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RESUMO

7z

A filosofia, no presente trabalho, € convocada ndo como técnica, disciplina ou
ferramenta, mas como presenca ética e inquietante que se inscreve na experiéncia
educativa como resisténcia. Em tempos de esvaziamento simbdlico da escola,
fragmentacdo do saber e conversdo da educacdo em mercadoria, pensar
filosoficamente € sustentar a possibilidade do inédito, é abrir fissuras no automatismo
gue submete o ensinar ao desempenho e o aprender a utilidade. Esta tese assume,
pois, a filosofia como dimensao fundante de um fazer pedagdgico que se recusa a
pactuar com a logica da obediéncia e da adaptacédo. A investigacdo propde um
percurso tedrico-critico que interroga a crise da educac¢ao na sociedade pds-moderna
e 0s modos pelos quais a filosofia pode significar resisténcia nesse contexto. A partir
de uma abordagem qualitativa, de natureza teorico-filosoéfica, realiza-se uma andlise
bibliografica densa que articula contribuicées classicas e contemporaneas da filosofia
da educacéo, em especial aquelas comprometidas com a emancipacao dos sujeitos
e a justica social. Dialoga-se com autores como Paulo Freire, Hannah Arendt, Henry
Giroux, Edgar Morin, Boaventura de Sousa Santos, Walter Kohan, Silvio Gallo, entre
outros, cujas contribuicdes permitiram delinear um campo de resisténcia ético-estético
a racionalidade tecnocratica dominante. A tese percorre quatro eixos fundamentais:
(i) a crise da escola diante da p6és-modernidade; (i) o papel critico e formativo da
filosofia na educacdo; (iii) a resisténcia pedagdgica como praxis transformadora; (iv)
e a desobediéncia epistémica e estética como principio ético-politico. A partir dessas
analises, propdem-se experiéncias educativas concretas, tais como rodas de dialogo,
metodologias interdisciplinares, escuta ativa e valorizacdo de saberes dissidentes,
capazes de reencantar o espaco escolar. Conclui-se que afilosofia, longe de se limitar
a sala de aula disciplinar, deve atravessar o cotidiano escolar como pratica de escuta,
davida e criacdo de sentido. Ao insistir no valor formativo da pergunta, na poténcia
subversiva da escuta e na reinvencao do papel docente, a tese afirma que resistir, no
interior da escola, é também filosofar. A filosofia, assim compreendida, emerge como
horizonte ético e politico do ato educativo — e, talvez, como sua Ultima esperanca.

Palavras-chave: Filosofia da educacéo; resisténcia; pés-modernidade; emancipacao;
pensamento critico; formacao docente.



ABSTRACT

Philosophy, in this research, is not summoned as a mere technique, discipline, or tool,
but as an ethical and unsettling presence inscribed in the educational experience as
resistance. In times of symbolic depletion of the school, fragmentation of knowledge,
and commodification of education, to philosophize is to sustain the possibility of the
new; it is to open fissures in the automatism that reduces teaching to performance and
learning to utility. This dissertation assumes philosophy as a foundational dimension
of a pedagogical practice that refuses to align with logics of obedience and adaptation.
From a qualitative, theoretical-critical perspective, the study develops a bibliographical
and interpretative analysis grounded in classical and contemporary authors from
critical philosophy of education. The aim is to interrogate the educational crisis in
postmodern society and investigate how philosophy may represent resistance in this
context. The work engages in dialogue with thinkers such as Paulo Freire, Hannah
Arendt, Henry Giroux, Edgar Morin, Boaventura de Sousa Santos, Walter Kohan, Silvio
Gallo, among others. It is structured around four thematic axes: (i) the school crisis in
postmodern times; (ii) the critical and formative role of philosophy in education; (iii)
pedagogical resistance as transformative praxis; and (iv) epistemic and aesthetic
disobedience as an ethical-political principle. Based on this framework, the research
proposes concrete educational experiences — including dialogical circles,
interdisciplinary methodologies, active listening, and the inclusion of marginalized
knowledge — as ways to re-enchant the school space. It concludes that philosophy
must permeate school life not as content only, but as an act of listening, questioning,
and ethical engagement. To resist, within the school, is also to philosophize. Thus
understood, philosophy emerges as an ethical and political horizon of the educational
act — and perhaps, as its last hope.

Keywords: Philosophy of education; resistance; postmodernity; emancipation; critical
thinking; teacher education.
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1. INTRODUCAO

A contemporaneidade tem sido marcada por rupturas, instabilidades e
mudancas intensas em diversas esferas da vida social, incluindo, de modo particular,
a educacao. A crise das instituicdes, a fragilidade dos vinculos sociais, o avanco do
neoliberalismo e a virtualizagdo das relagbes humanas alteraram profundamente o
modo como se compreende o papel da escola na sociedade. Como afirma Bauman
(2000), a liquidez da modernidade gera a fragilidade das instituicdes e dos lacos
sociais, promovendo uma desconexdo entre as pessoas — algo que repercute
diretamente nas praticas educacionais. Em meio a esse cenério de liquidez e
fragmentacgdao, torna-se urgente refletir sobre os fundamentos que sustentam o projeto
formativo, sobretudo a luz de referenciais que resistam a légica utilitarista e
tecnocratica dominante. Esse diagndstico oferece o pano de fundo necessario para
repensar os fundamentos da educacéo e o lugar da filosofia no cenario atual.

A filosofia, por seu compromisso com a critica, a reflexao e a busca de sentido,
configura-se como instancia essencial a reinvengéo da educacéo diante dos desafios
da pés-modernidade. Sua vocacao para 0 questionamento, para a problematizacao
da realidade e para a formacdo do juizo ético a torna indispensavel a tarefa
pedagdgica, especialmente quando esta se vé pressionada por modelos de ensino
voltados apenas para o desempenho, a eficiéncia e a adaptacdo ao mercado. Pensar
o papel da filosofia na resisténcia pedagdgica € portanto um movimento politico,
epistemoldgico e ético de enfrentamento as formas contemporaneas de alienacao.
como, por exemplo, a mercantilizagdo do ensino, a padronizacdo curricular e a
precarizacao docente.

Ao longo da historia, a filosofia desempenhou um papel decisivo na
configuracdo das praticas educativas. Desde a paideia grega® até os projetos
pedagdgicos da modernidade, os ideais filosoficos moldaram as concepg¢fes de
educacéo, abordando temas como a formacao do caréter, o cultivo da razdo, a busca

da verdade e a construcdo da cidadania. Nesse sentido, Paulo Freire expressa de

1 Ainda que a paideia grega representa um marco na concepcao filoséfica de educagéo, é importante
reconhecer que seu ideal formativo erarestrito a uma elite masculina e excludente, deixando a margem
mulheres, estrangeiros e escravizados. A critica contemporanea a paideia ndo anula seu valor histérico,
mas convida a reelaboracao de seus principios a luz dos ideais democraticos e inclusivos da atualidade



modo contundente o carater filoséfico e ético da educacao: "A educacdo é um ato de
amor, por isso é um ato de coragem” (Freire, 1996, p. 97). E o confronto das palavras
com o mundo, e, nesse sentido, educar é também um ato filoséfico, pois implica
refletir sobre a realidade e dela fazer uma mediacéo reflexiva, consciente, critica.

A escola, cuja vocagéao deveria ser a formagao humana integral, tem sido cada
vez mais subjugada por discursos que priorizam a performance e a légica dos
resultados mensuraveis. Essa submissao a racionalidade tecnicista compromete a
dimenséo formativa da educacao e transforma o ato pedag6gico em uma operacao de
treinamento de competéncias®. Nesse contexto, a filosofia ressurge como
possibilidade de prética contra hegemaonica, ao se contrapor a logica tecnocrética e
mercadoldgica que vem moldando os sistemas de ensino.

O presente trabalho parte da compreensao de que a filosofia ndo € apenas uma
area do conhecimento a ser ensinada, mas uma atitude frente ao mundo. Ela se
configura como resisténcia a superficialidade do discurso, ao imediatismo das praticas
e a normalizacéo das desigualdades estruturais. Ao ser inserida de maneira ativa no
campo da educacao, a filosofia contribui para formar sujeitos capazes de pensar
criticamente e agir com responsabilidade diante das injusticas do mundo. Tal
perspectiva serd retomada no decorrer desta tese ndo apenas como critica ao modelo
vigente, mas também como abertura para experiéncias educativas concretas, como
sera explorado nos capitulos finais.

E a partir dessa concepgao que esta tese se estrutura, propondo uma andlise
critica da educacgdo na sociedade p6s-moderna a partir de uma perspectiva filosdéfica.
Como observa Marilena Chaui, a filosofia € compreendida como uma pratica de
resisténcia e questionamento frente as imposicées da realidade (Chaui, 1998). A
valorizacéo dessa abordagem filoséfica serve como ponto de partida para a definicdo

dos caminhos tedricos e pessoais que motivam esta investigacao.

2 Embora criticas a tecnificacdo da educacdo sejam fundamentais, é necessario evitar uma vis&o
exclusivamente negativa da escola. Masschelein e Simons (2014), no livro Em defesa da escola,
propdem compreendé-la como um espaco publico de suspenséo das légicas utilitaristas, onde se torna
possivel a formacdo do comum e do pensamento. Para os autores, a escola ndo deve ser descartada,
mas reimaginada como um dispositivo que protege o tempo e o espaco do estudo, da escuta e da
partilha da palavra.
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Nesse horizonte, a p6s-modernidade surge como pano de fundo das tensfes
gue atravessam a escola contemporanea, fragmentando saberes e enfraquecendo
vinculos formativos. A fragmentacdo dos saberes, caracteristica marcante desse
periodo, manifesta-se na valorizacdo de competéncias especificas em detrimento de
uma formacdo integral. Essa légica privilegia a especializacdo técnica e a
compartimentalizacdo do conhecimento, dificultando abordagens interdisciplinares e
obscurecendo a compreensdo do saber como construgcdo coletiva e critica. No
contexto educacional, esse fendbmeno enfraquece os vinculos entre as disciplinas, 0s
sujeitos e 0s propositos éticos da formacéo.

Autores como Lyotard, Bauman e Baudrillard contribuem para a analise critica
desse contexto, no qual prevalecem o ceticismo em relacao a verdade, a fluidez das
identidades e a colonizacdo dos discursos educacionais pela l6gica do capital. No
entanto, é importante reconhecer que tais autores nao partiilham de um mesmo
horizonte politico ou epistémico: Lyotard, por exemplo, denuncia a faléncia das
metanarrativas e aposta em uma pluralidade de jogos de linguagem sem
compromissos com projetos coletivos de emancipacédo; Bauman, embora atento as
angustias da modernidade liquida, também adota uma posicéo cautelosa diante de
utopias transformadoras. Ja Boaventura de Sousa Santos, cuja contribuicdo sera
retomada em diferentes momentos desta tese, propde uma critica a razao ocidental
moderna sem abrir mao do ideal de justica social, por meio do que denomina
“epistemologia do Sul” — um projeto que visa recuperar saberes marginalizados e
sustentar a luta por direitos e dignidade a partir das periferias do mundo.

Nesse cenario de disputas epistemoldgicas, a filosofia assume o papel de
recurso critico capaz de desestabilizar certezas naturalizadas e de recolocar em pauta
0 sentido da educacéo enquanto pratica emancipadora. Mais do que mera disciplina
curricular, a filosofia € aqui compreendida como atitude ética e epistémica de
resisténcia, especialmente diante da tendéncia a tecnificacdo e mercantilizacao dos
processos pedagdgicos.

Aresisténcia pedagdgica, conceito presente em pensadores como Paulo Freire
e Henry Giroux, € compreendida nesta tese como um movimento de enfrentamento
as formas de dominacao simbdlica e material que atravessam a escola. Tal dominacéo

refere-se a imposicado de valores, linguagens e normas culturais que naturalizam
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desigualdades sociais, enquanto a dominacdo material esta ligada a condi¢des
estruturais precarias, como auséncia de recursos, desigualdades de acesso e
precarizacao da profissdo docente.

Conforme abordam Freire (1996) e Giroux (2005), tal resisténcia envolve néo
apenas a critica as estruturas de poder presentes na educacdo, mas também a
construcdo de espacos que promovam praticas pedagogicas transformadoras e
emancipatorias. Para Freire, a praxis educacional implica um dialogo constante entre
teoria e pratica, no qual educadores e educandos se engajam na reflexao critica sobre
suas realidades e na busca por mudanca social. Giroux, por sua vez, destaca a
importancia de uma educacao critica voltada a formacao de cidaddos capazes de
desafiar normas hegeménicas e lutar por justica e equidade.

Ao integrar-se a esse processo, a filosofia potencializa a critica, sustenta a

formacdo ética e amplia as possibilidades de uma educacdo orientada pela
democracia, pela pluralidade e pelo compromisso emancipador. E nesse horizonte
gue a figura do educador-fildsofo emerge como agente de resisténcia ética e politica
— sujeito que, no cotidiano da escola publica, opera deslocamentos epistemoldgicos
e institui préaticas de escuta, invencao e reencantamento pedagdgico.
O termo “reencantamento pedagdgico” é aqui utilizado para designar o esforco de
resgatar o sentido ético, estético e humano da educacdo, em oposicdo a sua
instrumentalizacéo técnico-utilitaria. Inspirado em perspectivas como as de Freire e
Edgar Morin, esse reencantamento implica recuperar a dimenséo do sensivel, do
dialogo e da abertura ao outro como elementos constitutivos do ato de educar.

Essas percepc¢des, no entanto, ndo emergem apenas de um olhar analitico
sobre a conjuntura educacional, mas séo atravessadas por uma vivéncia concreta no
campo da docéncia. A trajetdria pessoal que percorro — marcada por deslocamentos,
escolhas e reencontros com o chdo da escola — conforma o olhar filoséfico que
sustenta esta pesquisa e reafirma a urgéncia de uma educagcdo como gesto de
resisténcia. A partir da experiéncia docente no campo da filosofia, é possivel observar
cotidianamente os efeitos da desvalorizacdo da dimensao critica e reflexiva da
educacdo, bem como a crescente reducdo do espaco escolar a uma instancia de
adestramento técnico e burocratico. Tal cenério reforca a necessidade de refletir sobre
outras possibilidades formativas e de reafirmar o papel da filosofia como campo de
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resisténcia e reencantamento pedagdgico. A escolha do tema desta tese néo é fruto
de um distanciamento abstrato, mas esta profundamente enraizada em uma
experiénciavivida, atravessada por deslocamentos, buscas e encantamentos no chéao
da escola.

Natural de Petrolina, sertdo pernambucano, a minha trajetéria na educacao
comegou como a de muitos brasileiros: fui aluno da rede publica e, durante a
Educacao Bésica, jamais imaginei que um dia estaria imerso no mundo académico,
refletindo sobre a propria educacdo como campo de pesquisa. Aos 16 anos,
impulsionado por um desejo profundo de sentido e missao, deixei minha cidade natal
para ingressar no seminario salesiano. Nao queria apenas ser padre; queria ser padre
salesiano, movido pelo carisma de Dom Bosco, voltado a educac¢éo da juventude.
Ainda jovem, via em mim alguém que poderia ser ponte entre 0 mundo adulto e 0
universo dos adolescentes, alguém capaz de comunicar-se com 0s jovens em suas
linguagens, sendo presenca proxima e significativa.

Durante sete anos, percorri esse caminho, estudando Filosofia e,
posteriormente, Teologia. Naquele momento, ndo me via como educador ou
pesquisador, mas apenas como alguém desejoso de ser um bom padre: presente,
sensivel, referéncia de cuidado, escuta e entrega. Passado esse tempo, decidi deixar
a vocacao religiosa. E, como acontece com muitos que encerram uma jornada longa
e intensa, senti-me por um tempo deslocado. Sem emprego, sem planos definidos,
encontrei no ensino uma oportunidade inesperada.

Gragas a minha formacdo em Filosofia — e também a ousadia de instituicdo
educativa que aceitou apostar em alguém inexperiente — fui acolhido pelo Colégio
Marista Séao Luis, em Recife, onde tive minha primeira turma: uma classe do 5° ano.
A essa escola, carrego sincera gratidao. Ali, entre recreios e sorrisos, descobri uma
nova vocacgao. Recordo com nitidez o prazer que me movia a chegar mais cedo, a
permanecer nos intervalos, a observar e a ouvir a escola como quem ouve uma
linguagem viva. Inspirado em Dom Bosco, acreditava que era no patio — e ndo apenas
na sala de aula— que se conhecia de verdade um estudante. No entanto, como ocorre
com quase todo professor na realidade educacional brasileira, a necessidade de
ampliar a carga horéria logo se impés. O encantamento deu lugar a uma postura mais
objetiva, funcional, muitas vezes exaustiva — reflexo de um sistema que premia

o rendimento e penaliza o0 tempo da escuta. Essa experiéncia vivida antecipava,
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de forma concreta, algumas das tensdes analisadas nesta tese: a substituicdo do
tempo formativo pela l6gica da performatividade e a eroséo silenciosa da escuta
pedagogica. Encantado com a poténcia formativa da escola, cheguei a outros
espacos, como o Colégio Damas, também em Recife. Mais adiante, pude retornar
ao carisma salesiano como professor na Escola Salesiana do Sagrado Coragéo, onde
reencontrei o espirito de Dom Bosco agora com outro olhar: o do educador em
formacéao continua. Atuei também como professor universitario na Faculdade Damas,
além de bolsista na Universidade Catdlica de Pernambuco, onde experiéncias
diversas e exigentes me levaram a aprofundar reflexdes sobre o ensino superior, a
formacédo docente e os desafios cotidianos do magistério.

A carga horaria foi crescendo, e com ela o senso de responsabilidade. Fui
aprendendo a ser professor ndo apenas nos cursos e nos livros, mas sobretudo com
0s estudantes que passavam por mim. Eles me ensinaram a escutar, a improvisar, a
fazer da sala de aula um lugar vivo, e a reconhecer a educagdo como encontro e
travessia. Foi nesse percurso que nasceu o desejo de fazer um mestrado. Os motivos
eram muitos — o desejo de pesquisar, a vontade de compreender melhor a pratica
docente, mas também o reconhecimento de que um titulo académico representa, em
muitas instituicées, melhores condi¢cdes de trabalho. Iniciei entdo o mestrado em
Filosofia na UFPE, com foco no ensino de filosofia, sob orientacéo do professor Junot
Cornélio Matos. Pude ali revisitar Nietzsche e a ideia de vontade de poténcia, ndo
como um mero conceito, mas como chave de leitura da vida pulsante dos
adolescentes, que desafiam os limites do curriculo com seu desejo de sentido e
intensidade.

Ao concluir o mestrado, senti que o chao da escola — mesmo diante de todas
as tensdes e esvaziamentos — ainda me convocava a resistir. E resistir, aprendi, €
também filosofar. Por isso, optei por seguir no doutorado em Educacao, agora pela
Universidade Federal de Alagoas, onde reencontrei mestres como Junot Cornélio
Mato, Anderson Menezes, Walter Matias Lima e novos professores que seguem
apostando na escola como espaco de formacao integral.

Mais recentemente, fui aprovado em concurso publico para professor na rede

municipal de Sdo José da Coroa Grande. Nesse retorno a escola publica, reencontrei
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as especificidades de uma realidade que, apesar de familiar, se apresentava
profundamente distinta das experiéncias acumuladas nos ultimos oito anos. Trata-se
de um cotidiano marcado por caréncias estruturais, desafios pedagdgicos e tensées
institucionais, mas também por uma interpelacéo radical: ali, no espaco precarizado,
€ que se atualiza com maior forca o sentido do que chamamos de educador. Ali, 0 ato
de ensinar resiste como gesto politico, ético e amoroso.

Esta tese ndo emerge apenas de leituras, mas sobretudo de vivéncias. Ela
nasce no cruzamento entre filosofia e chdo da escola, entre escuta e cansaco, entre
presenca e auséncia de tempo. E fruto de uma travessia existencial e formativa que
me ensinou que a filosofia pode ser — e precisa ser — um gesto de resisténcia
pedagdgica. Uma resisténcia silenciosa, as vezes, mas profundamente radical: a de
ndo ceder a légica do desempenho e da utilidade. A de acreditar que pensar,
perguntar, escutar e cuidar ainda sao formas de sustentar o inédito na escola.

A escolha do tema se justifica pela necessidade de pensar caminhos
alternativos para a educagao em um tempo marcado pela crise das instituicoes e pela
relativizacao dos valores. A filosofia, ao se colocar como atividade reflexiva e ética,
oferece fundamentos para uma pratica pedagdgica contra hegemaonica, centrada na
dignidade da pessoa humana. Sua presenca nos curriculos, nas praticas docentes e
nos projetos pedagdgicos ndo pode ser vista como um luxo tedrico, mas como uma
exigéncia ética diante das complexidades do presente.

No plano social e formativo, a presente pesquisa busca contribuir com o
fortalecimento da formacao filosofica no espaco escolar e na formacéo docente. Em
um momento histérico em que o pensamento critico é frequentemente desvalorizado
ou combatido, reafirmar a nobreza filosofia € um gesto politico que visa a
requalificacdo do discurso pedagogico e o fortalecimento da escola como espaco
publico de construcéo coletiva do saber.

Do ponto de vista tedrico, a pesquisa apoia-se em autores classicos e
contemporaneos que discutem a relacéo entre filosofia e educacéo, entre 0s quais se
destacam Paulo Freire, Hannah Arendt e Henry Giroux, com énfase na formacao
critica e na acao educativa como praxis; Walter Kohan e Silvio Gallo, na interlocucéo
entre filosofia e infancia, e Boaventura de Sousa Santos, Lyotard, Bauman e
Baudrillard, na critica @ modernidade e seus reflexos na educacdo. Esses autores
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oferecem contribuicbes fundamentais para a analise critica das estruturas
educacionais e para a formulacéo de alternativas baseadas na escuta, na liberdade
e na responsabilidade ética.

Assumo, neste percurso, o risco de mobilizar um conjunto amplo de autores e
abordagens, o que pode, por vezes, implicar certa limitagcdo na exploracao individual
de cadareferencial. No entanto, essa escolha se justifica em razao da op¢ao tematica,
cujo problema gira em torno do ensino da filosofia em chéao dito p6s-moderno. Assim
sendo, a consideracdo da categoria pos-modernidade justifica-se, exclusivamente,
pelo intento de oferecer um solo para hossa caminhada, de forma que n&o nos instiga
entrar na mais profunda problematizacéo dessa abordagem. A investigacao adota um
movimento interpretativo que respeita os diferentes contextos histéricos e conceituais,
avancando em camadas progressivas e entrelacadas, com o intuito de compreender
os fendmenos educativos em sua densidade temporal e multiplas dimensées.

Do ponto de vista metodoldgico, a pesquisa adota uma abordagem qualitativa,
de cunho tedrico-critico, com base em reviséo bibliografica de produgcdes académicas
(teses, dissertacOes), livros e artigos cientificos publicados nos ultimos anos, além de
textos classicos da filosofia e da pedagogia critica. A analise se organiza a partir do
dialogo entre os fundamentos teoricos e a realidade educacional contemporanea, com
0 objetivo de construir uma interpretacéo coerente e fundamentada sobre o papel da
filosofia como resisténcia pedagdgica, com o objetivo de construir uma interpretacéo
coerente e fundamentada sobre este possivel papel da filosofia, reconhecendo-a
como instancia capaz de ampliar o olhar sobre a pratica educativa escolar e de
reconstruir criticamente seus fundamentos.

O objeto de estudo da presente tese € o papel da filosofia na construcéo de
praticas pedagadgicas de resisténcia frente aos desafios impostos pela sociedade pos-
moderna. Busca-se compreender como sua presenca pode contribuir para a
revalorizacdo da escola como espaco de pensamento, dialogo e transformacao —em
contraposi¢cdo as tendéncias reducionistas que esvaziam o sentido da formacao
humana. A pesquisa parte da hipétese de que esse campo do saber € um dos poucos
capazes de sustentar uma critica sistematica e ética ao modelo educacional vigente.

A pergunta que norteia esta investigacao €: em que medida a filosofia pode contribuir
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como instancia de resisténcia pedagdgica diante da fragmentacao do saber e dalégica
performativa que marcam a escola contemporanea?

Para alcancar esse fim, definem-se 0s seguintes objetivos especificos: (a)
identificar as principais caracteristicas da sociedade p6s-moderna que impactam a
educacéo; (b) analisar os fundamentos tedricos da resisténcia pedagodgica a luz do
pensamento filosoéfico contemporaneo; (c) refletir sobre as possibilidades da filosofia
como pratica educativa transformadora; (d) propor estratégias metodoldgicas e
didaticas para integrar a filosofia a formacéo docente e ao curriculo escolar.

A pesquisa se justifica também pela crescente ameacga a permanéncia e
valorizagéo da filosofia no curriculo escolar brasileiro, especialmente no contexto da
nova Reforma do Ensino Médio?, implementada por meio da Lei n® 13.415/2017, sem
dialogo amplo com os profissionais da educacéo. A reforma compromete o espaco
das humanidades e, em especial, da filosofia, reduzindo a formacao critica dos
estudantes. Diante desse quadro, € urgente retomar o debate sobre a funcéo social
e formativa da filosofia, reconhecendo-a como elemento estruturante da formacéo
democratica e plural.

Outro aspecto que justifica esta tese é o aumento das desigualdades
educacionais aprofundadas pelas crises politicas, sanitarias e econémicas recentes.
A pandemia de Covid-19, por exemplo, escancarou a precariza¢do da escola publica
e evidenciou as desigualdades no acesso ao conhecimento*. Em tempos de crise, a

filosofia pode atuar como horizonte de esperanca critica®, sustentando praticas que

3 As recentes alteragdes na BNCC, que define as diretrizes do curriculo nacional, levaram a
flexibilizacéo das disciplinas oferecidas no ensino médio e a reducéo do tempo destinado ao ensino de
filosofia. Embora a filosofia ainda figure como tema na formacéo geral, sua incluséo optativa em vez
de obrigatdria nas diretrizes curriculares desvaloriza seu papel fundamental na formacéo critica e ética
dos alunos. A BNCC prioriza competéncias voltadas para o mercado de trabalho e as chamadas
"habilidades" em detrimento do aprofundamento em humanidades, que sdo essenciais para uma
formacéo integral, conforme ressalta a critica de diversos educadores e especialistas na area.

4 Em um relatério publicado, o Inep apontou que a pandemia ampliou as disparidades ja existentes,
revelando que: “Cerca de 27% dos alunos da educagéao basica n&o tiveram acesso as aulas remotas,
com maior impacto nas regides Norte e Nordeste, onde as condi¢cfes de conectividade e infraestrutura
sdo mais precarias" (INEP, 2020).

Outra fonte importante é a pesquisa do Censo da Educacgdo Superior 2020 , que indicou que: "A
pandemia exacerbou as desigualdades, afetando desproporcionalmente estudantes de classes sociais
mais baixas e aqueles em situagfes vulneraveis, limitando seu acesso a recursos educacionais e
tecnoldgicos” (CENSO DA EDUCACAO SUPERIOR, 2020).

5 A expressdo “esperanca critica” resgata a ideia freiriana de esperanca como atitude ativa, que ndo
se conforma com a realidade dada, mas aposta em sua transformac¢&o por meio do engajamento ético
e do diadlogo emancipador.
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ndo se limitem a mera adaptacdo, mas que visem a superacdo coletiva das
dificuldades impostas.

A tese organiza-se em quatro capitulos, além desta introducdo e das
consideracdes finais. O Capitulo 2 apresenta os fundamentos da relacao entre filosofia
e educacdo, discutindo seu papel historico, sua funcao critica, sua atuagdo como
resisténcia e sua contribuicdo para uma praxis libertadora, especialmente no contexto
da sociedade po6s-moderna. Esse capitulo oferece o alicerce teorico sobre o qual se
constrdi toda a argumentacao subsequente da pesquisa.

O Capitulo 3 discute as principais caracteristicas da sociedade pés-moderna
e seus impactos na educagdo. A partir das contribuicbes de autores como
Baudrillard, Lyotard e Bauman, analisa-se a fragmentacdo do saber, a
mercantilizacdo da educacao, o surgimento de novas formas de alienacéo e a crise da
autoridade escolar. O objetivo € compreender os contornos da conjuntura atual e
como ela desafia os projetos formativos tradicionais.

O Capitulo 4 aprofunda o conceito de resisténcia pedagoégica a luz do
pensamento de Paulo Freire e Henry Giroux, articulando-o criticamente a pratica
filos6fica como forgca contra-hegeménica na escola. Parte-se da compreensdo do
professor como intelectual publico, capaz de exercer mediagdo critica entre saberes
e realidades, promovendo a formac&o ética, politica e emancipadora dos estudantes.
Nesse contexto, analisa-se a filosofia como desobediéncia epistémica, em didlogo
com autores como Boaventura de Sousa Santos, e como instrumento de dendncia
das exclusbes estruturais que atravessam o cotidiano escolar — sejam elas
curriculares, simbdlicas ou institucionais. O capitulo avanga, ainda, na proposi¢ao de
principios para uma pedagogia filosofica engajada, centrada no dialogo, na escuta

e na reconstrucao do sentido formativo da escola.

Ja o Capitulo 5 prop6e caminhos possiveis para uma educacao filoséfica
transformadora. Discute-se a aplicacdo de metodologias ativas, o uso do dialogo como
pratica formativa, a interdisciplinaridade com base na filosofia e o papel das politicas
publicas na valorizacdo dessa area do saber. O capitulo final busca apontar, com base
na fundamentacdo construida nos capitulos anteriores, estratégias pedagogicas

possiveis para sustentar a presenca ativa da filosofia na escola contemporanea.
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Essas experiéncias nao sado meramente ilustrativas, mas parte do nucleo propositivo
da tese

As consideragbOes finais apresentam uma sintese critica dos principais
argumentos desenvolvidos, evidenciando as contribuicdes tedricas e pedagogicas da
pesquisa, bem como desdobramentos possiveis para a pratica docente e para novas
investigacdes. Tais desdobramentos incluem a necessidade de fortalecimento da
formacéo filosofica na licenciatura, a articulagdo entre teoria e pratica filosoéfica no
cotidiano escolar e o aprofundamento das pesquisas empiricas sobre experiéncias
pedagdgicas que incorporam a filosofia como eixo estruturante.

Diante do exposto, esta pesquisa pretende contribuir para o debate académico
e politico sobre a centralidade da filosofia na formacdo humana e na construcdo de
praticas pedagadgicas éticas, democraticas e emancipadoras. Em uma época marcada
pela substituicdo do pensamento critico por opinides rapidas e infundadas, educar
filosoficamente €, mais do que nunca, uma forma de resisténcia e de cuidado com a
vida em comum. Essa revalorizacdo exige ndo apenas critica, mas também a
construcdo de estratégias pedagogicas que sustentem, no interior da escola, a
presenca viva da filosofia como préatica formativa. Por isso, a Ultima parte da tese
dedica-se a explorar experiéncias, metodologias e proposi¢des didatico-curriculares
gue traduzem a resisténcia filosoéfica em praticas cotidianas de ensino, com foco

especial na educacéo publica.
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2. FILOSOFIA COMO FUNDAMENTO DA RESISTENCIA PEDAGOGICA
NA SOCIEDADE POS-MODERNA

A relacdo entre filosofia e educacdo remonta as origens do pensamento
ocidental e permanece como eixo estruturante das reflexdes sobre a formacéo
humana. Ao longo da histéria, os grandes sistemas filoséficos se preocuparam com
a forma como os individuos se inserem no mundo, se desenvolvem como sujeitos
morais e constroem coletivamente um projeto de sociedade. A educacao, desde seu
surgimento como pratica social sistematizada, tem sido intrinsecamente moldada por
concepcdes filosdficas sobre o ser humano, o saber, a politica e a ética — elementos
gue conferem intencionalidade a formacao. Platdo, em sua obra A Republica, enfatiza

essa relacéo ao afirmar:

A educacédo deve ser a pratica mais importante da cidade, pois é através
dela que podemos moldar os jovens para que se tornem cidadaos
virtuosos, capazes de discernir o bem e o mal, contribuindo assim para a
justica e o bem-estar da sociedade (Platdo, 2006, p. 315).

