem como para as particularidades do desenvolvimento
das criangas envolvidas no processo de leitura.

E importante destacar que, propor as criangas o ato de filoso-
far por meio da leitura, ndo quer dizer que o professor simplifique a
filosofia ou faca desta um campo do saber com menos importancia.
Voltada para criangas, esta pratica visa possibilitar um ambiente que
as provoque para a problematizacdo de ideias e pensamentos, as leve
a investigacdo da verdade com autonomia e seguranga, por meio do
dialogo participativo e criativo.
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Matthew Lipman (1988, p. 59) destaca que “colocar a filo-
sofia nas séries iniciais do 1° grau' ¢ um meio de causar um me-
lhor pensamento — mais 16gico, mais coerente, mais produtivo, mais
bem-sucedido”. O autor defende que a leitura filoséfica em sala de
aula precisa ser trabalhada com a finalidade de desenvolver o pen-
samento critico e a capacidade de resolver conflitos. Ele propde que
a filosofia seja introduzida nas escolas desde cedo, utilizando textos
filosoficos como ponto de partida para dialogos e discussdes, onde
as criangas possam aprender a pensar por si mesmas ¢ a construir
suas proprias opinioes.

As novelas filosoficas

Uma estratégia amplamente difundida para a introducgdo da
filosofia na escola é o uso das chamadas “novelas filos6ficas”, como
propde Matthew Lipman com seu programa Philosophy for Chil-
dren. Estas obras sdo narrativas que abordam questdes filosoficas
em linguagem acessivel, estimulando a reflexdo critica dos estudan-
tes a partir de situagdes do cotidiano. Para Lipman (1995, p. 47), “as
novelas filosoficas sdo veiculos para o desenvolvimento de habilida-
des de pensamento, oferecendo contextos ricos e problematicos para
a investigagao filosofica”.

Obras como Issdo e Guga (Lipman, 1992), Pimpa (Lipman,
1985) e A descoberta de Ari dos Teles (Lipman,1990) exemplificam
como temas complexos — identidade, justica, amizade, responsabi-
lidade — podem ser trabalhados de forma significativa com crian-
cas, respeitando sua capacidade natural de filosofar. Nestas leituras,
a narrativa nao apresenta respostas fechadas, mas propde perguntas
que convidam os estudantes a reflexao e ao debate coletivo.

Comunidades de investigacio filoséfica

Outro método eficaz para explorar a leitura filosofica € a cons-
tituicdo de comunidades de investigagao filosofica em sala de aula.
Comunidades de investigag@o sdo grupos formados por estudantes e

1 Pela legislacdo brasileira, o que o autor chama de 1°. Grau corresponde ao Ensino Funda-
mental (Art. 32 da Lei n.° 9.394/1996 (LDB), composto pelos Anos Iniciais (do 1°. ao 5° ano)
e pelos Anos Finais (do 6°. ao 9°. Ano), conforme o que foi prescrito pela BNCC.
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professor que, juntos, investigam questoes filosoficas a partir de textos
e videos instigantes, geralmente, obras de literatura filosofica criadas
pelo educador e filésofo Lipman. Esta pratica ndo se traduz na me-
morizacao de contetido, ao contrario tem seu foco direcionado para o
pensar criticamente, criativamente e com responsabilidade.

As principais caracteristicas de uma comunidade de investi-
gacdo filosofica estdo fundamentadas no didlogo aberto e respeitoso
em que todos os envolvidos tém espaco para falar e ouvir sobre de-
terminado tema e o professor atua como o mediador e facilitador das
discussdes nos grupos. Nesta perspectiva, as criangas envolvidas nas
comunidades de investigagdo agem e cooperam intelectualmente
por meio da construgdo das suas ideias, discordam com argumentos,
como também justificam suas opinides. A partir das leituras em gru-
po, as criangas tém a possibilidade de argumentar e problematizar,
segundo aquilo que foi lido e compreendido. Nesta proposta de ati-
vidade, a comunidade de investigacdo desenvolve o pensamento das
criangas, permitindo-lhes aprimorar o senso critico, imaginar novas
possibilidades e considerar os outros e as consequéncias.

Este conceito, desenvolvido por Lipman (1995) e aprofunda-
do por Kohan (2000), estimula o raciocinio filoséfico das criangas
desde cedo, as encoraja a escuta ativa e ao respeito a diversidade
de ideias de forma democratica e respeitosa. Durante esta atividade
filosodfica, o professor assume o papel de manter o foco investigativo
das criangas, aprofundando as perguntas e guiando a turma no uso
de boas razdes e argumentos.

Ainda nesta otica, Kohan (2000, p. 65) diz que “a comuni-
dade de investigacdo nao ¢ apenas um lugar onde se compartilham
ideias, mas onde se experimenta o pensar em comum”. Assim, a
leitura de textos filosoficos, seguida de discussoes abertas, propicia
um ambiente de questionamento mutuo, onde as criangas aprendem
nao apenas a expor suas opinides, mas também a ouvir, ponderar e
revisar seus proprios pontos de vista.

Portanto, a pratica da comunidade de investigagdo filosofica
valoriza a participacao de todos, a escuta ativa e o respeito a diversi-
dade de pensamentos, promovendo competéncias sociais € emocio-
nais indispensaveis para a vida democratica.
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Interdisciplinaridade da leitura filoséfica

A leitura filosofica também pode ser potencializada por meio
de abordagens interdisciplinares, articulando-se com outras areas do
conhecimento, a exemplo de historia, artes, portugués e até mesmo
a matematica. Fortalecendo este pensamento, Dewey (2002, p. 120)
refor¢a que o conhecimento ndo deve ser compartimentado, mas in-
tegrado em projetos que fagam sentido para os estudantes.

Por exemplo, apds a leitura de uma novela filoséfica ou qual-
quer outra obra filoséfica, os alunos podem desenvolver atividades
interdisciplinares envolvendo produgdo de textos, criagdo de obras
como desenhos e pinturas que expressem seus conceitos filosoficos,
suas emogoes ¢ debatam sobre dilemas éticos contemporaneos.

Estas praticas favorecem uma aprendizagem significativa,
onde a filosofia deixa de ser um saber abstrato para se tornar uma
atividade concreta de compreenséo e interven¢do no mundo.

Formacao continuada de professores

A insercao da leitura filosofica no contexto escolar enfren-
ta desafios para sua efetiva realizacdo. Dentre estes desafios, €
possivel destacar a baixa oferta dos cursos de formagao continuada
em filosofia para professores. Como aponta Freire (1996, p. 98),
“ninguém educa ninguém; ninguém se educa sozinho; os homens se
educam em comunhdo, mediados pelo mundo”. Assim, o educador
precisa ser também um aprendiz constante, disposto a refletir sobre
sua pratica e a se engajar em processos continuos de formacao filo-
sofica.

Quando falamos em formagao continuada, ndo enfatizamos
apenas o dominio dos contetidos a serem trabalhados em uma de-
terminada etapa escolar, mas, sobretudo, a capacidade do professor
de possibilitar a criacdo de ambientes de investigacao, o desenvolvi-
mento intelectual dos estudantes para formular perguntas, estimular
o dialogo e acolher a diversidade de pensamentos.

Logo,

O professor ndo pode limitar-se a executar os procedimentos pre-
vistos em planos ou planejamentos, mesmo ciente de té-los elabora-
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do. O acontecimento da aula traz sempre consigo a possibilidade de
que algo surpreendente ocorra, alterando o percurso daquilo que ha-
via sido antecipado no planejamento (Kohan et al., 2000, p. 101).

Neste sentido, o professor de Filosofia para Criancas deve ser
um mediador da conversa, um incentivador do pensamento critico
e da criatividade e ndo um detentor de respostas certas. O profes-
sor deve facilitar o dialogo, estimular a reflexdo e a argumentagao e
guiar os alunos a desenvolverem as suas capacidades de pensar ¢ de
resolver problemas. A pratica filos6fica envolve a abertura ao inédito
e cabe ao professor reconhecer esta dimensao essencial do filoso-
far. Em vez de priorizar rigidamente seu planejamento ou objetivos
prévios, ¢ fundamental que ele valorize o texto como um espago
propicio a expressao criativa coletiva na sala de aula.

Em sintese, filosofar em sala de aula é estar aberto para o
novo e o professor precisa estar sensivel a esta caracteristica. Mais
do que seguir a risca um plano pré-definido, ¢ importante permitir
que o trabalho com textos filosoficos em sala de aula se torne uma
oportunidade de criagdo compartilhada entre todos os envolvidos.

Adequacio a faixa etaria e ao contexto social

Por fim, ¢ imprescindivel considerar as especificidades de
cada turma no planejamento das praticas de leitura filosdfica. O
nivel de complexidade dos textos, as estratégias de mediacdo e os
temas abordados devem ser adequados a faixa etdria e ao contexto
sociocultural dos estudantes.

Lipman (1995, p. 61) defende que a filosofia para criangas
deve partir das experiéncias concretas dos alunos, respeitando suas
curiosidades e inquietacdes naturais. Trabalhar temas como amiza-
de, identidade, respeito, justica e felicidade permite que as criangas
se envolvam profundamente com questoes filosoficas, desde que es-
tas sejam apresentadas em linguagem acessivel e contextualizada.

Portanto, a leitura e a reflexdo filosofica devem ser praticas
inclusivas e dindmicas, capazes de dialogar com a realidade dos es-
tudantes e de potencializar suas capacidades de pensar, sentir e agir
no mundo
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Consideracoes finais

A leitura filoséfica na escola revela-se uma pratica indispensa-
vel para a formacao de individuos criticos, autobnomos e conscientes.
Em um mundo marcado pela velocidade da informagao e a superfi-
cialidade das relagdes, a filosofia apresenta-se como uma resisténcia
necessaria, convidando ao pensamento lento, profundo e reflexivo.

Ao proporcionar as criangas o exercicio da davida, do ques-
tionamento e da argumentacao, a leitura filos6fica contribui para o
desenvolvimento ndo apenas cognitivo, mas também ético e socioe-
mocional.

As reflexdes de Lipman, Kohan, Dewey e Freire evidenciam
que a filosofia, longe de ser uma pratica elitista e inacessivel, é um
direito fundamental de todos os seres humanos, inclusive das crian-
cas. Pensar criticamente sobre si, sobre o outro e sobre o mundo ¢
condigdo para a liberdade e a cidadania.

Neste sentido, a escola tem um papel central na democratiza-
cdo da filosofia, proporcionando espagos e tempos para a leitura, o
dialogo e a construgdo coletiva de sentidos.

Entretanto, a efetivagdo da leitura filosofica na escola exige
mudancas profundas na pratica pedagdgica. E necessario romper
com modelos tradicionais baseados na transmissdo unidirecional de
contetdos e investir em metodologias que valorizem a investigacao,
o didlogo e a experiéncia. A formag¢ao continuada dos professores,
a escolha de materiais adequados, o respeito a diversidade de pen-
samentos ¢ a adequagdo das praticas ao contexto dos estudantes sdo
condigOes fundamentais para o sucesso desta proposta.

Por fim, reafirma-se que a leitura filos6fica ¢ mais do que uma
estratégia pedagogica: ¢ um modo de ser e de estar no mundo. Ao
ensinar criangas a lerem e a pensarem filosoficamente, estamos con-
tribuindo para a formagao de sujeitos capazes de transformar suas
realidades com responsabilidade, criatividade e sensibilidade. Como
nos ensina Freire (1996, p. 103), “a leitura do mundo precede a lei-
tura da palavra”, e a filosofia, ao ensinar a ler o mundo criticamente,
cumpre um papel emancipador essencial.
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FILOSOFAR COM FABULAS
O Projeto Aesopica

Henrique Froes
Gabriele Cornelli

O esfor¢o de introduzir textos classicos no Ensino Médio
sempre nos impde o desafio de conectar o “antigo” ao cotidiano dos
jovens. O Projeto de Extensdo Aesopica — “As fabulas de Esopo:
filosofia, ética e sabedoria popular” — desenvolvido pela Catedra
UNESCO Archai sobre as Origens Plurais do Pensamento Ociden-
tal, do Programa de Pos-Graduagdo em Metafisica da Universidade
de Brasilia, configura-se como uma proposta de utilizar este mate-
rial como ponto de partida para o ensino de Filosofia no dmbito do
Ensino Médio.

Partimos da premissa de que a fabula ¢ um classico, ou seja,
um texto que permeia nossa cultura, midia e conversas familia-
res, muitas vezes conhecido sem que tenha sido lido diretamente.
As fabulas de Esopo, embora presentes no imaginario infantil e na
historia oral, carregam camadas de complexidade que nem sempre
sdo exploradas em sala de aula, principalmente, na etapa do Ensino
Médio.

Partilhando com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
o entendimento de que o Ensino de Filosofia nessa etapa da Educa-
cdo Basica — enquanto um dos componentes da area de Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas — tem uma orientagdo fundamen-
talmente ética e que seja promotor da compreensdo e do reconhe-
cimento das diferencas, bem como do respeito aos direitos huma-
nos e da interculturalidade (Brasil; Ministério da Educagao, 2018),
procuramos resgatar o potencial dos textos fabulares em engajar
os leitores/ouvintes em discussdes sobre valores, comportamentos
e conhecimentos que instiguem e promovam o pensamento critico
(Nippold& Marr, 2022, p. 788).

De acordo com Abilio & Silva de Mattos, a fabula é um tipo
de narrativa curta cujos personagens, em sua maioria, S0 animais
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que assumem comportamento humano. Nelas, sdo levantadas ques-
toes Eticas, politicas e comportamentais. Via de regra, apresentam,
ao final, uma moralidade: essa, em ultima analise, “é um provér-
bio, uma maxima reveladora de uma visao estatica de mundo, que
expressa o sensocomum.” (2006, p. 86).As autoras pontuam que,
dado esse carater mais “conservador” (o termo ¢ nosso) da sabedo-
ria expressa nas fabulas, a pratica pedagdgica pode ser orientada no
sentido de questionar os padrdes de comportamento e as relagdes de
poder reveladas nessas narrativas. Neste sentido, elas sugerem como
estratégia didatica estabelecer contrapontos entre as fabulas e textos
mais contemporaneos (Abilio & Silva de Mattos, 2006, p. 86).