Na Grécia Antiga, a filosofia surge como uma critica ao mito e como busca
racional pelo saber. E nesse contexto que a educacéo se define ndo apenas como
transmissao de conteudo, mas como formacéao integral do ser humano. A nocédo de
paideia, fortemente associada ao ideal grego de areté®, revela desde cedo o vinculo
indissociavel entre educar e filosofar, fundamento que atravessa toda a tradicao
ocidental. Socrates, Platdo e Aristoteles, cada qual a seu modo, desenvolveram
propostas educacionais ancoradas em fundamentos filosoficos, marcando o
nascimento de uma tradicdo que persiste até os dias atuais.

A proposta socrética de educacao por meio do didlogo e da maiéutica introduz
a ideia de que ensinar é fazer pensar. Para Socrates, o verdadeiro educador ndo
transfere conhecimento imediatamente, mas ajuda o interlocutor a descobrir, por si
mesmo, a verdade. Como sustenta Platdo (2006), o ensino é uma forma de lembrete,
assim como se alguém tivesse aprendido a verdade antes de nascer e depois se

esquecesse dela. Essa concepcéao de ensino centrada na autonomia do sujeito € uma

6 Paideia designava, na Grécia Antiga, a formacéo integral do cidaddo, unindo ética, estética e politica
ao ideal de exceléncia (areté). Cf. JAEGER, Werner. Paideia: a formagao do homem grego. Sao Paulo:
Martins Fontes, 2003
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das mais rigorosas contribuicbes da filosofia a educacdo e continua inspirando
abordagens pedagdgicas criticas contemporaneas.

Diante desse legado, é preciso reconhecer que os fundamentos classicos da
educacdo, ancorados na formacao ética, na reflexao critica e na busca pela verdade,
permanecem extremamente atuais. Em um contexto marcado pela tecnificagdo do
ensino, pela fragmentacéo do saber e pela pressao por resultados imediatos, os ideais
filoséficos da paideia grega — como a formacéo integral e a centralidade do didlogo
— surgem como contraponto necessario. Recuperar essa heranca nao significa
idealizar o passado, mas resgatar principios formativos que possam orientar uma
pratica pedagodgica mais critica, ética e emancipadora na atualidade (Morin, 2000)

Platéo, ao elaborar a alegoria da caverna, propde uma educacao que liberte os
individuos da ignoréncia e os conduza a luz da verdade. Para ele, o conhecimento
filos6fico € o mais elevado e deve orientar a formag¢do daqueles que governam a
cidade. A educacao, nesse contexto, € concebida como a arte de reconduzir a alma
ao bem, despertando aquilo que ela ja contém em si mesma, por meio do exercicio
dialogico e da contemplacéo filosofica. A pedagogia platdnica tem como horizonte a
justica, concebida como harmonia entre as partes da alma e da polis. A educacdo,
nessa visdo, € um instrumento politico e espiritual de transformacao do individuo e da
coletividade.

Aristoteles, por sua vez, elabora uma concepc¢do mais pragmatica e ética da
educacao. Para ele, educar € formar o carater, desenvolver habitos virtuosos e cultivar
arazdao pratica. Sua distin¢céo entre as formas de saber —episteme, techne e phronesis
— influenciou profundamente as teorias educacionais posteriores, especialmente no
gue diz respeito a articulac&o entre teoria e pratica. A filosofia aristotélica oferece uma
visdo de educacdo como caminho para a realizacdo da vida boa. Para o fildsofo, a
educacédo deve conduzir a precisdo no pensamento e a formacéao ética do caréter,
articulando conhecimento e acéo virtuosa?® (Aristételes, 2009, Livro II, cap. 1; Livro VI,
cap. 5). Ao longo da histéria, a heranca filosofica da educacéo foi ressignificada por

diferentes tradi¢des culturais, religiosas e politicas. Na Idade Média, por exemplo, a

9 Aristoteles distingue trés modos fundamentais de conhecimento: o saber tedrico (episteme), voltado
a contemplacéo do necessario e universal; o saber técnico (techne), voltado a producéo; e a sabedoria
pratica (phronesis), voltada a acéo ética e deliberativa no campo da vida humana (ARISTOTELES.
Etica a Nicdbmaco. 2009, Livro VI, cap. 3-5).
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filosofia assume o papel de serva da teologia, e a educagao passa a ser instrumento
de formacédo espiritual. Circulava nesse contexto a expressdo Philosophia ancilla
theologiael®>— “a filosofia é serva da teologia” — associada a autores como Pedro
Damido, reforcando a ideia de que a razdo natural deveria estar subordinada a
revelacdo divinal. Ainda assim, pensadores como Agostinho e Tomas de Aquino
mantém viva a reflexdo sobre a natureza do conhecimento, da moral e da relacéo
entre fé e razdo. Mesmo submetida ao campo teoldgico, a filosofia continuou a
influenciar profundamente a escoléstica e a formacéo educacional no medievo.

No Renascimento e na Modernidade, com a valorizacdo da razéo e da ciéncia,
a filosofia retoma sua autonomia e propde novos modos de pensar a educacao.
Descartes, Rousseau, Kant e Hegel refletem sobre os limites e possibilidades da
formagéao humana em um mundo em transformacdo. Como afirma Kant: “A educacgéao
€ a Unica forma de tornar os homens dignos de serem considerados seres racionais
e livres.” (Kant, 2004.) A educacdo deixa de ser vista apenas como meio de
conservacao da ordem e passa a ser concebida como instrumento de emancipacéao.
Nesse periodo, emerge a concepcdo moderna de sujeito autbnomo, que deve
aprender a orientar-se por principios racionais universais.

A partir do século XIX, com o avanco da escolarizagdo publica e do projeto
iluminista de progresso, a filosofia continua a oferecer os marcos teéricos para pensar
0 papel social da escola. O debate entre uma formacéao voltada para o trabalho e
aquela orientada a cidadania, entre o ensino de contetudos e o desenvolvimento de
métodos reflexivos, entre disciplina e a liberdade, reflete tensdes permanentes no
campo educacional, sempre atravessadas por embates filosoficos. A partir dessas
tensdes, a filosofia da educacédo consolida-se como campo interdisciplinar voltado a
compreensao e a orientacao critica dos processos formativos em sua complexidade.

Na contemporaneidade, a relacdo entre filosofia e educacéo se intensifica
diante das crises do modelo tradicional de ensino. A fragmentacéo do saber, a crise
da autoridade docente, a mercantilizacdo da escola e a pressao por resultados

mensuraveis colocam em xeque os fundamentos do fazer pedagogico. A filosofia,

10 A expressdo Philosophia ancilla theologiae, que significa “a filosofia é serva da teologia”, é
tradicionalmente atribuida a representantes do pensamento escolastico, como Pedro Damido e Tomas
de Aquino. Ela expressa a visdo medieval de que a filosofia deveria estar a servigo da teologia,
contribuindo para a sistematizacédo e defesa racional da fé cristd. Cf. REALE, Giovanni; ANTISERI,
Dario. Histéria da Filosofia. S&o Paulo: Paulus, 1991, v. 2.
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nesse contexto, oferece ndo apenas ferramentas conceituais para analisar
criticamente esse cenario, mas também principios éticos e politicos para reconfigurar
0 papel da educacédo. Ao percorrer esses vinculos historicos e conceituais entre
filosofia e educacéo, evidencia-se ndo apenas a profundidade dessa relacdo, mas
também sua atualidade diante dos dilemas educacionais contemporaneos. Com isso,
reafirma-se a urgéncia de uma educacdo filosoficamente fundamentada,

comprometida com a formacao critica, ética e transformadora dos sujeitos.

2.1 Arelacéo histdrica entre filosofia e educacéo

A filosofia e a educacgao constituem campos de saber que se entrelagcam desde
as origens do pensamento ocidental, ndo apenas por compartilharem o mesmo solo
histérico, mas também por perseguirem objetivos formativos comuns. Como destacam
Reale e Antiseri (1991), toda atividade educativa, por envolver a formacéao de sujeitos
conscientes e criticos, supde necessariamente uma dimensao filoséfica. A primeira,
como exercicio racional de problematizacao da realidade, busca interpretar o mundo
e conferir sentido a experiéncia humana; a segunda, como pratica formadora, se
orienta pela intencionalidade de formar sujeitos capazes de agir no mundo com
consciéncia, criticidade e responsabilidade.

Na Grécia Antiga, berco do pensamento filoséfico ocidental, a educacéo ja se
articulava com concepcdes éticas, politicas e ontoldgicas. A nocao de paideia envolvia
nao apenas o preparo técnico ou intelectual do cidadado, mas sua formacao moral e
estética, voltada a exceléncia (areté). A filosofia surgia como caminho privilegiado para
alcancar esse ideal. Sécrates, por exemplo, desenvolveu uma préatica educativa
centrada no didlogo e na maiéutica, em que o conhecimento emergia da reflexado
critica conduzida pelo questionamento. Ao recusar verdades dogmaticas e estimular
a autonomia intelectual, Socrates instaurou um modelo educacional que rompia com
a tradicdo oral e a autoridade mitica. Para Reale (1991), esse momento representa

a transicdo do mito ao logos na educacao.

Platdo, em sua obra A Republica, aprofunda essa concep¢do ao propor um
modelo de educacao filosdéfica orientado a justica na podlis. Para ele, a educacgéo
deveria guiar a alma da ignorancia a verdade, do mundo sensivel ao mundo inteligivel

dasideias. A alegoria da caverna expressa simbolicamente o papel da educacédo como



23

libertacdo das sombras da ignorancia. Na perspectiva platdnica, apenas aquele que
foi educado filosoficamente € capaz de governar com justica, pois desenvolveu a
capacidade de conhecer a verdade para além das aparéncias. Conforme descrito por
Platdio em A Republica (Livro VII), a alegoria da caverna apresenta individuos
acorrentados desde a infancia, que s6 conhecem sombras projetadas na parede —
essas figuras constituem a totalidade de sua “realidade”. Quando um deles se liberta
e descobre o mundo externo, percebe que as sombras néo sao reais. Ao retornar ao
ambiente da caverna, tem dificuldade de convencer os demais de que o que eles
consideram real ndo passa de iluséo.

Por outro lado, Aristételes introduz uma compreensao mais empirica e pratica
da educacéo, vinculada a formacéao do carater e a realizacao da eudaimonia — a vida
boa. Para ele, a ética e a politica ndo podem ser desvinculadas da pedagogia, uma
vez que a virtude se aprende por meio da pratica e do habito. A educacdo deve
desenvolver ndo apenas a razao tedrica (episteme), mas também a raz&o pratica
(phronesis), que orienta as escolhas morais. Aristoteles reconhece o papel da paideia
como condicdo para a constituicdo do cidadao, e sua filosofia marca uma inflexao
importante na valorizagdo da experiéncia e do contexto na préatica educativa
(Aristételes, 2009).

A atualidade desses pensadores classicos se manifesta nos desafios
permanentes da educacdo contemporanea. A ideia de libertagdo da ignorancia
(Platdo) e o cultivo da virtude pelo habito (Aristoteles) encontram eco em propostas
pedagdgicas que buscam superar a mera transmissao de contetdo. Em um cendrio
educacional pressionado por demandas imediatistas e pragmaticas, retomar esses
fundamentos é vital para resgatar o sentido profundo da formagcdo humana:
desenvolver a capacidade de pensar criticamente, agir eticamente e participar da vida
comum com responsabilidade.

Durante o periodo helenistico e romano, a filosofia continua exercendo papel
formativo. Cicero, Séneca e outros pensadores estoicos e epicuristas mantiveram a
ideia de que a educacéao deveria formar o homem virtuoso, capaz de governar a si
mesmo e servir ao bem comum. Mesmo no contexto do declinio da pdlis e da
ascensao de impérios centralizados, afilosofia preservou seu vinculo com a educacao

como processo de auto cultivo ético e intelectual.

11 cf. REALE, Giovanni. Histéria da Filosofia Antiga: do helenismo & época neoplaténica, vol. V. S&o
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Com a cristianiza¢cdo do mundo ocidental e o advento da Idade Média, a filosofia
passa a ser reconfigurada sob a égide da teologia. A educacéo medieval se estrutura
em torno da doutrina cristd, e afilosofia assume o papel de ancilla theologiae — serva
da teologia, conforme ja fora mencionado anteriormente. Ainda assim, permanece
relevante para a formagéo intelectual nas escolas monasticas e, posteriormente, nas
universidades medievais. Agostinho e Tomas de Agquino sdo expoentes desse
periodo. O primeiro Agostinho propfe que o autoconhecimento é uma condicao
essencial para o conhecimento da verdade, que sé se realiza plenamente um encontro
pessoal com Deus. Em Confiss6es (Agostinho, 1997, Livro X), o autor afirma que é
Deus quem ilumina o interior humano, revelando o que esta oculto na alma e
fundamentando toda reflex&o ética e epistemoldgica. Esse foco na introspeccéo e na
reflexdo pessoal é fundamental para sua proposta educacional, que busca a
iluminacdo da alma através da fé e da razéo.

Por outro lado, Tomas de Aquino sistematiza a relacdo entre fé e razao,
demonstrando que a filosofia pode conduzir a verdade revelada. Embora distintas, fé
e razao nao se opdem, pois ambas teriam sua origem em Deus e convergiriam para
a mesma verdade. Em suas formulagfes, Aquino argumenta que a fé ndo anula a
razao, mas a aperfeicoa, evidenciando a complementaridade entre os dois modos de
conhecer (Aquino, 2011). Essa unido de saberes foi essencial na formacédo do
pensamento escolastico, um sistema que dominou a educacao medieval.

A escolastica, com seus métodos de disputa e analise légica, representou um
avancgo pedagoégico decisivo na ldade Média, ao promover o desenvolvimento do
raciocinio critico, da argumentacdo rigorosa e da estruturacdo do pensamento
sistematico. Esses elementos, longe de serem ultrapassados, permanecem como
pilares da formacéo intelectual contemporanea, sobretudo em praticas educativas que
valorizam o debate racional, o enfrentamento de ideias e 0 pensamento
fundamentado. Em tempos marcados pela superficialidade, pela desinformacgéo e
pela negacdo da razao, essa heranca filosofica medieval ressurge como referéncia
ética e metodoldgica para uma educagdo comprometida com o discernimento critico
e a escuta argumentativa.

Ainda que vinculada a teologia, a filosofia medieval legou a educacdo uma

heranca significativa: o exercicio da argumentacéao légica, o cultivo da introspeccao

Paulo: Paulus, 1991.
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e a valorizacdo da razao como caminho para a verdade. Esses elementos, presentes
na tradicdo agostiniana e tomista, mantém relevancia em uma época que carece de
reflexdo ética e de fundamentos para o dialogo racional. Em tempos de polarizacdes
e desinformacao, revisitar esses marcos historicos ajuda a repensar a formacéo
docente como pratica filoséfica, comprometida com a escuta, a divida e a busca
compartilhada do sentido. Essa tensédo entre razéo e fé seria decisiva para os debates
da modernidade, em que a filosofia buscaria recuperar sua autonomia critica frente
aos dogmas.

No século XVIII, Jean-Jacques Rousseau inaugurou uma inflexao decisiva no
pensamento educacional moderno ao criticar tanto a artificialidade da civilizacao
guanto os modelos escolares repressivos de sua época. Para ele, educar é permitir
gue a natureza humana se desenvolva em liberdade, por meio da experiéncia direta,
da autonomia e da formacdo moral do individuo. Em Emilio, ou Da Educacéo,
Rousseau propde uma pedagogia centrada no aprendiz, defendendo que “tudo € bom
ao sair das maos do Autor das coisas; tudo degenera nas maos do homem”
(Rousseau, 2004, p.9). Sua concepcdao influenciou profundamente as pedagogias
modernas que valorizam a experiéncia, a sensibilidade e a formacdo ética como
dimensdes centrais do processo educativo.

Com o Renascimento e o advento da modernidade, h4 um deslocamento
epistemoldgico que recoloca a filosofia no centro das transformacdes educacionais.
O humanismo renascentista revaloriza a educacdo como formacdo do homem
integral, articulando cultura classica e critica ao autoritarismo teolégico. Descartes
inaugura a filosofia moderna com a centralidade da davida metédica e da razdo
autbnoma, e Kant aprofunda essa inflexao ao afirmar que “o homem ¢é aquilo que a
educacao faz dele” (Kant, 2004, p. 15). Para o autor, educar € tornar o ser humano
capaz de pensar por si mesmo, de agir segundo leis que ele mesmo reconhece
como universais. A educacédo € o meio pelo qual o homem supera sua menoridade
e se torna autbnomo, o que confere a pratica pedagogica um sentido ético e racional
decisivo.

No século XIX, com o avanco do Estado-nacdo e da institucionalizacao da
escola publica, a filosofia continua a desempenhar papel estruturante na elaboracao

de teorias educacionais. Hegel, ao desenvolver a nogéo de Bildung'?, compreende a

12 0 conceito de Bildung em Hegel refere-se ao processo educativo que transcende a simples instrugéo
técnica ou a transmissdo de conhecimentos. Em sua esséncia, Bildung envolve o desenvolvimento
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formacdo como um processo dialético de elevagéo do espirito, mediado pela cultura,
pela linguagem e pela experiéncia histérica. Segundo Hegel, "a verdadeira educacao
consiste na superacao da separacéo entre o individuo e a totalidade social, levando
0 educando a viver a liberdade como uma dimenséao social" (Hegel, 2020, p.45). O
educando deve ser conduzido do mundo imediato a consciéncia de sua inser¢do na
totalidade social. A educacéo, nesse contexto, € um meio de realizacao da liberdade
objetiva.

As reflexbes de Kant e Hegel, embora situadas na modernidade, oferecem
contribuicbes preciosas a educacdo atual, especialmente no que diz respeito a
formacdo da autonomia, da consciéncia critica e da cidadania. Em tempos de
alienacdo digital, aceleracdo da informacéo e esvaziamento ético do espaco escolar,
o ideal kantiano de esclarecimento e o conceito hegeliano de formacdo como
integracdo social mostram-se ferramentas conceituais Uteis para pensar uma
pedagogia emancipadora. Retomar essas ideias hoje é resgatar uma educacao que
nao se limite a instrucéo tecnicista, mas que assuma seu papel na formacao plena de
sujeitos capazes de agir no mundo com responsabilidade ética e consciéncia historica.
Com o século XX, a filosofia da educagdo ganha densidade critica frente aos
processos de racionalizagéo da sociedade capitalista. A Escola de Frankfurt, com
autores como Adorno e Horkheimer, denuncia a transformacdo da razdo em
instrumento de dominacdo e a consequente reducdo da educacdo a treinamento
técnico. Adorno (1995, p.1) alerta para os perigos de uma formacao desvinculada da
ética e da critica. Isso implica que a escola precisa cultivar a autonomia, a empatia e
a consciéncia critica — elementos centrais da formacéao filosoéfica.

Na América Latina, Paulo Freire radicaliza essa critica ao entender a educacao
como pratica da liberdade, fundada no dialogo, na problematizacao da realidade e na
acdo transformadora. Sua pedagogia dialdgica se opde a educacdo bancéria, que
trata os alunos como receptaculos passivos de conteudo. Para Freire (2011, p. 68),

a educacédo so6 é valida quando promove a conscientizacdo e a transformacéo da

integral do individuo, permitindo-lhe adquirir uma consciéncia critica e moral de sua posi¢éo dentro da
totalidade social. Segundo Robert Stern, "a Bildung néo € apenas um meio de adquirir conhecimento,
mas um caminho para a formacédo da identidade e do carater do individuo dentro da sociedade"
(STERN, 2009, p. 87). Essa noc¢éo de formacao busca a autorrealiza¢&o do individuo em harmonia com
0s contextos culturais e histéricos, ressaltando que a educacéo deve promover tanto o crescimento
pessoal quanto a responsabilidade social. Isso é particularmente relevante no século XIX, quando a
escola publica comecou a ser institucionalizada como um meio de formar cidadaos conscientes e ativos
em um Estado-nag&o emergente
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realidade. Ao colocar o didlogo como método e a praxis como fundamento, Freire
insere a filosofia no coracdo da pratica educativa popular e emancipatoria.

John Dewey, nos Estados Unidos, propde uma abordagem pragmatista da
educacao, baseada na experiéncia, naresolucéo de problemas e na democracia como
valor formativo. A filosofia, nesse contexto, fornece os principios reflexivos para que
0 educando compreenda sua realidade, participe de decisdes coletivas e desenvolva
uma postura ética diante do mundo. A escola, segundo Dewey (1979), deve ser um
microcosmo da sociedade democrética.

Atualmente, autores como Dermeval Saviani, Walter Kohan e Silvio Gallo
mantém a filosofia como eixo estruturante das praticas pedagdgicas criticas. Saviani
(2008) articula teoria e pratica na proposta da pedagogia historico-critica, afirmando
gue a educacao deve formar sujeitos capazes de compreender e transformar as
condi¢des histoéricas de sua existéncia. Kohan (2013) enfatiza o valor do pensamento
filoséfico como abertura ao outro, a diferenca e ao inesperado. Gallo (2004), por sua
vez, propde uma filosofia da diferenca, inspirada em Deleuze, que permite repensar
a educacdao a partir da multiplicidade e da desconstrucao de verdades estabelecidas.

A convergéncia entre esses pensadores — da critica a razdo instrumental a
valorizacdo da experiéncia, da escuta e da pluralidade — oferece fundamentos
robustos para uma filosofia da educacdo comprometida com a emancipac¢do. Em
tempos de avanco do tecnicismo, da despolitizacdo curricular e da crise ética na
formacgdo escolar, essas vozes ressoam como alertas e também como projetos.
Retoméa-las hoje é mais do que uma homenagem tedrica: é ato de resisténcia
pedagogica diante de uma escola que, muitas vezes, se distancia de seu papel
formador. A filosofia, nesse contexto, ndo apenas fundamenta a critica, mas abre
caminhos concretos para a construcao de uma pratica educativa transformadora.
Assim, a trajetoria da filosofia na histéria da educacgéo evidencia sua permanéncia
como instancia critica da pratica pedagdgica. Em cada época, mesmo sob formas
distintas, a filosofia tem contribuido para afirmar a dignidade da formacédo humana,
desafiando modelos de ensino meramente instrumental. Seu papel ndo € apenas
teorizar a educacgao, mas oferecer os fundamentos éticos, politicos e epistemolégicos
gue sustentam a resisténcia pedagodgica frente as forcas de homogeneizacao,

exclusdo e esvaziamento do sentido formativo da escola.
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2.2 A funcéo critica da filosofia na educacéo

A funcao critica da filosofia na educacéo esta associada a sua capacidade de
desnaturalizar praticas, conceitos e discursos historicamente consolidados como
verdades absolutas. Ao longo do tempo, a filosofia assumiu o papel de interrogar o
mundo e suas estruturas, desafiando explicacbes dogmaéticas e promovendo o
exercicio darazdo em busca da autonomia do pensamento. Na educacao, esse papel
torna-se ainda mais relevante diante das transformacdes sociais, politicas e culturais
que impactam diretamente as finalidades do processo educativo. Como destaca
Kohan, a filosofia na escola ndo deve se restringir a transmisséao de conteddos, mas
transformar o ambiente educacional num espaco de invencéo democratica, capaz de
desestabilizar desigualdades e promover didlogo e autonomia critica (Kohan, 2020)

A filosofia, enquanto atividade critica, questiona os fundamentos que
sustentam os projetos educacionais em diferentes contextos histéricos. Ela permite
identificar os interesses ideoldgicos subjacentes as praticas pedagogicas e as
politicas publicas educacionais. Ao fazé-lo, a filosofia desafia a tendéncia a
neutralidade pretendida por abordagens tecnocraticas e funcionalistas da educacao.
Nesse sentido, Adorno (1995, p.119), afirma que "a educacéo deve impedir que
Auschwitz se repita”, o que implica formar sujeitos capazes de resistir a barbarie e a
violéncia®® que se oculta sob formas de normalidade social e cultural.

Na modernidade, a racionalidade instrumental passou a dominar as
instituicées, impondo uma ldgica de eficiéncia, controle e produtividade. Essa ldgica,
ao invadir o campo educacional, transforma a escola em espaco de adestramento
técnico, subordinando a formacdo humana as exigéncias do mercado. A filosofia
critica, nesse cenario, revela o esvaziamento da funcdo emancipadora da educacao.
A partir da tradi¢cdo da Escola de Frankfurt, Adorno e Horkheimer (1985) denunciam
essa reducdo da razdo ao seu uso técnico e chamam atencdo para 0s perigos da
formacéao acritica e conformista dos sujeitos.

Em consonancia com essa leitura, Paulo Freire lanca uma pedagogia critica

gue resgata a centralidade do diadlogo, da problematizacdo e da reflexdo sobre

13 A referéncia & barbérie e a violéncia aqui mencionada articula-se & critica feita por Adorno e
Horkheimer a racionalidade instrumental, que molda instituices sociais, inclusive a escola,
convertendo-as em espacos de reproducé@o de dominacéo sob o véu da neutralidade.
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a realidade. Freire (2011) recusa a educacdo bancaria — centrada nha
transferéncia mecanica de conteudos — e propde uma educacao libertadora,
baseada na consciéncia critica e na transformacao social. O papel da filosofia, nesse
contexto, é oferecer os fundamentos necessérios para a leitura critica do mundo,
para gque o sujeito possa reconhecer-se como agente histdrico capaz de intervir em
sua realidade. A funcao critica da filosofia ndo se limita ao questionamento das
estruturas externas da escola ou das politicas educacionais. Ela também opera
internamente, ao desvelar os fundamentos teodricos, ideoldgicos e epistemoldgicos
gue sustentam o proprio discurso pedagodgico. Desse modo, a filosofia contribui
para problematizar categorias muitas vezes naturalizadas no cotidiano escolar, como
curriculo, avaliacdo, ensino e aprendizagem. Essas categorias, longe de serem
neutras ou universais, sdo construcdes histéricas atravessadas por disputas de
sentido e interesses sociais. Como afirma Saviani (2016, p. 95), “os conceitos
pedagogicos ndo pairam no ar; eles se forjam nas lutas sociais concretas,
carregando os interesses que Ihes deram origem.” Ao revelar essa historicidade, a
filosofia oferece uma chave interpretativa que permite compreender a escola nao
apenas como espaco de reproduc¢do, mas também

como campo de possibilidades criticas e transformadoras.
Hannah Arendt, ao refletir sobre a crise da autoridade e da tradicdo na

modernidade, destaca que a educacao deve ser o0 espaco de preservacdo do mundo
comum e da responsabilidade diante do futuro. Para Arendt (1997), o pensamento
critico € uma condicéo para a liberdade, pois permite julgar e decidir com base na
raz&o e na ética. Em tempos de banaliza¢cdo do mal, a auséncia do pensamento torna-
se um risco real a convivéncia democratica. A filosofia, ao formar essa capacidade de
julgar, torna-se componente essencial da pratica educativa.

Jurgen Habermas contribui com essa perspectiva ao enfatizar aimportancia da
racionalidade comunicativa. A educacéo, inspirada em sua teoria, deve ser um espaco
de argumentacdo, escuta e reconhecimento matuo. O dialogo, nesse sentido, ndo é
apenas uma metodologia, mas principio formativo. Conforme Habermas (1987), a
educacédo deve ir além da simples transmissao de conteudos, estruturando-se como
um processo dialégico que promova o entendimento mutuo e a formagdo de uma
razao publica critica. A filosofia critica opera como base para a construcdo de sujeitos
capazes de participar de processos democraticos de decisao e de construir consensos

por meio da raz&o publica.
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A fragmentacdo do conhecimento, caracteristica marcante da racionalidade
moderna e acentuada na contemporaneidade, repercute diretamente no campo
educacional. A filosofia, nesse cenario, apresenta-se como uma possibilidade de
resisténcia, por promover uma visdo mais integrada e reflexiva da realidade, capaz de
articular saberes diversos. Ao colocar em dialogo diferentes areas do conhecimento
e questionar os limites disciplinares impostos, a filosofia favorece a
interdisciplinaridade e a constru¢cdo de uma compreensdao mais ampla e critica do
mundo. No entanto, essa perspectiva muitas vezes colide com diretrizes
educacionais como as da Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017), que, ao
enfatizar o desenvolvimento de competéncias e habilidades de forma segmentada,
pode reforcar a l6gica da fragmentacéo e da instrumentalizacdo do saber. Frente a
isso, a filosofia se reafirma como instancia de questionamento e de reconstrucao dos
sentidos da educacgéao, contribuindo para superar visdes tecnicistas e redutoras do
processo formativo.

Autores brasileiros contemporaneos reforcam essa concepcao. Walter Kohan
defende afilosofia como pratica de escuta e abertura ao outro, capaz de gerar espacos
de convivéncia democrética no interior da escola. Silvio Gallo, por sua vez, propde
uma filosofia da diferenga, comprometida com a desconstrucédo de verdades Unicas
e com a valorizagéo da pluralidade. Vejamos:

Filosofia da diferenca [...] propée uma pedagogia que valoriza a
multiplicidade, a experimentacdo e a desconstrucdo dos saberes
estabelecidos. [...] A tarefa da filosofia, nesse contexto, € desestabilizar as
verdades Unicas e abrir caminhos para uma educacgéo verdadeiramente
inclusiva (Gallo, 2021, p. 8)

Ambos reconhecem a funcgao critica da filosofia como condi¢ao para a constituicédo de
uma educacao que respeite as singularidades e combata as formas sutis de excluséo.
A urgéncia dessa fungdo critica se acentua no cenario contemporaneo,
marcado pela disseminacao de discursos antidemocraticos, pela desvalorizacdo da
ciéncia e pela naturalizacdo da desigualdade. A ascensao de discursos autoritarios,

0 negacionismo cientifico'* e o avanco da légica mercantil sobre os sistemas de

14 A ascensdo de discursos autoritarios e o negacionismo cientifico tém sido evidentes em diversos
contextos ao redor do mundo, especialmente durante a pandemia de COVID-19. O negacionismo, que
rejeita evidéncias cientificas em favor de opinides ou ideologias pessoais, gerou uma desinformacao
alarmante, prejudicando a saude publica e fomentando a polarizagéo social. Em um contexto brasileiro,
a gestdo da pandemia foi marcada por discursos que minimizavam a gravidade do virus e
desacreditavam a eficacia das vacinas (Goldschmidt, 2021). Conforme Ramos (2020), o avanc¢o de
movimentos anti-ciéncia e autoritarismos contemporaneos ameaga 0s sistemas democraticos e
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ensino impdem a filosofia a tarefa de reativar a reflexdo ética, a valorizacdo do
conhecimento e o0 compromisso com a dignidade humana. A escola, nesse contexto,
nao pode abrir mdo da filosofia como instancia de critica e resisténcia. Mais do

que nunca, o pensamento filosofico critico é exigéncia ética e pedagdgica.

Pesquisas recentes apontam os impactos positivos da presenca da filosofia no
curriculo escolar. Almeida (2021), em estudo realizado com docentes da rede publica,
evidenciou que o ensino de filosofia favorece o desenvolvimento da autonomia, da
capacidade argumentativa e do posicionamento critico frente aos dilemas éticos e
sociais. Segundo a autora, a formacéo filoséfica contribui significativamente para o
fortalecimento do pensamento critico e da cidadania ativa, especialmente em
contextos de vulnerabilidade.

A filosofia, como instancia critica, ndo oferece respostas prontas, mas ensina
a perguntar. Essa disposi¢do questionadora é o que permite ao educador superar a
naturalizacdo das préticas escolares, repensar suas finalidades e buscar formas de
ensino mais inclusivas, dialégicas e emancipatorias. A critica, nesse caso, nao
significa negacdo do saber ou da autoridade docente, mas compromisso com uma
pratica pedagodgica que se mantém em constante revisdo, aberta a escuta e a
transformagcao.

Defendemos que, a escola, entendida como espaco publico de formacéao
humana, ndo pode prescindir da filosofia se quiser manter seu compromisso com a
democracia, com a justica social e com a construcéo de sujeitos capazes de pensar
e agir no mundo com responsabilidade. Desse modo, a fun¢éo critica da filosofia &,
constitutiva do ato educativo, pois é ela que sustenta a possibilidade de transformar

a educacdo em pratica consciente, ética e politica.

2.3 Filosofia e resisténcia: entre o tecnicismo e a humanizacéo

O avanco da racionalidade técnica no mundo contemporaneo impés a
educacdo uma série de reconfiguracfes que impactam profundamente sua natureza,

seus objetivos e suas praticas. Contudo, € necessario distinguir a técnica como

expressao legitima do engenho humano — com potencial humanizador — de seu

enfraquece a educacéo ao deslegitimar o conhecimento fundamentado.
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desdobramento reducionista em tecnicismo, que consiste na absolutizagéo da técnica
como critério unico de validade educativa.

A crescente influéncia de modelos tecnocraticos e instrumentalistas nos
sistemas educacionais tem conduzido a escola a um processo de esvaziamento ético
e formativo, no qual prevalecem critérios de eficiéncia, produtividade e desempenho
em detrimento de uma formacao critica, ética e humanizadora. Saviani (2015) adverte
gue, ao ser capturada por critérios de eficiéncia e produtividade, a educacéo relega
a formacdo integral do sujeito a um papel secundario no processo educativo.

A técnica, enquanto expressao da racionalidade pratica voltada ao dominio da
natureza e a resolucdo de problemas objetivos, desempenha papel fundamental no
desenvolvimento das sociedades e na ampliacdo das possibilidades humanas. No
entanto, quando essa racionalidade é absolutizada e se converte em I6gica dominante
— transformando-se em tecnicismo — tende a moldar todas as dimensdes da vida
social, inclusive a educacdao, sob critérios de mensurac¢éo, controle e padronizacéo,
esvaziando o sentido ético, cultural e formativo do ato educativo. Nesse contexto,
Almeida (2021) alerta para os riscos de uma educacdo subjugada a
l6gicaminstrumental, na qual os tempos e espacos da formacdo sao reduzidos a

indicadores de desempenho. Para a autora:

A subordinagdo da educagdo a légica instrumental resulta naquilo que
poderiamos chamar de 'esvaziamento do tempo pedagégico'. Quando a
escola passa a operar sob a tirania dos indicadores de desempenho,
perde- se a dimensdo do encontro educativo como espaco de hesitacao,
davida e construcdo compartilhada de sentidos. A filosofia, neste cenario,
ndo € um luxo, mas condigdo de resisténcia: ela reintroduz no cotidiano
escolar aquilo que a técnica sistematicamente elimina - o direito a pergunta
sem resposta pronta, a experimentagdo existencial, ao conflito produtivo
de ideias. Seu papel ndo é contrapor-se ao conhecimento técnico, mas
impedir que ele se torne hegeménico a ponto de apagar as marcas da
subjetividade e da diferenga. (Almeida, 2021 p.15)

A hegemonia do tecnicismo transforma os processos educativos em operacdes
de treinamento de competéncias, subordinando a formacdo do sujeito a sua
funcionalidade no mercado de trabalho. Como aponta Marcuse (1973), aracionalidade
técnica, ao tornar-se um sistema total, contribui para a constituicdo de uma sociedade
unidimensional!, na qual o pensamento critico € substituido pela adaptacdo passiva
as exigéncias do sistema produtivo. A sociedade unidimensional, segundo Herbert
Marcuse, é aguela em que todas as formas de vida sdo submetidas a logica técnico-
instrumental, eliminando a negacdo, a critica e a imaginacdo como possibilidades de
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resisténcia. Nas palavras do autor: “a sociedade unidimensional ndao sé reprime as
alternativas qualitativas ao status quo, mas também as capacidades da mente para
reconhecé-las como alternativas” (Marcuse, 1973, p. 34).

A critica a tecnificacéo excessiva da educacao — expressao do tecnicismo - tem
sido realizada por diversos pensadores da tradicdo filosofica critica. A Escola de
Frankfurt, especialmente por meio de Theodor Adorno, alerta para o perigo de uma
formacgédo baseada na conformidade e na obediéncia, que anula a possibilidade de
resisténcia ética e intelectual. Adorno (1995) sustenta que a tarefa primordial da
educacéo € evitar a repeticdo da barbarie, o que s6 é possivel por meio da formacgéo
do pensamento autbnomo e da capacidade de julgamento moral. Nesse sentido, a
filosofia se configura como o campo privilegiado da reflexdo critica. Ela resiste a
funcionalizagdo da educacao, reintroduz pausas reflexivas e resgata o sentido
formativo do educar.

No interior das instituicdes escolares, essa resisténcia assume formas
concretas por meio de praticas pedagogicas comprometidas com a escuta, o dialogo
e o reconhecimento da subjetividade dos educandos. Paulo Freire, ao propor a
educacdo como pratica da liberdade, opbe-se de forma contundente & educacao
tecnicista, que reduz o estudante a um objeto da acao pedagdgica. Para Freire (2011),
0 ato educativo é uma relacdo dialogica entre sujeitos que se reconhecem como
inacabados e que, por meio da reflexdo e da acao, se engajam na transformacéo do
mundo. A filosofia, nesse horizonte, ndo € um conteudo entre outros, mas desponta
como condicao de possibilidade para que o conteido educacional se converta em
experiéncia formadora e transformadora.

A resisténcia ao tecnicismo nao implica rejeicdo da técnica, do progresso
tecnolégico ou da inovagdo pedagdgica, mas exige a sua subordinacao a fins ético-
politicos e formativos. E nesse ponto que a filosofia opera como mediacéo critica,
orientando 0 uso da técnica a partir de uma concepcado de educacédo voltada ao
desenvolvimento humano integral. A técnica, como expressao do engenho humano,
nado deve ser negada ou excluida da experiéncia educativa. No entanto, quando ela
se torna um fim em si mesma, subordinando os processos formativos a l6gica da
eficiéncia, do controle e da padronizacéo, impde-se uma critica filoséfica. E necessario
submeter o uso da técnica a fins ético-formativos, que considerem o ser humano em
suaintegralidade e historicidade. Nesse sentido, o pensamento de Edgar Morin (2000)

oferece uma contribuicdo importante ao propor uma reforma do pensamento capaz de
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articular saberes e enfrentar a complexidade do real, resistindo ao reducionismo
técnico e a compartimentalizacdo do conhecimento. A educacdo nao deve ser
reduzida a um exercicio técnico de gestédo de resultados, mas compreendida como
um espaco de formacdo critica, ética e cultural.

Walter Kohan, ao discutir a filosofia da infancia'®, destaca o valor da
experiéncia como forma de resisténcia a padronizacéo e ao tecnicismo?®. Para ele,
filosofar com criancas é abrir espaco para a escuta sensivel e para o pensamento ndo
programado, capaz de estranhar o 6bvio e de resistir a colonizagdo das subjetividades.
Kohan (2020) propde a desaceleracdo do tempo pedagdgico como uma forma de
preservar a poténcia do pensamento em contextos escolares dominados pela logica
da urgéncia e da produtividade.

A guestédo da resisténcia também é abordada por Silvio Gallo, que propde uma
filosofia da diferenca comprometida com a desconstru¢cdo de modelos homogéneos
de formacéo. Inspirado em Gilles Deleuze, Gallo (2012) argumenta que a educacgao
deve ser um espaco de experimentacgao e criagdo de novos modos de pensar e existir
— em oposicdo a logica tecnicista que busca capturar o processo educativo em
modelos previsiveis, uniformes e normativos. Nesse sentido, a filosofia atua como
dispositivo de desestabilizacdo das normas e dos discursos hegemonicos, permitindo

a emergéncia de novas subjetividades, saberes e préaticas pedagdgicas.

No mesmo horizonte, Corazza aduz que:

Filosofar na educacdo basica significa, antes de tudo, criar zonas de
indeterminacdo onde 0s corpos possam escapar as disciplinas curriculares
gue os capturam. Trata-se de uma aposta politica na poténcia do
pensamento selvagem - aquele que ndo se deixa domesticar por
sequéncias didaticas pré- formatadas. Nessa perspectiva, a filosofia da
diferenga nao propde 'métodos’, mas invengdes cotidianas que rasgam o
tecido liso da pedagogia tecnicista: aulas que viram assembleias,
curriculos que se tornam cartografias afetivas, avaliacdes transformadas
em processos de auto escuta radical. Aqui, resistir é criar brechas onde a

15 O filésofo da educagdo Walter Omar Kohan prop&e a infancia como uma categoria ndo apenas
biolégica ou cronol6gica, mas também filosé6fica e formativa, que pode ressignificar os modos de ser e
pensar a educacdo. Em sua leitura, a infancia representa uma abertura a experiéncia, ao tempo
desacelerado, ao imprevisto e ao pensamento nao utilitario, contrapondo-se a légica da produtividade
e da escolarizacao instrumental. Segundo o autor: “pensar a infancia é pensar o direito ao tempo, a
palavra, ao siléncio e ao pensamento que ndo se encerra em objetivos imediatos” (Kohan, 2011, p. 47)
16 Embora Walter Kohan néo utilize sistematicamente o termo tecnicismo, sua critica & padronizacéo, a
pedagogia da resposta e a aceleragdo do tempo escolar aproxima-se conceitualmente da critica ao
tecnicismo educacional desenvolvida por autores da tradicdo filoséfica critica. Ao propor a
desaceleracdo do tempo pedagdgico e a valorizacdo da experiéncia e da escuta, Kohan opfe-se a
I6gica escolar instrumental que transforma o ensinar em adestramento e esvazia a dimensao formativa
do pensamento. Nesse sentido, o uso do termo tecnicismo pedagdégico, nesta tese, interpreta e explicita
esse nucleo critico presente em sua obra (Kohan, 2020).
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vida possa respirar fora dos protocolos de controle (Corazza, 2020 p. 08)

A critica de Corazza a “pedagogia tecnicista” explicita a tensdo entre
normatividade e invencao. A filosofia da diferenca, nesse contexto, ndo opera com
modelos fixos, mas com gestos criativos e singulares que rompem com a rigidez do
planejamento escolar convencional. Assim, resistir ao tecnicismo educacional é
afirmar a poténcia do pensamento como abertura, experiéncia e criacdo. A técnica,
guando utilizada sem mediacdao critica, pode deixar de cumprir seu papel humanizador
e passar a reforcar desigualdades educacionais. A énfase exclusiva em indicadores
de desempenho, avaliagdes padronizadas e metas quantitativas — marcas tipicas de
uma abordagem tecnicista — ignora as condi¢cdes materiais, histéricas e subjetivas
dos estudantes, penalizando especialmente aqueles que ndo se enquadram nos
padrbes dominantes.

As avaliagbes padronizadas, frequentemente apresentadas como
instrumentos neutros e objetivos de afericdo do desempenho escolar, acabam por
reproduzir desigualdades sociais ao desconsiderarem 0s contextos historicos,
culturais e econémicos dos estudantes. Autores como Miguel Arroyo (2012) e Vera
Candau (2009) evidenciam que tais mecanismos impactam de forma diferenciada
alunos de distintas classes sociais, penalizando especialmente os que pertencem as
camadas populares. Isso ocorre porque essas avaliacfes tendem a valorizar um
capital cultural especifico, alinhado aos padrdes hegemobnicos de linguagem,
comportamento e desempenho escolar, invisibilizando saberes e experiéncias
produzidos nas periferias e nas margens da sociedade. A padronizagdo, como
expressao de um tecnicismo avaliativo, reforca uma l6gica meritocréatica excludente
e dificulta a construcao de uma educacdo emancipatoria e sensivel a diversidade.

Diante desse cenario de exclusdo mascarada por discursos de neutralidade,
torna-se urgente recuperar perspectivas criticas que confrontem tais desigualdades
e reorientem os sentidos da pratica educativa. A filosofia, ao contrariar essa
l6gica, denuncia as injusticas estruturais e reivindica uma educacao centrada na
equidade e na justica social. A resisténcia filosofica assume uma dimenséao politica
ao confrontar os mecanismos de controle e de homogeneizagcdo impostos aos
sistemas de ensino. Estudos recentes reforcam a importancia da filosofia como
ferramenta de resisténcia pedagogica frente a légica tecnicista. Batista (2021),
em pesquisa realizada na rede publica de ensino, identificou que projetos de filosofia

aplicada a pratica docente contribuiram significativamente para o fortalecimento do
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pensamento critico, da autonomia e da sensibilidade ética dos educandos. A autora
conclui que “a filosofia atua como forma de ruptura com a légica tecnicista e de
reencantamento da pratica pedagogica cotidiana” (BATISTA, 2021, p. 132),
reafirmando seu papel como contraponto formativo diante da reducao instrumental

da educacgéo.

A revalorizagdo da filosofia no contexto educacional exige uma redefinicao dos
sentidos atribuidos a escolarizacdo. Em vez de reproduzir contetudos fragmentados
ou operar como uma engrenagem de formacéo para o mercado, a escola pode se
tornar um espaco de formacao ética, politica e estética, no qual a técnica seja
orientada por finalidades humanizadoras. Como destaca Edgar Morin:

A educacdo deve favorecer a aptiddo natural da mente em formular e
resolver problemas essenciais e, de forma correlata, estimular o uso total
da inteligéncia geral. Este uso total pede o livre exercicio da curiosidade,
a faculdade mais expandida e a mais viva durante a infancia e a
adolescéncia, que com frequéncia a instrucéo extingue e que, ao contrario,
se trata de estimular ou, caso esteja adormecida, de despertar.). Isso exige
ndo apenas a presenca da filosofia como disciplina formal, mas a
incorporacao de um ethos filoséfico no projeto pedagégico como um todo.
(Morin, 2000, p. 39)

A tenséo entre a técnica e a humanizacao, nesse contexto, ndo deve ser
compreendida como oposi¢cdo excludente, mas como uma dialética produtiva que
precisa ser assumida conscientemente pelo campo educacional. A filosofia, ao
sustentar essa tensao critica, impede que a educacao se reduza a mera engrenagem
de reproducao sistémica e preserva sua vocacgao originaria como espaco de criacao,
reflexdo, liberdade e transformacdo humana. Em sintese, a técnica, quando orientada
por fins éticos e formativos, pode humanizar a educacgao; o tecnicismo, ao contrério,
desumaniza-a ao apagar a subjetividade, a diversidade e o sentido emancipador do

ato educativo.
2.4 A filosofiano contexto da sociedade p6s-moderna

A sociedade pdés-modernal’ caracteriza-se por profundas transformacdes

17 Embora amplamente utilizado, o conceito de pés-modernidade é alvo de controvérsias tedricas.
Alguns autores questionam sua validade enquanto ruptura efetiva com a modernidade, sugerindo que
0 que se vive é, na verdade, uma intensificagdo ou reconfiguracdo de tracos modernos. Assim,
propdem-se alternativas como “modernidade tardia” (Giddens, 1991), “segunda modernidade” (Beck,
1997) ou ‘“hipermodernidade” (Lipovetsky, 2004), enquanto outros mantém o termo “pos-
modernidade” para designar mudangas culturais, econdmicas e estéticas significativas ocorridas no
final do século XX. Para David Harvey (1989), por exemplo, a pés-modernidade esta associada ao
surgimento de um novo regime de acumulacéo do capital e de novas formas de experiéncia cultural
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socioculturais que impactam diretamente os fundamentos da educagéo e da propria
atividade filosdéfica. A fragmentacao das grandes narrativas, o enfraquecimento das
instituicdes tradicionais, o avanco da tecnologia da informacdao, a liquidez das relagbes
humanas e o relativismo generalizado constituem tracos marcantes desse periodo
historico, que desafiam os modelos classicos de formacao e colocam a filosofia em
uma encruzilhada: ou ela se adapta a légica do efémero, ou se firma como instancia
critica capaz de oferecer resisténcia e orientacéo frente a volatilidade do presente.

Jean-Francois Lyotard (1984), ao analisar a condicdo pds-moderna, observa
gue a incredulidade em relacdo as metanarrativas € uma das marcas centrais do novo
espirito do tempo. Com isso, o0s discursos legitimadores que orientavam a producao
de saber, tais como o progresso cientifico, a razéo iluminista e a emancipacao politica,
perdem sua forca de coesdo social. No campo da educacdo, essa perda de
referéncias gera uma crise de identidade e finalidade, expondo a escola a uma
multiplicidade de discursos, interesses e pressdes que comprometem sua funcéo
formadora.

Zygmunt Bauman (2001), ao conceituar a modernidade liquida, destaca que
vivemos em um tempo de dissolu¢do de vinculos estaveis, em que as instituicdes
sociais sdo progressivamente esvaziadas de sentido. A educacéo, nesse contexto,
passa a ser entendida cada vez mais como servi¢o e mercadoria, subordinada a légica
do consumo e da rentabilidade. A relacdo pedagodgica € mediada por critérios de
desempenho, produtividade e adaptabilidade, o que enfraguece o compromisso com
aformacdo integral dos sujeitos. A filosofia, nesse cenério, assume o papel de contra-
discurso, ao sustentar a hecessidade de um pensamento que nao se curve a légica
do mercado.

A filosofia na pés-modernidade deve assumir uma dupla tarefa: por um lado,
resistir ao relativismo extremo e a disperséo dos saberes, reafirmando valores éticos
universais que sustentem o convivio democratico; por outro, reconhecer a
complexidade da contemporaneidade, recusando soluc¢des simplificadoras e abrindo-
se a diversidade epistémica e cultural. Essa tensdo é constitutiva de sua atuacao
critica e transformadora na educacao. Trata-se de manter a capacidade de questionar

marcadas pela fragmentacéo e pela efemeridade. Terry Eagleton (1997), por sua vez, critica o conceito
por sua imprecisdo e por sua tendéncia ao relativismo, defendendo uma retomada critica dos ideais
modernos.
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0 mundo sem cair no ceticismo paralisante, e de valorizar a pluralidade sem abrir mao
da responsabilidade moral.

Autores como Boaventura de Sousa Santos (2010) propdem, nesse sentido,
a ideia de uma ecologia dos saberes, que consiste em reconhecer a validade de
diferentes formas de conhecimento, muitas vezes marginalizadas pelo pensamento
cientifico ocidental. Essa proposta representa um esforco filosofico e pedagoégico de
construir um saber plural, comprometido com a justica cognitiva e a inclusao
epistémica. Nas palavras do autor: “a ecologia de saberes parte do principio de que
todos os saberes séo incompletos nas suas proprias légicas e que € na articulagao
entre eles que se pode aspirar a uma forma mais rica de conhecimento” (Santos,
2010, p. 32). Para Santos, a superacdo do pensamento abissal exige o
reconhecimento da existéncia de outras racionalidades, que podem enriquecer o
debate educacional e ampliar as possibilidades formativas.

No interior da escola, o contexto pds-moderno se traduz em multiplas
pressbes e contradicdes. De um lado, ha a exigéncia por resultados mensuraveis,
padronizacdo de conteldos e accountability’®. Essa tensdo entre padronizacdo e
pluralidade também se manifesta na formulacéo de politicas publicas educacionais,
como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e os sistemas de avaliagao externa
em larga escala, que frequentemente impdem critérios homogéneos a realidades
escolares heterogéneas, acirrando as contradi¢cdes vividas no cotidiano da escola.
De outro, ha uma demanda crescente por inclusdo, diversidade e reconhecimento
das singularidades. Nesse cenario, a filosofia exerce papel estratégico ao oferecer
lastros conceituais e argumentativos para a analise critica dessas exigéncias. O
pensamento filoséfico possibilita aos educadores compreenderem as forcas
histdricas, politicas e econdbmicas que moldam o cotidiano escolar e posicionarem-
se de forma ética e consciente diante delas.

A filosofia também pode contribuir para enfrentar os efeitos da hiper-realidade

8 O termo "accountability" refere-se & pratica de prestacéo de contas e a responsabilidade dos gestores
e profissionais da educacgdo em relagdo aos resultados e desempenhos do sistema escolar. Em um
contexto escolar, isso implica que as instituicdes de ensino devem ser transparentes sobre os métodos
e critérios de avaliacdo de seu desempenho, assim como sobre os resultados alcancados por seus
alunos. A accountability geralmente esté associada a politicas educacionais que demandam resultados
mensuraveis, levando as escolas a adotarem padrfes e métricas que visam melhorar a eficacia e a
qualidade do ensino. No entanto, essa pressao por accountability pode gerar tensfes, uma vez que o
foco nos indicadores e na padronizacéo pode desestabilizar a autonomia pedagégica e a diversidade
curricular, comprometendo aspectos qualitativos da educacéo.
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e da cultura do espetaculo, fenbmenos analisados por Jean Baudrillard (1991), que
denuncia a substituicdo da realidade pelos simulacros. Na educacdo, essa
substituicdo manifesta-se pela fetichizacdo das tecnologias, pela superficializacéo
dos contelidos e pela estetizacdo da pedagogia. “E a geracédo por modelos de um real
sem origem nem realidade: o hiper-real” (Baudrillard, 1993, p. 13). A busca por “aulas
atrativas” ou “projetos inovadores” muitas vezes orientadas mais pela logica da
visibilidade e da performance do que por um compromisso formativo genuino. A
filosofia, nesse caso, tem potencial para resgatar a profundidade da experiéncia
educativa e reafirma a necessidade da escuta, da reflexdo e do tempo para pensar.

A crise epistémica que atravessa a contemporaneidade — marcada pela
proliferacdo de fake news, polarizacdo politica e discurso de 6dio — revela o
enfraquecimento das referéncias coletivas de verdade e de confiabilidade discursiva.
Nesse cenario, a filosofia se apresenta como instancia indispensavel para o
desenvolvimento do discernimento, da responsabilidade ética e da argumentacdo
racional. Hannah Arendt (1999), ao discutir a banalidade do mal, alerta para os perigos
da suspensdo do pensamento critico diante da repeticdo acritica de discursos
dominantes. Nas palavras da autora: “foi essa auséncia de pensamento — que nao
€ estupidez, mas uma curiosa e bastante auténtica incapacidade de pensar — que
me pareceu constituir um dos principais tracos da personalidade de Eichmann”
(Arendt, 1999, p. 13-14). Ja Jurgen propde uma ética do discurso pautada na
racionalidade comunicativa e no compromisso com a verdade. Para ele, “o discurso
ético é regulado pela pretensdo a universalidade e pela obrigacdo reciproca dos
participantes de justificar suas afirmacgdes” (Habermas, 1989, p. 103). Assim, diante
da manipulacao sistemética da linguagem, a formacéo filoséfica assume um papel
decisivo na reconstrucdo de uma cultura democrética baseada na responsabilidade,
na escuta e na razao.

Além disso, na educacao pés-moderna, a insercao da filosofia constitui uma
responsabilidade ética inadiavel, em razdo de seu potencial de dialogo com os
movimentos sociais e com as pautas de reconhecimento. O pensamento filoséfico, ao
incorporar as pautas de género, raca, classe e identidade, amplia sua funcgéo critica
e se aproxima das demandas contemporaneas por justica social. Nesse sentido, a
filosofia torna-se mais do que uma disciplina escolar: torna-se pratica formativa, ética
e politica.

A insercao da filosofia nos curriculos escolares, mesmo diante de pressées por
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sua excluséo, tem se mostrado fundamental para a formacao da cidadania. Estudos
como o de Silva (2022), realizado na rede publica de ensino, evidenciam que a
presenca da filosofia contribui para o fortalecimento da autonomia, da capacidade de
argumentar e da participacdo democrética dos estudantes. A autora defende que a
filosofia escolar, mesmo com suas limitacdes, é espaco privilegiado para o exercicio
do pensamento critico, da escuta e da producao de sentidos.

Frente a velocidade das transformacdes sociais e a precarizacdo das relaces
humanas, a filosofia oferece um contraponto necessério. Ela sustenta a possibilidade
de pensar lentamente, de dialogar profundamente e de resistir a normatizacdo dos
afetos, dos corpos e das ideias Como aponta Kohan (2019, p. 45), a filosofia educa
para a incerteza, para o acolhimento do imprevisto e para o reconhecimento da
alteridade. Esses séo valores fundamentais para uma educacéo que pretenda formar
sujeitos éticos, criticos e sensiveis.

Portanto, no contexto da sociedade pds-moderna, a filosofia permanece como
um campo fundamental para a reinvencao da educacéao. Sua funcéo ndo é recuperar
uma tradicdo perdida ou impor uma nova ortodoxia, mas tensionar as certezas,
ampliar o horizonte da escuta e sustentar o compromisso com a dignidade humana.
Em um tempo de ruidos e dispersdes, a filosofia continua sendo o lugar do siléncio
criador e do pensamento responsavel, capaz de restituir a educacao seu sentido mais

profundo.

2.5 A filosofia como praxis libertadora

A compreenséo da filosofia como praxis libertadora vincula-se a ideia de que
0 pensamento, para além da especulacdo abstrata, pode comprometer-se com a
transformacéo darealidade. No campo da educacéo, essa concepgéao tem sido central
para as propostas pedagadgicas criticas, que entendem o processo formativo como um
ato politico orientado a superacéo de opressoes historicas. A filosofia, nesse contexto,
atua ndo apenas como componente curricular, mas como atitude e método que
possibilitam a leitura critica do mundo e a construcdo coletiva de alternativas
emancipadoras. Nessa perspectiva, a praxis filoséfica constitui uma forma de
resisténcia ativa aos processos de desumanizacédo promovidos pela racionalidade
técnica e pelas estruturas de excluséo escolar.

O conceito de praxis, originado na filosofia classica, ganha nova significacao
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na tradicdo marxista, ao ser definido como atividade consciente e transformadora da
realidade. Para Marx (2010), a praxis é a acdo humana que, mediada pela reflexao,
altera as condigdes objetivas da existéncia. Diferentemente da atividade mecanica ou
instintiva, a préxis implica intencionalidade e critica, sendo forma de mediacéo entre
sujeito e sociedade. Na pedagogia critica, esse conceito é incorporado como principio
metodolégico, no qual a acdo educativa se configura como processo dialético entre
teoria e pratica, reflexdo e acao, individuo e coletividade.

Paulo Freire é o autor que mais sistematicamente desenvolve a no¢éo de praxis
libertadora no campo da educacdo. Para ele, ensinar ndo € apenas transferir
conhecimento, mas criar possibilidades para a producéo e construgdo critica do saber.
Em Pedagogia do oprimido, Freire (2011) afirma que a préxis consiste na acdo e
reflexdo dos sujeitos sobre o mundo, visando a sua transformacao. Tal perspectiva
recusa a neutralidade pedagodgica e reconhece que toda pratica educativa esta
inserida em um contexto histérico e social que deve ser problematizado.

A filosofia, enquanto atividade reflexiva por exceléncia, carrega potencial para
subsidiar a construcdo dessa praxis. Ela permite identificar as ideologias que
sustentam as estruturas de dominacdo e estimula a desnaturalizacdo das
desigualdades sociais. A educacao, nesse sentido, torna-se um ato de intervencgao
consciente, orientado por principios éticos e politicos que buscam a emancipacgéo dos
sujeitos. A praxis filosofica, portanto, ndo se reduz a um exercicio intelectual, mas se
concretiza no engajamento com as lutas sociais, na valoriza¢ao do dialogo e na busca
de uma sociedade mais justa e plural.

Henry Giroux (1997), ao discutir a pedagogia critica, enfatiza o papel da
educacdo na formagdo de sujeitos histéricos e na construcdo de praticas
emancipatorias. Em Professores como intelectuais, o autor defende a figura do
docente como intelectual transformador, cuja pratica pedagoégica deve ser entendida
como intervengdo politica. Nas suas palavras: “O professor como intelectual
transforma a pratica pedagogica em uma forma de intervengao politica que conecta
0 conhecimento com o poder e a autoridade, ao mesmo tempo que da aos alunos
uma linguagem para criticar e ir além dos limites do conhecimento existente” (Giroux,
1997, p. 27). Nessa perspectiva, 0s espacos escolares devem ser concebidos como
locais de resisténcia cultural e de produgéo de conhecimento situado. A filosofia,
nesse contexto, assume o papel de ferramenta indispensavel para a analise critica

as relacbes de poder que atravessam o cotidiano escolar, possibilitando a
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compreensao das formas sutis de exclusdo, dos mecanismos de reproducéo das
desigualdades e dos dispositivos de silenciamento das vozes subalternizadas.

A praxis libertadora, mediada pela filosofia, implica o reconhecimento da
historicidade dos sujeitos e das contradicdes que estruturam suas experiéncias. A
escola, nesse processo, deve ser compreendida como espacgo de disputa simbdlica
e material, onde se confrontam diferentes projetos de sociedade. A atuacdo docente,
por sua vez, demanda uma postura critica, capaz de articular teoria e pratica em favor
da justica social. Essa articulacdo entre teoria e pratica s6 se realiza quando o
educador se reconhece como agente politico responsavel pela formacdo de
consciéncias criticas.