Foi o que fizemos no Projeto Aesopica: no planejamento das
aulas, quase sempre relacionamos as fabulas de Esopo com outros
materiais textuais contemporaneos, como, por exemplo, trechos de
filme (Matrix Reloaded, Watchmen, Annabelle 3: De Volta para
Casa, Capitao América: O Primeiro Vingador, Coringa), obras lite-
rarias (O homem que sabia javanés, conto de Lima Barreto) e mu-
sicas (Saldo de Beleza, de Zeca Baleiro). Procuramos, deste modo,
promover nos alunos o desenvolvimento de competéncias e habilida-
des tais como expressas na BNCC: entre essas, destacamos as Com-
peténcias 1 e 5 da area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas
e suas respectivas habilidades — EM13CHS101, EM13CHS103,
EM13CHS104, EM13CHS106, EM13CHS501, EM13CHS502 e
EMI13CHS504 (Brasil, 2018, p. 560 e 564).

O Projeto Aesopica comegou a ser gestado no segundo se-
mestre de 2019. Logo em suas primeiras etapas de implementagao
— na qual estavam previstas a pesquisa historico-bibliografica sobre
Esopo e o género textual das fabulas greco-latinas, a tradugdo direta
do grego dos textos selecionados e o planejamento didatico-peda-
gbgico — fomos impactados pelas restrigdes impostas pela eclosdao
da pandemia do Coronavirus em marco de 2020. Adaptamos, entao,
os planos de aulas e os materiais didaticos para o ambiente virtual
por causa do fechamento das escolas ocorrido naquele ano'.Neste
sentido, optamos por narrar o conteudo das fabulas no formato au-
diovisual, tornando-os mais atrativos e acessiveis aos alunos.

1 Para mais detalhes sobre o impacto da pandemia no projeto, cf. Cornelli et al., 2022.
2 Tanto os videos quanto os planos de aula estdo disponiveis no site https://archai.unb.br/
aesopica/.

-151-



Desenvolvemos o Projeto Aesopica® em parceria com o Cen-
tro Educacional Gisno*, escola pertencente a rede ptblica de ensino
do Distrito Federal, no 4° bimestre do ano letivo de 2020 no ambito
da disciplina Parte Diversificada (PD). Nove turmas participaram
das atividades desenvolvidas — cinco do 2° ano e quatro do 3° ano
—totalizando 221 alunos ativos na plataforma Google Sala de Aula.
No total, foram ministradas seis aulas, que serdo descritas a seguir
neste relato de experié€ncia.

Aula 1: Introdugéo ao género textual fabula e a Esopo

No primeiro encontro, nos dedicamos a explorar com os alu-
nos o universo das fabulas, em geral, e de Esopo, em particular.
Nessa introdugdo, exploramos também as suas origens geograficas
e historicas. Contrariando a ideia comum de uma exclusividade gre-
ga, discutimos como as fabulas mais antigas — datadas do II milé-
nio a.C. — surgiram na Mesopotamia (Ferreira, 2013) e, posterior-
mente, na India, muito antes de serem compiladas na Grécia (Gual,
1985, p. 19).

Ainda numa perspectiva historica, explicamos como esta co-
lecdo de narrativas orais foram reunidas ainda na Antiguidade em
um corpus textual atribuido a Esopo (Ferreira, 2013). Procuramos
salientar que estas fabulas ndo foram originalmente escritas para
criangas, mas sim para adultos, e que muitas delas possuem mensa-
gens pesadas ou violentas, exigindo um certo esfor¢o interpretativo.
Em seguida, destacamos como estas narrativas foram sendo nos ul-
timos séculos adaptadas e, muitas vezes, “maquiadas” por autores
como La Fontaine ¢ Monteiro Lobato para se tornarem mais palata-
veis ao publico infantil.

Sobre o género textual em si, expusemos como a fabula opera
em um jogo entre o mythos (a histéria ficcional) e o logos (a com-
preensdo da mensagem), funcionando quase como um enigma a ser
decifrado. Neste processo de interpretacdo, destacamos ser funda-

3 Participaram da elaborag@o e da execugdo do Projeto Aesopica: Gabriele Cornelli (coorde-
nador), Arthur Sobreira, Erick Araujo, Erick D’Luca, Fernanda Pio, Henrique Froes, Henrique
Modanez de Sant’ Anna, Mariana Belchior e Rosane Maia.

4 Situado em area nobre do Plano Piloto de Brasilia, o Centro Educacional (CED) Gisno foi
fundado em 1971. Em 2020, a institui¢ao atendia cerca de 1.100 estudantes, tanto dos Anos
Finais do Ensino Fundamental como do Ensino Médio. Além disso, a escola também ofertava
as modalidades da Educag@o de Jovens e Adultos e do Ensino Especial.
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mental analisar os trés niveis de discurso que compdem estas obras,
permitindo que o leitor ultrapasse a simples leitura superficial e mer-
gulhe na complexidade do texto.

O primeiro nivel ¢ o do discurso narrativo, que consiste na
“historinha” ou no enredo propriamente dito. Aqui, o foco estad em
compreender o contexto ficcional — como as ag¢des de uma raposa
que tenta alcangar uvas — e as motivagdes dos personagens.

O segundo nivel é o do discurso moral, no qual procura-se
extrair uma verdade que s surge ap6s a interpretacdo. Este nivel
nos convida ao debate: podemos concordar ou ndo com a moral su-
gerida, sendo instigados a reinventar licdes que dialoguem com os
nossos desafios atuais.

O terceiro nivel € o do discurso metalinguistico. Ele nao trata
do que esta escrito, mas de como a fabula acontece no mundo real.
A propria palavra “fabula” compartilha a raiz linguistica de “fala”,
refor¢cando que estes textos foram feitos para serem ditos ¢ compar-
tilhados coletivamente, e ndo lidos em isolamento. Este nivel pres-
supde a existéncia de uma comunidade, exigindo a figura de um
locutor (contador) e de um ouvinte. Quando alguém conta e outra
pessoa escuta, inicia-se o “milagre” da filosofia através do dialogo.
Assim, a fabula se revela como um ato social e politico, uma peque-
na faisca que abre espaco para a reflexdo coletiva sobre a vida ¢ a
cidade

No decorrer da aula, foi possivel observar como a teoria en-
controu eco na vida pessoal dos estudantes. Uma aluna compartilhou
conosco que sua avo, embora analfabeta, era uma eximia contadora
de historias com ligdes de moral, evidenciando a forca da memoria
oral que remete aos antigos repentistas e ao proprio Homero. Esta
conexdo exemplificou a tese de que a fabula ¢ um ato coletivo que
abre o didlogo e, consequentemente, a pratica da filosofia na cidade.

Para ilustrar o fato de que as fabulas de Esopo tratam de temas
complexos como poder e injusti¢a, analisamos a fabula “A Velha e
o Médico” (Ferreira, 2013, p. 131). Na historia, um médico rouba
os moveis de uma paciente idosa enquanto ela esta com os olhos
fechados para tratamento; ao ser curada, ela se recusa a pagar, argu-
mentando que agora enxerga menos do que antes, pois ndo vé mais
os bens que tinha em casa. A moral original associada a fabula pode
ser considerada de um realismo quase cinico — algo como “os seres
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humanos perversos, por causa da cobica, fornecem as provas contra
si”.

Mas outras possibilidades de interpretagdo foram propostas:
assim, a fabula pode ser lida como um ato de resisténcia da popu-
lagdo pobre e desvalida contra o poder de médicos desonestos que
roubam das pessoas. Concluiu-se da aula que a “moral da histéria”
pode ser reinventada por nos hoje e que, ao nos propormos a ler Eso-
po juntos, ndo estamos apenas estudando o passado, mas praticando
o “milagre” do dialogo e da filosofia, transformando a sala de aula
em um espago de construgdo coletiva de sentido.

Aula 2: Do reconhecimento da confianca como fundamento
ao debate sobre o livre-arbitrio

No segundo encontro propusemos aos alunos uma jornada re-
flexiva que interconectasse a fabula classica, a filosofia platonica e
a ficcdo cientifica contemporanea. O objetivo central foi investigar-
mos a esséncia humana, a liberdade e a natureza de nossas escolhas,
utilizando o texto esdpico como uma ponte para discussdes sobre a
racionalidade e a politica.

Iniciamos a aula com a fabula “A Andorinha e os Passaros”
(Ferreira, 2013, p. 123), de Esopo, que serviu como o nosso mythos
inicial. Na narrativa, uma andorinha, apds escapar de uma armadi-
lha de visco, tenta alertar seus semelhantes sobre o perigo iminente,
sugerindo a destruigdo das arvores que produzem o visco ou a busca
por protecdo junto aos homens. A recusa dos outros passaros em
dar importancia ao aviso, zombando da andorinha, resulta em sua
sobrevivéncia sob a prote¢do humana, enquanto os demais acabam
capturados.

Ao explorarmos as interpretagdes sobre a obra, debatemos a
moral tradicional expressa na maxima “os que se previnem para o
que vai acontecer conseguem escapar dos perigos”. No entanto, a
discussdao em sala nos permitiu transcender esta leitura convencio-
nal. Questionamos o que fundamenta a moral de uma fala e refleti-
mos sobre como o ato de acreditar ou ndo em alguém esta intrinse-
camente ligado a escolha deliberada de confiar. Observamos que a
confianga é um reflexo de algo mais profundo, ¢ que a andorinha, ao
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perceber a impossibilidade de eliminar todos os perigos do mundo,
buscou uma solugdo politica através do dialogo com os seres huma-
nos.

A segunda parte da nossa experiéncia conectou a trajetoria da
andorinha a Alegoria da Caverna (Platdo, 2018). Estabelecemos um
paralelo fundamental: a andorinha estava solta, foi presa e depois se
libertou; da mesma forma, a alma humana na perspectiva platonica
passa por um estado de liberdade original antes de ser contida pelos
“grilhdes” da caverna e das sombras.

Enfatizamos aos alunos que o esforgo para sair da caverna em
dire¢do a luz ¢ uma a¢do movida pela escolha racional de buscar o
que ¢ conscientemente melhor. Discutimos que a nossa esséncia se
realiza através desta racionalidade — o exercicio de questionar e
filosofar — que nos distingue. Assim como o filésofo que retorna
a caverna para avisar seus companheiros, a andorinha retorna para
alertar os seus, o que nos faz refletir sobre a dimensao da acdo poli-
tica. Definimos a politica, neste contexto, como a “cultura do dialo-
g0” que busca o bem comum e equaliza as vozes, transformando a
relacdo de “preso e predador” em um espago de construgao coletiva.

O climax da nossa constru¢do de sentido ocorreu ao relacio-
narmos esses conceitos classicos ao filme Matrix Reloaded. Analisa-
mos a cena em que o personagem Neo conversa com o Oraculo so-
bre a natureza de suas escolhas. A provocacdo do Oraculo — “Vocé
ndo veio aqui para tomar uma decisdo. Vocé ja decidiu. Esta aqui
para tentar entender a sua decisdo” — nos direcionou para um deba-
te sobre a nogdo de livre-arbitrio.

Consideramos as contribui¢cdes das neurociéncias contempo-
raneas, que sugerem que o cérebro toma decisoes milissegundos an-
tes de nossa consciéncia as justificar. Isto nos levou a um paradoxo
classico da filosofia medieval: se uma inteligéncia (seja Deus ou um
programa oracular) j& sabe o que vamos fazer, nos realmente temos
poder de escolha? A conclusao coletiva foi de que o livre-arbitrio e
a esséncia humana residem ndo apenas no ato da escolha, mas no
esforgo de buscar a motivacao interior que direciona nossas agdes.

Ao final da aula, compartilhamos a sensacdo de que a filoso-
fia funciona como uma ferramenta para a promogdo do autoconhe-
cimento — traduzido na maxima grega do conhece-te a ti mesmo
— para que possamos tornar conscientes nossos processos incons-
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cientes e, assim, termos maior poder de a¢do e seguranga em nossas
vidas.

Aula 3: Construindo um universo de referéncias artisticas e
filosoficas para o agir ético

No terceiro encontro, propusemos aprofundar a investigacao
sobre o agir ético, utilizando para isso um “universo de referéncias”
composto pela fabula “A Raposa e o Lenhador” (Ferreira, 2013, p.
115), pelo conto “O Homem que Sabia Javanés”, de Lima Barreto
(Barreto, 2017), e por dialogos da série de historias em quadrinhos
Watchmen. Esta rede intertextual serviu como base para investigar-
mos como a filosofia, a literatura e a arte nos fornecem um reperto-
rio necessario para respondermos a pergunta essencial: “Como devo
agir e por qué?”

Iniciamos a sessdo provocando os alunos com uma pergunta
especifica: “Para que serve a filosofia, a literatura e a arte em ge-
ral?”. Embora as respostas possam variar entre o entretenimento ¢ o
saber técnico, defendemos a tese de que estas areas constituem um
vasto universo de referéncias para a reflexdo ética.

Explicamos que, assim como um cineasta recorre a décadas
de historias de personagens como o Batman ou o Wolverine para
criar algo novo, nds recorremos as nossas experiéncias e as historias
que nos sao contadas para decidir nossas a¢des. Discutimos que este
universo referencial nos prepara até para agdes involuntarias; cita-
mos o exemplo de um lutador de boxe que, por meio do treinamento
e da repeticdo, desenvolve um “cardapio de opcdes” que lhe permite
agir da melhor maneira possivel sob pressdo, mesmo sem uma re-
flexdo racional consciente no momento do impacto. Assim, a arte
¢ a filosofia servem para formar este repertorio que justifica nossas
decisdes perante os outros.

O ponto de partida pratico da aula foi a fabula “A Raposa ¢ o Le-
nhador”. Na trama, uma raposa pede abrigo a um lenhador para escapar
de cagadores; ele a esconde, mas, quando questionado pelos persegui-
dores, embora negue verbalmente ter visto o animal, aponta com a mao
sorrateiramente para o esconderijo. A moral tradicional da fabula critica
aqueles que se dizem virtuosos, mas agem de forma perversa.

- 156 -



Em nossa analise coletiva, identificamos nesta fabula um pro-
blema ético genuino, definido como uma agao que gera consequén-
cias para além do proprio agente. Debatemos a figura do lenhador
como um “agente moral” que tentou “ficar bem com todo mundo”,
colocando seu conforto individual acima do bem-estar da raposa e
da verdade devida aos cacadores.