Dermeval Saviani, ao formular a pedagogia historico-critica, atribui a filosofia
um papel central no processo educativo. Para o autor, a educacdo deve ser
compreendida como mediacdo entre os saberes historicamente produzidos e as
condicBes concretas da existéncia dos educandos. Tal mediacéo néo se da de forma
neutra ou espontaneista, mas exige uma praxis pedagogica alicercada na analise
critica da realidade e comprometida com sua transformacéo. Nessa perspectiva, a
flosofia torna-se o fundamento tedrico indispensavel para a compreensao da
educacao enquanto pratica social. Como afirma Saviani: “a filosofia fornece o ponto
de partida tedrico para o exame dos problemas educacionais; ela é o instrumento pelo
gual se esclarecem as condi¢des historicas da pratica educativa e se definem os fins
que a ela se atribuem.” (Saviani, 2016, p. 15)

O carater libertador da préxis filoséfica se manifesta, ainda, na valorizacdo da
escuta, da duvida e do didlogo. A filosofia educa para a interrogacédo, para a
problematizacéo das certezas e para o acolhimento da alteridade. Nesse sentido, a
filosofia se opBe a educacao dogmatica, que impde verdades absolutas e recusa o
pensamento divergente. Essa concepcao dialoga com a perspectiva de John Dewey
(1979), para quem a filosofia deve ser entendida como forma de investigacao
cooperativa, orientada pela experiéncia e pela reflexdo critica, em constante
interlocucdo com os problemas concretos da vida. A praxis libertadora requer, assim,
a abertura a pluralidade de vozes e a construgcdo coletiva de significados, em um
processo permanente de reconstrucdo dos saberes. Walter Kohan reforca essa
concepcao ao afirmar que filosofar com criancas, por exemplo, € uma forma de resistir
a pedagogia da resposta, que valoriza a repeticdo e o conformismo. Para Kohan
(2020), a praxis filosofica € um exercicio de escuta e invengdo, que rompe com 0s
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esquemas tradicionais de controle e normatizacdo. Ao reconhecer a infancia como
poténcia filosofica, o autor propde uma praxis educativa que valoriza a sensibilidade,
a imaginacgao e a criatividade, elementos essenciais a formagéo de sujeitos criticos.

O reconhecimento da filosofia como praxis libertadora exige, ainda, uma critica
as estruturas institucionais que inviabilizam o pensamento autbnomo na escola. A
padronizacao curricular, a pressdo por resultados e a burocratizacdo do ensino
comprometem a liberdade de ensinar e aprender. A praxis filoséfica, nesse cenario,
implica resisténcia a essas logicas e afirmacgdo de uma pedagogia comprometida com
a dignidade humana. Trata-se de devolver a educagcdo seu sentido politico e
existencial, de modo a formar sujeitos capazes de intervir no mundo com consciéncia
e responsabilidade. A filosofia reaparece, nesse cenario, com urgéncia, como
instancia formativa fundamental.

Pesquisas como a de Oliveira (2021) demonstram os efeitos transformadores
da insercdo da filosofia como eixo articulador do curriculo. Em escolas publicas do
Nordeste brasileiro, a autora identificou que praticas educativas baseadas na filosofia
critica geraram impactos positivos no desenvolvimento da consciéncia politica dos
estudantes, na valorizacéo da diversidade cultural e na ampliacéo da capacidade de
expressao argumentativa. Segundo a pesquisadora, “a filosofia, quando integrada ao
cotidiano pedagogico como praxis, amplia os horizontes da formacdo humana e
fortalece a resisténcia as logicas opressoras que atravessam o espago escolar’
(Oliveira, 2021, p. 179).

Portanto, compreender a filosofia como praxis libertadora é reconhecer seu
potencial de romper com a logica reprodutora da educacéao tradicional. Trata-se de
afirmar a inseparabilidade entre pensar e agir, entre conhecimento e transformacéo,
entre ética e politica. A filosofia, ao ser praticada como praxis, recupera o sentido
formativo da educacdo, ndo como adaptacdo a um mundo desigual, mas como

construcao critica e solidaria de um mundo mais justo e plural.
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2.6 A urgéncia dafilosofia na educacao contemporanea

As transformacfes sociais, politicas e culturais da contemporaneidade
impdem desafios radicais a educacao, exigindo dela ndo apenas eficiéncia técnica,
mas, sobretudo, um compromisso ético e critico com a formacdo humana. A
emergéncia de discursos autoritarios, a difusdo de fake news, a negacao da ciéncia,
0 avanco da légica neoliberal e o esvaziamento do sentido publico da escola
configuram um cenario que clama por reflexdo profunda. Diante desse panorama, a
filosofia reaparece com urgéncia como instancia formativa fundamental, capaz de
sustentar praticas educativas ancoradas no pensamento critico, no juizo ético e na
escuta ativa da pluralidade.

A escola do século XXI ndo € mais o espaco homogéneo e disciplinador
descrito pelos tedricos da modernidade. Ela se tornou um espaco atravessado por
tensdes multiplas: demandas por inclusdo, disputas por hegemonia cultural,
imposi¢cdes mercadoldgicas, avangos tecnoldgicos e retragdes democraticas. Nesse
contexto, pensar a filosofia como parte estruturante da educacdo € assumir a
responsabilidade de reorientar o projeto formativo em direcéo a liberdade, a justica
e a dignidade. A urgéncia da filosofia, portanto, ndo é abstrata, mas responde as
necessidades concretas de um tempo marcado pela instabilidade e pelo conflito.

Jean-Francois Lyotard (1984) destaca que a condicdo pos-moderna é
marcada pela crise das metanarrativas, entendida como incredulidade em relacao
aos grandes relatos que legitimavam o saber e conferiam coeséo social. Nesse
horizonte fragmentado, o conhecimento se organiza em mudltiplas pequenas
narrativas, que coexistem sem pretender universalizar-se. A filosofia, ao reconhecer
essa ruptura, ndo se fecha em sistemas totalizantes, mas busca caminhos de
recomposicao critica do discurso educacional. Ela oferece possibilidades para lidar
com a pluralidade de visdes, sustentar a argumentacdo em contextos de dissenso e
resistir ao niilismo que emergiria da escassez de sentido. Trata-se de uma filosofia
gue nao propde respostas definitivas, mas que cultiva a pergunta, a divida e a
escuta.

O ambiente digital contemporaneo, marcado pela rapidez da informacéo e
pela superficialidade da comunicacgéao, intensifica ainda mais o desafio da formacao

critica. A escola, pressionada a adaptar-se a logica das redes sociais e das
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métricas de desempenho, corre o risco de perder sua vocagao reflexiva. A filosofia,
nesse cenario, atua como desaceleracdo do pensamento, como pausa necessaria
para a elaboracao de critérios de analise e de discernimento. A educacéao filosofica
favorece a construcao de sujeitos capazes de navegar em um mar de dados sem se
afogar em desinformacao.

A desvalorizagdo da ciéncia, o revisionismo histérico e o0 crescimento de
movimentos antidemocraticos expdem a fragilidade de um pensamento educacional
desvinculado da critica. A filosofia, ao promover o debate publico fundamentado,
contribui para o fortalecimento da cultura democratica. Como afirma Arendt (1997),
“foi a auséncia de pensamento — o que ndo deve ser confundido com estupidez — que
despertou meu interesse. Pensei que o mal jamais é ‘radical’, apenas extremo, e que
nao possui profundidade nem qualquer dimensao demoniaca. [...] Isso é o que o torna
tao terrivelmente normal” (Arendt, 1997, p. 22). Formar sujeitos capazes de pensar é
condicao essencial para impedir que a barbarie se naturalize, sendo repetida sob o
manto da obediéncia ou da indiferenga. A escola, nesse sentido, ndo pode se omitir
datarefa de formar o juizo — e a filosofia se configura como campo privilegiado dessa
formacao.

A filosofia, ao assumir sua funcdo critica, ndo se limita a questionar
estruturas externas a escola, mas atua também internamente, promovendo um
movimento de autocritica institucional. Essa postura permite problematizar as préaticas
naturalizadas, os discursos normativos e os modos de organizacdo escolar que
reproduzem logicas excludentes. A escola, nesse contexto, € compreendida nao
COmMO um espaco heutro ou puramente técnico, mas como territorio simbdlico e
politico, atravessado por tensfes, disputas e contradicbes. Vera Maria Candau
(2008) enfatiza que a escola € um espacgo publico tensionado, onde diferentes
projetos de sociedade e visdes de mundo se confrontam. Para a autora, reconhecer
esses conflitos é essencial para construir praticas pedagodgicas democraticas e
comprometidas com os direitos humanos. A filosofia contribui para essa
ressignificacdo ao estimular a reflexdo sobre os fins da educacéo e ao abrir espaco
para o pensamento divergente e a construcao coletiva de sentidos.

A racionalidade neoliberal, conforme analisada por Dardot e Laval (2016),
impde a educacdo a logica do desempenho e da concorréncia. Professores séo
transformados em gestores de resultados e estudantes em produtos avaliaveis. A

filosofia, ao romper com essa logica, propde uma concepc¢ao formativa centrada na
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alteridade, na justica social e na dignidade do humano. Ela ndo instrumentaliza o
sujeito, mas o reconhece como fim em si mesmo. A ética kantiana, nesse ponto,
continua sendo referéncia indispensavel: educar é preparar 0 sujeito para agir
moralmente, em dialogo com sua autonomia, e ndo em obediéncia cega a norma
técnica para adaptar-se a um mercado desumanizado.

Boaventura de Sousa Santos (2010), ao propor uma ecologia dos saberes?®,
amplia essa urgéncia filosofica para além do canone ocidental. A educacao precisa
dialogar com diferentes racionalidades, com saberes populares, com cosmovisdes
indigenas e com epistemologias negras e feministas. A filosofia, nesse sentido, deve
abrir-se ao inédito, desconstruir hierarquias e reconhecer os conflitos como fonte de
producdo de conhecimento. A escola que filosofa é aquela que escuta, que acolhe e
que transforma o conflito em possibilidade pedagogica.

Na formacdo de professores, a filosofia atua como eixo estruturante,
fornecendo referenciais para a analise das politicas publicas, para a critica das
praticas pedagdgicas e para a construcao de uma identidade docente comprometida
com o projeto social da educacgéo. Pesquisas como a de Nunes (2021) demonstram
gue a formacéo filosofica fortalece a autonomia dos educadores, a clareza de seus
objetivos formativos e sua capacidade de resistir a pressdes externas. O professor
gue filosofa ndo apenas ensina conteudos, mas mobiliza sentidos, interroga o
cotidiano e se engaja em préticas que vao além do curriculo formal.

A escola, ao abrir espacgo para a experiéncia filosofica, também reconhece o
direito a davida, a hesitacéo e a reconstrucdo de certezas. Em tempos de respostas
rapidas e solucdes prontas, educar filosoficamente € resistir a pressa e sustentar a
complexidade. Walter Kohan (2020) defende que a infancia do pensamento deve ser
preservada ao longo de toda a vida, pois € essa abertura ao desconhecido que permite

o aprendizado auténtico. A filosofia na educacéo €, assim, uma pedagogia do espanto,

19 Anocdo de ecologia dos saberes, desenvolvida por Boaventura de Sousa Santos, esta diretamente
associada a critica ao chamado pensamento abissal, que, segundo o autor, estrutura o conhecimento
moderno a partir de uma linha invisivel que separa saberes considerados cientificos, validos e legitimos
— localizados “deste lado da linha” — daqueles relegados a invisibilidade e a irrelevancia, situados
“além da linha”, como os saberes indigenas, populares, camponeses e de tradigbes orais. A ecologia
dos saberes propfe a superacgdo dessa légica excludente, promovendo o didlogo horizontal entre
diferentes racionalidades e formas de experiéncia, sem hierarquiza-las. Para Santos (2010), “trata-se
de reconhecer que todo conhecimento é situado, parcial, e que s6 o didlogo entre saberes pode produzir
inteligéncias mais amplas sobre o mundo”. Essa proposta esta no cerne da luta por uma justica
cognitiva, entendida como condicéo para uma democracia verdadeiramente intercultural.
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da escuta e da invencédo, é essa abertura ao desconhecido que sustenta o
pensamento, a escuta e a reinvencao cotidiana do educa

Adicionalmente, a pratica filoséfica na escola permite construir vinculos entre
disciplinas, superando a fragmentagcdo do conhecimento. A interdisciplinaridade,
gquando mediada pela filosofia, ganha densidade conceitual e sentido formativo.
Questdes éticas, politicas e existenciais atravessam todas as areas do saber, e a
filosofia oferece a linguagem para nomear essas questdes e para estabelecer pontes
entre diferentes saberes. Nesse sentido, ela é tanto fundamento quanto horizonte para
a escola contemporanea.

Em um mundo em que a intolerancia cresce e os discursos de odio se
multiplicam, a filosofia atua como espaco de cultivo da empatia e da escuta ética. O
debate filoséfico, quando bem conduzido, ensina a argumentar sem destruir, a
discordar sem desumanizar. A convivéncia democratica depende dessa competéncia
ética, e a escola é o espaco por exceléncia para desenvolvé-la. Nesse processo, a
filosofia ndo impde respostas, mas forma a disposi¢cao para perguntar melhor, para
compreender mais profundamente e para conviver com a complexidade da vida
humana, ensinando a argumentar com empatia, a discordar sem anular o outro —
condicao indispensavel para a cultura democratica.

Portanto, a urgéncia da filosofia na educacdo contemporanea reside na
necessidade de formar sujeitos reflexivos, criticos, solidarios e abertos a diferenca.
N&o se trata de inserir mais uma disciplina no curriculo, mas de afirmar um modo de
educar que recusa a adaptacdo cega, que problematiza o mundo e que aposta na
transformacdo ética da sociedade. A filosofia, nesse horizonte, € mais do que
conteudo: é condicao estruturante de um projeto educativo comprometido com a
dignidade humana.

Em sintese, este capitulo procurou demonstrar que a filosofia, ao longo da
histéria, esteve intimamente vinculada aos grandes projetos de formacdo humana. De
Platdo a Freire, passando por Kant, Hegel e os criticos da racionalidade instrumental,
o pensamento filoséfico sempre se apresentou como horizonte de resisténcia as

formas de dominacao, excluséo e empobrecimento do educar. Ao tratar da educacgao
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como experiéncia ética, politica e existencial, a filosofia reafirma sua
relevancia ndo apenas como area do conhecimento, mas como modo de ser no
mundo. Encerramos, assim, com a defesa de que a filosofia € mais do que contetdo
escolar: ela é condicdo de possibilidade para a liberdade e elemento estruturante de

gualquer projeto educativo comprometido com a dignidade humana.
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3. SOCIEDADE POS-MODERNA: CARACTERISTICAS E IMPACTOS
NA EDUCACAO

3.1 Pdés-modernidade e educacdo: fragmentacdo do saber e mercantilizagéo

da educacéao

Este capitulo aprofunda o debate sobre a sociedade pds-moderna e seus
impactos na educacéo, evidenciando como a fragmentacdo do saber e a logica
mercantil ttm comprometido o sentido formativo da escola. A contemporaneidade,
atravessada por intensas transformacdes sociais, econdmicas e culturais, impde
novos desafios a educacéo. A chamada p6s-modernidade se caracteriza, entre outros
aspectos, pela ruptura com os ideais iluministas de razdo universal, progresso linear
e verdade objetiva. Jean-Francois Lyotard (1984), ao analisar essa nova condicao,
identifica uma “crise das metanarrativas” — o0s grandes relatos totalizantes que
legitimavam o saber moderno, como o lluminismo, o marxismo e a ciéncia positivista.
Segundo o autor: “o saber muda de estatuto ao mesmo tempo que as sociedades
entram na idade dita pds-industrial e as culturas entram na idade dita pés-moderna”
(Lyotard, 1984, p. 3).

Contudo, é importante notar que diferentes autores compreendem a pos-
modernidade sob enfoques distintos. Jean-Francois Lyotard (1984), por exemplo,
define 0 pos-modernismo como ‘“incredulidade em relagdo as metanarrativas”
(Lyotard, 1984, p. 7), sinalizando uma crise epistemoldgica dos grandes relatos que
sustentaram a modernidade — como o Iluminismo, 0 marxismo e o cientificismo
positivista. Ja Boaventura de Sousa Santos (2000) propde uma “pés-modernidade
contra-hegemoénica”, que nasce da recusa dos grupos historicamente oprimidos a
modernidade que os excluiu: “a modernidade tornou-se pouco credivel para os grupos
sociais que mais sofreram com ela” (Santos, 2000, p. 41). Por sua vez, Zygmunt
Bauman (2001) interpreta a contemporaneidade como marcada pela fluidez das
relagcdes sociais, afirmando que “na modernidade liquida [...] nada é feito para durar’
(Bauman, 2001, p. 7). Essas diferentes perspectivas contribuem para compreender
a complexidade da sociedade atual e os multiplos desafios que ela impde a formacgéo
humana.

No campo educacional, essa fragmentacdo repercute diretamente na

desarticulacédo curricular, na perda de sentido da aprendizagem e na emergéncia de



50

um modelo utilitarista de ensino. Como alerta Boaventura de Sousa Santos (2000),
vivemos sob o dominio de uma “razao indolente” — uma forma de pensamento que
evita a complexidade e reduz a educacdo a uma pratica técnica, funcional e
despolitizada. Para Boaventura, essa razdo indolente nao rejeita o conhecimento
totalizante pelo ceticismo, como em Lyotard, nem o dissolve na fluidez das relacbes
sociais, como em Bauman. Trata-se, antes, de uma forma de conhecimento dominante
gue se recusa a reconhecer a pluralidade epistemologica e marginaliza os saberes
n&o hegemaonicos.

Essa logica se intensifica com a expansédo das racionalidades neoliberais, que
transformam a escola em um espaco voltado a producado de capital humano. Para
Dardot e Laval (2017), aeducacdo é reconfigurada aimagem da empresa: o estudante
torna-se investimento, o professor um executor de metas, e o conhecimento, um
produto. Essa conversdo mercantiliza o processo educativo, desvaloriza a reflexdo
critica e reforca a fragmentacado do saber, reduzindo a educacédo a um conjunto de
entregas performaticas mensuraveis.

As transformacoes estruturais que atravessam a escola na contemporaneidade
ndo afetam apenas suas praticas e discursos institucionais, mas incidem
profundamente sobre a constituicdo das subjetividades escolares. As exigéncias de
adaptacao constante, a valorizacdo da performance e a instabilidade das relacfes
educacionais repercutem na forma como estudantes e professores se percebem e se
relacionam com o saber. Diferentemente de Lyotard, que destaca a crise
epistemoldgica das metanarrativas, Bauman compreende a pdés-modernidade
sobretudo como uma mutacédo nas formas de sociabilidade, marcada pela fluidez dos
vinculos e pela precariedade das identidades. Para ele, a modernidade liquida
dissolve referenciais estaveis, produzindo identidades fragmentadas e inseguras. No
contexto escolar, isso contribui para a formacéo de sujeitos vulneraveis a discursos
utilitaristas e consumistas. Henry Giroux (2003) também alerta para os efeitos da
mercantilizacdo da educacdo na constituicdo de subjetividades apaticas,
despolitizadas e desmobilizadas, moldadas por l6gicas de conformismo e obediéncia.
A filosofia, nesse quadro, adquire papel formativo essencial, ao promover a reflexao
critica e a possibilidade de reconstrucéo do sentido da experiéncia educativa.

A mercantilizacdo da educacdo manifesta-se também na reconfiguracdo dos
curriculos escolares, elaborados com base em critérios de eficiéncia, produtividade

e competitividade, em detrimento da formacéo integral do sujeito. A pedagogia da
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competéncia, hegemoénica nos documentos oficiais e avalia¢cdes externas, impde uma
visdo performatica do ensino, na qual o valor do conhecimento esta condicionado a
sua aplicabilidade econémica. O ensino, assim, converte-se em servico, e o estudante
em cliente-consumidor, cuja trajetéria escolar deve resultar em empregabilidade e
retorno financeiro (Oliveira, 2019).

Ao mesmo tempo, a fragmentacédo do saber se aprofunda pela forma como a
informacé&o é consumida nas sociedades digitais. A internet, com sua capacidade de
disponibilizar contetdos variados em tempo real, substitui o estudo sistemético e
aprofundado por uma busca incessante por dados imediatos. Lipovetsky (2004)
observa que vivemos na era do “hiperindividualismo” e do “presente continuo”, onde
a atencao é volatil, e o conhecimento € percebido como algo descartavel. O espaco
escolar, ao tentar dialogar com essas novas formas de consumo informacional,
frequentemente acaba por reproduzir essa légica, privilegiando metodologias
fragmentadas, atividades pontuais e avaliagdes quantitativas que néo incentivam a
construcdo de saberes consistentes. Esse movimento dialoga com a andlise de
Lyotard (1984), que anteviu a substituicdo do saber fundamentado por informacdes
operacionais e performativas, voltadas a eficiéncia e a circulagédo veloz nos sistemas
de poder.

Nesse sentido, € necessario destacar que a fragmentacdo do saber ndo se
resume a uma questao de forma, mas revela uma profunda crise de sentido. O que se
perde, nesse processo, é a capacidade de pensar o conhecimento como praxis, como
instrumento de compreenséo e transformacao da realidade. Saviani (2011) ressalta
gue a pedagogia critica deve recuperar o papel da educacdo como mediacao entre
0 saber sistematizado e a experiéncia vivida, integrando teoria e pratica em um
processo dialético. Quando o conhecimento é desconectado de seus fundamentos
historicos, filoséficos e sociais, reduz-se a uma técnica desprovida de sentido,
incapaz de fomentar o desenvolvimento humano em sua plenitude. Essa crise de
sentido se manifesta de forma aguda na estrutura curricular, onde a desarticulacao
entre conteudos, a auséncia de fundamentos epistemoldgicos claros e o abandono
das referéncias classicas contribuem para a fragilidade formativa da escola. Ao
contrario das analises p6s-modernas que denunciam a crise dos grandes relatos
(Lyotard) ou a dissolucdo dos referenciais identitarios (Bauman), Saviani (2011)
defende a reconstrucéao racional e histérica do saber como via para a formacéo plena

e emancipada do sujeito.
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A crise do curriculo tradicional é, portanto, reflexo direto dessa reconfiguracéo
do saber. Em nome da inovacédo e da flexibilizacdo, abandonam-se os referenciais
classicos da cultura escolar sem que se construam alternativas epistemologicamente
sblidas. Como aduz Macedo (2017), a interdisciplinaridade, quando n&o
acompanhada de fundamentos teodricos claros, pode tornar-se sinbnimo de
superficialidade, resultando em propostas pedagdgicas incoerentes e mal articuladas.
Tais riscos se acentuam quando a interdisciplinaridade € usada apenas como
estratégia didatica, e ndo como principio epistemoldgico coerente.

A desconstrucdo dos saberes disciplinares deve, sim, ser realizada, mas dentro
de um projeto formativo que considere a complexidade e a interdependéncia dos
conhecimentos, como propde Morin (2000) ao defender uma educacéo que enfrente
os desafios da era da complexidade. No entanto, o que se observa na prética
educacional contemporanea € justamente o contrario: em vez de avancar para uma
concepcao formativa e complexa, a escola € submetida a uma l6gica de racionalidade
instrumental, guiada por métricas e resultados. Diferentemente de abordagens que
celebram a desconstrucédo sem propor alternativas formativas solidas, este defende
uma racionalidade integradora, que articula ciéncia, filosofia e ética em resposta a
fragmentagcdo contemporanea.

A educacdo, sob a logica contemporanea marcada pela pés-modernidade e
pelo neoliberalismo, torna-se refém de uma racionalidade instrumental que valoriza os
meios em detrimento dos fins, priorizando resultados mensuraveis, metas e
indicadores estatisticos. Tal l6gica compromete a natureza formativa da escola,
desfigurando sua funcéo publica e social. Os rankings de desempenho, os testes
padronizados e as métricas de eficiéncia substituem processos mais densos de
construcdo do conhecimento, reduzindo a pedagogia ao adestramento e a reproducgéo
mecanica de conteudos. A fragmentacao, nesse caso, hao é apenas epistemoldgica,
mas também politica e ética, pois desarticula o compromisso da educacdo com a
formacao de sujeitos autdnomos e criticos (Bondioli, 2019).

Além disso, a énfase na fragmentacao e na mercantilizacdo do saber reforca
desigualdades estruturais, especialmente no que se refere ao acesso a cultura letrada
e a ciéncia. As escolas situadas em contextos de vulnerabilidade social,
frequentemente alvos de politicas educacionais focalizadas e de baixo investimento,
tornam-se ainda mais suscetiveis a logica da instrumentalizagdo e da privatizagéo.

Como aponta Ball (2020), o neoliberalismo educativo reforca a dualidade do sistema
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escolar, ao estimular a competicdo entre instituicoes e ao incentivar a entrada de
atores privados na formulacdo das politicas publicas, reproduzindo a dualidade
estrutural do sistema educacional brasileiro. Nesse contexto, a proposta de uma “pds-
modernidade contra-hegemoénica”, formulada por Boaventura de Sousa Santos
(2000), oferece uma importante contraposi¢cdo ao denunciar a excluséo epistémica
das populagdes subalternizadas e ao reivindicar uma ecologia de saberes capaz de
confrontar a l6gica da monocultura do saber cientifico dominante.

Longe de concretizar esse horizonte contra-hegemonico, o cotidiano escolar
tem assistido a substituicdo do conhecimento tedrico por uma pedagogia do fazer, na
qual o “aprender a aprender” encobre a auséncia de conteudos robustos e de
fundamentos conceituais. A formacado critica, que demanda tempo, reflexdo e
confrontacdo de ideias, é substituida por metodologias ativas sem fundamentacédo
critica ou rigor conceitual, voltadas para o engajamento superficial dos estudantes.
Sacristan (2013) alerta que o ensino centrado em competéncias, embora sedutor em
sua retérica de inovacao, frequentemente ignora os fundamentos epistemoldgicos e
politicos que estruturam a escola como instituicao.

A pos-modernidade, portanto, apresenta um desafio profundo a educacéo:
como conciliar a pluralidade de vozes, saberes e experiéncias com a necessidade de
garantir uma formacao sélida, critica e socialmente comprometida? A superacao da
fragmentacdo do saber n&o reside no retorno a uma racionalidade moderna
dogmaética, mas na construcdo de um novo paradigma formativo que reconheca a
complexidade do mundo contemporaneo sem abdicar do compromisso com a justica
social e com a emancipacdo humana. Morin (2000) propde uma reforma do
pensamento, baseada na transdisciplinaridade e na articulacao entre saberes, como
alternativa a compartimentalizagdo do conhecimento?°.

Entretanto, esse paradigma exige uma reconfiguracdo do proprio ethos
educacional, reposicionando a escola como espaco de formacgdo ética, estética e

politica, e ndo apenas como ambiente de instrucdo técnica. A mercantilizacdo do

20 para Edgar Morin, a reforma do pensamento exige o abandono da légica linear, simplificadora e
disciplinar, que fragmenta o conhecimento e impede a compreensdo da complexidade do real. Ele
propde a complexidade como principio organizador do pensamento, capaz de articular os saberes
dispersos e promover uma abordagem transdisciplinar. Segundo o autor, “a inteligibilidade nédo esta na
separagdo, mas na articulagao” (MORIN, 2000, p. 26), e, portanto, pensar a totalidade implica
reconhecer a interdependéncia entre as partes e 0s contextos.
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ensino, ao transformar o estudante em consumidor e o professor em prestador de
servicos, rompe com o vinculo pedagdgico e desumaniza a relacao educativa. Como
adverte Apple (2006), o avanco das politicas neoliberais sobre a educagéo
compromete os fundamentos democréaticos da escola publica, corroendo sua
legitimidade como direito social e espa¢o de emancipacao

Nesse cenario, a fragmentacdo do saber se revela também como uma
estratégia de dominacao, uma vez que dificulta a formac&o de uma consciéncia critica
coletiva. A dispersao de informacdes, a superficialidade do contetddo e a auséncia de
vinculos entre os saberes impedem o desenvolvimento de um pensamento articulado,
reflexivo e transformador. Freire (1996) nos lembra que a educacéo nao é neutra: ou
ela reproduz a ordem vigente ou atua como pratica de liberdade. A pedagogia critica,
nesse sentido, deve rechacar a légica fragmentaria e recuperar o valor politico do
conhecimento como instrumento de transformacéo coletiva.

Além disso, a fragmentacdo do saber ndo é um fendémeno restrito a pratica

pedagdgica, mas encontra-se imbricada nas politicas publicas, nos materiais didaticos
e nas diretrizes curriculares. A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), por
exemplo, ao enfatizar o desenvolvimento de competéncias e habilidades genéricas,
contribui para o esvaziamento da densidade conceitual dos conteudos escolares e
para a desintegracdo do conhecimento disciplinar.
Embora apresente um discurso de transversalidade e articulagéo entre saberes, na
pratica, a BNCC tende a promover uma abordagem fragmentada, funcionalista e
tecnicista do conhecimento, orientada por légicas avaliativas e performativas que
priorizam a adaptabilidade ao mercado em detrimento da formac&o critica e
emancipadora dos sujeitos (Costa, 2020).

Outro aspecto relevante € o impacto da cultura digital na constituicdo de uma
pedagogia da fragmentacdo. A I6gica dos algoritmos, das redes sociais e dos videos
curtos afeta diretamente a forma como os estudantes se relacionam com o saber. A
experiéncia de leitura, de escuta atenta e de aprofundamento € substituida por uma
relacdo imediatista e ansiosa com a informacédo. Ledo (2021) analisa como a légica
das redes digitais contribui para uma pedagogia da distracdo, em que a fragmentacéo
da atencdo compromete a capacidade de pensamento critico e aprofundado.

A escola, nesse ambiente, assume o desafio de resgatar o tempo pedagogico,
0 tempo da escuta, da duvida, da elaboracdo e da reconstrucdo do conhecimento.

Isso exige, necessariamente, um posicionamento filoséfico que recuse a submisséo
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da educacdao as logicas mercantis e tecnocraticas. Trata-se de afirmar a centralidade
da formacédo humana, da leitura do mundo e da problematizacdo da realidade como
eixos estruturantes da pratica docente. Como afirma Chaui (2003), a educacao deve
se comprometer com a criacdo de novos sentidos para o mundo, ao invés de
submeter-se ao imediatismo das métricas e dos algoritmos.

A superacdo da fragmentacdo do saber e da mercantilizacdo da educacao
passa, portanto, pela construcdo de uma pedagogia da totalidade, que compreenda
o conhecimento como processo histdrico, coletivo e inacabado. E nesse horizonte
gue se inscreve o papel do educador como mediador cultural, como sujeito critico
gue problematiza os conteudos e as formas, reconhecendo nos saberes populares
ndo apenas fontes de conhecimento, mas também de dignidade e resisténcia
(Arroyo, 2018).

E importante destacar, ainda, o papel da formag&o docente nesse processo. O
enfrentamento da légica da fragmentacdo e da mercantilizagdo exige professores
intelectuais, comprometidos com a reflexdo critica, com o rigor teérico e com a luta
por uma escola publica, democratica e de qualidade. A formacéo inicial e continuada
deve priorizar ndo apenas o dominio técnico, mas também a formacao filosdfica,
sociologica e politica, capaz de sustentar praticas pedagdgicas transformadoras
pautadas em compromisso ético-politico (N6voa, 2019).

Conclui-se, assim, que a poés-modernidade impde a educacdo desafios
profundos, mas também oferece oportunidades para a reinvencdo do fazer
pedagdgico. Ao invés de sucumbir a logica da fragmentacéo e da mercantilizacdo, a
escola pode se constituir como espaco de resisténcia, de encontro entre sujeitos e de
producao de novos sentidos. Para isso, € fundamental uma critica radical as politicas
educacionais neoliberais, bem como o fortalecimento de préaticas educativas
baseadas no dialogo, na problematiza¢ao e na construcao coletiva do saber.

A atuacdo de grandes conglomerados educacionais e de organizacdes
privadas na formulacédo de politicas publicas revela a crescente captura do campo
educativo por interesses mercadolégicos. Nesse contexto, o curriculo passa a ser
redesenhado né&o a partir das necessidades formativas dos sujeitos, mas em fungao
de demandas de empregabilidade, desempenho e competitividade. O saber
humanistico, por sua vez, é gradativamente marginalizado como improdutivo dentro
dessa ldgica utilitarista e tecnicista.

Saviani (2013, p. 112) alerta que:
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“(...) a concepcdo tecnicista da educacdo, caracterizada por uma
abordagem instrumental e pragmética ao ensino, reduz o processo
educativo a transmissdo de conteddos e ao desenvolvimento de
habilidades voltadas a formacdo de forca de trabalho. Essa viséo,
consolidada a partir das reformas educacionais do século XX influenciadas
pelo modelo produtivista e pela teoria do capital humano, negligencia os
aspectos culturais, sociais e criticos do processo educativo, limitando a
autonomia de estudantes e professores.”

A padronizacdo dos conteudos, das praticas pedagogicas e das formas de

avaliacdo serve predominantemente a logica da escala e da repeticdo — demandas
do modelo industrial de ensino — em detrimento da singularidade do ato de educar,
gue exige escuta, contexto e compromisso ético com a formacé&o integral.
Nesse cendrio, a filosofia representa uma pratica contra-hegemonica. Em vez de
operar por esquemas e metas, ela provoca o pensamento, sustenta a davida e cultiva
0 sentido. Ao romper com o0 automatismo das solu¢des prontas, o filosofar restitui o
valor da pergunta, da escuta e do encontro com o outro — elementos fundamentais
para reumanizar o espago escolar e resistir a sua mercantilizacdo. Essa racionalidade
empresarial que se impde a escola redefine os critérios de qualidade educacional.
Avaliacbes externas, ranqueamentos, metas de desempenho e certificacdes
substituem os indicadores de formacdao critica e humanista. Como afirma Mészaros
(2005, p. 52):

O sistema capitalista ndo pode permitir o florescimento de uma educacéo
emancipadora, pois esta ameaca sua reproducédo. A mercantilizacao da
educacdo é, portanto, uma estratégia para manter a hegemonia do capital.

(MESZAROS, 2005, p. 52):

Com isso, forma-se um ambiente educacional onde o conhecimento perde sua funcéo
libertadora e se torna funcional, util apenas na medida em que contribui para a
insercao do individuo no mercado. Essa mudanca de paradigma afeta profundamente
o ethos escolar, comprometendo a formacéo de cidadaos criticos e engajados. O ideal
moderno de formacao integral cede lugar a ideia de capital humano, submetendo a

escola a logica da competicao, da produtividade e do sucesso individual:

“A escola é chamada a formar individuos voltados para a competicao, para
a iniciativa individual, para a adaptacdo a contextos flexiveis e volateis de
trabalho, e ndo para a transformacéo das condi¢des sociais que geram
desigualdade, excluséo e sofrimento social” (Freitas, 2018, p. 94).

Essa inflexdo pragmatica do projeto educativo ndo se limita aos aspectos
institucionais e curriculares, mas repercute diretamente nas subjetividades em

formacgao. Os estudantes, imersos em uma cultura do desempenho e da meritocracia,
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passam a enxergar a escola como um meio para obtencao de vantagens econdémicas,
e ndo como espaco de reflexdo, convivéncia e transformacao.
Nesse sentido, Giroux (2011) denuncia a despolitizacdo da educagcao promovida por
essa racionalidade tecnocratica e empresarial, argumentando que a escola tem sido
reduzida a uma engrenagem da producao e do consumo. Em contraposi¢ao, o autor
defende a necessidade urgente de resgatar a escola como lugar de resisténcia
cultural, de producéo de subjetividades criticas e de formacao de uma cidadania ativa
e emancipatdria. Nessa perspectiva, torna-se urgente o resgate de uma pedagogia
filos6fica e humanista, capaz de enfrentar as tendéncias fragmentadoras e
mercantilizadoras da pos-modernidade. Uma educacdo pautada na ética da
alteridade, no compromisso com a justica social e na valorizacdo da cultura como
bem comum pode constituir-se como forca de resisténcia frente a
homogeneizacdo do pensamento e a instrumentalizacdo do saber (Chaui, 2003, p.
96): “A ideologia neoliberal transforma os direitos em mercadorias e a cidadania em
consumo, fazendo da educacdo um bem privado acessivel apenas aos que podem
pagar’.

Frente a esse cenario, a critica filosofica a pds-modernidade, quando associada
a uma praxis pedagdgica emancipadora, oferece ferramentas para ressignificar a
experiéncia escolar. O pensamento de Paulo Freire, ainda que gestado no contexto
da modernidade tardia, mantém plena atualidade ao afirmar a indissociabilidade entre
educacao e transformacao social. Para Freire (1996), educar € um ato politico, e o
conhecimento deve ser apropriado criticamente pelos sujeitos para que possam atuar

de maneira consciente no mundo.

3.2 O papel da midia e da tecnologia na configuracdo da pés-modernidade

escolar

No contexto da pds-modernidade escolar, a presenca massiva da midia e das
tecnologias digitais ndo apenas modifica as praticas pedagogicas, mas reconfigura as
formas de subjetivacdo e as relacdes com o saber. Longe de serem instrumentos
neutros, as tecnologias carregam em si as marcas de uma racionalidade técnica,

orientada pela velocidade, pela performance e pela visibilidade. Na sala de aula, essa
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l6gica se expressa na valorizagdo de atividades instantaneas, na multiplicacdo de
estimulos visuais e sonoros e na reducdo do tempo dedicado a reflexdo e ao
aprofundamento conceitual.

Como adverte Bauman (2001), a pos-modernidade provoca uma mutacdo nos
mecanismos de construcéo da subjetividade, especialmente pela velocidade com que
ainformacdo é veiculada e descartada. O conhecimento escolar, que demanda tempo,
sistematizacao e reflexdo, entra em contraste com a logica da midia digital, pautada
pelo imediatismo, pelo consumo rapido e pelo entretenimento. Assim, professores
enfrentam o desafio de ensinar em um ambiente saturado de informacéo e esvaziado

de reflexdo, o que exige mediacéo filosofica e critica constante.

A midia?!, nesse contexto, ndo atua apenas como transmissora de conteudo,
mas como instancia pedagdgica autdnoma, definindo valores, comportamentos e
estéticas. Para Kellner (2001), a cultura midiatica configura-se como uma pedagogia
hegemoénica, que educa através da repeticdo simbdlica e da producdo de
subjetividades. Isso significa que jovens aprendem tanto ou mais com as seéries, 0S
youtubers e 0s memes quanto com os livros e os curriculos escolares, o que impde
a escola a necessidade de se posicionar criticamente diante das novas formas de
construcdo de sentido.

Nesse sentido, a escola encontra-se em um dilema: ignorar a presenca da
midia e da tecnologia é tornar-se obsoleta; aderir sem critica € correr o risco de
capitular diante de uma logica instrumentalizada e desumanizante. A solucéo esta em
elaborar uma pedagogia da mediacao, que integre os dispositivos digitais ao processo
formativo, sem perder de vista os principios da autonomia, da critica e da reflexdo. E
necessario compreender que a presenc¢a datecnologia ndo implica, por si s, inovacao
pedagdgica, sendo imprescindivel o uso intencional e planejado desses recursos.

Lévy (1999) argumenta que as tecnologias digitais instauram uma "inteligéncia

21 A expressdo “pedagogia da midia”, formulada por Douglas Kellner, refere-se aos processos de
formacéao cultural e subjetiva que ocorrem fora da escola, especialmente por meio da televiséo, internet,
cinema, musica e redes sociais. Para o autor, os meios de comunicacdo operam como instancias
pedagdgicas poderosas, moldando visGes de mundo, identidades e valores, muitas vezes em oposi¢éo
ou concorréncia direta com os discursos escolares. Segundo Kellner (2001), “a midia educa ao fornecer
modelos de comportamento e padrdes de vida, moldando os desejos, os medos e as aspiracées das
pessoas”. Essa pedagogia atua de modo difuso, mas eficaz, por meio do entretenimento, da repeticéo
simbdlica e da naturalizacéo de ideologias dominantes, o que a torna um componente central na disputa
pela formacgéo das consciéncias no mundo contemporaneo.
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coletiva", em que o conhecimento € construido de forma colaborativa, descentralizada
e interativa. Segundo o autor, trata-se de “uma inteligéncia distribuida por toda parte,
incessantemente valorizada, coordenada em tempo real, que resulta em uma
mobilizacao efetiva das competéncias” (Lévy, 1999, p. 28). Tal potencial, se
explorado de maneira pedagdgica, pode enriquecer as praticas escolares, tornando
0 estudante um sujeito ativo na construcao do saber. Contudo, esse processo exige
formacéao docente continuada e uma revisdo dos modelos tradicionais de ensino, que
muitas vezes ainda se baseiam em metodologias centradas na transmisséao unilateral
de informagdes.

O uso pedagdgico das tecnologias implica também uma mudanca de postura:
o professor ndo mais como detentor exclusivo do saber, mas como mediador, curador
e orientador de percursos cognitivos. Como destaca Moran (2015), “a formacéo de
professores deve incluir uma visdo mais aberta e experimental sobre as tecnologias,
sem temor de perder o controle, mas com a disposi¢cdo para aprender junto com 0s
alunos” (Moran, 2015, p. 89). Essa mudanca exige, portanto, um novo perfil docente,
mais flexivel, colaborativo e aberto a experimentacao.

Com efeito, a dindmica escolar contemporanea é marcada pela coexisténcia de
multiplas linguagens, tempos e espacos. A aula tradicional, centrada na exposi¢ao
oral, é desafiada por narrativas multimodais que combinam texto, som, imagem e
interatividade. Nesse cenario, segundo Santaella (2013), a educacdo precisa
desenvolver a competéncia semiodigital, ou seja, a capacidade de ler, interpretar e
produzir sentidos nas linguagens da cibercultura. Essa habilidade é fundamental para
a formacéao de sujeitos criticos e criativos??.

Em uma de suas reflexdes mais contundentes, Martin-Barbero afirma:

A crise da escola esta ligada a sua perda de centralidade na formacéo dos
sujeitos. N&o porque ela tenha deixado de ensinar, mas porque o que ela
ensina esta cada vez mais distante das formas de saber que circulam nas

22 A\ expressdo “competéncia semiodigital”, formulada por Licia Santaella, refere-se a habilidade
de compreender, interpretar e criticar os sentidos produzidos nas linguagens hibridas da cibercultura,
nas quais texto, som, imagem e interatividade se combinam para criar experiéncias comunicativas
complexas. Para a autora, ndo se trata apenas de familiaridade técnica com dispositivos digitais, mas
de uma competéncia ampliada que envolva sensibilidade estética, raciocinio critico e leitura de
multiplos codigos midiaticos. Nas palavras de Santaella (2013), “a competéncia semiodigital implica
nao apenas o dominio de linguagens mistas, mas sobretudo a capacidade de operar cognitivamente
nesse novo ecossistema de signos, em que o sensivel e o inteligivel se entrelagam”. Tal competéncia
torna-se essencial para a formacdo de sujeitos criticos em contextos educacionais mediados por
tecnologias.
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redes digitais e midiaticas, que moldam os afetos, os desejos e os modos
de ver o mundo (MARTIN-BARBERO, 2003, p. 43)

Essa citagao explicita o descompasso entre a educacao formal e as novas formas de
socializacdo simbdlica que emergem da pés-modernidade. A escola, para se manter
relevante, precisa articular-se com essas novas linguagens, sem abrir mao de sua
funcdo critica e emancipadora. A articulagdo entre o conhecimento escolar e o0s
saberes digitais deve ser pensada como uma via de mao dupla, capaz de enriquecer
ambos os dominios.

Outro ponto critico diz respeito a forma como as plataformas digitais, muitas
vezes controladas por grandes corporacfes, moldam o acesso a informacéo e os

algoritmos de visibilidade. Como alerta Silva (2020, p. 108):

As tecnologias ndo sdo neutras; elas operam segundo légicas econdmicas
e politicas que afetam o que pode ser conhecido, dito e ensinado. A
educacdo precisa compreender esses mecanismos para nao ser
subjugada por eles”.

Nesse cenario de avango exponencial datecnologia que a filosofia se apresenta como
indispensavel instrumento de analise critica desses mecanismos. Esse entendimento
é fundamental para o desenvolvimento de uma cidadania digital critica, capaz de
discernir entre informacéo e desinformacéo, entre consumo e formagao. O letramento
midiatico, portanto, deve ser incorporado aos curriculos escolares como uma
competéncia fundamental no século XXI. Trata-se de uma habilidade estratégica para
a formacéao de sujeitos autbnomos e responsaveis em um mundo hiperconectado.

Por fim, vale destacar que a presenca da midia e da tecnologia na educacéo
nao € apenas um desafio, mas também uma oportunidade. Quando bem utilizadas,
essas ferramentas ampliam o acesso ao conhecimento, favorecem a incluséao,
promovem o protagonismo estudantil e permitem uma educac¢éo mais conectada com
os desafios contemporéaneos. Cabe, portanto, ao projeto pedagogico da escola definir
de que modo tais recursos serao integrados as préticas educativas.

Nesse contexto, cabe a escola ressignificar seu papel, assumindo-se como um
espaco de integracdo entre saberes formais e saberes emergentes, entre tradicao e
inovacao, entre o humano e o digital. O caminho € desafiador, mas também promissor,
desde que trilhado com consciéncia critica, abertura ao hovo e compromisso com a
formagéo integral dos sujeitos. Essa integracdo exige um redimensionamento

curricular, metodolégico e ético da acdo pedagogica.



61

A escola deve, portanto, incorporar o pensamento critico sobre 0s meios
digitais como parte integrante de seu curriculo, formando alunos capazes de
guestionar, interpretar e problematizar as mensagens midiaticas. A leitura critica da
midia constitui uma habilidade essencial ha era da informagéo, e sua auséncia pode
representar uma grave vulnerabilidade diante de discursos manipuladores, narrativas

hegemaonicas e algoritmos que reforcam bolhas de percepcéao.

Além disso, é fundamental que os educadores desenvolvam competéncias
digitais articuladas a uma intencionalidade pedagogica critica, que lhes permitam
explorar criativamente os recursos tecnoldgicos disponiveis. Nao basta apenas utilizar
ferramentas digitais: é preciso saber integra-las de maneira reflexiva, como parte de
praticas que ampliem a experiéncia formativa. Tal exigéncia aponta para a construcéo
de uma nova epistemologia do ensino, voltada para a experiéncia, a interacéo
significativa, a interdisciplinaridade e a resolucdo de problemas reais, dentro e fora da
sala de aula.

A formacéo inicial de professores ainda apresenta lacunas significativas no que
se refere ao uso consciente das midias. Segundo pesquisa de Pretto (2012), muitos
cursos de licenciatura continuam presos a modelos tradicionais, pouco atentos as
transformacdes da cultura digital. Essa realidade compromete a capacidade da escola
de dialogar com as juventudes contemporaneas.

E urgente, nesse sentido, investir na formac&o continuada e em politicas
publicas que apoiem a inovacao pedagadgica, permitindo que atecnologia seja ndo um
fim em si, mas um meio de aprofundamento do processo educacional. Tais
investimentos devem considerar também as particularidades regionais e as diferentes
realidades escolares do pais.

Outro desafio importante é a desigualdade no acesso as tecnologias, que tende
a reproduzir e até ampliar desigualdades sociais. A chamada exclusédo digital afeta
milhdes de estudantes que ndo possuem acesso a internet de qualidade ou a
dispositivos adequados. Essa exclusao limita as possibilidades de participacdo plena
no processo educativo e no exercicio da cidadania.

A pandemia da Covid-19, conforme destacado no capitulo anterior, escancarou
essa realidade: escolas, professores e alunos foram forcados a adaptar-se
rapidamente ao ensino remoto, evidenciando tanto o potencial quanto as limitacdes

da educacdo mediada por tecnologia. Esse periodo representou um laboratério
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emergencial, cujos aprendizados devem ser sistematizados e integrados as politicas
educacionais.

Muitos estudantes, sobretudo oriundos de regides periféricas, enfrentaram
enormes dificuldades para acompanhar as aulas online, o que revela que a discusséo
sobre midia e tecnologia na educacédo também deve ser atravessada pela nocéo de
justica social. A democratizacao tecnoldgica € condicdo indispensavel para uma
educacao que se configure, de fato, como um direito universal e equitativo.

As redes sociais, por sua vez, exercem um papel ambiguo: podem ser
utilizadas como espacos de aprendizado colaborativo, favorecendo a troca de ideias
e 0 desenvolvimento de habilidades sociais, mas também se configuram como fontes
de desinformacéo, propagacao de discursos de odio e superficializacdo do debate
publico. Essa dualidade exige que a educacgao contemporanea se adapte, preparando
0s estudantes para navegar criticamente nesses ambientes digitais.

E fundamental que os alunos aprendam a discernir informacées, a argumentar
com coeréncia e a dialogar respeitosamente em contextos mediados pelas
tecnologias — habilidades essenciais para a construcao de uma cidadania ativa, ética
e responsavel. Como destaca Castells (2013, p. 51), “a capacidade de participar no
debate publico, de argumentar e de trocar ideias € um direito fundamental que deve
ser cultivado desde a escola, permitindo que os individuos ndo apenas consumam
informacéo, mas também a critiquem, contribuindo assim para um espaco social
saudavel e democratico.”

A gamificacdo e as metodologias ativas sdo exemplos de como a tecnologia
pode ser aliada da aprendizagem significativa. Quando utilizadas com
intencionalidade  pedagodgica, promovem  engajamento, autonomia e
desenvolvimento de competéncias. Tais estratégias contribuem para tornar o
ambiente escolar mais dindmico, inclusivo e desafiador. No entanto, & necessério
cuidar para que a utilizacdo de tecnologias ndo se reduza a simples insercdo de
aplicativos e plataformas sem reflexdo sobre os objetivos educacionais. O uso
consciente da tecnologia deve estar ancorado em um projeto pedagogico coerente
com os principios da educacéo critica e emancipadora, uma vez que, sem reflexao
filosofica, essas estratégias tendem a estetizacdo da aprendizagem sem substancia
critica.

Albgica algoritmica que organiza o funcionamento das plataformas digitais n&o

€ neutra: ela prioriza conteudos com base em padrdes de engajamento, previsibilidade



63

e rentabilidade, moldando o que os usuarios veem, acessam, desejam e acreditam.
Essa mediacao invisivel interfere diretamente na formacédo de subjetividades e na
circulagdo do conhecimento, estabelecendo zonas de conforto ideoldgicas — as
chamadas bolhas informacionais. Segundo Safiya Noble (2022), algoritmos de busca
e recomendacao nao apenas refletem vieses sociais existentes, mas os reforgcam, o
gue torna urgente seu questionamento do ponto de vista ético, educacional e politico.
Assim, compreender e problematizar a atuacéo dos algoritmos torna-se uma tarefa
central da formacéo critica, pois envolve a capacidade de ler os sistemas que
organizam os discursos, controlam os fluxos de informagdo e influenciam
comportamentos.

A presenca da midia e da tecnologia nas escolas deve, portanto, ser
mediada por valores éticos, pedagdgicos e democraticos. S6 assim sera possivel
construir uma educacdo comprometida com a formacdo plena dos individuos,
articulando inovacéao tecnoldgica e justica social. A escola ndo pode mais ignorar o
fato de que o digital € constitutivo das formas de ser, saber e estar no mundo. Ela
precisa assumir essa realidade como um campo de possibilidades educativas, sem
perder de vista seu compromisso com a humanizag&do do conhecimento. E nesse
equilibrio que reside o futuro da educacao.

Nesse contexto, cabe ao educador o papel de tradutor critico das linguagens
digitais, conectando saberes escolares as experiéncias dos alunos e contribuindo para
a construcado de uma cidadania ativa e consciente. Tal missdo exige sensibilidade,
formacéo solida e compromisso ético.

Por fim, é preciso reconhecer que a escola do século XXI €, inevitavelmente,
atravessada pela cultura digital. Resta decidir se ela sera uma espectadora passiva
dessas transformacfes ou uma protagonista critica e criativa na reinvencao dos
processos educativos. Que ela escolha ser protagonista, pois disso depende a
construcdo de uma sociedade mais justa, informada e democrética.

Nesse cenario marcado por excesso de informacédo e déficit de sentido, a
filosofia surge como instancia formativa capaz de resgatar a centralidade do
pensamento, da escuta e da problematizacdo. Ao promover o questionamento sobre
os algoritmos, os discursos midiaticos e os modos de subjetivacdo digital, a pratica
filoséfica possibilita uma leitura critica do mundo contemporaneo. Integrar a filosofia
a cultura digital escolar nao significa recusar a tecnologia, mas incorpora-la a luz da

reflexdo, da ética e da formacdo integral. Trata-se de cultivar uma pedagogia da
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presencga critica, em oposicéo a disperséo algoritmica que caracteriza a vida escolar

na pos-modernidade.

3.3 Novas formas de alienagdo no ambiente escolar

As dinamicas de fragmentacéo, tecnificacéo e performatividade, discutidas nas
secoes anteriores, desaguam em formas de alienacao profundamente enraizadas no
cotidiano escolar. Alienar-se, nesse contexto, ndo significa apenas distanciar-se do
trabalho ou do saber, mas perder o sentido da experiéncia educativa enquanto
encontro, transformacao e pertencimento. O conceito de alienagao, herdado da critica
marxista a desumanizacéao do sujeito sob o capital, assume aqui novos contornos: ele
passa a abarcar as formas contemporaneas de esvaziamento da subjetividade, da
linguagem e da presenca. Compreender essas novas expressdes € essencial para
pensar a escola como espaco possivel de reintegracéo e de emancipacao.

A alienagao no contexto escolar assume, na contemporaneidade, novas formas
gue refletem as transformacgdes sociais, econémicas e tecnoldgicas da sociedade pés-
moderna. Embora o conceito de alienacdo tenha raizes na teoria marxista,
especialmente na critica a desumanizacédo provocada pela l6gica capitalista, suas
manifesta¢cdes no espaco educacional tém se sofisticado, ressignificando o papel da
escola e suas praticas. A dindmica atual da escolariza¢ao revela uma fragmentacao
das experiéncias escolares, marcada por processos de esvaziamento do sentido do
aprender e do ensinar, gerando distanciamentos afetivos e cognitivos entre os sujeitos
do processo educativo (Antunes, 2018).

O avanco das tecnologias digitais, por exemplo, contribui para uma alienacéo
que se expressa na hiperconectividade dos estudantes, que muitas vezes nao se
traduz em aprendizado efetivo, mas em consumo superficial de informagdes. Segundo
Bauman (2017), vivemos uma modernidade liquida em que os vinculos se tornam
frageis e as relacdes efémeras, o que também se manifesta nas relacdes escolares.
Nesse cenario, o estudante pode estar presente fisicamente, mas ausente em termos
de engajamento, de sentido, de pertencimento. A sala de aula se torna, em muitos
casos, apenas um espaco de permanéncia obrigatéria e ndo de vivéncia significativa.

Essa alienacéo é intensificada por um curriculo que, frequentemente, néo
dialoga com a realidade dos alunos, mantendo estruturas engessadas que dificultam

a apropriacao critica do conhecimento. A descontextualizacdo do conteudo escolar,
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aliado a métodos de ensino tradicionais e a avaliacdo punitiva, contribui para a
naturalizacéo do desinteresse estudantil. Conforme afirma Freire (2019), a educacéo
bancaria transforma o aluno em mero receptaculo de informacdes, desconsiderando
suas experiéncias, saberes prévios e subjetividades. Tal abordagem pedagdgica
reforca a alienacdo ao negar ao estudante o direito de ser sujeito ativo do seu
processo formativo.

Outro fator relevante é a pressao por resultados, imposta por politicas de
avaliagdo externa em larga escala, como o SAEB e 0 IDEB. Tais instrumentos, embora
importantes para diagnoésticos educacionais, tém sido utilizados de maneira
reducionista, vinculando a qualidade da educacdo a numeros e rankings. Isso gera
uma légica de performatividade que reduz a complexidade da aprendizagem a
indicadores mensuraveis, ignorando aspectos subjetivos e relacionais do processo
educativo (DUBET, 2018). A escola, assim, passa a alienar seus atores ao transforma-
los em pecas de uma engrenagem voltada a produtividade e a competitividade.

Essa l6gica afeta ndo apenas os estudantes, mas também os professores, que
se veem pressionados por metas, sobrecarga de trabalho e desvalorizacdo
profissional. A alienacdo docente se expressa na perda do sentido de sua pratica, na
fragmentacdo das jornadas e no esgotamento emocional. Conforme relata Tardif
(2014), o trabalho docente tem se tornado cada vez mais burocratico e menos criativo,
em detrimento de sua dimenséo pedagdgica e formativa. A falta de reconhecimento
social e institucional contribui para o adoecimento fisico e psiquico dos profissionais

da educacéo, afetando a qualidade da interacdo pedagdgica.

O professor, muitas vezes, esta presente na escola apenas para cumprir
um protocolo: preencher diérios, aplicar contetdos, registrar notas. Mas a
relacdo com o aluno, a construcdo de vinculos afetivos e cognitivos, o
estimulo ao pensamento critico, tudo isso fica relegado a segundo plano. O
docente deixa de ser um intelectual e passa a ser um executor de tarefas
previamente definidas por sistemas externos, distantes da realidade da
escola (Tardif, 2014, p. 93).

Além disso, o ambiente escolar reproduz desigualdades sociais e culturais, o
gue gera sentimentos de inadequacéo e exclusdo em muitos estudantes. Jovens
oriundos de contextos vulneraveis, com trajetorias marcadas por violéncias simbdlicas
e materiais, frequentemente ndo se veem representados nos conteudos escolares,
nas normas disciplinares ou nas relagdes institucionais. Essa invisibilizacao constitui

uma forma de alienacéao, pois impede que esses sujeitos reconhe¢cam a escola como
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um espaco de pertencimento e valorizagéo de suas identidades (Silva, 2019).

No ambito da cultura digital, ha ainda o fendmeno da hiperexposicao as redes
sociais, que projeta padrbes de sucesso, beleza e consumo frequentemente
inalcancaveis. Esse cenario repercute na autoestima e na salde mental dos
estudantes, que, na escola, acabam expressando tais tensdes por meio da apatia, do
desinteresse ou de comportamentos disruptivos. Como destaca Castells (2020),
vivemos uma era de redes informacionais em que a logica da comunicacao
instantanea substitui 0s processos reflexivos. A escola, ao ndo incorporar criticamente
esse contexto, corre o risco de se tornar obsoleta e ainda mais alienante.

Os processos de exclusado digital também s&o formas contemporaneas de
alienacéao, pois evidenciam o abismo entre o discurso da inovacédo pedagodgica e a
realidade concreta das escolas publicas, muitas vezes desprovidas de infraestrutura
tecnolégica béasica. Isso gera uma falsa sensacdo de modernizagdo educacional,
gquando na verdade se amplia a segregacao entre escolas de diferentes contextos
socioecondmicos.

Conforme aponta Kenski (2021), o uso das tecnologias na educacgao deve ser
critico, inclusivo e pedagdgico, evitando a mera substituicdo de ferramentas
analdgicas por digitais sem transformacéo efetiva nas préaticas docentes.

A alienacéo escolar atual ndo se da apenas pela repeticdo de conteddos
descontextualizados, mas também pela auséncia de dialogo com a cultura
digital dos estudantes. Muitos jovens ndo compreendem o sentido da
escola justamente porque ela parece ignorar as linguagens e os cddigos
que eles utilizam cotidianamente. A escola fala uma lingua que ja ndo é
compreendida pelos seus alunos (Kenski, 2021, p. 107).

A padronizacéo das préticas escolares, refor¢cada pelas politicas educacionais
de carater tecnocratico, limita a autonomia pedagogica dos docentes e homogeneiza
as experiéncias de aprendizagem. Essa homogeneizacdo, ao invés de garantir
equidade, gera frustracbes e desmotivacao, pois desconsidera a diversidade de
ritmos, interesses e contextos dos estudantes. De acordo com Névoa (2022), uma
educacao emancipadora deve reconhecer e valorizar as singularidades, promovendo
praticas que fomentem a autoria e a participacao ativa dos sujeitos.

A alienacédo também pode se manifestar nas formas como a escola lida com
0 corpo, a emocao e a subjetividade. A racionalidade técnica que permeia muitos
projetos pedagdgicos tende a ignorar essas dimensfes, promovendo uma
fragmentacdo do ser humano. A cisdo entre razao e emocdo, mente e corpo, teoria

e pratica, resulta em uma formacdo parcial, que ndo considera o sujeito em sua
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integralidade. Como defende D'Ambrosio (2020), a educacéo deve assumir um carater
transdisciplinar e holistico, capaz de integrar diferentes saberes e modos de ser.

Nesse contexto, torna-se urgente pensar em propostas pedagoégicas que
rompam com essa légica alienante. Projetos interdisciplinares, metodologias ativas,
educacao socioemocional, valorizag&o da cultura local e participacdo da comunidade
sao estratégias que podem ressignificar o ambiente escolar. A construcdo de uma
escola democratica, dialégica e afetiva passa necessariamente pela escuta ativa dos
sujeitos que nela convivem, reconhecendo seus saberes e histérias como parte do
processo educativo (Paro, 2020)

E também necessario investir na formac&o continuada dos professores, para
gue possam refletir criticamente sobre suas praticas e resgatar o sentido ético e
politico da docéncia. A formacao ndo pode ser apenas técnica, mas deve promover
a consciéncia critica, a autonomia intelectual e a capacidade de interven¢do no
contexto escolar. Como propde Arroyo (2017), o professor deve ser um militante da
esperanca, alguém que acredita na poténcia transformadora da educacao e luta
contra todas as formas de exclusao e alienacgéao.

A superacéo da alienacdo escolar requer, portanto, um compromisso coletivo
com a construcao de uma educac¢ao humanizadora, que promova o desenvolvimento
integral dos suijeitos e a transformacéao da realidade. Isso implica romper com a l6gica
da mercantilizacao da educacao, resistir as imposi¢des tecnocraticas e reinventar a
escola como espaco de dialogo, liberdade e emancipacdo. A educagcdo, como nos
ensina Paulo Freire (2019), deve ser um ato de amor e coragem, um processo em que
0 aprender se torne um ato profundamente humano.

Superar a alienacdo na escola exige também uma mudanca estrutural nas
formas de organizacéo do tempo e do espaco escolar. O modelo tradicional de divisao
por disciplinas, horarios rigidos e salas fechadas contribui para a fragmentacao do
conhecimento e das relacbes humanas, reforcando uma logica industrial
ultrapassada. Como aponta Perrenoud (2019), é necessario pensar a escola como
um espaco de vivéncia coletiva, em que o conhecimento se constroi de forma
cooperativa, interdisciplinar e situada. A reorganizagao curricular, baseada em
projetos e problemas reais, pode favorecer a reintegracdo dos sujeitos ao processo
educativo, despertando o interesse e a autoria dos estudantes.

Outro elemento central na desconstrucdo da alienacdo escolar é o

fortalecimento do vinculo entre escola e comunidade. A escola ndo pode ser uma
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instituicdo isolada, alheia as realidades socioculturais de seu entorno. Quando ela
dialoga com os saberes locais, com as experiéncias familiares e com as praticas
culturais da comunidade, amplia-se o horizonte de pertencimento e de sentido para
os sujeitos envolvidos. Segundo Certeau (2014), € na apropriacdo cotidiana dos
espacos e dos discursos que se operam as resisténcias e as possibilidades de
reinvencdo. Assim, a escuta dos estudantes, das familias e dos educadores torna-
se fundamental para romper com a légica da alienacdo e instituir processos de
coautoria pedagogica.