A partir deste cenario, propusemos dilemas que dividiram os
alunos. Questionamos se falar a verdade seria um dever universal
e absoluto, independentemente das consequéncias. Surgiram exem-
plos contundentes dos estudantes, como o caso de uma mée que se
esconde de um pai agressor; nesse contexto, a turma ponderou que a
mentira pode ser justificada por um “bem maior”.

Introduzimos nogdes gerais da teoria ética utilitarista, que se
baseia, grosso modo, no calculo de beneficios e prejuizos que bus-
ca 0 maior bem para o maior nimero de pessoas. Refletimos se o
lenhador deveria ter pesado a vida da raposa contra o prejuizo dos
cacadores. Esta discussdo expandiu-se para a ética animal, questio-
nando se pelo fato de animais ndo humanos serem seres sencientes
— capazes de sofrer — deveriamos inclui-los obrigatoriamente em
nossos calculos morais, independentemente da suposta falta de ra-
cionalidade humana deles.

Para aprofundar a reflexdo sobre a mentira e o beneficio pro-
prio, recorremos ao conto de Lima Barreto, “O Homem que Sabia
Javanés”. Analisamos como o protagonista, para fugir da miséria,
engana um senhor fingindo dominar uma lingua que desconhece.
Discutimos se a ascensdo social e o fato de o idoso ter morrido feliz
e bem acompanhado justificariam a fraude ética.

Aprofundamos o debate ao langarmos mao da analise da obra
Watchmen, especificamente o plano do vildo Ozymandias de “matar
milhdes para salvar bilhdes”. Este exemplo de utilitarismo radical
nos permitiu criticar a ideia de que o fim justifica os meios. Questio-
namos se este personagem, considerado “o homem mais inteligente
do mundo”, teria o direito de decidir o destino da humanidade atra-
vés de uma mentira global para evitar uma guerra nuclear.

Concluimos o encontro reafirmando que a literatura e a fi-
losofia, como dizia Lima Barreto, permitem construir pontes entre
individuos diferentes, possibilitando a mitua compreensao através
do compartilhamento de ideias e sentimentos. A experiéncia da aula
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ndo buscou entregar respostas definitivas — até porque, como no-
tado pelos alunos, o conceito de “certo e errado” € uma construgao
complexa. Finalizamos o encontro com a percepgao de que a ética é
um exercicio existencial continuo: a capacidade de tornar conscien-
tes nossas decisoes e de expandir nosso universo de referéncias para
agirmos com maior seguranga e responsabilidade no mundo.

Aula 4: Refletindo sobre a dificil relaciao entre a prudéncia e
o desejo

No quarto encontro, foi proposta uma investigacdo das no-
¢oes de prudéncia, desejo e as consequéncias de nossas escolhas
através da intertextualidade entre a fabula esdpica e o cinema de
horror moderno.

Iniciamos a atividade com a analise da fabula “A Raposa e o
Bode no Pogo” (Ferreira, 2013, p. 109). Na narrativa, uma raposa cai
acidentalmente em um pogo e, para se salvar, utiliza sua astlicia para
convencer um bode sedento a descer e beber da dgua. Movido ape-
nas pelo seu desejo imediato — a sede —, o bode entra no pogo sem
considerar como sairia de 1a. A raposa, agindo como a figura classica
do trickster (o malandro ou trapaceiro), utiliza o corpo do compa-
nheiro como degrau para escapar, abandonando-o a propria sorte.

Ao explorarmos o nivel do discurso narrativo, caracterizamos
os personagens: de um lado, a raposa, simbolo da esperteza e des-
lealdade; do outro, o bode, representando a ingenuidade e a falta de
reflexdo. A moral da histéria apresentada no video — “devem os
homens prudentes considerar primeiro o fim dos seus atos para, s6
depois, coloca-los em pratica” — serviu como o nosso /ogos inicial
para promover o debate ético.

Estabelecemos, a seguir, um paralelo contemporaneo com o
filme Annabelle 3: De Volta para Casa. Nele, conta-se a historia de
uma garota que, movida pelo desejo de se comunicar com o pai fa-
lecido, ignora todos os avisos de perigo e placas de interdicdo (‘“ndo
entre”, “ndo toque”) para acessar um quarto repleto de artefatos
amaldicoados, libertando assim uma entidade maligna.

Debatemos as semelhancas fundamentais entre o bode da fa-
bula e a protagonista do filme: em ambos os casos, a emogao e o de-
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sejo (a sede fisica no bode e o luto na garota) nublaram a capacidade
de julgamento racional, levando-os a ignorar as evidéncias 6bvias de
risco. Questionamos os alunos se a ingenuidade, em situagdes onde
o perigo ¢ visivel, ndo se torna uma forma de inconsequéncia.

Um ponto central da nossa discussdo foi a natureza da con-
fianca nas relagdes humanas. Refletimos sobre como a confianca é
a regra fundamental do convivio social — como o fato de os alunos
virem a aula confiando na presenca do professor —, mas que esta
regra deve ser acompanhada pela ponderagao ¢ pela observagao do
mundo.

Conectamos este comportamento a dindmica das fake news
na atualidade. Observamos que, muitas vezes, as pessoas acreditam
em informacdes absurdas ou sem provas porque possuem um desejo
profundo de que aquilo seja verdade. Assim como a garota do filme
viu na boneca o que queria ver (uma ponte para seu pai), o cidadao
contemporaneo, muitas vezes, pratica uma “visao seletiva”, igno-
rando evidéncias contrarias para sustentar suas crencas ou desejos,
agindo, portanto, como o bode da fabula.

Ao final do encontro, buscamos construir uma conclusao co-
letiva sobre o que significa ser “prudente”. Concluimos que a pru-
déncia ndo € apenas um conceito abstrato, mas a capacidade de ana-
lisar todas as variaveis e evidéncias disponiveis — as “placas” que o
mundo nos apresenta — antes de tomarmos uma decisgo.

Participamos de uma reflexdo sobre como nao existem pes-
soas puramente “bodes” ou puramente “raposas”, mas que navega-
mos entre estes estados dependendo das circunstancias e do quanto
permitimos que nossos impulsos dominem nossa razdo. Ao final
do encontro, compartilhamos a percep¢ao de que, para nao sermos
“iludidos” pelas raposas ou Annabelles da vida real, o exercicio da
filosofia e o questionamento constante das nossas motivagdes confi-
guram-se como refigios seguros para a agdo no mundo.

Aula 5: Justica e empatia em tempos de pandemia

No quinto encontro, foi proposta uma imersao na fabula “O
Ledo e o Rato Reconhecido” (Ferreira, 2013, p. 172) com o intuito
de fomentar uma discussao sobre os conceitos de autoridade, justica
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e a necessidade politica da empatia. Na fabula em questdo, analisa-
mos a interacdo entre o ledo e um pequeno roedor. Apds ser captu-
rado pelo “rei dos animais”, o pequeno roedor suplica por sua vida,
prometendo retribuir o favor caso fosse poupado. O ledo, rindo da
suposta incapacidade de uma criatura tao fragil ajuda-lo, acaba sol-
tando-o, em um gesto de superioridade. Contudo, a trama se inverte
quando o ledo ¢ capturado por cacadores e ¢ preso a uma arvore;
o rato, ouvindo seus lamentos, roi as cordas e o liberta, provando,
assim, que “entre os ratos também existe gratiddo”.

Com a participacdo dos alunos, desenvolvemos a interpre-
tagdo da fabula, observando que o ledo julgou precipitadamente a
capacidade do outro baseando-se apenas no tamanho e no status. Re-
fletimos sobre como as figuras de autoridade muitas vezes ignoram
que, em algum momento, precisardo da ajuda daqueles que conside-
ram inferiores. A “modéstia” do rato foi apontada como uma forma
de maturidade, pois ele ndo utilizou o resgate para zombar do ledo,
mas para reafirmar um compromisso €ético.

A partir dai, foi proposto um debate sobre o conceito de jus-
tiga, transpondo-o para o contexto da crise sanitaria de 2020. Ques-
tionamos se a justica ¢ apenas um “toma 14, da ca” (o ledo salvou o
rato, o rato salvou o ledo) ou se reside no convivio social e na har-
monia da cidade. Estabelecemos paralelos entre a arrogancia do ledo
e 0s comportamentos observados na vida publica brasileira durante
a pandemia, como o de figuras de autoridade que impunham regras
de isolamento enquanto as descumpriam em ambientes privados.
Discutimos também como naquele periodo se evidenciou uma “co-
letividade individualista”, onde a empatia muitas vezes se limitava
aqueles que pensavam da mesma forma, falhando em se colocar no
lugar de quem estava inserido em diferentes contextos e enfrentava
outras necessidades. Problematizou-se, por exemplo, a questao de
quem precisava furar o isolamento social diariamente para trabalhar
e de quem se encontrava em uma posicao de privilégio que lhe per-
mitia ficar em casa.

Destacamos no encontro a natureza politica da empatia. Em
situacdes de crise, o cuidado com o outro deixa de ser apenas um
gesto de “boa vontade” individual para se tornar uma necessidade de
sobrevivéncia comunitaria. Mesmo que ndo houvesse sentimentos
positivos pelo vizinho, o comportamento ético e o respeito aos pro-
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tocolos (como o uso de mascara e o isolamento) tornaram-se formas
de civilidade. Concluimos que a empatia, nesse nivel, ¢ o que man-
tém a vida politica correta: no contexto da pandemia, ficou evidente
de que nossas ac¢des individuais impactam o ar que o outro respira,
revelando a nossa situagdo de interdependéncia estrutural.

Aula 6: A beleza do intelecto, 0 questionamento dos padroes
estéticos e a fascinacgdo estética pelo imoral

No sexto e tltimo encontro, encerramos nossa jornada reflexi-
va com uma aula dedicada a Estética. Nele, propusemos aos alunos
um mergulho nos conceitos de belo e feio, utilizando a fabula nao
apenas como uma narrativa moral, mas como um ponto de partida
para investigarmos como percebemos o mundo e a n6s mesmos. A
aula buscou desvelar as camadas de significados que atribuimos a
aparéncia e a esséncia, conectando a filosofia classica as produgdes
audiovisuais e a musica popular brasileira.

Iniciamos a atividade com a narracdo da fabula “A Raposa e
o Leopardo” (Ferreira, 2013). No enredo, o leopardo exalta a bele-
za de sua pelagem, enquanto a raposa contra-argumenta afirmando
ser mais bela por possuir uma beleza interior, no seu “intelecto”. A
moral apresentada — “a beleza do intelecto ¢ melhor que a beleza
do corpo” — nos serviu como o ponto de partida para uma distingdo
conceitual fundamental.

Esclarecemos aos estudantes que, no contexto das fabulas
esopicas, a palavra “intelecto” ndo deve ser confundida puramente
com a inteligéncia racional ou o QI. Ela possui um sentido mais
especifico, voltado para a consciéncia moral e para aquilo que guia
as escolhas éticas do individuo. Assim, propusemos um questiona-
mento sobre o que torna algo ou alguém belo: seria uma propriedade
intrinseca ao objeto ou uma construg¢do subjetiva do olhar?

Para aprofundar o debate, revisitamos duas perspectivas clas-
sicas da historia da estética filosofica. De um lado, Platdo, que asso-
cia o belo a harmonia, a simetria € a uma verdade absoluta contida
no mundo das formas (cf. Platdo, 2012). De outro, Kant, em cujo
pensamento ja se consolida o deslocamento moderno da beleza do
objeto para o sujeito, cuja concepgdo estética pode ser expressa na
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maxima “a beleza esta nos olhos de quem vé”. Em Kant, as nogdes
de verdade e beleza ja se encontram dissociadas (cf. Ferry, 2009, p.
134-135).

Com o auxilio dos alunos, iniciamos uma analise dos padrdes
de beleza contemporaneos. Discutiu-se sobre o “efeito manada” e a
imposicao de padrdes pela industria, onde muitas vezes passamos
a achar algo belo apenas para nos sentirmos integrados a um gru-
po social, silenciando nossa percepgdo pessoal. Destacou-se que, a
despeito das variagdes subjetivas, ainda buscamos uma “universali-
zagdo” do gosto, o que gera o estranhamento diante do que foge a
norma.

A aula avangou para o campo da intertextualidade ao relacio-
narmos a estética com a conduta moral por meio do cinema. Anali-
samos uma cena do filme Capitdo América: O Primeiro Vingador,
na qual o franzino Steve Rogers utiliza sua inteligéncia e persistén-
cia para realizar uma tarefa que soldados mais fortes ndo consegui-
ram. Concluimos que a “beleza do intelecto” mencionada por Esopo
se manifestava ali como uma beleza moral, que torna o personagem
admiravel independentemente de sua estatura fisica.

Em contrapartida, debatemos a fascinacao estética pelo imo-
ral através do filme Coringa. Notamos como a conexao emocional
com a trajetoria de um personagem pode transformar o repugnante
em algo “aceitavel” ou até “belo” sob uma nova dtica. Esta transi-
¢d0 nos permitiu questionar as regras morais como c6digos sociais
preestabelecidos que definem, muitas vezes arbitrariamente, o que
deve ser considerado feio ou desprezivel.

Abordou-se também o que se pode chamar de “estética do
feio” e do choque. Exibimos uma fotografia trémula e borrada tira-
da clandestinamente em um campo de concentra¢do durante o Ho-
locausto. Embora desprovida de padrdes académicos de simetria,
identificamos nela uma beleza profunda e necessaria: a beleza da
memoria e da dentincia. Refletimos que certas exposi¢des do “feio”
sdo essenciais para que a humanidade nao repita os erros do passa-
do.

Encerramos a aula e o projeto com a audicdo da musica Sa-
ldo de Beleza, de Zeca Baleiro. A letra nos provocou a enxergar a
beleza no cotidiano, na brisa, na imperfei¢ao e no erro. Utilizando a
expressdo de Nietzsche, “humano, demasiado humano”, refletimos
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que reconhecer nossa condi¢do voluvel e mortal ndo é uma feiura,
mas a nossa esséncia mais auténtica.