Além disso, a valorizagdo das narrativas e das subjetividades no contexto
escolar permite a emergéncia de novas formas de protagonismo. A escuta ativa das
vozes silenciadas — sejam elas de criancas, jovens, professores ou demais
profissionais da educacédo — € um caminho potente para reverter a l6gica da exclusdo
e da invisibilidade. Como afirma Larrosa (2016), a educacéo so se realiza quando ha
um encontro verdadeiro entre sujeitos, quando o outro é reconhecido hdo como um
dado estatistico, mas como um ser singular, com historias, afetos e desejos. A
alienacao, portanto, pode ser enfrentada a partir do reconhecimento da alteridade e
da construgéo de vinculos genuinos.

Nesse sentido, torna-se imprescindivel considerar o papel da estética e da arte
na constru¢ao de uma educacao ndo alienante. A arte, em suas multiplas expressoes,
permite o resgate da sensibilidade, da criatividade e da imaginacao, aspectos muitas
vezes negligenciados pelas préticas escolares centradas no rendimento e na logica
da eficiéncia.

Concordamos com Ranciere (2012), pois defendemos que a emancipacao se
da quando o sujeito € capaz de romper com os lugares pré-estabelecidos do saber e
do poder, e a experiéncia estética desempenha um papel crucial nesse
deslocamento. A insercdo de préticas artisticas no cotidiano escolar pode, assim,
devolver aos sujeitos a capacidade de se expressar, de sonhar e de transformar sua
realidade.

E igualmente necessario romper com os discursos que culpabilizam os
estudantes pelo seu proprio fracasso escolar. A responsabilizacao individual
desconsidera os fatores estruturais que condicionam 0 acesso, a permanéncia e o
sucesso na escola. A alienacgao se perpetua quando se despolitiza a discussao sobre
a desigualdade, quando se naturaliza o fracasso como resultado da falta de esforco

ou meérito pessoal. Como apontam Apple e Beane (2001), uma pedagogia critica deve
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denunciar as injusticas sociais e propor alternativas pedagodgicas que visem a
equidade e a justica. Nesse processo, o curriculo deve ser ressignificado como espago
de disputa, de resisténcia e de afirmacao de direitos.

Por fim, € fundamental compreender que a superacdo da alienagdo no
ambiente escolar ndo é uma tarefa isolada, mas um projeto coletivo e continuo, que
envolve educadores, estudantes, gestores, familias e toda a sociedade. A escola
precisa ser constantemente reinventada como espaco de diadlogo, de escuta e de
acolhimento, em que todos o0s sujeitos possam experienciar o aprendizado como
pratica de liberdade.

Como afirma Paulo Freire (2019, p. 101), “a educacao nao transforma o mundo.
A educacdo muda as pessoas. Pessoas transformam o mundo.” Cabe, portanto, a
escola — enquanto espaco privilegiado de humanizagdo — assumir esse papel
transformador, combatendo todas as formas de alienacdo e promovendo a
emancipacao dos sujeitos em sua integralidade, ndo apenas como aprendizes, mas
como agentes histéricos e culturais de sua propria existéncia. Diante desse panorama
de excluséo simbdlica e esvaziamento do sentido, a filosofia se reposiciona como
ponte entre o vivido e o pensado, entre 0 sujeito e o mundo. Sua linguagem
interrogativa, sua abertura ao espanto e sua recusa ao automatismo operam como
formas de reumanizacao da escola. Ao resgatar o dialogo, a escuta e o0 exercicio da
critica, filosofar se converte em pratica contra alienante, capaz de restaurar vinculos
e devolver ao processo educativo sua dignidade formativa e sua vocacao

transformadora.

3.4 A culturado desempenho e o neoliberalismo educacional

A ascensdo do neoliberalismo nas Ultimas décadas transformou
profundamente as politicas educacionais, impondo a escola uma l6gica de mercado
baseada na eficiéncia, na competitividade e na mensuracédo de resultados. Essa
l6gica, segundo Dardot e Laval (2016), configura o que se convencionou chamar de
cultura do desempenho, na qual o valor do sujeito € aferido por sua produtividade
mensuravel. O sucesso educacional, entdo, passa a ser quantificado por meio de
indicadores padronizados, muitas vezes descontextualizados da realidade
sociocultural dos estudantes. A escola, antes entendida como espaco de formacao

integral, é redimensionada como uma instituicdo voltada a preparacéo técnica para
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o mercado, submetida a l6gica das metas, dos rankings e das avalia¢cdes externas de
larga escala. Tal reorganizacdo do espaco escolar reconfigura ndo apenas as
praticas pedagodgicas, mas também a subjetividade de todos os envolvidos no
processo educacional.

Nesse modelo de governanca neoliberal, o estudante € concebido como um
"empreendedor de si mesmo", responsavel individualmente por seu sucesso ou
fracasso escolar. Essa concepcao individualizante ignora as desigualdades historicas
e estruturais que afetam o percurso educacional de milhdes de brasileiros. Conforme
Apple (2003), o discurso meritocratico do neoliberalismo educacional contribui para
a culpabilizacdo do sujeito por seu desempenho, ocultando as responsabilidades
estatais e sociais. O fracasso escolar, nesse sistema, ndo € mais interpretado como
resultado de politicas publicas excludentes ou da precarizacdo das condi¢cdes
materiais, mas como falha pessoal, moralizando o insucesso e reforgando a excluséo.
A retdrica da meritocracia, ao desconsiderar 0s contextos sociais, perpetua injusticas
histéricas sob o disfarce de justica distributiva.

A ideologia neoliberal também transforma profundamente a atuacéo docente,
convertendo o educador em gestor de resultados. Sob pressdo por metas,
desempenho e eficiéncia, o trabalho pedagdgico é monitorado por mecanismos de
controle que empobrecem a prética educativa. Avaliacbes externas, rankings e
indicadores reduzem a complexidade da docéncia a um conjunto de procedimentos
mensuraveis, deslocando o foco da formacdo para a produtividade. Essa ldgica
esvazia a dimenséo relacional e ética do ensinar, substituindo o cuidado, a escuta e
a mediacao reflexiva por um agir técnico, automatizado e performatico. A pedagogia
da performatividade ignora os processos subjetivos de aprendizagem e desconsidera
o valor da experiéncia educativa como construgdo coletiva, situada e sensivel ao
contexto. O professor passa a ser concebido como executor de diretrizes e metas,
ndo mais como sujeito de um projeto formativo com intencionalidade ética e
emancipatoria. Nesse contexto de exigéncia permanente e esvaziamento do vinculo
pedagogico, a filosofia pode atuar como freio ético a cultura da aceleracao cega. Seu
ritmo proprio — voltado ao questionamento, ao siléncio reflexivo e ao pensamento
cuidadoso — resiste ao produtivismo da avaliacdo, a logica do desempenho, e
oferece aos educadores a possibilidade de reencontro com o sentido profundo da
docéncia.

Em tempos de hiperestimulagéo, pressao por resultados e obsolescéncia
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programada do saber, o filosofar reabre o tempo e o espaco para pensar — condi¢éo
indispenséavel a reinvencdo do ato de ensinar como pratica de liberdade e ndo de
adestramento. Outro efeito perverso da cultura do desempenho é a intensificacao das
desigualdades educacionais. Escolas situadas em contextos de maior vulnerabilidade
social tendem a apresentar resultados mais baixos nas avaliagoes, sendo penalizadas
em vez de receberem apoio, estrutura e investimento. Conforme Ravitch (2011), esse
modelo transforma a educacéo publica em um campo de competicédo desigual, onde
escolas "bem ranqueadas" recebem incentivos e as demais séo estigmatizadas,
agravando a exclusado e marginalizacdo de estudantes oriundos de comunidades
periféricas. Esse processo fortalece um sistema que premia os ja privilegiados e pune
0S que mais necessitam de suporte educacional e social.

A cultura do desempenho reduz, ainda, a complexidade do processo educativo
aquilo que é mensuravel, desconsiderando dimensdes essenciais da formacao
humana, como o pensamento critico, a sensibilidade ética, a capacidade de diadlogo
e a construcéo da cidadania. A busca por resultados rapidos e visiveis desincentiva
praticas pedagogicas verdadeiramente significativas, que exigem tempo, escuta,

afetividade e aprofundamento. Como defende Ranciére (2012, p. 79):

A educacéo nédo pode se submeter aos imperativos da eficicia, pois sua
esséncia estd na emancipacéo dos sujeitos e ndo na adequacao a padrdes
normativos. Emancipar é acreditar na igualdade de inteligéncias e na
poténcia do outro para compreender o mundo, ndo em molda-lo segundo
critérios externos.

Essa perspectiva reforga a urgéncia de repensar os fundamentos que orientam
a acao docente, devolvendo a educacao seu carater formativo, critico e emancipador,
em contraposicao a logica funcionalista que esvazia o ato de ensinar de sua densidade
ética e politica.

Além disso, o curriculo escolar € reorganizado para atender exclusivamente as
exigéncias das avaliagdes externas, restringindo-se aos contetdos que sao cobrados
nos testes. Disciplinas como artes, filosofia, sociologia e educacao fisica perdem
espaco, sendo consideradas néo prioritarias, o que compromete o desenvolvimento
integral dos estudantes. As préticas de ensino, nesse contexto, tornam-se voltadas
a preparacao para o teste, o que reduz o curriculo a uma fungéo instrumental. Beane
(2001) observa que um curriculo que prioriza o desempenho em detrimento da
experiéncia pessoal e da construgcdo coletiva do conhecimento contribui para uma

educacéao tecnicista, desumanizada e alienante.
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Tal contexto impacta ndo apenas 0 que se ensina, mas como se ensina. A
l6gica tecnicista imposta pela cultura do desempenho subordina o planejamento
pedagogico a uma ldgica de repeticdo mecanica e treinamento para exames. Em lugar
da curiosidade e da exploragéo criativa, prevalece a memorizagéo apressada e a
simulacdo de competéncia. Isso gera um ambiente escolar cada vez mais estéril,
desprovido de sentido para os sujeitos envolvidos. A experiéncia educacional, nesse
modelo, torna-se fragmentada e alienada de sua funcéo formadora mais profunda.

Outro aspecto relevante diz respeito a precarizacdo do trabalho docente.
Professores sdo sobrecarregados com tarefas burocraticas, metas inalcancaveis e
cobrancas incessantes, muitas vezes acompanhadas de ameacas veladas de
substituicdo ou retaliagcdo. Esse cenario leva ao adoecimento fisico e emocional dos
educadores, contribuindo para o esvaziamento da profissdo docente como vocagao
e missdo transformadora. Em vez de formadores de sujeitos criticos, os professores
sao transformados em executores de politicas impostas de cima para baixo.

Em meio a esse contexto, a resisténcia pedagdgica assume contornos éticos
e politicos fundamentais. Questionar a cultura do desempenho é, também, reivindicar
uma outra concepcdo de educacdo — uma educagao pautada pelo encontro, pela
escuta e pela construcdo conjunta do conhecimento. Para Giroux (2019), é preciso
recuperar o sentido politico da escola como espaco de formacéo da cidadania critica
e da democracia. A escola deve ser um lugar de acolhimento das diversidades, de
ampliacdo dos horizontes de mundo e de formacao de sujeitos capazes de intervir em
sua realidade.

A critica a cultura do desempenho nao implica negacao da avaliacdo, mas sim
a redefinicdo de seus objetivos, critérios e metodologias. Avaliar deve ser parte
integrante do processo de aprendizagem, com foco na formacdo continua e no
desenvolvimento integral dos estudantes, e ndo na sua classificagdo ou exclusao.
Hoffmann (2015) defende uma avaliacdo dialégica, processual e qualitativa, capaz de
promover o autoconhecimento, a reflexao critica e a autoria dos sujeitos aprendentes.

Avaliar, nesse sentido, € também acolher, escutar e dialogar.

A avaliacdo, para cumprir seu papel formativo, precisa romper com o
paradigma da verificagdo e assumir uma perspectiva de
acompanhamento. Acompanhar o aluno é observar seus movimentos,
compreender seus processos e reconhecer suas produgbes como
expressdes legitimas de aprendizagem. Isso exige do professor
sensibilidade, disponibilidade e escuta ativa. Avaliar &, portanto, um ato de
cuidado, que articula rigor pedagégico e acolhimento humano (Hoffmann,
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2015, p. 122).

Portanto, o enfrentamento ao neoliberalismo educacional e a cultura do
desempenho exige um compromisso ético-politico com uma educacao democréatica,
inclusiva, critica e humanizadora. Significa valorizar a autonomia docente, escutar as
vozes dos estudantes, respeitar a diversidade dos contextos e construir coletivamente
os sentidos do aprender. Em tempos de intensificacdo do controle, da padronizacéo
e da performatividade, a resisténcia pedagodgica torna-se um ato radical de
esperanca e de afirmacéo da dignidade humana. Assim, a reconstrucédo da escola
como espaco emancipador depende da coragem coletiva de romper com as légicas
hegemaonicas e inventar novas formas de ensinar, aprender e conviver.

Enfrentar a cultura do desempenho nao significa apenas reformar indicadores
ou flexibilizar metas. Significa recolocar a pergunta filoséfica no centro da escola: para
gue educamos? A filosofia, como linguagem de resisténcia e emancipac¢éo, convida
professores e estudantes a resgatar a dimenséo ética, critica e coletiva da formacao.
Retomar a escuta, a duvida e a partilha do saber € mais do que um gesto didatico —

€ um ato politico de recusa a légica da homogeneizacéo e do silenciamento.

3.5 A docéncia desautorizada: entre a l6gica neoliberal e a sufocamento

do sentido formativo

A crise da autoridade docente, tal como frequentemente diagnosticada, é
geralmente associada a perda de controle em sala de aula, a indisciplina crescente
ou a dificuldade dos professores em se fazerem ouvir. No entanto, essa percepcao
imediata, embora ndo equivocada, é superficial. Trata-se de uma crise mais profunda,
enraizada na auséncia de reconhecimento simboélico da docéncia como prética
formadora, com raizes encobertas pelas evidéncias culturais e institucionais da escola
contemporanea. A desautorizacdo do professor ndo ocorre apenas na pratica
cotidiana, mas se vincula a erosdo de sua autoridade simbdlica — a recusa em
reconhecé-lo como aquele que detém um saber legitimo, que introduz o novo no
mundo, e que atua como mediador ético entre o passado e o futuro.

Essa erosédo da autoridade esté profundamente entrelacada com os processos

de desinstitucionalizacdo da escola, o avanco da racionalidade neoliberal e a cultura
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da performatividade. Hannah Arendt (1997), ao refletir sobre a crise da autoridade,
afirma que educar é introduzir os novos num mundo que Ihes é anterior, 0 que requer
assumir responsabilidade por esse mundo. Quando a sociedade deixa de reconhecer
esse papel fundante do professor, compromete-se a propria fungéo educativa.

A crise da autoridade, portanto, ndo € apenas pedagdgica ou geracional — ela
€ politica, cultural e epistémica. Em uma sociedade regida pela l6gica neoliberal, pela
racionalidade técnica e pela obsessédo com resultados mensuraveis, ndo ha interesse
real em reconhecer o professor como sujeito formador. Pelo contrario: o docente é
frequentemente reduzido a um operador de tarefas, um executor de prescricdoes
curriculares voltadas a performance e a produtividade. O reconhecimento de sua
autoridade exigiria admitir a centralidade da reflexdo, do tempo formativo e da
mediacao ética no processo educativo — elementos que contradizem os principios de
eficiéncia, controle e padronizacdo que regem as politicas educacionais
contemporaneas. Assim, o esvaziamento da autoridade docente ndo € um colapso
espontaneo, mas expressao de um projeto mais amplo de despolitizacdo da escola
e de empobrecimento simbdlico da docéncia.

A perda da autoridade institucional do professor, discutida anteriormente,
acentua uma dinamica relacional marcada pela instabilidade e pela exigéncia
constante de legitimacdo. A autoridade docente, hoje, deixou de se sustentar
exclusivamente em sua posi¢cdo formal, passando a depender da sua capacidade
continua de se afirmar na pratica pedagdgica cotidiana e nas rela¢des interpessoais.
Essa exigéncia coloca o educador em uma posicdo vulneravel, submetido a
avaliacdes permanentes de alunos, familias e gestores — muitas vezes mediadas por
plataformas digitais, redes sociais e métricas institucionais — sem o devido
reconhecimento simbdlico, institucional e profissional de sua fun¢cdo mediadora e
formadora. Tal dindmica, como observa Tardif (2014), gera um sentimento persistente
de inseguranca e desgaste emocional entre os docentes.

A desvalorizacdo da docéncia esta intrinsecamente relacionada a crise
contemporénea da autoridade pedagdgica. No contexto brasileiro, 0 magistério é
marcado por baixos salarios, instabilidade contratual, multiplos vinculos, adoecimento
fisico e emocional, além de uma sobrecarga burocratica — com exigéncias
administrativas que consomem tempo e obscurecem o papel formativo do professor.

Segundo o Censo Escolar (INEP, 2022), cerca de 42% dos docentes da
educacédo basica atuam em mais de uma escola, e 30% trabalham mais de 40 horas
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semanais, muitas vezes em condi¢fes precarias e sob contratos temporarios. Dados
da OCDE (2021) indicam que o Brasil esta entre os paises com 0s menores salarios
médios iniciais para professores da educacéo basica, representando apenas 60% da
média salarial de outros profissionais com formagéo equivalente. Além disso, 43% dos
professores brasileiros relataram sintomas frequentes de estresse ou exaustao
emocional, conforme levantamento da pesquisa internacional TALIS (Teaching and
Learning International Survey, OCDE, 2018).

Como observa Duarte (2020), aidentidade docente é fragilizada por um sistema
gue exige desempenho, mas oferece pouco respaldo institucional, simbdlico ou
material a complexidade da pratica educativa. A figura do professor, outrora valorizada
como referéncia ética e intelectual, passou a ser frequentemente alvo de desconfianca
ou indiferenca social, reflexo de uma cultura que privilegia o consumo, a velocidade
e a eficiéncia em detrimento da reflexdo, do processo e da construcao de sentido.

A autoridade do professor, que pressupde escuta, didlogo e mediacao
formativa, colide com as ldgicas performativas e imediatistas da pos-modernidade.
Como ressalta Saviani (2021), a perda da centralidade da escola como espaco de
formag&o humana amplia o esvaziamento simbdlico da docéncia, comprometendo sua
legitimidade publica e sua vocacao critica. A sociedade contemporanea, marcada pelo
esvaziamento das instituicoes tradicionais, inclui a escola como um dos espacos em
gue essa deslegitimacdo se manifesta com maior intensidade. O descrédito das
instituicdes impacta diretamente a percepcao do papel docente, visto que a escola
perde seu lugar simbdlico de espago sagrado de transmissdo do saber. Assim, a
autoridade do professor é diluida num cenario de crise institucional mais ampla
(Motta, 2022).

Nesse cenario, o conceito de autoridade precisa ser reconfigurado sob uma
nova perspectiva, que nao confunda autoritarismo com lideranca legitima. A
autoridade pedagogica ndo se impde, mas se constroi a partir da coeréncia entre
discurso e prética, da competéncia didatica e da capacidade de inspirar os estudantes
a se engajarem no processo de aprendizagem. Esse novo paradigma exige formacao
continuada, apoio institucional e valorizacao profissional (Freire, 1996).

A perda de autoridade docente também estd associada a crescente

judicializacéo das relacdes escolares?®. Familias, cada vez mais desconfiadas da

23 Segundo levantamento do Tribunal de Justica de S&o Paulo (2021), houve um aumento de 34%
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escola, recorrem ao sistema juridico para contestar avaliagdes, métodos e até mesmo
sancdes pedagogicas. Esse ambiente de constante contestacao fragiliza ainda mais
a atuacao do professor, que se vé impedido de exercer sua fungdo com autonomia
e seguranca (Penin, 2018).

O esvaziamento simbdlico da docéncia — entendido como a perda de
legitimidade cultural e institucional da figura do professor — contribui diretamente para
a evasao de profissionais da carreira e para a desmotivacdo daqueles que nela
permanecem. Muitos docentes relatam sentimentos de frustracdo, cansago extremo
e impoténcia diante da crescente desvalorizagcdo de seu trabalho, marcada por
baixos salarios, sobrecarga burocratica e falta de reconhecimento social. Esses
fatores ndo apenas afetam a salde mental dos professores, mas impactam
negativamente a qualidade do ensino e a formacdo das novas geracdes. Como
analisa Gatti (2020), estabelece-se um ciclo vicioso em que a desvalorizacdo
profissional alimenta a desmotivacao, que por sua vez aprofunda a crise da educacao
publica.

A crise da autoridade docente ndo deve ser entendida como um problema
restrito ao espaco escolar, mas como expresséo de transformacgdes mais profundas
nos vinculos sociais da contemporaneidade. O enfraguecimento das figuras de
autoridade — visivel nas esferas da familia, da politica e das instituicdes tradicionais
— reflete a passagem de uma cultura hierarquica para uma cultura mais fluida,
individualista e centrada no consumo. Como observa Bauman (2011), vivemos em
uma sociedade liquida, onde os lacos sao frageis, as normas sdo negociaveis e as
referéncias simbolicas estdo em constante deslocamento. A escola, por sua natureza
formadora, sente esses impactos com particular intensidade, vendo-se pressionada
a reinventar suas formas de mediacéo e legitimidade.

A cultura digital tem desempenhado um papel decisivo na reconfiguracéo das
relacbes de autoridade no ambiente escolar. Com o0 acesso quase irrestrito a
informacédo, os estudantes passaram a consultar multiplas fontes, colocando em

guestao o lugar tradicional do professor como detentor exclusivo do saber. Essa

nos processos judiciais movidos contra escolas e professores entre 2015 e 2020. Muitas dessas
acoes referem-se a questdes pedagdgicas ordinarias, como notas, reprovagdes, metodologias de
ensino ou adverténcias disciplinares. O relatério aponta que grande parte desses conflitos poderia
ser resolvida por meio de didlogo escolar, mas acabam deslocados para o sistema juridico,
contribuindo para a inseguranca e a deslegitimacao da autoridade docente.
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transformacgéo, embora traga oportunidades de didlogo e protagonismo discente,
também desafia a legitimidade docente, especialmente quando a informacéo é
consumida de forma superficial e descontextualizada. Diante disso, o professor
precisa assumir uma nova funcéo: a de mediador critico, capaz de orientar a leitura
e a interpretagdo do mundo digital. Para isso, torna-se essencial desenvolver ndo
apenas dominio do conteudo, mas também competéncias tecnolégicas, habilidades
de comunicacao interativa e sensibilidade pedagdgica para lidar com linguagens
hibridas e novas dindmicas de aprendizagem (Silva, 2021).

O processo de desvalorizacdo docente agrava ainda mais esse cenario.
Investimentos insuficientes em formacéao, infraestrutura escolar e remuneracao fazem
com que a profissdo seja vista como pouco atrativa para as novas geracoes. Essa
percepcdo contribui para a manutencdo do ciclo de desvalorizagcdo e para o
aprofundamento da crise de autoridade (N6voa, 2017).

Para enfrentar a crise da autoridade docente”, € fundamental que o Estado e
a sociedade reconhecam o papel estratégico do professor na construcdo de uma
nacao mais justa e democratica. A valorizacdo da docéncia deve passar por medidas
concretas, como planos de carreira atrativos, formacao continuada de qualidade,
condi¢Oes dignas de trabalho e envolvimento da comunidade escolar na construgcéo
de um projeto pedagdgico coletivo (Cunha, 2022).

A reconstrucdo da autoridade docente também depende do reconhecimento
simbdlico de sua importancia social, o0 que envolve diretamente a forma como o
professor é representado na midia e nas produg¢des culturais. Retratos depreciativos
ou caricatos da docéncia — como aqueles que a reduzem ao estere6tipo do
profissional desmotivado, autoritario ou ineficaz — reforcam a desvalorizacéo publica
da profissédo e enfraquecem sua legitimidade. Como destaca Pimenta (2020), é
urgente promover uma imagem social positiva e realista do professor, que evidencie
a complexidade de sua atuacdo, os desafios enfrentados cotidianamente e sua
contribuicdo fundamental para a formacao ética, critica e cidada das novas geracoes.
O reconhecimento simbdlico, nesse sentido, € condicdo para que a autoridade
docente seja culturalmente legitimada.

A crise da autoridade docente exige também uma reflexdo sobre o modelo de
escola que se deseja construir. Uma escola democrética, plural e inclusiva pressupde
uma autoridade construida com base no respeito mutuo, no dialogo e na construcao

coletiva do conhecimento. Isso ndo significa a abdicacdo do papel formador do
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professor, mas sim sua reinvenc¢ao diante das novas demandas sociais (Rezende,
2019).

A formacéo docente inicial tem € um dos alicerces fundantes na constituicédo de
uma autoridade legitima. Muitos cursos de licenciatura ainda negligenciam a
dimenséao ética, politica e relacional da docéncia, concentrando-se excessivamente
na dimensdo técnica. Essa lacuna dificulta a construcdo de uma identidade
profissional sdlida e compromete a capacidade do professor de exercer sua

autoridade de forma reflexiva e humanizada (Libaneo, 2012).

A construcao da autoridade pedagogica passa também pela escuta ativa e pelo
respeito a diversidade dos sujeitos que comp&em a comunidade escolar. A autoridade
nao se baseia na imposi¢cao, mas na legitimidade construida no cotidiano da sala de
aula, nas relacbes éticas e no compromisso com a aprendizagem significativa dos
estudantes (Perrenoud, 2015).

A desvalorizacdo da docéncia tem impactos ndo apenas na vida profissional do
professor, mas também em sua salude mental. Estudos apontam altos indices de
estresse, ansiedade e burnout entre docentes, especialmente na educacao basica.
Esses dados revelam a urgéncia de politicas publicas voltadas ao cuidado e a
valorizagcdo da saude emocional dos professores (Ferreira; Silva, 2021).

A escola ndo pode ser concebida como uma ilha isolada da sociedade. Ela
reflete os valores sociais vigentes, mas também os reproduz e os reconfigura. A
autoridade do professor sera reconhecida na medida em que houver uma cultura que
valorize o saber, o didlogo, a ética e a formacéo cidada. Trata-se de um desafio
coletivo, que demanda acdes integradas entre o poder publico, as familias, os
docentes e os préprios estudantes, em uma construcdo continua de legitimidade
institucional (Morin, 2002).

A crise da autoridade na educacdo esta intimamente ligada a perda de
referéncias comuns e ao enfraquecimento da confianga social nas instituicoes
escolares. A autoridade do professor depende da existéncia de um horizonte
compartilhado de sentido, que sé pode ser construido coletivamente. Quando esse
horizonte se fragmenta, a palavra do educador perde for¢a simbdlica, e a escola deixa
de ser reconhecida como espaco legitimo de formacao e de mediacgéao cultural. Como
afirma Charlot (2013, p. 89):

A autoridade do professor esta fundada sobre o reconhecimento de que a
escola transmite um saber socialmente valorizado. Quando esse
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reconhecimento desaparece, o0 professor ja hdo € mais visto como um
mediador legitimo do conhecimento.

A fragmentacdo dos saberes, caracteristica da pds-modernidade, também
contribui para a crise da autoridade docente. O conhecimento, antes centrado em
grandes narrativas e tradi¢cdes, tornou-se mdultiplo, fragmentado e muitas vezes
contraditério. Essa pluralidade, embora enriquecedora, pode gerar inseguranca
qguanto aos critérios de validade do saber escolar (Apple, 2017).

O processo de mercantilizagdo da educacao, com a légica da escola-empresa
e do aluno-cliente, impde pressbes que desconfiguram o papel tradicional do
professor. Ele passa a ser visto como prestador de servicos, avaliado por métricas
guantitativas que ndo consideram a complexidade de sua pratica. Essa l6gica esvazia
a autoridade docente e dificulta sua autonomia (BALL, 2012).

A reconstrucdo da autoridade docente exige um novo pacto educativo, que
reafirme os valores da educacédo como bem publico, a centralidade do professor como
mediador cultural e a importancia do vinculo pedagogico como base do processo de
ensino-aprendizagem. Esse pacto s serd possivel com o engajamento de todos os
atores sociais (Dubet, 2011).

A valorizacéo do professor deve incluir o reconhecimento de sua autonomia
intelectual. O professor ndo é um mero executor de politicas publicas, mas um sujeito
criativo, reflexivo e comprometido com a formacéo integral dos estudantes. Essa
valorizagcdo passa também pela liberdade de catedra e pela participagdo ativa nas
decis@es escolares (Imberndn, 2010).

A autoridade docente, quando baseada na escuta, na competéncia e no
compromisso, ndo € um obstaculo a autonomia dos estudantes, mas um elemento
fundamental para seu desenvolvimento. A presenca de uma autoridade legitima
favorece a construcdo da autonomia critica, pois oferece referéncias éticas e
epistemoldgicas para o discernimento (Santos, 2020).

Em contextos de vulnerabilidade social, a presenca de uma autoridade docente
acolhedora e firme € ainda mais necesséria. Para muitos estudantes, o professor é
uma das poucas figuras estaveis em sua trajetdria. A auséncia de autoridade legitima
pode agravar quadros de indisciplina, evaséao e fracasso escolar, comprometendo o
direito a educacao (Ribeiro, 2019).

A desvalorizagdo da docéncia compromete também o ideal democrético da

escola publica. Sem professores valorizados, a qualidade da educacao se deteriora,
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ampliando desigualdades e limitando o acesso ao conhecimento. Investir na
valorizacdo da autoridade docente € investir na propria democracia (Carvalho, 2016).

O resgate da autoridade pedagdgica passa por uma pedagogia d
0 reconhecimento. Reconhecer o outro — alunos, colegas, familias — e ser
reconhecido em sua funcéo social é condi¢cdo para relacbes educativas saudaveis e
produtivas. Esse reconhecimento € construido no cotidiano, em gestos, atitudes e
praticas coerentes (Honneth, 2011).

Afilosofia pode oferecer uma mediacgéo fecunda para esse reconhecimento, ao
sustentar a ideia de autoridade ndo como poder imposto, mas como referéncia
simbolica construida em dialogo. O exercicio filosofico, ao valorizar a escuta, a
problematizacdo e a formacédo do juizo, fortalece o educador como presenca ética
capaz de conduzir o outro sem anula-lo. Em contextos de fragmentacéo, filosofar €
reafirmar o valor do vinculo e da mediacdo pedagdgica como espacos de
humanizacéo e resisténcia.

A autoridade legitima do professor é aguela que nao nega os conflitos, mas os
transforma em oportunidades formativas. Ela esta fundada na ética do cuidado, na
responsabilidade compartilhada e na escuta atenta. E preciso ressignificar a
autoridade docente como condicdo para uma educacdo emancipadora (Dussel,
2015).

A crise da autoridade docente, portanto, ndo sera superada apenas por reformas
técnicas ou politicas salariais — por mais urgentes que sejam. Ela exige uma
reconstrucao do sentido de ensinar, em que a filosofia atue como horizonte formativo
e ético da profissdo. Recuperar o filosofar no cotidiano escolar € apostar em uma
autoridade que nasce da coeréncia, do cuidado e da coragem de sustentar a davida.
Nesse caminho, a filosofia ndo apenas resiste ao esvaziamento da docéncia — ela

a reinscreve como projeto de emancipacao.
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4. A FILOSOFIA COMO MEDIACAO DE RESISTENCIA PEDAGOGICA

O presente capitulo propde uma reflex@o sobre a intima relagéo entre filosofia,

educacdo e emancipacdo, tendo como eixo condutor a resisténcia como pratica
essencial em tempos de crise. A educagdo, constantemente atravessada por
interesses ideoldgicos, econdmicos e politicos, exige uma abordagem critica que va
além da mera transmissdo de conteudos. Pensar a educacdo requer partir da
perspectiva que ela é eminentemente politica pois propde e defende valores, visdo de
mundo e sociedade dos quais os educandos devem, no minimo, refletirem. E nesse
contexto que a filosofia assume protagonismo, oferecendo perspectivas conceituais
e éticas para repensar os rumos da formacao humana.
Com o advento da racionalidade instrumental, em seu triunfante retorno poés-
renascentista, a escola foi progressivamente submetida a logicas utilitaristas que
reduzem o conhecimento a sua dimenséao funcional. O ensino perdeu densidade
critica e foi convertido em um espaco de adestramento técnico e comportamental. A
filosofia, por sua natureza interrogativa e dialégica, resiste a essa tendéncia, propondo
um retorno ao sentido profundo do educar como ato de libertagdo e nédo de
conformacao.

A pratica educativa tornou-se refém de modelos baseados em resultados
imediatos, submetidos a avalia¢gdes padronizadas e metas quantitativas. Tal cenério
compromete a formacao integral do sujeito e silencia a dimenséo formativa do
pensamento. A resisténcia filosofica, neste capitulo, sera apresentada como forma
de confrontar esse comprometimento pedagodgico, resgatando a poténcia reflexiva
do ato educativo.

O capitulo abordara a filosofia como possibilidade de emancipacgéo,
considerando seu papel na formacéo da consciéncia critica dos educandos. Em vez
de oferecer respostas prontas, o pensamento filosofico convida ao questionamento,
a problematizacéo da realidade e a abertura ao outro. Essa disposicao a escuta e ao
dialogo é o que sustenta a educacao como possibilidade de pratica da liberdade.

Num mundo marcado pela incerteza, pela fragmentacdo e pelo controle
simboalico, pensar filosoficamente tornou-se um ato de resisténcia. A escola publica,
em especial, enfrenta os efeitos da precarizacéo e da excluséo social, que impactam
diretamente o trabalho pedagogico. E nesse espaco tensionado que a filosofia pode

podera ser uma mediagdo parareencantar o processo formativo e reposicionar o papel
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do educador. A resisténcia ndo se limita & denuncia das injusticas e contradi¢cdes do
sistema educacional. Ela se realiza também como construcdo de alternativas
concretas de ensino, com base na ética, na criatividade e na escuta sensivel. Ensinar
filosofia, nesse sentido, € um gesto politico, que afirma o direito ao pensamento e a
complexidade do saber humano.

Este capitulo também explorara a figura do professor como agente de
resisténcia, alguém que, mesmo diante da precariedade, insiste em valorizar a
palavra, o pensamento e o dialogo. A filosofia, longe de ser um luxo académico, torna-
se vital para sustentar a dignidade da pratica docente em tempos de ataque a
educacdo publica. Sera discutida ainda a importancia da filosofia como préatica que
transcende a sala de aula. Ao ser vivida como atitude existencial, a resisténcia
filoséfica se estende ao cotidiano da escola, as relacdes interpessoais e as escolhas
pedagogicas. Trata-se de uma postura diante da vida, que recusa o conformismo e
insiste na busca por sentido.

A formacdo filoséfica, ao contrario do que comumente se argumenta, ndo é
incompativel com a realidade concreta da escola publica. Pelo contrario, €
precisamente nesse contexto que o pensamento critico revela sua funcao vital. Diante
da escassez de recursos, da sobrecarga docente e dos intensos conflitos sociais, a
filosofia mostra-se ainda mais necessaria. Em dialogo com outras areas do
conhecimento, ela pode ndo apenas oferecer uma interpretacdo llcida da crise
educacional, mas também contribuir com propostas formativas e transformadoras.

A filosofia também seré apresentada como via de andlise critica da apatia e do
niilismo que atravessam a sociedade contemporanea. Em tempos de desinformacéo,
intolerancia e descrenca nas instituicdes, a educacao filoséfica reacende a esperanca
na razao comunicativa, na solidariedade e na constru¢cdo de um futuro mais justo e
plural.

Ao longo deste capitulo, serdo analisados os modos como a resisténcia
filoséfica se manifesta na pratica pedagdgica, desde a escolha dos contetidos até a
metodologia de ensino. O compromisso com a emancipacao exige coeréncia entre
discurso e acéo, entre teoria e pratica. Nesse sentido, a filosofia oferece o horizonte
critico necessario para reconfigurar a relacéo entre educador e educando.

Outro aspecto central sera o vinculo entre resisténcia e formagdo de

subjetividades. A educacdo emancipadora ndo se limita a formar bons profissionais,
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mas seres humanos capazes de compreender o mundo e de se posicionar diante dele.
A filosofia colabora com esse processo ao oferecer linguagem, conceitos e estruturas

de pensamento que ampliam o campo de visdo dos sujeitos.

O capitulo culminara na defesa da filosofia como eixo estruturante da escola
democrética. Em um cenario de ataques ao pensamento critico, de negacionismos e
de censura ideoldgica, sustentar a presenca da filosofia nos curriculos escolares é
também sustentar a democracia. A resisténcia filoséfica, nesse sentido, € uma forma
de proteger os valores republicanos e a liberdade de pensamento.

Com base nesses pressupostos, 0s tOpicos a seguir desenvolverdo uma
analise aprofundada da filosofia enquanto pratica de resisténcia na educacao publica.
A partir de uma abordagem critica e fundamentada, busca-se reafirmar a urgéncia de
uma formagao que n&do apenas transmita contetidos, mas forme sujeitos conscientes,

éticos e atuantes.

4.1 O ensino das filosofias na contracorrente na pés-modernidade

O ensino da filosofia, em tempos de pés-modernidade, favorece uma prética
radicalmente contra hegemoénica. Diante de um cenario marcado pela fragmentacéo
do conhecimento, pelo esvaziamento dos sentidos e pela fetichizagdo da técnica, o
ato de filosofar resiste a logica da eficiéncia e da produtividade. A filosofia convida a
pausa, a escuta reflexiva e a problematizacdo do mundo — elementos incompativeis
com o ritmo apressado e performativo das instituicoes escolares submetidas a l6gica
neoliberal (Bauman, 2001).

Essa condicdo pos-moderna é caracterizada por uma volatilidade ética, pela
fluidez dos vinculos sociais e pela perda de referentes comuns. O espaco educativo,
contaminado por essa logica, tende a abandonar sua funcao formativa em favor de
uma dimensao operacional, esvaziando o curriculo de sentidos emancipatérios.
Nesse contexto, o ensino de filosofia se afirma como um espacgo de resisténcia a
diluicdo do pensamento, a substituicdo do saber pela informacéo e a neutralizacdo
do pensamento critico (Han, 2017).

Ensinar filosofia na pés-modernidade aponta para um tipo de formacao que
insiste em se desvencilhar da logica do capital. Nao se trata de ensinar contetdos

apenas, mas de cultivar uma disposicao existencial diante do mundo: a atitude
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filosofica. Como destaca Freire (2011, p. 13), “ensinar exige rigorosidade metddica,
pesquisa, respeito aos saberes dos educandos, criticidade e estética” — e €
justamente esse conjunto que a filosofia oferece no interior da escola, ainda que a
contracorrente.

A filosofia propde, assim, um modo de ver o mundo que escapa a
funcionalidade imediata. A educacao tecnocratica quer resultados mensuraveis,
habilidades transferiveis, competéncias operacionais. A filosofia, ao contrario, cultiva
0 ndo saber, o questionamento radical, o espanto originario. Ensinar filosofia, nesse
contexto, € um ato de desobediéncia frente & normatizacdo do ensino e a
padronizacdo do pensamento (Santos, 2010).

A filosofia exige tempo, siléncio e escuta — trés elementos cada vez mais
escassos nos espacos escolares. A educacéao performativa, voltada para resultados,
desvaloriza o processo e ignora a importancia da formacao do sujeito ético e reflexivo.
Nesse cenario, ensinar filosofia é defender a formac&o integral, que considera o ser
humano em sua totalidade, incluindo suas contradi¢fes, angustias e possibilidades
(Chaui, 2013).

O pensamento filoséfico, ao ser introduzido nas escolas, ndo deve ser

compreendido como um fim em si mesmo, mas como uma mediacgdo critica entre 0s
sujeitos e arealidade. Ele permite que o estudante compreenda a historicidade de sua
condicédo e perceba que o mundo néo é algo dado, naturalizado ou imutavel, mas
construido historicamente e, portanto, passivel de transformacgéo. Para Dussel (2020),
a filosofia deve ser um pensar situado, comprometido com a vida concreta e com a
libertacdo dos oprimidos.
A filosofia, nesse horizonte, é interpelada a romper com a arrogancia da razéo
instrumental, que pretende impor suas categorias como universais e neutras. O
pensamento filoséfico, quando vinculado a educacgéo, deve servir a libertacdo dos
sujeitos, e ndo a sua domesticacdo. Trata-se de um saber que convoca a
responsabilidade e a resposta diante do outro. Como afirma Dussel (2020, p. 106):
“a filosofia deve ser uma atividade critica e libertadora, atenta as condi¢cdes concretas
da existéncia, que se ponha a servigo da vida e da dignidade dos oprimidos.”

O ensino da filosofia implica, portanto, uma pedagogia da escuta e do
guestionamento. O professor deixa de ser o portador de um suposto saber absoluto
e passa a ocupar o lugar de mediador, que ajuda o educando a reconhecer
suas proprias perguntas, angustias e desejos de compreender. Em termos freireanos,
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trata- se de resistir & educacdo bancéria — aquela que deposita conteiudos — e
avancar para uma educacao libertadora, que valoriza a experiéncia, o dialogo e a
autonomia do suijeito (Freire, 2011). E importante destacar que a filosofia na escola
ndo deve se restringir a cronologia de sistemas filosoficos ou a repeticdo de doutrinas
classicas. Ela tem potencial para problematizar os sentidos do existir, da justica, do
poder, da verdade e da linguagem. Trabalhar os dilemas contemporaneos e
estimular o pensamento critico diante das realidades que afetam a juventude. Na
escola, a filosofia estd convocada a ser politica no melhor sentido do termo: uma
pratica que emancipa (Arendt, 2005).

Nesse sentido, o intento filosofico é desafiar os discursos dominantes. A
hegemonia cultural, conforme Gramsci (2001), se sustenta pelo consenso fabricado
— e é por meio da escola que muitas vezes esse consenso se naturaliza. A filosofia,
no entanto, rompe com essa logica, pois desnaturaliza e desconstroi as “verdades”
impostas. Trata-se de uma pedagogia da duvida, da negatividade, da critica — e ndo
da conformacdo. A funcao da filosofia na educacdo € justamente impedir que o
pensamento se torne mera repeticdo. Ela € memdria critica, negatividade operante,
linguagem aberta ao novo. “A educacao que incorpora a filosofia é, por exceléncia,
uma educacao contra a barbarie” (Adorno, 2009, p. 92).

Na contramao da cultura do desempenho e do utilitarismo, a filosofia oferece
a escola a possibilidade de reencantar o saber. Ao trabalhar com o conceito, com a
pergunta e com o argumento, devolve a linguagem sua poténcia critica e criadora. O
ensino da filosofia, assim, ndo apenas capacita intelectualmente, mas forma
politicamente, na medida em que articula pensamento e acao, teoria e praxis (Apple,
2006). Nao se trata apenas de formar pensadores, mas de formar cidadaos
conscientes de seus direitos e deveres. A filosofia promove a leitura critica do mundo,
habilitando o educando a perceber a relacdo entre o conhecimento e os contextos
sociais que o produzem. Esse tipo de leitura é, por natureza, contra-hegemonica, pois
torna visivel o que esta oculto e denuncia as estruturas de dominacdo que operam
nas entrelinhas (Giroux, 2021).

Além disso, o ensino filoséfico permite a valorizacdo da pluralidade

epistemoldgica. Em um cenario global de multiplas identidades e culturas, a filosofia



86

ndo pode mais ser reduzida a tradicdo ocidental. E necessario acolher outras formas
de pensamento, como as filosofias africanas, indigenas e orientais, reconhecendo que
0 saber é multiplo, situado e relacional (Santos, 2010).

Essa ampliacdo do horizonte filoséfico exige uma postura ética de escuta e
humildade intelectual. O professor de filosofia deve ser, antes de tudo, um facilitador
do didlogo intercultural. Ao invés de impor saberes, deve criar condi¢cdes para que 0s
educandos descubram outras racionalidades, outras éticas e outras formas de estar
no mundo (Mignolo, 2014).

A resisténcia filosofica também se expressa na recusa a padronizacdo das
avaliacbes. Ao estimular o pensamento critico e a criatividade, o ensino da filosofia se
choca com os modelos tradicionais de mensuragao do saber, que buscam resultados
rapidos e objetivos. A filosofia reivindica um tempo outro — o tempo da reflexédo, do
amadurecimento, da elaboragéo (Han, 2017).

A relagdo entre filosofia e estética no ensino também merece destaque. A
filosofia educa o olhar, a escuta, a sensibilidade. Forma para o sensivel tanto quanto
para o racional. Ao trabalhar com o tragico, com o absurdo, com o sublime, ela oferece
ao educando ferramentas para compreender a complexidade da vida humana e da
condicao existencial (Marcuse, 2015).

No espaco escolar, ensinar filosofia é abrir brechas no sistema. E criar zonas
de suspenséao onde o pensamento pode respirar e a linguagem pode dizer o indizivel.
E provocar rupturas no fluxo normalizador do discurso pedagdgico. E propor outras
formas de ensinar, outras formas de aprender, outras formas de ser (Arendt, 2005). E

também enfrentar resisténcias institucionais. A filosofia tem sido
constantemente atacada por sua suposta inutilidade. No entanto, sua forca reside
justamente no fato de néo se submeter a légica da utilidade imediata. Como afirmou
Chaui (2013), “a filosofia € o saber do inutil, mas é esse inutil que nos torna humanos”.
Em tempos de avanco do autoritarismo e da negac¢ao da ciéncia, o ensino da filosofia
€ mais necessario do que nunca. Ele constitui um espaco de reconstrucdo da
democracia, da ética e do pensamento critico. E um exercicio de desobediéncia a
l6gica do mercado e de fidelidade a dignidade humana. O ensino da filosofia, enfim, é
um ato politico.

Ha muitas possibilidades importantes de acdo e intervencdo da formacao

filoséfica escolar. Contudo, € necessario asseverar, igualmente, que a pratica docente
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com o ensino de filosofia na escola de educagéo basica tem como postulado ser,
primeiramente, uma pratica coletiva. Um trabalho interdisciplinar em conjunto com o
corpo social da escola, notadamente o corpo docente. Pois € a educagcdo como um
todo que é politica. Tal conviccdo nos faz migrar para nosso tema seguinte,
estabelecendo desde agora o desafio contra hegemonico da educacdo escolar.

Detemo-nos, por razdes 6bvias, na discussao filosofica, objeto de nossa tese.

4.2 Filosofia e contra-hegemonia na educacao

A hegemonia, tal como elaborada por Antonio Gramsci, consiste na capacidade
de um grupo dominante impor sua visdo de mundo como universal, por meio da
cultura, da linguagem, dos valores e da educac¢éo (Gramsci, 2001). Neste cenério, a
escola torna-se o principal aparelho de producdo simbdlica da hegemonia,
domesticando subjetividades e reproduzindo as estruturas de poder. A filosofia,
porém, ao inserir a critica e 0 pensamento autdbnomo no processo formativo,
posiciona-se como forca contra hegemonica. Ela ndo reafirma os consensos; ela 0os
questiona.

Ao colocar em suspensao as verdades dadas, a filosofia rompe com a
naturalizacdo do mundo social. Este gesto é essencial em uma educacdo que
pretenda ser emancipadora. Contra os curriculos domesticadores, que operam na
l6gica da adaptacédo e da conformacéo, o pensamento filoséfico se ergue como gesto
de ruptura. Ele permite que o sujeito perceba que o real € construido, e ndo dado; que
0 possivel pode ser pensado, e ndo apenas suportado (Apple, 2006).

A hegemonia opera nao apenas pelo que diz, mas pelo que silencia. A
educacdo hegemonica silencia outras epistemologias, outras cosmologias e outras
formas de racionalidade. A filosofia contra hegeménica, por sua vez, escancara o
canone, introduz as vozes marginalizadas e propde um pensamento plural. Ela dialoga
com a diferenca, sem reduzi-la & identidade. Assim, contribui para uma pedagogia da
alteridade (Santos, 2010).

A presenca da filosofia na educacdo tensiona a racionalidade técnico-
instrumental dominante. A logica escolar, voltada para competéncias, habilidades e
resultados, se vé confrontada por um saber que valoriza a critica, a davida e a

contemplacéo. O filoséfico ndo cabe no diagrama da utilidade. Ele perturba os fluxos
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funcionais da escola neoliberal, propondo outros ritmos, outras linguagens e outras
prioridades (Han, 2017).

A filosofia, enquanto praxis, também recusa a dicotomia entre teoria e pratica.
Em vez de ser vista como um exercicio meramente especulativo, ela € compreendida
como intervencao no mundo. Ao desnaturalizar os discursos dominantes, ela contribui
para a construcdo de uma consciéncia politica ativa e responsavel. Nas palavras de
Paulo Freire, “a leitura do mundo precede a leitura da palavra” (Freire, 2011, p. 11), e
€ essa leitura do mundo que a filosofia ensina a fazer.

A educacdo hegemoénica € o lugar da repeticdo, da adaptacdo, do
silenciamento. A filosofia, como saber contra-hegemanico, instaura o lugar da fala, do
dissenso, da escuta ativa. Ela ndo forma sujeitos para o sistema, mas sujeitos capazes
de enfrenta-lo, de reinventa-lo. A filosofia ndo pergunta o que €, mas o que pode vir
a ser. E, portanto, um exercicio de imaginac&o politica e de esperanca concreta
(Dussel, 2020, p. 113).

A pratica contra-hegemonica da filosofia exige um curriculo critico. N&o se trata
de apresentar aos estudantes apenas o0s autores candnicos da tradicéo ocidental, mas
também de abrir espaco para filosofias africanas, indigenas, asiaticas, decoloniais e
feministas. Esse alargamento epistémico ndo é um ato de benevoléncia
multiculturalista, mas uma exigéncia de justica cognitiva. Como afirma Boaventura de
Sousa Santos (2021, p. 39), “ndo ha justica social sem justica epistemoldgica”. Trata-
se, portanto, de enfrentar os epistemicidios promovidos pelas l6gicas colonizadoras
e de reconhecer a pluralidade de saberes como condicdo para uma educacao
verdadeiramente emancipadora.

A filosofia contra hegeménica também se constitui pela linguagem. Ao trabalhar
com o0 conceito, com 0 argumento e com a pergunta, ela se opde a linguagem
empobrecida da escola tecnificada. O vocabulario da filosofia é, por natureza,
insurgente: ele ndo aceita o mundo tal como esté. Ele formula o possivel, o utépico,
o inédito. Assim, a filosofia oferece aos educandos instrumentos linguisticos para
nomear sua experiéncia e intervir nela (Chaui, 2013).

A formacéo filosodfica se afirma, portanto, como praxis critica. Nao basta que
ela critique o mundo; é necessario que contribua para sua transformacéo. Isso exige
coragem pedagogica, pois 0 pensamento contra-hegeménico néo € bem-vindo pelas
estruturas dominantes. Ele confronta privilégios, denuncia injusticas e propde outras

formas de vida. Como disse Arendt (2005, p. 240), educar € sempre um risco, porque
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€ preparar o0 novo para o mundo.

A filosofia, quando inserida de forma critica no espaco escolar, € uma forca
contra o conformismo. Ela n&o esta a servico do curriculo, mas o desafia. Nao
reproduz o discurso dominante, mas o tensiona. Ao ser ensinada na escola, a filosofia
nao deve ser domesticada: deve ser provocadora. Ela ndo cabe no livro-texto; ela
transborda, incomoda e emancipa (Adorno, 2009, p. 95).

A filosofia contra-hegemonica também implica uma nova postura docente. O
professor ndo € mero transmissor de conteldos, mas agente de escuta, mediacéo e
provocacao. Ele é um intelectual organico, na acepgdo gramsciana, comprometido
com a transformacdo social. Seu papel € abrir perguntas, ndo fechar debates;
estimular o conflito produtivo, ndo impor verdades dogmaticas (Gramsci, 2001).

Essa filosofia precisa, ainda, reinventar seus espacos de atuacdo. Nao pode
restringir-se a sala de aula ou ao curriculo formal. Pode ocupar os espacos de
convivéncia, as redes sociais, 0s projetos interdisciplinares. Deve ser uma presenca
ética na escola, um modo de estar no mundo que se recusa a pactuar com a injustica.
Ela é, em sua esséncia, micropolitica do cotidiano (Deleuze; Guattari, 1995).

Na escola, a filosofia contra-hegemonica cria espagos-tempo de
desaceleracdo. Em vez do tempo cronoldgico, ela propde o tempo kairético: o tempo
da experiéncia significativa, da pausa reflexiva, da escuta. Isso rompe com a légica da
produtividade, tdo cara ao sistema educacional contemporaneo. Pensar € perder
tempo, mas é nesse tempo “perdido” que se ganha humanidade (HAN, 2017). A
filosofia, nesse modelo, ndo é disciplina estanque, mas transversal. Ela atravessa as
artes, as ciéncias, a politica e o cotidiano. Sua for¢ca esta na conexdo com os saberes
Vivos, com as perguntas que emergem da existéncia concreta dos estudantes. Assim,
ela transforma o curriculo em territério de invencdo, e a escola em espaco de
insurgéncia criativa (GIROUX, 2021).

Importa também dizer que a filosofia contra-hegeménica nao é neutralizante,
mas mobilizadora. Ela convoca o estudante a acao ética e politica. Faz com que ele
perceba que suas decisfes nao sao individuais, mas historicas; que sua fala tem
consequéncias; que sua escuta transforma. Assim, ela forma sujeitos ético-politicos,
e ndo apenas aprendizes de contetudos (Apple, 2006).

Em tempos de avanco do autoritarismo, do negacionismo e da indiferenca,
a filosofia na escola se torna um imperativo ético. Ela resgata a memoria, projeta

futuros, reinventa o presente. Longe de ser um luxo académico, ela € um direito dos
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estudantes, e uma ferramenta indispensavel a democracia. Onde se ensina filosofia,
h& esperanca (Freire, 2011). A resisténcia da filosofia esta, sobretudo, em seu modo
de perguntar. Sua pergunta ndo busca apenas uma resposta, mas uma ampliacdo do
horizonte de possibilidades. E por isso que a filosofia desconcerta: ela rompe com o
gue se sabe, para abrir o que ainda ndo se pensou. Esse desconcerto é o inicio da
liberdade (Arendt, 2005).

Na contra-hegemonia, a filosofia também educa para a escuta. Escutar nao
€ passividade, mas abertura ao outro. A filosofia ensina a escutar argumentos,
afetos, siléncios. E, ao fazer isso, humaniza. Nesse sentido, ela se opde a légica do
grito, da imposicao, do 6dio — ldgica esta cada vez mais presente no mundo escolar
(Santos, 2021).

Por fim, a filosofia contra-hegeménica forma sujeitos histéricos. Ela recorda
aos estudantes que a histéria ndo é uma linha reta, mas uma trama de possibilidades;
gue eles ndo sdo objetos da histdria, mas agentes; que podem — e devem — intervir;
e que pensar é o primeiro gesto dessa intervencao. Por isso, 0 ensino da filosofia,
mesmo quando silenciosamente praticado, constitui um ato revolucionario. Como tal,
ndo se rende aos discursos encomendados, nem aos curriculos concebidos para
disseminar ideias distantes da realidade concreta dos educandos. Trata-se de
confrontar uma ordem epistémica colonizadora. Assim, torna-se possivel pensar uma
filosofia inddcil, insubordinada aos saberes e fazeres historicamente consagrados

pela cultura ocidental.

4.3 A filosofiacomo desobediéncia epistémica e estética

Afilosofia, enquanto campo do pensamento critico, apresenta-se como espaco
privilegiado da desobediéncia epistémica e estética, especialmente no contexto da
educacado contemporanea. Em uma era de racionalidades colonizadas e estruturas
curriculares normatizadas por padrbes eurocéntricos, o exercicio filoséfico que se
propde critico e emancipador deve romper com os sistemas dominantes de producao
de conhecimento. A desobediéncia epistémica, nesse sentido, significa rejeitar a
imposicao de um modelo Unico de saber e valorizar formas plurais, locais e silenciadas
de pensar o mundo, resgatando vozes historicamente apagadas e epistemologias
periféricas (Mignolo, 2010).
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A modernidade ocidental constituiu-se como projeto epistemologico
hegemonico, baseando-se na exclusao sistematica dos saberes indigenas, africanos,
asiaticos e populares. Essa colonialidade do saber, como nomeia Quijano (2005),
implica a subordinagdo do conhecimento produzido fora dos centros do poder as
l6gicas dominantes da racionalidade europeia, branca e masculina. A filosofia, ao
assumir a tarefa de desobedecer a essa colonialidade, posiciona-se como campo de
luta por justica cognitiva, questionando os critérios de validacdo dos saberes e a
propria estrutura das ciéncias humanas (Santos, 2010).

Na educacédo, essa desobediéncia epistémica assume forma concreta na
critica ao curriculo tradicional, que silencia autores e experiéncias de resisténcia. A
filosofia, enquanto campo formativo, deve provocar rupturas nas estruturas
curriculares, introduzindo narrativas outras, cosmologias subalternizadas e
racionalidades contra- hegemonicas. A pratica filosofica torna-se, assim, uma
pedagogia da insurgéncia, que questiona os fundamentos da neutralidade cientifica
e do universalismo epistémico (Freire, 2011).

Essa desobediéncia ndo € mero gesto retorico, mas implica reposicionamento
ontoldgico. Ao acolher os saberes dos povos originarios, dos sujeitos racializados e
das epistemologias do Sul, a filosofia reconhece que o conhecimento € situado e
histérico. Ela recusa o modelo moderno de conhecimento como representacao neutra
da realidade e afirma a interdependéncia entre saber, corpo e territorio. Trata-se de
uma virada epistemolégica e politica: pensar a partir de outros lugares (Dussel,
2020).

Nesse processo, o papel do educador filoséfico é tensionar os sistemas de
validacdo do saber. Em vez de ensinar apenas autores consagrados por tradicdes
candnicas, o docente deve expor os estudantes a diversidade do pensamento
humano. Ao fazé-lo, rompe com aldgica colonial da repeticdo e promove a construcao
ativa de novos sentidos. A sala de aula torna-se, entdo, espaco de escuta epistémica
e de reconfiguracdo simbdlica (Chaui, 2013).

A desobediéncia epistémica € o reconhecimento de que o saber é um campo
de disputa. Ela exige a recusa ativa dos mecanismos de exclusdo cognitiva impostos
pelo eurocentrismo, mas vai além: propde a constru¢cdo de uma ecologia dos saberes,
em que diferentes racionalidades possam dialogar sem hierarquia. A filosofia, nesse
contexto, ndo pode mais ser o lugar do privilégio, mas o da insurgéncia. Ela deve

abandonar o pedestal da neutralidade e assumir sua funcao politica na construcéo de
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horizontes plurais de sentido (Santos, 2021, p. 89).

Além da dimensao cognitiva, a desobediéncia filoséfica manifesta-se também
como pratica estética. A modernidade instaurou uma ciséo entre razao e sensibilidade,
entre logica e imaginacao, reduzindo o sensivel a ornamento ou distracdo. Contra
essalogicaracionalista, a filosofia prop&e a reintegra¢céo do sensivel como via legitima
de acesso a verdade. A desobediéncia estética, nesse sentido, consiste em recuperar
o valor da experiéncia estética como forma de pensamento e critica social (Ranciere,
2012).

A estética, enquanto categoria filoséfica, ndo se limita ao campo da arte, mas
se expande como forma de percepcao, linguagem e sensibilidade histérica. Ao
integrar o sensivel a experiéncia formativa, a filosofia abre caminhos para uma
educacdo mais afetiva, corpérea e plural. Essa dimenséo é revolucionaria em tempos
de tecnicismo pedagoégico, onde o corpo é domesticado e as emocgdes sdo
descartadas como ruido (Han, 2017).

A estética da desobediéncia se manifesta no modo como a filosofia educa para
o estranhamento. Em vez de aceitar o mundo como esté, ela o desestabiliza. O belo,
0 tragico, o poeético e o absurdo tornam-se instrumentos para revelar contradicdes
ocultas e provocar reflexdo. A arte e a literatura, ao serem introduzidas na pratica
filoséfica, ampliam a capacidade critica e deslocam o pensamento para além dos
limites da l6gica formal (Adorno, 2009).

Nao concebemos uma filosofia sem sensibilidade. A desobediéncia estética é
a ruptura com o conformismo dos sentidos, a libertagdo do olhar e da escuta para
além dos esquemas impostos pela cultura dominante. Ao educar a sensibilidade, a
filosofia capacita o sujeito para perceber o que foi silenciado, para ver o que foi
ocultado, para sentir o que foi anestesiado. Esta € uma revolucéo sensivel: recuperar
o mundo como enigma (Ranciere, 2012, p. 63).

No campo educacional, essa proposta demanda uma pratica filoséfica que
valorize o corpo, a arte e a afetividade como meios legitimos de aprendizado. Trata-
se de resistir ao curriculo disciplinador que separa razao de emoc¢ao, mente de corpo,
e ensinar que pensar é também sentir. A filosofia estética, portanto, educa para a
sensibilidade critica, rompendo com a pedagogia da neutralizagdo afetiva (Hooks,
2021).

O exercicio da desobediéncia estética e epistémica contribui para o

empoderamento dos sujeitos historicamente marginalizados. Ao encontrar-se
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representado nos saberes e nas formas expressivas trabalhadas em sala de aula, o
educando rompe com o sentimento de inferioridade cultural e afirma sua identidade.
A filosofia, nesse caso, ndo apenas ensina conceitos, mas permite que sujeitos se
reconhegam como produtores de sentido e de histéria (Freire, 2011).

Essa pratica exige, no entanto, coragem institucional. A escola, enquanto
espaco ainda regulado por normas padronizadas, precisa ser confrontada por praticas
pedagogicas que desafiem seus alicerces. A desobediéncia filosdéfica, por isso,
também é politica: implica resisténcia as politicas educacionais que transformam o
professor em aplicador de contetdo e o aluno em objeto de avaliagao (Giroux, 2021).

A desobediéncia epistémica é, portanto, critica do conhecimento hegemanico;
a desobediéncia estética, critica da sensibilidade normatizada. Ambas convergem na
filosofia como pratica de emancipacédo. E essa emancipacao so € possivel quando se
desmontam os dispositivos que produzem exclusdo simbolica e epistemolégica, como
0 canone unico, a avaliacdo padronizada e a pedagogia bancaria (Freire, 2011).