Consideracoes Finais

O relato das aulas ministradas ratificou nossa hipotese inicial
de que as fabulas de Esopo podem ser utilizadas como dispositi-
vos pedagodgicos para o ensino de Filosofia no Ensino Médio. Nossa
experiéncia revelou que a fabula, longe de ser um género essen-
cialmente infantil, oferece camadas de complexidade que, quando
exploradas em seus niveis narrativo, moral e metalinguistico, tor-
nam-se ferramentas para o desenvolvimento do pensamento critico
e da consciéncia ética.

A transi¢do para o ambiente virtual, imposta pelo contexto
da pandemia do Coronavirus, ndo silenciou o “milagre do didlogo”.
O uso de recursos audiovisuais e a ponte estabelecida com a cultu-
ra contemporanea permitiram que os estudantes construissem um
universo de referéncias solido para discutir temas urgentes como
o livre-arbitrio, a justica e a empatia em tempos de crise. A sala de
aula virtual transformou-se em um espago de construcao coletiva de
sentido, onde a filosofia deixou de ser um conceito abstrato para se
tornar uma pratica social e politica.

Em suma, avaliamos que o Projeto Aesopica cumpriu seu
objetivo de promover o pensamento critico dos alunos por meio
do questionamento ¢ da reflexdo ética. Esperamos ter indicado um
caminho possivel para o exercicio do filosofar com fabulas, possi-
bilitando aos jovens, deste modo, nao apenas decifrar enigmas do
passado, mas encontrar um refligio seguro e uma buissola para a agao
responsavel no mundo. Acreditamos que, a0 narrarmos € ouvirmos
juntos estas historias milenares, fortalecemos a cultura do dialogo
imprescindivel para a convivéncia em sociedade.
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PLURIDIVERSIDADE RELIGIOSA E
DIALOGO NA ESCOLA: o
Podcast como mediaciao pedagogica no Ensino de
Filosofia a partir de Martin Buber

Irene Silva de Sousa Silva
Pedro Rodolfo Fernandes da Silva

Introduciao

A escola publica brasileira, tanto no &mbito municipal quan-
to estadual, constitui-se como um espago privilegiado de encontro
entre diferentes sujeitos, culturas e tradi¢des religiosas. No Ensino
Fundamental e no Ensino Médio, esta pluridiversidade manifesta-se
cotidianamente nas relagdes entre estudantes, professores e comu-
nidade escolar, revelando tanto possibilidades formativas quanto
tensdes e conflitos. Neste cenario, a pluridiversidade religiosa apre-
senta-se como um desafio pedagdgico relevante, exigindo da escola
praticas educativas comprometidas com o respeito a alteridade, a
tolerancia e o dialogo.

O Ensino de Filosofia, ao lidar diretamente com questoes rela-
tivas ao sentido, a €tica, a convivéncia e a formagao do pensamento
critico, possui um papel estratégico na mediagdo destas problemati-
cas. Entretanto, abordar a pluridiversidade religiosa em sala de aula
demanda mais do que contetdos conceituais; requer metodologias
que promovam experiéncias de escuta, reconhecimento e encontro
entre os sujeitos envolvidos no processo educativo.

Diante deste contexto, o presente artigo propde refletir sobre
o uso do podcast como ferramenta pedagogica no Ensino de Filoso-
fia, desenvolvido com estudantes do Ensino Médio de escolas publi-
cas. A proposta fundamenta-se na filosofia do encontro e dialogo, de
Martin Buber, especialmente, em sua concepcao da relacdo Eu—Tu
como experiéncia formativa e ética.

O objetivo central do texto ¢ analisar de que modo a produ-
cdo de podcasts, enquanto pratica pedagodgica dialogica, pode con-
tribuir para a compreensdo da pluridiversidade religiosa no espago
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escolar, favorecendo o dialogo interreligioso e a formagao ética dos
estudantes. Trata-se, portanto, de uma reflexdo que articula teoria
filosofica, pratica docente e experiéncia educativa, em consonancia
com as propostas formativas do Programa de Mestrado Profissional
em Filosofia (PROF-FILO).

Pluridiversidade Religiosa e Escola Publica

A pluridiversidade religiosa refere-se a coexisténcia de mul-
tiplas tradigdes, crengas, praticas e formas de vivenciar o sagrado
em um mesmo espago social, ou seja, no contexto da escola publica,
esta pluridiversidade manifesta-se de modo particularmente intenso,
uma vez que a instituicdo escolar acolhe estudantes provenientes de
diferentes contextos culturais, sociais e religiosos, incluindo aqueles
que ndo se identificam com nenhuma tradig¢ao especifica.

No Ensino Fundamental e no Ensino Médio, a presenca desta
pluridiversidade pode gerar tanto processos de aprendizagem e enri-
quecimento cultural quanto situagdes de preconceito, silenciamento
e conflito. Religides de matriz africana, por exemplo, frequentemen-
te, sdo alvo de estigmatizagdo, revelando a persisténcia de praticas
discriminatdrias que atravessam o cotidiano escolar (embora a Lei
n.° 7.716/1989 - Lei Cao - “resguarde os direitos fundamentais, in-
dependentemente de raca, cor, etnia, religido ou procedéncia nacio-
nale puna os crimes contra intolerancia religiosa).”. Tais situagdes
evidenciam a necessidade de abordagens pedagogicas que nao ape-
nas reconhec¢am a pluridiversidade, mas que promovam o dialogo e
0 respeito mutuo.

A Escola Publica, enquanto espago laico, nao deve ignorar a
dimensao religiosa da experiéncia humana, mas aborda-la de for-
ma critica, reflexiva e ética. Neste sentido, o Ensino de Filosofia
apresenta-se como um campo privilegiado para a problematizagao
da religido enquanto fendmeno cultural, historico e existencial, sem
incorrer em proselitismos ou hierarquizagdes de crencas.

Ao trabalhar a pluridiversidade religiosa, o Ensino de Filoso-
fia pode contribuir para a formacao de sujeitos capazes de conviver
com a diferenca, reconhecer o outro em sua alteridade e construir
relagdes pautadas no respeito. Contudo, para que isto ocorra, faz-se
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necessario adotar metodologias que possibilitem a escuta e o dialo-
go, superando praticas meramente expositivas e conteudistas.

Ensino de Filosofia e Pluridiversidade Religiosa

O Ensino de Filosofia na escola contemporanea enfrenta o de-
safio ético e pedagodgico de lidar com a crescente pluridiversidade
religiosa presente no espago escolar. Tal diversidade ndo se restringe
a coexisténcia de diferentes crencgas, mas expressa modos distintos
de compreender o mundo, o sentido da existéncia e as formas de
relagdo com o outro.

A escola, longe de ser um espago neutro, ¢ atravessada por
narrativas religiosas, identidades culturais e experiéncias de fé que
influenciam diretamente as relagdes entre estudantes e professores.
Ignorar esta realidade implica reforgar silenciamentos e desigualda-
des simbdlicas. Como afirma Candau (2012), trabalhar com a diver-
sidade exige reconhecer o outro como sujeito de saberes, historias
e valores, rompendo com praticas homogeneizadoras. No caso da
pluridiversidade religiosa, tal reconhecimento demanda uma abor-
dagem pedagogica que va além da mera tolerancia, alcangando uma
postura dialogica auténtica.

E neste ponto que o pensamento de Martin Buber oferece
uma contribuicdo fundamental. Em sua filosofia do encontro, Buber
(2001) distingue duas atitudes existenciais basicas: a relagdo Eu-Is-
so, marcada pela objetificagdo, ¢ a relagdo Fu-Tu, caracterizada pela
abertura, reciprocidade e presenca. Aplicada ao contexto escolar,
esta distingdo permite compreender que o Ensino de Filosofia pode
tanto reduzir as religides a objetos de analise distanciada quanto pro-
mover encontros vivos entre sujeitos que se reconhecem mutuamen-
te em sua dignidade. Segundo Buber (2001, p. 28)

A palavra Eu-Tu precede a palavra Eu-Isso. Eu-Isso ¢ proferido
pelo Eu como sujeito de experiéncia e utilizagdo dealguma coisa. A
inteligéncia, o conhecimento conceitual que analisa um dado ouum
objeto ¢ posterior a intui¢ao do ser. Eu-Isso ¢ posterior ao Eu-Tu. O
Eu de Eu-Isso usa a palavra para conhecer o mundo, para impor-se
diante dele, ordena-lo, estrutura-lo, vencé-lo, transforma-lo. Este
mundo nada mais é que objeto de uso e experiéncia.
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Assim, abordar a pluridiversidade religiosa no Ensino de Fi-
losofia a partir de uma perspectiva dialdgica implica criar condi¢des
para que os estudantes ndo apenas aprendam sobre as religides, mas
aprendam com o outro religioso, em um movimento de escuta, ques-
tionamento e copresenca. Esta abordagem nao visa a conversao nem
a relativizag@o acritica das crengas, mas a formagao ética do sujeito,
capaz de conviver com a diferenca sem anula-la.

Neste sentido, o Ensino de Filosofia torna-se um espago pri-
vilegiado para a construgdo de uma cultura do didlogo, na qual a
diversidade religiosa é compreendida como poténcia formativa. O
professor assume, entdo, o papel de mediador do encontro, favore-
cendo experiéncias pedagogicas que promovam a palavra partilha-
da, o reconhecimento mutuo e a reflexdo critica sobre o sentido do
viver em comum.

Fundamentos do didlogo em Martin Buber

A filosofia do encontro e do didlogo, desenvolvida por Martin
Buber, oferece uma base tedrica consistente para pensar as relagoes
humanas no contexto educativo. Em sua obra Eu e Tu, o autor apre-
senta duas atitudes fundamentais que estruturam a maneira como o
ser humano se relaciona com o mundo: a relagdo Eu—Isso e a relagdo
Eu-Tu. Estas atitudes ndo dizem respeito apenas a linguagem, mas
expressam modos existenciais de estar no mundo.

Na relacdo Eu-Isso, o outro ¢ apreendido como objeto, algo
que pode ser classificado, analisado e utilizado. Trata-se de uma re-
lagdo necessaria a vida pratica e cientifica, mas que, quando absolu-
tizada, conduz a instrumentalizagdo das pessoas e a perda da dimen-
sdo ética do encontro. Em contraste, a relacdo Eu—Tu caracteriza-se
pela presenga, pela reciprocidade e pelo reconhecimento do outro
em sua totalidade, sem reduzi-lo a categorias ou fung¢des.

Para Buber (2001), o didlogo auténtico ocorre quando o Eu
se dirige ao Tu de maneira aberta e responsiva, estabelecendo uma
relagdo marcada pela escuta e pela responsabilidade. Este encontro
ndo se limita a troca de palavras, mas constitui uma aprendizagem
que transforma os sujeitos envolvidos. O dialogo, neste sentido, é
compreendido como um acontecimento ético e ontologico, no qual
o ser humano se constitui na relagdo com o outro.
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No ambito da educagdo, esta concepgao dialogal assume
especial relevancia. A relagdo pedagogica, quando orientada pela
logica do Eu—Tu, ultrapassa a transmissdo de contetidos e passa a
valorizar o encontro entre professor e estudante como experiéncia
de formacdo. O educador deixa de ser mero transmissor de saberes
e assume o papel de mediador do dialogo, criando condigdes para
que o estudante se reconheca como sujeito do processo educativo.

Ao tratar de temas sensiveis, como a pluridiversidade religio-
sa, a filosofia de Buber oferece um horizonte ético que orienta a pra-
tica docente. O reconhecimento do outro como Tu implica acolher
sua experiéncia religiosa sem julgamento ou hierarquizagdo, promo-
vendo um espacgo de convivéncia no qual a diferenga nao seja perce-
bida como ameaga, mas como possibilidade de aprendizado mutuo.

Tecnologias educacionais e Filosofia

E praticamente impossivel alcangar os jovens através apenas
do dialogo (olho no olho).As tecnologias educacionais, quando inte-
gradas de forma critica e intencional ao ensino de Filosofia, podem
ampliar significativamente as possibilidades desse dialogo e da par-
ticipacaodos estudantes. Entre estas tecnologias, o podcast destaca-
-se como uma ferramenta pedagogica que favorece a escuta ativa, a
expressdo da oralidade e a circulacdo de multiplas vozes, aspectos
essenciais para uma educacao filosofica orientada pelo dialogo.

Diferentemente de praticas pedagogicas centradas exclusi-
vamente na transmissdao de contetidos, o uso do podcast no Ensi-
no de Filosofia possibilita a construgdo coletiva do conhecimento.
Ao produzir episodios que abordam a pluridiversidade religiosa, os
estudantes sdo convidados a pesquisar, formular perguntas, ouvir
diferentes perspectivas e refletir sobre suas proprias posigoes. Tal
processo rompe com a logica vertical do ensino e aproxima-se de
uma pedagogia do encontro.

Sob a luz do pensamento de Martin Buber, o podcast pode
ser compreendido como uma mediagdo tecnologica que nao anula a
relacdo Eu-Tu, mas, ao contrario, pode intensifica-la. Embora me-
diada por dispositivos técnicos, a palavra falada carrega a presenca
do outro, sua entonacdo, sua historia e sua singularidade. Para Buber
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(2001), a palavra ¢ um acontecimento relacional e € no diadlogo que
o humano se constitui como tal.

Neste sentido, o podcast, enquanto pratica pedagdgica,
pode favorecer experiéncias de dialogo auténtico quando utilizado
com intencionalidade ética. Ao ouvir colegas de diferentes tradi¢cdes
religiosas — ou mesmo representantes de comunidades religiosas
locais —, os estudantes sdo convocados a exercitar a escuta respei-
tosa, condi¢ao fundamental da relagdo Eu-Tu. Como afirma Buber
(2001, p. 49), “toda vida verdadeira ¢ encontro”. O ambiente escolar
pode se tornar um espaco fecundo para tais encontros, mesmo em
tempos de mediagao tecnologica.

Além disso, o uso do podcast dialoga com a cultura juvenil
contemporanea, aproximando o Ensino de Filosofia do universo
dos estudantes e valorizando suas formas de expressdo. No entanto,
¢ fundamental destacar que a tecnologia, por si s6, ndo garante o
dialogo. Sem uma orientagdo pedagdgica fundamentada, corre-se o
risco de reproduzir relagdes Eu-Isso, nas quais o outro ¢ reduzido a
conteudo ou opinido descartavel.

Assim, o desafio do Ensino de Filosofia, na contemporanei-
dade, consiste em articular tecnologia, didlogo e formagao ética.
Inspirado em Martin Buber, o uso do podcast como mediacao pe-
dagogica no contexto da pluridiversidade religiosa revela-se uma
possibilidade potente para cultivar encontros auténticos, nos quais a
palavra filosofica se torna espago de reconhecimento, responsabili-
dade e constru¢dao do comum.

O podcast como media¢io pedagogica

O uso de recursos tecnologicos no Ensino de Filosofia tem se
mostrado uma estratégia relevante para aproximar os estudantes dos
contetdos filosoficos e favorecer metodologias mais participativas.
Entre estas possibilidades, o podcast destaca-se por sua énfase na
oralidade, na escuta e na autoria, elementos que dialogam direta-
mente com a perspectiva filoséfica do encontro e do didlogo propos-
ta por Martin Buber.

O podcast, enquanto midia sonora, cria um espago formativo
no qual a palavra assume centralidade. Diferentemente de praticas
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pedagobgicas centradas exclusivamente na escrita ou na exposicao
oral do professor, a produgdo de podcasts envolve os estudantes em
processos de pesquisa, elaboragdo de argumentos, escuta do outro
e construcao coletiva do conhecimento. Trata-se, portanto, de uma
pratica que favorece o protagonismo discente e a experiéncia do dia-
logo.

Sob a dtica buberiana, o podcast pode ser compreendido
como uma mediagdo pedagogica que potencializa a relagdo Eu—Tu,
na medida em que exige dos estudantes uma postura de abertura ao
outro. Ao ouvir o colega, ao entrevistar membros da comunidade
escolar ou ao discutir diferentes tradicdes religiosas, o estudante ¢é
convidado a reconhecer o outro ndo como objeto de analise, mas
como sujeito de experiéncia.

No Ensino de Filosofia, esta mediagdo revela-se particular-
mente fecunda quando aplicada a temas sensiveis, como a pluridi-
versidade religiosa. O formato do podcast permite que diferentes
vozes sejam ouvidas, respeitando o tempo da fala.

Descri¢ao da experiéncia pedagégica

A pratica foi desenvolvida com 15 turmas do Ensino Médio,
envolvendo rodas de conversa, pesquisa e produgao coletiva de po-
dcasts. O professor atuou como mediador do didlogo, criando con-
digdes para o encontro. Foi alocado um estiidio com recurso proprio
(uma vez que a escola ndo dispde de espaco apropriado para a Gra-
vacdo de um Podcast), assim como o transporte dos alunos até o
local da gravagdo (com a autorizagdo previa dos responsaveis legais
pelos discentes). Entre o transporte a gravacao e o retorno dos dis-
centes a escola, a atividade teve uma duracéo de cinco horas.

Analise dos resultados

A experiéncia pedagogica com o uso do podcast como media-
¢do no Ensino de Filosofia, voltada a abordagem da pluridiversida-
de religiosa, revelou resultados significativos no que diz respeito ao
fortalecimento do didlogo, da escuta e do reconhecimento do outro
no espago escolar. Observou-se que a producio e a audicao dos epi-
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sodios favoreceram uma participagdo mais ativa dos estudantes, es-
pecialmente daqueles que, em contextos tradicionais de sala de aula,
tendem a se manifestar menos.

Os relatos orais produzidos nos podcasts evidenciaram nao
apenas a pluridiversidade de crengas presentes na escola, mas tam-
bém diferentes formas de compreender o sagrado, a €tica e o sentido
da vida. Tal pluridiversidade, ao ser compartilhada em um ambiente
mediado pelo respeito e pela escuta, contribuiu para a desconstrugao
de esteredtipos religiosos e a ampliagao do horizonte compreensivo
dos estudantes. Neste sentido, os resultados apontam para a potén-
cia do podcast como um dispositivo que favorece a emergéncia da
palavra do outro, elemento central na filosofia do dialogo, de Martin
Buber.

Segundo Buber (2001), o dialogo auténtico ocorre quando o
sujeito se coloca em relacdo com o outro ndo como objeto de conhe-
cimento, mas como presenga viva. A analise dos episodios produzi-
dos indica que, em diversos momentos, os estudantes passaram de
uma postura inicial marcada por julgamentos ou generalizagdes para
uma atitude mais aberta e reflexiva, caracteristica da relacdo Eu-Tu.
Este deslocamento foi perceptivel, por exemplo, na forma como
passaram a formular perguntas mais cuidadosas e a reconhecer a
legitimidade das experiéncias religiosas narradas pelos colegas.

Além disso, opodcastmostrou-se um recurso pedagogico efi-
caz para integrar teoria filoséfica e vivéncia concreta. Conceitos
trabalhados em aula, como alteridade, dialogo e reconhecimento,
deixaram de ser abstragdes distantes e passaram a ser compreendi-
dos a partir das experiéncias reais compartilhadas nos episodios. Tal
movimento confirma a afirmagao de Buber (2001) de que o sentido
do humano se realiza no encontro ¢ ndo apenas na reflexdo solitaria.

Limites e desafios

Apesar dos resultados positivos, a utilizagao do podcast como
mediagdo pedagogica no Ensino de Filosofia apresenta limites e de-
safios que precisam ser considerados. Um dos principais diz respeito
ao risco de superficialidade no tratamento das questoes religiosas,
especialmente, quando ndo ha tempo pedagogico suficiente para
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aprofundar os temas abordados. A pluralidade de vozes, embora en-
riquecedora, exige do professor uma mediagao cuidadosa para evitar
simplifica¢Oes ou relativismos acriticos.

Outro desafio refere-se a formagdo docente para o trabalho
com a pluridiversidade religiosa. Nem sempre o professor se sente
seguro para mediar didlogos que envolvem crengas profundamente
enraizadas, especialmente, em contextos marcados por tensdes reli-
giosas ou preconceitos histdricos. Como destaca Candau (2012), tra-
balhar com a diversidade implica também um processo formativo do
educador, que precisa revisar suas proprias concepgdes € praticas.

Do ponto de vista tecnoldgico, ha ainda limites relacionados
ao acesso desigual aos recursos digitais e as habilidades técnicas
necessarias para a producao dos podcasts. Tais dificuldades podem
gerar exclusdes internas se ndo forem enfrentadas com estratégias
pedagodgicas inclusivas. Além disto, a tecnologia, como alerta Buber
(2001), pode facilmente reforcar relagdes Eu-Isso quando o outro é
reduzido a contetido consumivel, perdendo sua dimensao de presen-
¢a e alteridade.

Neste sentido, o desafio central consiste em manter o carater
dialogico da experiéncia, garantindo que o podcast ndo se torne ape-
nas mais uma atividade instrumental, mas permanega como espago
de encontro, escuta e responsabilidade ética. Isto exige planejamen-
to, intencionalidade pedagdgica e uma compreensao filosofica soli-
da do dialogo como fundamento da formagao humana.

Consideracoes finais

A analise da experiéncia pedagogica apresentada permite afir-
mar que o uso do podcast no Ensino de Filosofia, orientado pela fi-
losofia do encontro e do didlogo de Martin Buber, constitui uma pos-
sibilidade fecunda para o trabalho com a pluridiversidade religiosa
na escola. Ao favorecer a escuta das multiplas vozes que compdem
0 espaco escolar, o podcast contribui para a construg¢ao de relagdes
mais respeitosas, reflexivas e humanizadoras.

Inspirada em Buber, esta proposta reafirma que educar ndo ¢
apenas transmitir contetidos, mas criar condi¢des para o encontro
auténtico entre sujeitos. Quando o estudante ¢ reconhecido como um
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Tu, portador de uma historia e de uma experiéncia singular, o pro-
cesso educativo ganha densidade ética e sentido formativo. Como
Buber observa, “O Eu se torna Eu em virtude do Tu” (Buber, 2001,
p. 27) e ¢é justamente esta relacdo que a escola ¢ chamada a cultivar.

Por fim, destaca-se que a integragdo entre Filosofia, pluridi-
versidade religiosa e tecnologias educacionais nao deve ser pensada
como solucdo pronta, mas como caminho em constante construcao.
Em tempos marcados por intolerancias e polarizagdes, promover o
dialogo na escola ¢ um gesto politico e ético. O podcast, quando
fundamentado em uma pedagogia do encontro, revela-se uma me-
diacdo potente para que a Filosofia cumpra sua tarefa essencial: for-
mar sujeitos capazes de conviver com a diferenca sem abdicar da
responsabilidade pelo outro.
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ABISMO E CONCEITO:
O Ensino de Filosofia entre a literatura fantastica
e o existencialismo

Luciana Pontes de Lima Toscano
Gabriela da Nobrega Carreiro

Introducao

Lecionar Filosofia no Ensino Médio ¢ uma tarefa desafiado-
ra, além da autoafirmacao diaria propria aos componentes curricula-
res historicamente desprestigiados pelo curriculo da Educacao Basi-
ca no Brasil, ha também o esfor¢o docente no sentido de estimular a
capacidade de abstrag@o dos estudantes, habilidade essencial para a
compreensdo de conceitos e argumentos filosoficos. Observa-se, na
pratica docente, que muitos alunos apresentam resisténcia ao pensa-
mento tedrico e uma enorme dificuldade em transitar do concreto ao
abstrato, do material ao imaterial, o que compromete tanto a apren-
dizagem quanto o interesse pela disciplina, muitas vezes lida como
“inutil”, parte por estarmos em uma sociedade tecnicista e utilita-
rista, parte pelas questdes tecnoldgicas que, para além das facilida-
des pedagodgicas, gera também uma sensa¢ao, diariamente nutrida,
de que saber a utilidade das coisas é tudo o que precisamos, de tal
modo que questdes filosoficas sdo deixadas de lado justamente por
ndo atenderem mecanicamente as incessantes questdes praticas da
sociedade em geral e aqui, mais especificamente, da juventude. As-
sim, a atividade contemplativa, necessaria a Filosofia, perde espago
em uma realidade imediatista e geradora incessante de estimulos e
respostas que prescindem de uma analise mais profunda ou mesmo
interessada.

Esta dificuldade ndo se deve apenas a complexidade e ri-
gor proprios da Filosofia, mas também a escassez de estratégias
pedagobgicas que aproximem o pensamento filoséfico do universo
simbolico, emocional e cultural dos jovens. A construcdo de sentido
em sala de aula, sobretudo no Ensino Médio, ¢ elemento capaz de
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cativar a atencao dos jovens, que ¢ ja tdo disputada pela quantidade
imensuravel de estimulos que os perpassam cotidianamente. Assim,
¢ necessario investigar abordagens que promovam uma experiéncia
estética e reflexiva, capaz de despertar o prazer de pensar e o enten-
dimento acerca das iniimeras possibilidades de vivéncia que uma
acao refletida € capaz de proporcionar.

Uma educacdo para a inteligibilidade supde a constituigdo
de um conjunto de referéncias, que pela articulagdo siste-
matica de conteudos, linguagem e processos especificos de
pensamento, permita aos alunos descobrir encadeamentos,
estruturas, nos discursos de proveniéncia diversa, inclusive,
nos produzidos por eles mesmos. Evita-se, assim, que as au-
las sejam preenchidas por discursos vazios, por simulacros
de reflexdo, ou entdo que se tornem lugares apenas para dis-
cussoes e criticas vagas, indeterminadas (Favaretto, 2007, p.
45).

Dadas as circunstancias, propomos aqui uma analise sobre
a possibilidade da abordagem interdisciplinar entre Filosofia e Lite-
ratura, tomando como referéncia os contos de horror de Edgar Allan
Poe, especialmente, a coletanea Historias Extraordinarias. As nar-
rativas de Poe dialogam com questoes filosoficas como a condig¢ao
humana, o papel da racionalidade, fenomenologia, existencialismo,
culpa, razdo, loucura, sensibilidade dentre outros. A proposta aqui
apresentada, no ambito do ensino de filosofia no Ensino Médio, visa
possibilitar aos estudantes, por meio de praticas docentes especifi-
cas, a compreensdo de temas e conceitos tradicionalmente consi-
derados densos e de dificil apreensao. Deste modo, delimita-se o
escopo desta reflexdo ao encontro entre o existencialismo sartreano
e os contos sombrios de Edgar Allan Poe, tomando como referéncia
o contexto das aulas de filosofia no Ensino Médio.

O Ensino de Filosofia através da Literatura Fantastica de Poe

Antes de dissertar mais especificamente sobre o dialogo pro-
posto no titulo deste topico, faz-se necessaria uma diferenciagdo im-
portante que nos ajudara a contextualizar o amago deste trabalho:
Terror e horror sdo a mesma coisa? Segue a analise de Anna Dias:
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Em seu trabalho, ele [Stephen King em seu ensaio Danga Macabra]
traz uma defini¢@o e propde uma diferencga entre o terror e o horror.
O primeiro teria muito mais a ver com um certo clima. E um género
que deixa em suspenso, vai levando o leitor/espectador para um
certo lugar e joga com o medo, a tensdo, um possivel desconforto
e uma pequena angustia. [...] O horror, porém, ja ¢ completamente
diferente. Ann Radcliffe, na pagina 6 de seu ensaio On The Super-
natural in Poetry (1826) diz que “o terror expande a alma e desper-
ta nossas faculdades ao mais alto grau da vida, o horror as contrai
e congela, quase que aniquilando-as”. Ele ¢ figurativo, se mostra
mais [...] arrebatador. Faz o leitor/espectador parar de ler/assistir e
encarar o vazio, porque € impossivel aceitar o que acabou de acon-
tecer naquele pequeno punhado de palavras ou naquela cena a que
esta assistindo (Dias, 2023, p. 8).

Ainda que o trabalho literario fantastico de Poe se fundamen-
te ndo s6 em terror, mas também horror, € nesta Gltima categorizagao
que encontraremos fatores justificantes para esta reflexdo mais par-
ticular deste recorte que agora tratamos, visto que a contacao de his-
toria foi e ainda € recurso infinito de proposituras pedagogicas, além
de fascinar pela narrativa, propde também a reflexdo contemplativa
do que esta sendo apresentado, possibilitando a pratica dialogica
entre as narrativas e a genuina ponderagao acerca das realidades que
nos perpassam.

Muito além da mera contagdo de narrativas, o que se preten-
de ¢ tratar de Filosofia, de conceitos complexos, de teorias erigidas
por sofisticadas estruturas teoréticas langcando mao de recursos lite-
rarios que podem ser mais atrativos nas aulas de filosofia, ja que tex-
tos literarios de enigmas e horror figuram hoje dentre as preferéncias
de leitura de alunos do Ensino Médio.

O interesse do jovem pelo horror ndo é morbidez, mas uma
busca por conceitos que a linguagem comum (maioritaria) nao con-
segue dar conta: o medo do vazio, a finitude e a fragilidade da razao.
Em A Filosofia do Horror, Noé€l Carroll foca na estrutura cognitiva
do género. Para o jovem, o horror ¢ atraente porque ele ¢ investi-
gativo. A trama de horror, geralmente, molda-se por um padrao:
a descoberta de algo que ndo deveria existir. Isto conversa com a
curiosidade intelectual do estudante da Educacdo Basica. O horror
desafia o jovem a pensar sobre o que deveria ser feito sem regras
bioldgicas e/ou sociais, 0 quem implica em um exercicio de abstra-
¢do, mas também de eristica e de aprendizagem por problemas.
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O pensamento abstrato se constitui enquanto uma das maiores
dificuldades para estudantes do Ensino Médio, uma vez que abstrair
ndo se perfaz em simples tarefa mecanizada, mas trata-se, antes de
tudo, de uma capacidade indispensavel para a consolidagdo dos con-
ceitos de Filosofia apresentados pelos(as) docentes em suas salas
de aula da educacao basica. Para usar as palavras de Abbagnano
(2007), o ato de abstrair consiste na “operagdo mediante a qual al-
guma coisa ¢ escolhida como objeto de percepgdo, atencao, obser-
vacgdo, consideragdo, pesquisa, estudo etc, e isolada de outras coisas
com que esta em uma relacdo qualquer.” (Abbagnano, 2007, p. 4)

Muitos jovens tém contato com a disciplina de Filosofia ape-
nas como um conjunto de teorias distantes de sua realidade, sem
perceberem seu vinculo com a sensibilidade, a imaginagdo e a expe-
riéncia cotidiana, e isto leva os docentes desta fase de Ensino a um
constante estado de inquietacdo, pois parte importante de seu oficio
parece ameagada, visto que a falta do exercicio da abstragao dificul-
ta o aprofundamento, a significa¢do e apreensdo conceitual.

Uma exemplificagdo para a compreensdo da possibilidade di-
datica e interdisciplinar no ensino da filosofia ¢ a intersecgdo entre a
narrativa de “O Coragdo Delator”, de Edgar Allan Poe, e a estrutura
da consciéncia em Sartre. No conto de Poe, o protagonista, ao ser
confrontado pelo “olhar” do velho representado pelo olho vitreo de
abutre, experimenta a objetificagdo de sua propria existéncia, um
fendmeno que ecoa a ontologia sartreana sobre o conflito com o Ou-
tro. Ao tentar aniquilar este olhar através do crime, o narrador cai
no paradoxo da ma-fé: a tentativa de negar sua liberdade radical e a
responsabilidade por seus atos, refugiando-se na suposta “loucura”
ou na materialidade do som das batidas sob o assoalho. Assim, o
coragdo que pulsa ndo ¢ apenas um elemento do horror, mas a pro-
pria manifestacdo da angustia frente ao nada, onde o sujeito percebe
que ndo pode escapar da vigilancia de sua propria consciéncia. Esta
¢ apenas uma das possibilidades desta relagdo interdisciplinar que
aqui propomos. Em muitos outros contos de Poe é possivel fazer
este didlogo com os escritos existencialistas.

A literatura fantastica constitui um espago privilegiado na
mediacdo entre o sensivel e o conceitual, pois exige, no minimo,
alguma suspensdo de juizo, de tal modo que ““a vacilagao do leitor &,
pois, a primeira condi¢ao do fantastico.” (Todorov, 1981, p. 42). Os
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contos de Edgar Allan Poe, com seu teor simbolico e psicoldgico,
convidam o leitor a refletir sobre o medo, a razdo, o limite da cons-
ciéncia e a ambiguidade moral, temas que, quando interpretados fi-
losoficamente, em varias subareas da Filosofia, mas especialmente
no Existencialismo, estimulam o pensamento abstrato e critico, que
levam a autonomia.

No entanto, ¢ importante que o aluno nio se prenda ao professor.
Este desprendimento permite com que os alunos sejam capazes de
cavar seus buracos e adquirirem autonomia para ndo depender de
quem os ensina. O professor ¢ a figura responsavel por orientar o
caminho desta “toca”, mas mais que isto, ¢ importante que exista o
aprendizado dos alunos de como “manejar os conceitos como ferra-
mentas”, assim ndo haveria a figura de um professor como espelho,
mas sim daquele que incentiva novas formas de se descobrir a filo-
sofia (Loures, 2021, p. 766).

Aliar Filosofia e Literatura, portanto, permite que o(a) estu-
dante acesse o universo conceitual por meio da imaginag@o. A pro-
posta desta acdo dialogica visa transformar esta experiéncia estética
em uma vivéncia filosdfica ativa, como ja afirmava Gallo (2012),
a filosofia seria atravessada pelas demais disciplinas e também as
atravessaria. Deste modo, busca-se ampliar o repertorio cultural e li-
terario dos(as) estudantes, estimulando-os(as) a relacionarem textos
artisticos com conceitos filosoficos possibilitando uma experiéncia
filosofica vivida e participe atuante na vida do(a) estudante do Ensi-
no Médio.

O Avesso da Aula: Potencialidades do Ensino de Filosofia na
Fronteira entre Saberes

Para Gallo (2012), ensinar Filosofia consiste em proporcio-
nar aos(as) estudantes uma experiéncia efetiva de pensamento, que
ultrapassa a mera transmissao de sistemas filosoficos. Neste sentido,
a escola deve constituir-se como um espaco no qual o(a) aluno(a)
possa experimentar o filosofar, desenvolvendo progressivamente
sua autonomia intelectual.

O problema consiste no fato de que os filésofos dao pouca ou ne-
nhuma importancia a questdo do Ensino, os cursos preocupam-se
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em ensinar Filosofia, transmitir o legado de sua historia, as vezes,
reparando o pesquisador especializado neste campo [...] mas ndo
se importam com a formac@o do professor dessa disciplina (Gallo,
2012, p. 156).

Severino (2007) reforca esta visdo ao afirmar que a Filosofia
deve contribuir para a formacdo da cidadania critica, partindo da
capacidade de pensar de modo reflexivo e conceitual. A contribui-
cdo deste autor para o debate pedagdgico reside na compreensao de
que o ensino de filosofia ndo deve ser um museu de ideias mortas,
mas um exercicio de emancipacdo. Ao propor a formacdo de uma
cidadania ndo meramente servil, mas apreciativa, o autor sugere que
o pensar reflexivo e conceitual seja a ferramenta fundamental para
que o(a) estudante deixe de ser um(uma) espectador(a) passivo(a) da
realidade para ser um(uma) agente que pode modifica-la.

A angustia de muitos(as) docentes no Ensino Médio decorre
justamente de ter a compreensao de que ensinar filosofia na Educa-
cdo Basica ¢ oferecer o instrumental necessario para que o jovem
possa desconstruir discursos prontos e habitar o espago publico de
forma autonoma e consciente; no entanto, encontra-se dificuldades
pedagobgicas, como, por exemplo, a falta de habilidades com a lei-
tura técnica, literaria e filosofica. Contudo, as barreiras se metamor-
foseiam em uma busca incessante pela melhor maneira de realizar o
fendmeno de ensinar-aprender filosofia, uma vez que, como ja dito,
todos os elementos, humanos ou nao, envolvidos neste processo sao
relevantes; e quanto ao corpo docente, ha muito por construir.

Larrosa (2002) e Compagnon (2009) defendem que a leitura
literaria possibilita o encontro com a experiéncia e com o pensamen-
to simbolico. Este primeiro nos alerta que ¢ experiéncia aquilo que
“nos passa”, ou que nos toca, ou que nos acontece, € a0 nNOS passar
nos forma e nos transforma, diz também que somente o sujeito da
experiéncia esta, portanto, aberto a sua propria transformacao. Se a
filosofia oferece o rigor do conceito, a literatura, como defendem os
autores acima mencionados, oferece o terreno fértil da experiéncia
humana. A leitura literaria ndo é meramente um exercicio técnico
de decifracdo de cddigos, mas um encontro com o pensamento sim-
boélico que permite ao aluno(a) projetar-se no mundo. Ao cruzar a
fronteira entre o texto e a vida, a literatura prepara o terreno para a
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abstracao filosofica, pois apresenta o dilema moral, o conflito exis-
tencial e a alteridade' de forma sensivel, tornando o aprendizado
algo que transborda o intelecto e alcanga a subjetividade.

A definigdo de Larrosa (2002) sobre o que nos passa € crucial
para repensar o lugar do(a) aluno(a) em sala de aula, pois a expe-
riéncia ¢ aquilo que nos atravessa. O ensino de filosofia sé se torna
efetivo quando deixa de ser uma transmissao de informagdes para
se tornar um acontecimento. O sujeito da experiéncia é aquele que
esta disposto a colocar suas proprias certezas em suspensdo. Isto
significa que o(a) professor(a) nao deve apenas entregar conteudos,
mas criar condi¢des para que o(a) estudante seja atravessado(a) pelo
pensamento, permitindo que a filosofia atue como um vetor de mu-
danca pessoal e interpessoal.

Contudo, a pratica docente frequentemente esbarra em uma
constatagdo persistente no cotidiano escolar: a apatia de uma parcela
consideravel dos alunos. Etimologicamente, a palavra apatia deriva
do grego apatheia, composta pelo prefixo de negagdo a e pelo radical
pathos, que remete ao sofrimento, a paixdo ou ao sentimento. Neste
sentido, o(a) aluno(a) apatico(a) ¢ aquele(a) que se encontra em um
estado de “auséncia de afeto” ou “indiferenga” perante o conheci-
mento. Esta caréncia de ressonancia emocional com, especificamen-
te, o componente de filosofia impede que o pensamento se torne
experiéncia, transformando a aula em um espago de mera presenca
fisica destituida de engajamento intelectual.

Esta apatia ndo deve ser lida apenas como um desinteresse
individual, mas como uma problematica central a ser discutida e
sanada no ambito pedagogico. Reconhece-se que as raizes deste dis-
tanciamento sdo frequentemente sistémicas e estruturais, advindas
de um modelo educacional que prioriza a produtividade técnica em
detrimento da fruicdo reflexiva. No entanto, ignorar este estado de
indiferenca seria aceitar o esvaziamento da filosofia. Superar o blo-
queio da apatheia exige que o ensino restabeleca o pathos, ou seja,
que a disciplina volte a afetar o estudante, provocando o incomodo
necessario para o despertar da consciéncia.

1 “ser outro, colocar-se ou constituir-se como outro”, derivando do latim alteritas. O conceito
refere-se a caracteristica de ser distinto e diferente, indicando um modo de ser oposto a iden-
tidade, essencial na relagdo com o “outro” ABBAGNANO, Nicola. Dicionario de filosofia.
Tradugdo de Bento Prado Junior et al. 5. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2007.
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A convergéncia entre a reflexividade de Severino (2007) e
a sensibilidade de Larrosa (2002) culmina em uma pedagogia do
manejo, em que o ensino de filosofia deixa de ser uma disciplina
isolada para se tornar uma oficina de conceitos. Trata-se de capacitar
o(a) estudante a utilizar as ideias como ferramentas para cavar seus
proprios buracos, transformando a angustia da duvida em poténcia
criativa. Assim, a importancia da filosofia na escola revela-se na sua
capacidade de integrar o pensar e o sentir, combatendo a indiferenca
e formando individuos que ndo apenas compreendem o mundo, mas
que se sentem capazes de reinventa-lo.

Esta reinvengdo passa obrigatoriamente pela superacao da
tendéncia de reduzir a filosofia a um mero apéndice historico. Con-
forme analisa Lidia Maria Rodrigo (2004), a filosofia na escola ndo
pode ser tratada como um saber concluido, mas como um campo
de interrogacdes que exige uma postura ativa. A autora argumenta
que o ensino deste componente curricular deve enfrentar o desa-
fio de transformar o legado da tradicdo em algo que faga sentido
no presente, garantindo que o estudante desenvolva a competéncia
necessaria para ler criticamente a realidade sem se tornar refém de
interpretagdes preestabelecidas.

A autonomia intelectual € o resultado direto de um processo
pedagdgico que respeita a natureza argumentativa do pensamento.
Para Rodrigo (2004), o ensino de filosofia é indissociavel da lei-
tura de textos originais, pois € no contato com o rigor da fonte que
o(a) estudante aprende a reconstruir caminhos loégicos. No presente
trabalho, tais textos seriam alcancados pela curiosidade desperta-
da pela ponte literaria aqui discutida. Ao tratar a filosofia como um
exercicio de problematizagdo, a autora defende que o objetivo ndo é
a memorizacao de sistemas, mas a apropriacdo de instrumentos me-
todolégicos que permitam ao(ad) aluno(a) enfrentar problemas reais
de forma metddica e independente.

Em ultima analise, a emancipagdo intelectual proporcionada
pelo ensino de Filosofia é a possibilidade de que a educacao cum-
pre seu papel ético e social. Ao integrar a experiéncia sensivel da
literatura com a densidade do conceito, a escola deixa de ser um
local de treinamento técnico para se tornar um espaco de formagao
humana integral. O resultado ¢ a constituicdo de sujeitos que nao
apenas ocupam o mundo, mas que o questionam e o transformam,
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exercendo uma criticidade, ja tdo almejada e comentada neste texto
e que ¢, a0 mesmo tempo, um compromisso com a busca incessante
da verdade ¢ uma ferramenta de autonomia diante da complexidade
do contemporaneo.

A literatura amplia o repertério cultural e permite que o
sujeito interprete o mundo por meio de imagens e metaforas, des-
pertando o pensamento. Esta perspectiva estética, quando fomen-
tada didaticamente no ensino de Filosofia, favorece a abstracéo,
pois estimula o(a) estudante a interpretar e relacionar o imaginario
ao conceitual. Embora nao seja um filésofo no sentido formal, Poe
apresenta, em suas narrativas, reflexdes profundas sobre o racional e
o irracional, o limite da consciéncia e a condi¢do humana.

Era uma sensagdo de alguma coisa gelada, um abatimento, um aper-
to no coragdo uma aridez irremediavel de pensamento que nenhum
estimulo da imaginac¢@o poderia elevar ao sublime. Que era aqui-
lo? detive-me a pensar o que era aquilo que tanto me enervava, ao
contemplar a Casa de Uscher? Era um mistério de todo insoluvel;
ndo podia lutar contra as sombrias visdes que se amontoavam sobre
mim enquanto pensava naquilo, fui obrigado a recorrer a conclusiao
insatisfatoria de que existem [...] combinagdes que tem o poder de
afetar-nos deste modo [...] (Poe, 1978, p. 7).

Poe produz em suas narrativas rico material para o traba-
lho filoso6fico em sala de aula. Temas recorrentes: o conflito entre
lucidez e loucura, os limites da consciéncia, a tensdo entre razao e
delirio, por exemplo, sdo um fértil terreno para problematizacdes
que dialogam com o existencialismo, a fenomenologia e abordagens
contemporaneas da linguagem simbdlica. A ambiéncia emocional e
simbolica das historias permite explorar questdes epistemologicas
(o que significa conhecer quando a percepcao ¢ distorcida?), éticas
(quais sao as responsabilidades diante do sofrimento psicologico?)
e ontoldgicas (que estratos da subjetividade compdem a identidade
humana?). Em vez de usar Poe como simples ilustragdo de um to-
pico filosoéfico, a proposta didatica aqui apresentada faz deste autor
fonte primordial de encontros experiencial-conceituais que alimen-
tam as problematicas filosoficas suscitadas, como as que mencio-
namos anteriormente, permeada pela relagdo entre o fantastico e o
filosofico pensada a partir de um dos contos deste autor, como o “O
coracdo delator.””

2 POE, Edgar Allan. O coracdo denunciador e outros contos. Tradugio de William Lagos e
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O objetivo central do ensino filoséfico deve ser oferecer,
portanto, aos estudantes o ja mencionado “experimentar o filoso-
far”: criar circunstancias em que o pensamento se torne atividade
vivenciada, isto ¢, que o(a) aluno(a) se envolva em problemas, argu-
mentos e praticas de sentido que transformem sua maneira de perce-
ber e agir no mundo. Esta énfase desloca o foco da mera acumulagao
de contetidos para a formagdo da autonomia intelectual, e neste pro-
cesso a escola se torna ambiente de transformacéo e exercicio critico
da capacidade de emitir juizos e de se colocar no mundo.

A verdadeira virada pedagdgica no ensino de filosofia ocor-
re quando abandonamos a ideia de “ensinar sobre” para apostar no
“pensar com”. Este deslocamento exige que o processo educativo
seja encarado como uma zona de risco, onde a seguranga das res-
postas prontas ¢ substituida pela instabilidade da pergunta. Quando
o foco deixa de ser a cronologia dos sistemas e passa a ser a expe-
riéncia de pensamento, a sala de aula se transmuta em um espago de
ressonancia. Neste processo, a filosofia ndo ¢ somente um contetido
a ser apresentado, mas também uma sensibilidade a ser despertada,
exigindo do(a) aluno(a) ndo a memorizagdo, mas a disponibilidade
para ser afetado pelo estranhamento que o conceito provoca. E estra-
nhar mediante a rapidez das respostas que o mundo contemporaneo
exige ¢ tarefa dificultosa.

Voltando ao pensamento de Gallo (2012), o “experimentar
o filosofar” funciona como um espaco da atividade pensante, onde
o(a) estudante é convidado(a) a assumir a autoria de seus proprios
percursos logicos. Este processo de manejo conceitual nao ¢ linear;
ele é feito de fateios e reinvengdes, assemelhando-se ao trabalho de
um artesdo que precisa dominar a ferramenta para dar forma a ma-
téria-prima. Na oficina de conceitos, o aprendizado se da no ato de
“fazer”, o que desmistifica a figura do filésofo isolado.

O ensino de filosofia precisa ser um convite a viagem, um convite
ao pensamento como aventura. Nao se trata de ensinar o que os
outros pensaram, mas de aprender a pensar por si mesmo, a partir
do que os outros pensaram. Trata-se de produzir o encontro, o acon-
tecimento do pensamento (Gallo, 2012, p. 162).

A formacdo da autonomia intelectual, no entanto, ndo deve
ser vista como um destino final, mas como o proprio modo de ha-

Rodrigo Desmet. Porto Alegre: L&PM, 2012.
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bitar® a escola. Ao transformar o ambiente escolar em um campo
de exercicio critico, a filosofia atua na contramao da automatizagao
da existéncia, combatendo a tendéncia de transformar o ensino em
um treinamento para a produtividade. O processo de emitir juizos
proprios, incentivado pela pratica filoséfica, € o que permite ao(a)
estudante transitar da condicao de receptor(a) de informagdes para
a de interventor da realidade. Assim, a escola deixa de ser um local
de reproducdo de discursos majoritarios para se tornar um espago
de “educagdo menor”, onde a autonomia ¢ conquistada no rigor do
argumento ¢ na coragem de sustentar a propria singularidade.

A literatura pode funcionar como abertura para operagoes
abstratas. Quando um(a) estudante confronta uma narrativa, ¢ nes-
te caso, o faz desvendando enigmas, ele(ela) ndo apenas decodifica
enredos; é compelido a inferir motivacdes, inferir sentidos ocultos,
problematizar perspectivas morais e existenciais. Este trabalho in-
terpretativo estimula justamente as habilidades de abstragdo: exige
deslocamentos entre o particular (uma cena, uma sensacao descrita
no texto) e o universal (conceitos, categorias, questdes filosoficas), e
tudo isto se conecta com o recorte filosofico escolhido e mencionado
a seguir.

A introdugdo do existencialismo sartreano na escola encontra
na obra O Ser e o Nada o alicerce para discutir a condi¢do huma-
na ndo como uma esséncia pré-definida, mas como um projeto em
constante construcgdo. Para o estudante de Ensino Médio, compreen-
der que “a existéncia precede a esséncia” significa desconstruir a
ideia de um destino inexoravel e assumir o fardo e a poténcia da
liberdade radical. O desafio pedagogico-filosofico consiste em tra-
duzir esta ontologia fenomenoldgica em uma investigagdo sobre a
propria subjetividade, em que o(a) aluno(a) percebe que o “nada”
que habita o cerne do seu ser ¢, na verdade, a fenda que permite a
criagdo de novos sentidos diante de um mundo que, a priori, parece
absurdo ou opressor.

Neste processo de ensino, a nausea sartreana deixa de ser ape-
nas uma categoria literaria para se tornar um dispositivo de estranha-
mento do cotidiano. Ao analisar a gratuidade do real, o(a) aluno(a)
¢ conduzido(a) a perceber o carater contingente das instituicdes e

3 Abbagnano (2007) destaca a conexao heideggeriana entre bauen (construir) e habitar, onde
o ato de habitar ¢ compreendido como um cultivar, resguardar e cuidar do mundo.
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dos valores que o cercam. Esta percepcao ¢ o que sustenta a respon-
sabilidade intelectual, pois, ao reconhecer que o homem é o Uinico
responsavel pelo que €, o jovem ¢é impelido a abandonar a ma-fé e
o refiigio em papéis sociais pré-fabricados para abragar a angustia
como prova de sua autonomia. Sobre esta estrutura da consciéncia
que se descobre livre e, por isso, desamparada, Sartre afirma:

O homem ¢ o ser pelo qual o nada vem ao mundo. [...] O nada nio
¢ sendo o que o ser tem de ser para que a consciéncia seja conscién-
cia, ou seja, para que o para-si seja o que ndo ¢ e ndo seja o que &.
E na liberdade que o ser humano encontra a possibilidade de negar
o dado e projetar-se para além de si mesmo, assumindo a angustia
como a apreensdo da propria liberdade (Sartre, 1997, p. 59).

O foco no ensino de Sartre na educagao basica, portanto, deve
ser a transposicdo desta liberdade abstrata para uma ética da acao.
A filosofia ndo deve ser apresentada como um sistema fechado de
angulstia, mas como uma ferramenta de manejo para que o(a) alu-
no(a) aprenda a decidir em situacdes de incerteza. Ao operar com
o existencialismo, a sala de aula se transforma em uma oficina de
subjetividades, onde o exercicio de “cavar a propria toca” conforme
discutido anteriormente torna-se a metafora perfeita para a constru-
¢do do para-si. Assim, a educa¢do cumpre sua fungdo emancipadora
ao mostrar que, se nao ha um roteiro prévio para a existéncia, cabe
ao estudante a tarefa ética de escrever a sua propria historia.

Consideracoes finais

O recurso literario ndo ¢ apenas ilustra¢do, ¢ instrumento
para construir conceitos em contexto, ancorando o abstrato na ex-
periéncia vivida pelo(a) leitor(a). Por fim, é preciso reafirmar a cen-
tralidade da formagdo do(a) professor(a) nesta transposicdo meto-
doldgica. As praticas heuristicas que combinam literatura e filosofia
exigem do docente repertorio hermenéutico, sensibilidade, para con-
duzir experiéncias emocionais em sala, e habilidade didatico-filo-
sofica para relacionar o simbolico ao conceitual. A leitura filosofica
de Poe, guiada filosoficamente, ndo s6 amplia o repertorio cultural
dos(as) alunos(as) como os(as) coloca em exercicio real de abstra-
¢do, interpretacdo critica e autoria do pensamento.
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A potencialidade social do ensino de filosofia reside na sua
capacidade de desestabilizar as evidéncias mais imediatas que sus-
tentam as injusticas estruturais. Ao converter o estranhamento lite-
rario em analise rigorosa, a sala de aula torna-se um laboratorio de
desnaturalizagdo do mundo; o que antes era aceito como destino,
nao atrativo para compreender ou “natureza” passa a ser compreen-
dido como construgo historica e passivel de intervengdo. Esta vi-
rada cognitiva € o que permite ao individuo situar-se ndo como um
espectador passivo da ordem social, mas como um sujeito capaz de
identificar as fissuras nos discursos hegemonicos, exigindo que a
justica deixe de ser um conceito metafisico para se tornar uma exi-
géncia concreta da pratica democratica.

Ademais, a articulagdo entre a investigacdo filosofica e o
repertorio simbolico contribui para a formagao ética necessaria ao
enfrentamento das problematicas sociais contemporaneas, como a
indiferenca e a fragmentagdo do sujeito. Uma sociedade justa ndo
se constrdi apenas por meio de reformas institucionais, mas também
pelo aprimoramento da sensibilidade coletiva diante do sofrimento
e dos direitos do outro. Quando o ensino de Filosofia valoriza a au-
toria do pensamento e a profundidade interpretativa, favorece a for-
macao de sujeitos capazes de dialogar de maneira critica e sensivel,
lidar com conflitos sem recorrer a violéncia e conceber formas de
convivéncia que priorizem a dignidade humana, em contraposi¢ao
as logicas de mercado que tendem a reduzir a educacao a um treina-
mento técnico.

Referéncias

COMPAGNON, Antoine. O demonio da teoria. Sdo Paulo: Com-
panhia das Letras, 2009.

FAVARETTO, Celso Fernando. Filosofia do ensino de Filosofia. In:
GALLO, Silvio (Org.). Filosofia no ensino médio: temas, proble-
mas e propostas. Campinas: Autores Associados, 2007.

GALLO, Silvio. Filosofia na escola: o prazer de pensar. Campinas:
Papirus, 2007.

GALLO, Silvio. Metodologia do ensino de Filosofia. 2. ed. Cam-

- 187 -



pinas: Papirus, 2012.

LARROSA, Jorge. Pedagogia Profana: dancas, piruetas e mascara-
das. Belo Horizonte: Auténtica, 2002.

LOURES, Barbara de Almeida Hoffmann Rocha. A educacao menor
e a oficina de conceitos a partir da leitura de Silvio Gallo. Revista
Ibero-Americana de Humanidades, Ciéncias e Educacio, v. 7, n.
S5, p. 741-771. Sdo Paulo, 2021. Disponivel em: https://periodicorea-
se.pro.br/rease/article/view/1235 DOI: 10.51891/rease.v7i5.1235.
Acesso em: 14 abr. 2026.

POE, Edgar Allan. Historias extraordinarias. Sdo Paulo: Abril
Cultural, 1978.

RODRIGO, Lidia Maria. Filosofia em sala de aula: teoria e pratica
para o ensino médio. Sao Paulo: Autores Associados, 2009.

SARTE, Jean-Paul. O ser e o0 nada: ensaio de ontologia fenomeno-
logica. Tradugdo de Paulo Perdigdo. 3. ed. Petropolis: Vozes, 1997.

SEVERINO, Antonio Joaquim. Filosofia da Educacio: construin-
do a cidadania. Sdo Paulo: Cortez Editora, 2007.

ZIMMERMANN, Tania. A leitura filosofica da literatura: uma ex-
periéncia de mediagdo cultural. Curitiba: UFPR, 2019.

- 188 -



SOBRE OS(AS) ORGANIZADORES(AS)

Aldair Oliveira de Andrade - Doutorado em Ciéncias Sociais pela
Unicamp (2014). Mestrado em Sociedade e Cultura na Amazonia -
UFAM (2007). Bacharelado em Administragdo de Empresas (2006).
Licenciatura em Filosofia (2003). Membro Permanente do Mestra-
do em Filosofia — PROF-FILO (UFAM). Docente do Departamento
de Filosofia da Universidade Federal do Amazonas-UFAM; Lider
do Grupo TEMPPUS - Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Teo-
ria Social Critica, Estado, Movimentos Sociais e Politicas Sociais
- Coordenador; ESTRADAS - Estudos de Servigo Social, Trabalho
e Direitos na Amazdnia- Pesquisador. E-mail: aldairandrade(@ufam.
edu.br

Pedro Rodolfo Fernandes da Silva — Professor na Universidade
Federal do Amazonas (UFAM. Doutor em Filosofia pelo Programa
de P6s-Graduagao em Filosofia da Universidade Federal de Sao Car-
los (UFSCar). Cursou Mestrado em Filosofia pela Pontificia Univer-
sidade Catolica de Sao Paulo (PUC-SP). Possui graduagao (licencia-
tura) em Filosofia, pela Pontificia Universidade Catolica de Minas
Gerais (PUC-MG). E Professor do Programa de Pos-Graduagio em
Filosofia - Mestrado Profissional em Filosofia - PROF-FILO. Mem-
bro do Grupo de Estudos e Pesquisas em Filosofia: Metodologia,
Didatica e Ensino de Filosofia GEPEMFILO; Membro do Grupo
de Pesquisa de Filosofia Patristica, Medieval Latina ¢ em Arabe da
PUC-SP. E-mail: pedrofernandes@ufam.edu.br

Nelson Matos de Noronha - Nelson Matos de Noronha, Professor
Titular aposentado do Departamento de Filosofia da Universida-
de Federal do Amazonas (UFAM - 1991-2024); possui graduagdo
em licenciatura em filosofia pela Universidade do Amazonas atual
UFAM (1987); mestrado em filosofia pela Pontificia Universidade
Catolica de Sao Paulo PUC/SP (1992). Doutorado em filosofia pela
Universidade Estadual de Campinas UNICAMP (2000).

- 189 -



Harald Sa Peixoto Pinheiro - Doutor em Antropologia pela PUC
de Sao Paulo. Mestre em Educacdo pela UFAM. Mestre em Socie-
dade e Cultura pela UFAM. Professor Associado do Dep. Teoria e
Fundamentos da FACED/UFAM. Professor do Programa de Pos-
-Graduagdo em Filosofia (Mestrado Profissional), niicleo UFAM.

Marcos Goulart- Doutor em Educagio pela Universidade Federal
do Rio Grande do Sul (UFRGS, 2018), Mestre em Psicologia Social
e Institucional (UFRGS, 2011) e Licenciado em Filosofia (UFRGS,
2008). Professor Adjunto da Universidade Federal do Amazonas
(UFAM), lotado no DTF da Faculdade de Educagdo e docente per-
manente do PROF-FILO/nticleo UFAM. Lidera o Grupo de Pesqui-
sas e Estudos sobre Filosofia da Educag¢ao (GPEFILO-UFAM) e in-
tegra o Grupo de Pesquisas em Estudos Pés-Criticos e Decoloniais
(GRUPED-UFAM).

- 190 -



SOBRE OS(AS) AUTORES(AS)

Adriana Prado Silva de Souza - Mestra em Filosofia pela UFAM-
Universidade Federal do Amazonas. Graduagdo em Licenciatura
plena em pedagogia. Pos graduada em ciéncias da religido. Atua na
Secretaria de Educacdo do Estado do Amazonas como professora
Estatutaria. Tem experiéncia na area de Educacao, no ensino funda-
mental e ensino médio.

Carlos Rubens de Souza Costa - Doutor em Educacao pela Univer-
sidade de Sao Paulo (2012). Mestre em Educacao pela Universidade
de Sao Paulo (1995). Graduagdo em: Licenciatura Plena em Letras
pela Universidade Federal do Amazonas (1981). E professor do Mes-
trado Profissional em Filosofia (PROF-FILO).

Christian Lindberg - Christian Lindberg Lopes do Nascimento
¢ graduado em Filosofia (UFS), doutor em Filosofia da Educagao
(UNICAMP) e possui pds-doutor em Educagao (UNICAMP) e Fi-
losofia (UFABC). Desenvolve pesquisas nas areas de Ensino de Fi-
losofia e Filosofia da Educagdo. E docente do Departamento de Filo-
sofia da Universidade Federal de Sergipe (UFS) e dos Programas de
Pos-Graduagdo em Filosofia (UFS e Prof-Filo/UFPE). E coordena-
dor do Observatodrio do Ensino de Filosofia em Sergipe (OBSEFIS).
Deodato Ferreira da Costa - Doutor em Filosofia pela Universi-
dade Federal da Paraiba-UFPB. Professor do Departamento de Fi-
losofia/DF-IFCHS /UFAM. Docente permanente do PROF-FILO/
PPGFILO/UFAM. E-mail: deodatofc@ufam.edu.br

Gabriela da Nébrega Carreiro - Professora do Departamento de
Filosofia da Universidade Federal de Pernambuco, e do PROF-Filo
Nucleo UFPE. E-mail: gabriela.carreiro@ufpe.br

Gabriele Cornelli - Professor Titular da Universidade de Brasilia.
Coordenador da Catedra UNESCO Archai sobre as Origens Plurais
do Pensamento Ocidental e docente permanente do Programa de
P6s-Graduagdo em Metafisica da Universidade de Brasilia.

- 191 -



Harald Sa Peixoto Pinheiro - Doutor em Antropologia pela PUC
de Sao Paulo. Mestre em Educacdo pela UFAM. Mestre em Socie-
dade e Cultura pela UFAM. Professor Associado do Dep. Teoria e
Fundamentos da FACED/UFAM. Professor do Programa de Pos-
-Graduagdo em Filosofia (Mestrado Profissional), niicleo UFAM.

Henrique Frées- Professor de Educagdo Basica da Secretaria de
Educacdo do Distrito Federal. Coordenador do Ensino Médio do
Nucleo de Formagao para as Etapas da educagdo Basica (Neeb) da
Unidade-Escola de Formagdo Continuada dos Profissionais da Edu-
cacao (Eape). Doutor pelo Programa de Pos-Graduagao em Metafi-
sica da Universidade de Brasilia.

Ineméario Dantas de Medeiros (PROF-FILO/UERN) - Mestrando
em Filosofia pela Universidade do Estado do Rio Grande do Norte
(UERN). E-mail: inemario20241001336@alu.uern.br

Irene Silva de Sousa Silva - Mestra em Filosofia pela UFAM/AM.
Professora e Pedagoga; Especialista em Gestao Escolar, Professora
e Pedagoga do Sistema Estadual de Ensino de Manaus- Am. E-mail:
irennesilva29@gmail.com

Janderson Oliveira — E professor de Filosofia, com especializa-
cdo em Ciéncias Politicas e mestrado em Filosofia pelo PROF-FI-
LO UFAM. Tendo atuado na educagdo basica e no ensino superior,
atualmente ¢ professor na Secretaria de Estado de Educagao e Des-
porto do Amazonas. Desenvolve projetos e pesquisa em Filosofia
Africana, Educacdo étnico-racial e Eurocentrismo, com foco no en-
sino da filosofia africana no Ensino Médio.

Lazaro Santos de Andrade Filho-Mestre em Filosofia pela UFAM
no programa PROF-FILO e Especialista em Educagdo Social pela
Universidade Cato6lica de Brasilia (UCB. Licenciatura em Filosofia
pela Universidade Catolica Dom Bosco (UCDB).

Luciana Pontes de Lima Toscano - Professora da Rede Estadual
de Ensino em Pernambuco, com experiéncia docente na Educagao

-192 -



Basica e Mestranda no PROF-Filo Nucleo UFPE. E-mail: proflu-
cianahf@gmail.com

Marcos de Camargo Von Zuben (PROF-FILO/UERN) - Profes-
sor do mestrado profissional em ensino de filosofia da Universidade
do Estado do Rio Grande do Norte (UERN). E-mail: marcoszuben@
uern.br

Moisés Ventura Silva - Possui graduacdo em Filosofia pela Universi-
dade Federal do Amazonas(1997). Atualmente € Professor da Secre-
taria de Estado de Educagdo e Desporto. Tem experi€ncia na area de
Filosofia, com énfase em Historia da Filosofia.

Nelson Matos de Noronha - Nelson Matos de Noronha, Professor
Titular aposentado do Departamento de Filosofia da Universida-
de Federal do Amazonas (UFAM - 1991-2024); possui graduacdo
em licenciatura em filosofia pela Universidade do Amazonas atual
UFAM (1987); mestrado em filosofia pela Pontificia Universidade
Catolica de Sao Paulo PUC/SP (1992); Doutorado em filosofia pela
Universidade Estadual de Campinas UNICAMP (2000).

Pedro Rodolfo Fernandes da Silva — Professor na Universidade
Federal do Amazonas (UFAM. Doutor em Filosofia pelo Programa
de Pos-Graduacao em Filosofia da Universidade Federal de Sao Car-
los (UFSCar). Cursou Mestrado em Filosofia pela Pontificia Univer-
sidade Catolica de Sao Paulo (PUC-SP). Possui graduagao (licencia-
tura) em Filosofia, pela Pontificia Universidade Catolica de Minas
Gerais (PUC-MG). E Professor do Programa de Pos-Graduagio em
Filosofia - Mestrado Profissional em Filosofia - PROF-FILO. Mem-
bro do Grupo de Estudos e Pesquisas em Filosofia: Metodologia,
Didatica e Ensino de Filosofia GEPEMFILO; Membro do Grupo
de Pesquisa de Filosofia Patristica, Medieval Latina e em Arabe da
PUC-SP. E-mail: pedrofernandes@ufam.edu.br

Raimundo Barbosa da Silva - Mestre em Filosofia pela Univer-
sidade Federal do Amazonas — UFAM. Professor de Filosofia na
Secretaria Estadual de Educacdo — SEDUC-AM. Email: raimundo.
barbosa.silva@prof.am.gov.br

-193 -



Aldair Oliveira de Andrade
Doutorado em Ciéncias Sociais
pela Unicamp (2014). Mestrado
em Sociedade e Cultura na
Amazobnia - UFAM (2007). Ba-
charelado em Administracdo de
Empresas (2006). Licenciatura
em Filosofia (2003). Membro
Permanente do Mestrado em
Filosofia — PROF-FILO (UFAM).
Docente do Departamento de
Filosofia da Universidade Fe-
deral do Amazonas-UFAM;
Lider do Grupo TEMPPUS - Gru-
po de Estudos e Pesquisas
sobre Teoria Social Critica,
Estado, Movimentos Sociais e
Politicas Sociais - Coordenador;
ESTRADAS - Estudos de Ser-
vigo So-cial, Trabalho e Direitos
naAmazobnia- Pesquisador.

Pedro Rodolfo Fernandes
da Silva

Professor na Universidade Fe-
deral do Amazonas (UFAM).
Doutor em Filosofia pelo Progra-
ma de Pds-Graduacdo em Filo-
sofia pela Universidade Federal
de Sdo Carlos (UFSCar). Cur-
sou Mestrado em Filosofia pela
Pontificia Universidade Catodlica
de Sao Paulo (PUC-SP). Possui
graduacgédo (licenciatura) em Fi-
losofia, pela Pontificia Universi-
dade Catdlica de Minas Gerais
(PUC-MG). E Professor do Prog-
rama de Pé6s-Graduacdo em
Filosofia. Mestrado Profissional
em Filosofia-PROF-FILO. Mem-
bro do Grupo de Estudos e Pes-
quisas em Filosofia: Metodolo-
gia, Didatica e Ensino de Filoso-
fia GEPEMFILO; Membro do
Grupo de Pesquisa de Filosofia
Patristica, Medieval Latina e em
Arabe da PUC-SP.

Nelson Matos de Noronha
Professor Titular aposentado do
Departamento de Filosofia da
Universidade Federal do Ama-
zonas (UFAM - 1991-2024);
possui graduagcdo em licencia-
tura em filosofia pela Univer-
sidade do Amazonas atual
UFAM (1987); mestrado em
filosofia pela Pontificia Unive-
rsidade Catolica de S&o Paulo
PUC/SP (1992). Doutorado em
filosofia pela Universidade Est-
adual de Campinas UNICAMP
(2000).

Harald Sa Peixoto Pinheiro
Doutor em Antropologia pela
PUC de S&o Paulo. Mestre em
Educacdo pela UFAM. Mestre
em Sociedade e Cultura pela
UFAM. Professor Associado do
Dep. Teoria e Fundamentos da
FACED/UFAM. Professor do
Programa de Pés-Graduagio
em Filosofia (Mestrado Profis-
sional), nuc
leo UFAM.

Marcos Goulart
Doutor em Educacgao pela Uni-
versidade Federal do Rio Gran-
de do Sul (UFRGS, 2018), Mes-
tre em Psicologia Social e Ins-
titucional (UFRGS, 2011) e Li-
cenciado em Filosofia (UFRGS,
2008). Professor Adjunto da Uni-
versidade Federal do Amazonas
(UFAM), lotado no DTF da Fa-
culdade de Educacao e docente
permanente do PROF-FILO/
nucleo UFAM. Lidera o Grupo de
Pesquisas e Estudos sobre Filo-
sofia da Educagdo (GPEFILO-
UFAM), integra o Grupo de Pes-
quisas em Estudos P6s-Criticos
e Decoloniais (GRUPED-UFAM)



A obra reune pesquisas e experiéncias desenvolvidas no ambito
do Programa de Mestrado Profissional em Filosofia (PROF-
FILO) da Universidade Federal do Amazonas, apresentando
diferentes perspectivas sobre o ensino de Filosofia e¢ sua
contribui¢do para a formacdo humana. Os capitulos articulam
grandes tradi¢des do pensamento filosdfico — como Sdcrates,
Platdo, Kant, Schelling, Martin Buber, Jean-Paul Sartre ¢ a
Filosofia Africana — com praticas pedagogicas inovadoras
voltadas a Educacdo Basica. Em vez de tratar a Filosofia apenas
como um conjunto de teorias, o livro evidencia seu potencial
para desenvolver autonomia intelectual, pensamento critico,
¢tica, didlogo e cidadania, sempre relacionando os conceitos
filosoficos aos desafios da realidade contemporanea. Ao longo
da coletanea, sdo apresentadas metodologias que aproximam a
Filosofia da experiéncia dos estudantes, como leitura filoséfica
com criangas, uso de fabulas, literatura fantastica, podcasts,
metodologias ativas, recursos audiovisuais ¢ debates sobre
temas atuais, incluindo fake news, diversidade religiosa,
relagdes étnico-raciais e formagdo docente. Os autores
defendem uma educagdo emancipadora, comprometida com a
pluralidade cultural, a inclusio e o desenvolvimento integral do
ser humano, mostrando que o ensino filosofico pode contribuir
para formar sujeitos capazes de interpretar criticamente o
mundo e agir de maneira ¢tica e responsavel. Assim, a obra
constitui uma importante contribuigdo para professores,
pesquisadores e estudantes interessados em fortalecer o ensino
de Filosofia como instrumento de transformacado social,
reafirmando o compromisso do PROF-FILO com uma
educacdo critica, humanizadora e socialmente comprometida.
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