Na contramao do conformismo curricular, a desobediéncia filosofica propde
uma didatica da escuta e do conflito. Ensinar filosofia ndo é resolver dilemas, mas
instigar a complexidade. E permitir que multiplas vozes se articulem, mesmo em
tensdo, para construir um pensamento coletivo, histérico e situado. Esse exercicio
exige abertura, paciéncia e compromisso ético (Arendt, 2005).

Ao promover a desobediéncia estética, a filosofia recupera o poder politico da
imaginagdo. A arte, a literatura e a muasica tornam-se dispositivos de leitura critica do
mundo. Elas provocam o pensamento, mobilizam afetos e reconstroem narrativas.
Incorpora-las ao ensino filosofico é também descolonizar o pensamento, romper com
a razado excludente e abrir caminho para outras formas de existéncia (Marcuse,
2015). Essa abertura a multiplicidade é condicdo para uma educacdo
verdadeiramente democratica. A desobediéncia filosofica, nesse sentido, € um ato de
fidelidade a pluralidade humana. Ela afirma que ndo ha apenas uma verdade, mas
muitas verdades possiveis; nao ha um unico caminho para o saber, mas muitas trilhas;
ndo ha um sé modo de ser, mas multiplos modos de existir (Santos, 2021).

Ao reconhecer as diferentes expressdes do saber e da sensibilidade, a filosofia
atua como mediadora entre mundos. Ela constréi pontes entre epistemologias, entre
estéticas e entre sujeitos. Essa mediacdo ndo é conciliadora, mas dialogica:
reconhece o conflito como constitutivo do pensamento. Ensinar filosofia, portanto, é

ensinar a escutar e a discordar sem aniquilar (Chaui, 2013).
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A desobediéncia epistémica e estética redefine o papel do educador. Ele deixa
de ser reprodutor do sistema para tornar-se provocador de sentido. Sua tarefa é
instaurar o inacabamento, abrir espagos de davida, cultivar o desconforto produtivo.
Ele ensina que pensar doi — mas também liberta. Que sentir afeta — mas também
humaniza. Que saber transforma — mas também exige responsabilidade (Freire,
2011).

Por fim, a filosofia como desobediéncia ndo € uma opc¢ao entre outras: € uma
urgéncia. Em tempos de obscurantismo, negacdo da ciéncia e banalizacéo da dor
alheia, a escola deve ser lugar de resisténcia sensivel e critica. E a filosofia, com sua
poténcia subversiva, tem o dever de assumir esse lugar. Que ela desobedeca —
epistemicamente, esteticamente e politicamente, e que, em tal horizonte, corrobore
para formar professores e professoras que sejam agentes de resisténcia ética e
politica, tal qual trataremos adiante

4.4 O educador filésofo como agente de resisténcia ética e politica

Em um cenéario educacional marcado por politicas de padronizagéo,
meritocracia e racionalidade neoliberal, o educador filos6fico emerge como figura
central naresisténcia ética e politica contra os dispositivos de controle do pensamento.
Diferente do papel tradicional de transmissor de conteudos, o educador filoséfico atua
como mediador critico, provocador de sentidos e instigador da consciéncia histérica
dos estudantes (Freire, 2011). Sua atuacdo ultrapassa a técnica pedagogica e
adentra o campo da ética da escuta, da praxis transformadora e da insurgéncia
epistemologica.

O professor de filosofia ndo € neutro, a proposito, desconfiamos que nenhum
professor € neutro. A escolha de ser educador em um campo historicamente
marginalizado no curriculo escolar ja representa um posicionamento politico. Ao optar
pelo ensino do pensar, da davida e da critica, ele se contrapbe a logica da
produtividade e da obediéncia. Seu gesto pedagogico é também um gesto ético, pois
diz respeito a liberdade do outro, a sua capacidade de julgar, agir e transformar o
mundo (Arendt, 2005).

Aresisténcia ética do educador filosofo se da, antes de tudo, na escuta. Escutar

ndo € apenas ouvir; € reconhecer o outro como sujeito de saber. Ao escutar, 0
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educador quebra a logica da transmissao unilateral e instaura um espaco de dialogo
real. Nesse espaco, a ética se torna pratica cotidiana, construida na relacdo, na
reciprocidade e no respeito a alteridade (chaui, 2013).

Assim, o ato pedagogico torna-se também um ato de hospitalidade filosoéfica, segundo
Freire:

Ser educador exige coragem. Coragem para enfrentar a estrutura,
para sustentar a duavida, para viver a contradicdo. O educador
filosofico &, por exceléncia, um resistente. Ele resiste a pressa, a
indiferenca, ao conformismo. Resiste a ideia de que ensinar é
preencher lacunas, e propde que ensinar é abrir abismos. O abismo
€ o lugar do pensamento (Freire, 2011, p. 79).

A atuacgdo politica do professor de filosofia ndo se limita ao contetdo de suas
aulas. Ela esta na forma como ensina, no modo como constréi os vinculos, na
coeréncia entre discurso e pratica. Sua sala de aula € um microcosmo de democracia,
onde o dissenso € permitido e onde o saber ndo € propriedade privada, mas
construcado coletiva. Nessa pedagogia do conflito, o professor ndo teme o erro: ele o
acolhe como possibilidade de recomeco (Giroux, 2021).

O educador também se posiciona contra os dispositivos de silenciamento que
permeiam a escola contemporénea. Diante da censura de temas como género,
politica e diversidade, ele reafirma o papel da filosofia como espaco legitimo de
problematizacdo. Ele ndo educa para a harmonia, mas para a consciéncia critica; ndo
forma para o consenso, mas para a complexidade da existéncia humana (Dussel,
2020).

Essa resisténcia se expressa também no curriculo que escolhe. O professor
comprometido com a justica epistémica ndo se limita aos filésofos classicos da
tradicdo ocidental. Ele inclui pensadores africanos, amerindios, latino-americanos,
feministas e subalternos. Essa escolha ndo é decorativa, mas politica. E um gesto de
insurgéncia contra o colonialismo do saber e de afirmacédo de uma filosofia plural,
situada e comprometida com os oprimidos (Mignolo, 2010).

A resisténcia do educador filosofico se opbe a légica do controle do tempo e da
fragmentacdo do conhecimento. Ao propor pausas para reflexdo, debates sem roteiro
fechado e leituras desafiadoras, ele desacelera o processo educativo. Ele devolve o
tempo a experiéncia, criando espagos para 0 pensamento complexo e para a escuta
das contradi¢fes (Han, 2017). Sua resisténcia é, portanto, também temporal.

O ato de filosofar em sala de aula é, em si, um gesto contra hegeménico. Ele
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perturba o ritmo fabril da escola tecnocrética e convida ao siléncio, & contemplagéo,
ao estranhamento. Nesse sentido, o professor de filosofia € um cuidador do tempo e
do sensivel. Sua resisténcia se da no modo como habita o cotidiano escolar e nas
pequenas rupturas que promove em seu fazer pedagogico (Ranciére, 2012).

A escola tornou-se um lugar de adestramento. O educador filoséfico resiste a
isso ao criar espacos de experiéncia. Ele entende que educar é perturbar a obviedade,
é abrir brechas na repeticéo. E por isso que sua aula €, muitas vezes, incomoda. Ele
nao oferece respostas, mas perguntas. Nao conduz ao conforto, mas ao confronto.
Sua resisténcia é estética, ética e politica (Adorno, 2009, p. 95).

A ética do educador filosofico também se manifesta no cuidado com a
linguagem. Em tempos de discursos violentos e polarizacdes, ele ensina a argumentar
sem agredir, a discordar com respeito e a sustentar ideias com responsabilidade. A
linguagem € para ele um espaco de acolhimento, mas também de posicionamento.
Ensinar filosofia é, portanto, também ensinar a falar e a escutar (Hooks, 2021).

Aresisténcia politica do educador se fortalece quando ele compreende a escola
como territorio de disputa. Ele sabe que educar ndo € neutro, e que sua pratica
cotidiana esta atravessada por for¢cas sociais, econémicas e culturais. Por isso, ele se
forma continuamente, busca compreender as estruturas que o cercam e se articula
com outros educadores para transformar sua realidade. A resisténcia é coletiva e
situada (Apple, 2006).

O professor de filosofia, como sujeito ético-politico, atua na contramédo do
esvaziamento da profissdo docente. Ele revaloriza o ato de ensinar como pratica
intelectual e politica, afirmando que a docéncia ndo é mera execucéao de planos, mas
reinvencao constante de caminhos pedagogicos. Ele se posiciona como produtor de
saberes, e ndo apenas como aplicador de conteudos (Santos, 2021).

Essa postura exige, contudo, enfrentamento. O educador filosofico muitas
vezes sera pressionado por colegas, gestores ou politicas publicas a padronizar sua
pratica, a “cumprir o conteudo” ou a evitar “assuntos polémicos”. Sua resisténcia
consiste em afirmar que a filosofia ndo pode ser domesticada, e que a escola é
também lugar de disputa simbdlica. Ele sabe que seu gesto pedagdgico tem efeitos
politicos, mesmo que sutis (Arendt, 2005).

O educador que ensina a filosofar ensina também a desacreditar do evidente.
Ele ensina a desconfiar dos discursos prontos, das verdades absolutas e das solu¢cbes

faceis. Ensina que pensar exige tempo, paciéncia e coragem. Sua aula €, por isso,
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mais do que contetdo: é exercicio de humanidade. E nesse sentido que sua pratica
€ ética, pois se funda no respeito radical a liberdade do outro (Freire, 2011).

Mais do que ensinar autores, o educador filosofico propde pensar atitudes.
Ensina a perguntar, a duvidar, a escutar e a argumentar. Ensina que o pensamento
nao é linear, mas labirintico. Que o erro nao é falha, mas parte do processo. E que a
filosofia ndo serve para dar respostas prontas, mas para ampliar o horizonte de
possibilidades. Ele ensina a viver com as incertezas — e a buscar nelas sentido
(Chaui, 2013).

A formacéo docente, portanto, precisa contemplar a preparacdo do educador
para esse papel de resisténcia. Mais do que métodos e técnicas pedagdgicas, €
necessario que ele disponha de fundamentacéo filosofica, consciéncia historica e
repertério tedrico capaz de sustentar uma pratica contra-hegemaonica. Além disso, é
indispensavel que existam espacos de dialogo, instancias de formacgéo coletiva e
politicas publicas que valorizem sua atuacdo como agente de transformacéao (Giroux,
2021).

Na pratica cotidiana, a resisténcia do educador filosoéfico se revela nos gestos
mais simples: na escolha de um texto, na escuta atenta a um estudante, na
provocacdo lancada em sala. Esses gestos, embora pequenos, tém potencial
transformador. Eles instalam rachaduras no sistema, produzem deslocamentos e
abrem caminhos. A resisténcia ndo € sempre ruidosa; as vezes, é siléncio fecundo
(Han, 2017).

Por fim, o educador filosofico é aquele que sustenta a esperanca sem
ingenuidade. Ele sabe que a transformacdo € lenta, que 0s retrocessos Ssao
constantes, mas acredita no poder do pensamento e da escuta. Sua pratica se
alimenta de uma ética do cuidado e de uma politica da esperanca. E € por isso que
ele resiste — porque acredita que o0 mundo pode ser diferente, e que a escola € um

dos lugares onde essa diferenca comeca (Freire, 2011).

4.5 A Resisténcia filosofica na educacgao publica

A filosofia, enquanto disciplina escolar e campo de pensamento critico, ocupa
uma posicao estratégica na resisténcia a precarizacdo e a burocratizacdo da
educacao publica. Em um contexto onde a escola é cada vez mais pressionada por
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l6gicas tecnocraticas, avaliagdes padronizadas e cortes orgamentarios, o ensino de
filosofia resiste como espaco de reflexdo sobre o préprio sentido da educacao. Essa
resisténcia ndo é apenas teorica: ela se materializa no cotidiano de professores que,
em salas superlotadas e com poucos recursos, insistem em promover o pensamento
autbnomo (Freire, 2011).

A escola publica brasileira, sobretudo nas periferias urbanas e nas regifes
empobrecidas do pais, tem sido alvo de sucessivas tentativas de esvaziamento de
seu papel emancipador. Politicas educacionais com viés neoliberal, como a
militarizacdo das escolas, a prioriza¢do do ensino técnico e a exclusdo de disciplinas
humanisticas do curriculo, tém enfraquecido o compromisso da escola com a
formacéao critica dos sujeitos. Nesse cenario, a filosofia resiste ndo apenas como
contetido, mas como postura pedagogica (Giroux, 2021).

O sucateamento da educacao publica ndo € um processo aleatério, mas um
projeto politico. Trata-se da tentativa de converter o direito a educacdo em mercadoria,
subordinando a escola aos interesses do mercado. A resisténcia filosofica consiste
em desvelar essas estratégias e em afirmar que a educacédo deve formar cidadaos,
ndo apenas mao de obra. E nesse sentido que a filosofia se torna um espaco de
denuncia e de anuncio, como ensinou Paulo Freire (Freire, 2011).

A escola publica ainda é, para muitos jovens, o Unico espaco de acesso ao
debate de ideias, a leitura critica da realidade e a possibilidade de pensar o mundo
para além da sobrevivéncia. Ao oferecer conteudos filoséficos, elarompe com alégica
da manutencao da ordem e oferece aos estudantes a possibilidade de questionar as
estruturas que os oprimem. A filosofia, nesse sentido, é instrumento de
conscientizacao e de resisténcia ao fatalismo social (Chaui, 2013).

Na sociedade capitalista, a escola publica é o lugar onde se pretende
neutralizar o pensamento critico. Reduzir a filosofia a um conteddo menor, a uma
disciplina de baixa carga horaria ou a uma op¢ao descartavel ndo € um erro técnico,
mas um projeto politico de silenciamento. Ensinar filosofia, sobretudo na escola
publica, é devolver ao povo o direito de pensar com autonomia (Santos, 2021, p.
117).

A resisténcia filosofica na escola publica ndo se resume a presenca da
disciplina no curriculo. Ela est4, sobretudo, na forma como se ensina. Um professor
gue valoriza a escuta, que problematiza os conteudos e que dialoga com a realidade

de seus alunos ja esta resistindo a légica do ensino bancério. Ele transforma o
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contetdo em experiéncia, e o saber em vivéncia critica. Sua atuacao é politica, mesmo
guando ndo nomeada como tal (Freire, 2011).

A precarizagéo do trabalho docente também é um obstaculo a filosofia na
escola publica. Com salarios baixos, multiplas jornadas e auséncia de formacédo
continuada, o professor € empurrado para uma atuagdo técnica e mecanica. A
resisténcia filosofica, nesse caso, passa por uma postura ética do educador, que se
recusa a ceder ao pragmatismo e que insiste em fazer de cada aula um ato reflexivo,
mesmo em condi¢des adversas (Apple, 2006).

A filosofia resiste também por meio da reinterpretacao do curriculo. Em vez de
repetir autores europeus sem conexdao com a realidade brasileira, o educador
filoséfico pode promover o dialogo com pensadores afro-brasileiros, indigenas, latino-
americanos e feministas. Essa pratica descolonizadora rompe com a hierarquia dos
saberes e transforma a sala de aula em territério de pluralidade epistémica. Ensinar
filosofia, nesse contexto, € também uma forma de insurgéncia contra a imposicao
epistémica (Mignolo, 2010).

Na educacdo publica, onde os estudantes enfrentam multiplas formas de
exclusao, a filosofia deve ser também estética e afetiva. Ao incorporar a arte, amusica,
a literatura e o cinema a pratica pedagdgica, o professor amplia o campo da
experiéncia e aproxima os conteudos filoséficos da vida cotidiana. Essa abertura ao
sensivel € uma resisténcia contra a fragmentacao do sujeito e a dessensibilizacéo
promovida pela I6gica produtivista (Han, 2017).

A resisténcia filosofica na escola publica também passa pela defesa de uma
avaliacao formativa e qualitativa. O pensamento critico ndo pode ser mensurado por
testes objetivos. O educador comprometido com a emancipacéo precisa confrontar os
instrumentos de controle e propor formas alternativas de acompanhar o
desenvolvimento dos estudantes, privilegiando o processo em vez do resultado
(Ranciere, 2012).

A escola publica é, frequentemente, 0 Unico espaco onde os estudantes ouvem
falar de ética, justica, alteridade, historicidade e liberdade. Ao abordar esses temas de
forma dialogica e situada, o educador filosofico atua como mediador entre o cotidiano
opressor e a possibilidade de transformacgé&o. Ele oferece palavras onde ha siléncio,
perguntas onde h& obediéncia, e inquietacées onde ha apatia (DUSSEL, 2020).

A resisténcia filosofica €, assim, uma forma de reencantamento da escola

publica. Em tempos de desvalorizacdo do magistério, de ataques ao pensamento
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critico e de censura aos conteudos humanisticos, ensinar filosofia é insistir na poténcia
da educacédo como direito e como horizonte utopico. O educador filosofico, nesse
sentido, é também um guardido da democracia (Arendt, 2005).

O professor que ensina filosofia na escola publica €, muitas vezes, a Unica
figura que convida o aluno a pensar com autonomia. Seu papel é desproporcional ao
espaco que lhe é dado. E é justamente essa desproporcao que revela a importancia
da filosofia: ela incomoda, porque desinstala. Ela resiste, porque pensa. E onde ha
pensamento, ha liberdade (Hooks, 2021, p. 141).

A filosofia contribui ainda para o fortalecimento da identidade dos estudantes
da escola publica. Ao mostrar que o conhecimento € histérico, plural e situado, ela
permite que os alunos se reconhecam como sujeitos de saber. Essa valorizagdo do
ponto de vista do estudante é também um gesto de resisténcia ao modelo tradicional,
gue o trata como recipiente passivo de conteudos (Ranciere, 2012).

O compromisso da filosofia com a verdade ndo € dogmatico, mas dialégico. Na
escola publica, isso significa ensinar que ndo ha respostas Unicas, que o mundo &
contraditorio e que a duvida é constitutiva da vida. Esse tipo de formacgéo € antagbnico
ao modelo de educacao voltado para a repeticdo, para a obediéncia e para o
desempenho. O educador filosofico, ao valorizar a duvida, afirma a liberdade como
principio pedagdgico (Chaui, 2013).

O ambiente da escola publica, com suas contradi¢des, exclusdes e poténcias,
é terreno fértil para o exercicio filosofico. A realidade vivida pelos estudantes ndo pode
ser ignorada. Pelo contrario, ela deve ser o ponto de partida para o pensamento. O
professor que relaciona a filosofia com a vida cotidiana empodera o aluno, mostrando-
lhe que seu pensamento importa e que seu mundo pode ser compreendido (Freire,
2011).

A filosofia também prepara os estudantes da escola publica para a participacéo
cidada. Ao desenvolver a argumentacdo, o pensamento ético e a analise critica das
estruturas sociais, ela contribui para a formacao de sujeitos capazes de questionar,
propor e transformar. Essa formacao €, em si, um ato de resisténcia contra o projeto
de educacédo conformista que visa apenas a insercao produtiva (Santos, 2021).

A resisténcia filoséfica se manifesta, ainda, na recusa ao silenciamento. Ao
abordar temas como racismo, machismo, colonialismo, desigualdade e violéncia
institucional, o educador filoséfico da voz aos conflitos sociais que atravessam a

escola publica. Essa abordagem nédo é ideoldgica, como afirmam os criticos do
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pensamento critico, mas profundamente ética. Ela reconhece a realidade do aluno e
a transforma em objeto de reflexdo (Mignolo, 2010).

O educador filoséfico que atua na escola publica deve ser também um
intelectual engajado. Sua prética ultrapassa 0s muros da escola e se articula com 0s
movimentos sociais, com a universidade e com as comunidades. Ele transforma a
filosofia em ferramenta de articulacdo entre teoria e pratica, entre escola e sociedade.
Sua resisténcia € situada, histérica e coletiva (Giroux, 2021).

Desta forma, o lugar da filosofia na escola publica deve ser continuamente
defendido. Em tempos de ataques a liberdade de catedra e de retrocessos na politica
educacional, é preciso reafirmar o direito dos estudantes ao pensamento critico. O
professor de filosofia, ao resistir ao apagamento de sua disciplina, resiste também a
desumanizacao da educacgdo. Ele €, assim, uma figura de esperanca critica (Freire,
2011).

A resisténcia filosofica no espaco escolar publico ndo é um gesto isolado do
docente, mas se configura como um ato coletivo que envolve estudantes,
comunidades e até mesmo gestores comprometidos com uma educacao
emancipatoria. Quando a filosofia é inserida no cotidiano da escola, ela desafia
estruturas cristalizadas e promove o surgimento de sujeitos histdricos conscientes de
sua realidade e de suas potencialidades de transformacéo (Freire, 2011).

Apesar dos desafios impostos pelas politicas educacionais conservadoras, 0s
professores de filosofia que atuam na educacdo publica persistem em oferecer
espacos de discussdo sobre ética, justica social, liberdade e poder. Ao fazer isso,
constroem trincheiras de resisténcia simbdlica, nas quais os discursos hegemonicos
séo questionados e confrontados com argumentos oriundos da experiéncia concreta
dos estudantes (Giroux, 2021).

A sala de aula filosofica na escola publica se configura como um microcosmo
democratico onde o dissenso é ndo apenas tolerado, mas desejado. Nesse ambiente,
o educador filosdéfico ndo se posiciona como portador da verdade absoluta, mas como
alguém que caminha junto com o0s estudantes na constru¢cdo compartilhada do
conhecimento. Essa abordagem, inspirada em Paulo Freire, transforma o processo
educativo em uma praxis libertadora (Freire, 2011).

A escola publica é o espaco onde se gesta o novo. Mesmo sob ataque, é ali
gue o pensamento se move, que as estruturas se tensionam e que as utopias ganham

corpo. A filosofia, nesse contexto, ndo € adorno, mas alicerce: ensina a pensar, a
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desconfiar, a esperar e a agir. E por isso que ela incomoda tanto. E é por isso que é
tdo necessaria (Santos, 2021, p. 89).

A resisténcia filosofica €, portanto, uma forma de defesa da propria escola
publica como instituicdo democréatica. Em uma conjuntura de avanco do autoritarismo
e de politicas excludentes, preservar 0 espaco do pensamento critico € uma maneira
de salvaguardar também os valores fundamentais da vida republicana. O professor de
filosofia, nesse sentido, atua como guardido da democracia (Arendt, 2005).

O neoliberalismo educacional tenta esvaziar o papel da escola como promotora
de justica social. A l6gica meritocratica, que despreza as desigualdades estruturais,
encontra resisténcia no pensamento filoséfico que denuncia as injusticas historicas
e propde alternativas éticas e politicas para a sua superacdo. Ensinar filosofia na
escola publica é, portanto, também um ato de denuncia da desigualdade (Dussel,
2020).

Na escola publica, o ensino da filosofia resiste também a desumanizacao que
caracteriza muitos espacos escolares. Salas de aula lotadas, estruturas precarias,
falta de materiais e auséncia de reconhecimento profissional afetam diretamente o
trabalho docente. No entanto, mesmo diante dessas adversidades, o educador
filoséfico insiste em praticar uma pedagogia do cuidado e da escuta, em que cada
sujeito é valorizado em sua singularidade (Hooks, 2021).

A filosofia oferece aos estudantes da escola publica ferramentas para
reinterpretar sua historia e projetar futuros possiveis. Ao estudar conceitos como
liberdade, alienacao, historicidade e justica, o aluno é convidado a repensar sua
condicdo social e aimaginar outros modos de existéncia. Essa amplia¢ao do horizonte
existencial € profundamente subversiva, pois rompe com o fatalismo e com a
naturalizacéo da pobreza e da exclusao (Chaui, 2013).

O espaco filoséfico na educacédo publica também permite que os estudantes
compreendam as estruturas que moldam suas vidas. Ao refletir sobre o poder,
a linguagem, o discurso e a ideologia, desenvolvem a capacidade de identificar os
mecanismos de dominacdo que operam em suas realidades cotidianas. Essa
consciéncia critica € o primeiro passo para a transformacéo politica e social (Mignolo,
2010).

A filosofia na escola publica também tem papel central na construcédo de uma
etica da convivéncia. Em um pais marcado por desigualdades abissais, discursos de

odio e violéncias multiplas, ensinar a respeitar a diferenca e a valorizar a pluralidade
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torna-se uma tarefa urgente. A filosofia, ao discutir a alteridade e o reconhecimento,
contribui decisivamente para a construcdo de vinculos comunitarios solidarios
(Honneth, 2003).

Quando o jovem da escola publica se reconhece como sujeito pensante,
guando percebe que sua experiéncia tem valor filosofico, ele se apropria de sua
histéria de maneira critica e se torna capaz de reinventa-la. Esse gesto é
revolucionario. Por isso, ensinar filosofia é, sobretudo, uma pratica politica de
empoderamento dos sujeitos subalternizados (Dussel, 2020, p. 74).

Além da dimensao politica, a filosofia oferece aos estudantes da escola publica
uma experiéncia estética transformadora. Ao lidar com os grandes dilemas da
existéncia humana, com os paradoxos e com 0s mistérios do ser, 0 pensamento
filosofico reencanta a vida e propde um olhar poético sobre a realidade. Essa
sensibilidade é, também, uma forma de resisténcia a brutalidade cotidiana (Adorno,
2009).

O professor de filosofia, ao legitimar a fala dos estudantes e ao problematizar
os discursos dominantes, pratica uma forma de desobediéncia epistémica. Ele desafia
a hierarquizagdo dos saberes e afirma que o conhecimento produzido na escola
publica € tdo valioso quanto aquele legitimado pelas instituicdes académicas
tradicionais. Essa ruptura epistemoldgica é essencial para democratizar a producéo
do saber (Santos, 2021).

O campo filoséfico permite ainda que os estudantes reflitam sobre suas
emocgdes, seus desejos e suas angustias. Em uma escola publica muitas vezes
dominada por disciplinas instrumentais, a filosofia oferece um espaco de interioridade,
de subjetivacdo e de elaboracdo simbdlica da experiéncia. Esse cuidado com o

sensivel é resisténcia contra a loégica da produtividade e da eficiéncia (Han, 2017).

Aresisténcia filosofica também se d& na escolha metodolégica. Ao propor rodas
de conversa, leituras compartilhadas, analise de filmes e debates abertos, o educador
filoséfico subverte a rigidez das metodologias tradicionais. Ele transforma a sala de
aula em agora, em espaco de encontro e de criacao coletiva. Essa metodologia €, por
si, politica, pois valoriza a escuta e a horizontalidade (Ranciere, 2012).

O ensino de filosofia na escola publica também é um ato de afirmagéo de
pertencimento. Ao estudar autores brasileiros, africanos, indigenas e latino-

americanos, os estudantes se reconhecem como parte de uma histéria intelectual
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negada. Essa valorizacdo da identidade cultural rompe com a légica da excluséo e
afirma o direito de todos ao pensamento complexo (Mignolo, 2010).

A resisténcia filosofica na educagcdo publica precisa ser também
institucionalizada. E necessario garantir, por meio de politicas publicas, a presenca
obrigatéria da filosofia nos curriculos escolares, a formacdo continuada dos
professores e a valorizacdo da disciplina como componente essencial da formacéo
humana. A auséncia dessas garantias transforma a resisténcia em sobrevivéncia
(Apple, 2006).

O compromisso com a filosofia na escola publica exige, ainda, a construcéo de
redes de apoio entre professores. Grupos de estudo, encontros regionais e acdes
colaborativas fortalecem a pratica docente e permitem a troca de experiéncias. A
resisténcia ndo é tarefa solitaria, mas projeto coletivo de afirmacédo da dignidade da
profissdo e da poténcia do pensamento (Freire, 2011).

Por fim, a resisténcia filoséfica na escola publica é a expressao de uma aposta
radical na educacdo como pratica da liberdade. E a recusa da barbérie, da ignorancia
e da indiferenca. E a insisténcia no dialogo, na critica e na utopia. O professor que
ensina filosofia na escola publica é, portanto, um agente de transformacédo que,
mesmo diante da precariedade, planta sementes de emancipacdo e de justica
(Giroux, 2021).

4.6 A reformado ensino médio e o esvaziamento da formacao critica: resistir

filosoficamente

Embora esta pesquisa ndo tenha como objeto de estudo a Reforma do Ensino
Médio, instituida pela Lein®13.415/2017, consideramos necessario, aluz do problema
gue nos interpela — o esvaziamento da formacao critica na escola contemporanea
e o papel da filosofia como resisténcia pedagdgica —, dialogar com os sentidos e
desdobramentos dessa politica educacional. Trata-se, aqui, de um exercicio
interpretativo, fundado nos referenciais ético-filoséficos que orientam este trabalho, no
intuito de compreender como determinadas reformas estruturais impactam o0s
fundamentos que sustentam a educa¢do como praxis formadora.

Apresentada sob o discurso da inovagao e da flexibilidade, a Reforma do

Ensino Médio propde uma nova organizacao curricular dividida em duas partes: uma
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formagéo geral comum, pautada pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC), e
uma parte flexivel composta por itinerarios formativos. Entre as mudancas centrais,
estad a ampliacéo progressiva da carga horaria minima total, de 2400 para 3000 horas,
bem como a previsao de que apenas 1800 dessas horas sejam destinadas a formacao
geral, ficando as demais para os itinerarios. Em fungcé@o dessa estrutura, disciplinas
como Filosofia e Sociologia deixam de figurar como obrigatdrias nos trés anos do ciclo,
sendo incorporadas apenas conforme a escolha de itinerarios, o que, na pratica, tem
reduzido sua presenca em muitas redes e escolas.

Do ponto de vista desta pesquisa, tal rearranjo curricular insere-se em um
movimento mais amplo de racionalizacao técnica da educacéo, que tende a valorizar
dimensdes operacionais e mensuraveis da aprendizagem em detrimento da reflexado
critica, da escuta sensivel e da formacao do juizo. Essa constatacdo, naturalmente,
ndo pretende invalidar a necessidade de revisdo e atualizacdo dos curriculos
escolares. O que nos mobiliza € o cuidado com o que pode estar sendo deixado de
lado quando o discurso da eficiéncia e da flexibilidade se torna dominante.

Como observa Boaventura de Sousa Santos (2010), vivemos tempos de
epistemicidio — tempos em que saberes, vozes e experiéncias sdo silenciados em
nome de uma racionalidade hegemonica que privilegia o util, o rapido e o performatico.
Nesse contexto, a filosofia, com sua vocacao para a lentiddo, a pergunta e a escuta,
torna-se um dos saberes mais ameacados. Sua permanéncia no curriculo, portanto,
nao deve ser vista como um detalhe, mas como sintoma da prépria concepcao de
escola que se esta promovendo.

Em consonancia com essa leitura, Saviani (2017) argumenta que a reforma néo
nasce de um amplo processo de escuta democratica dos educadores, mas de uma
agenda educacional que se articula com interesses externos a escola, alinhados a
l6gica da produtividade e da adaptacdo ao mercado. O curriculo, antes concebido
como instrumento de formag¢do ampla, passa a ser reconfigurado como rota de
empregabilidade, e o estudante € convocado a se pensar como capital humano em
desenvolvimento.

Essa reorientacdo da escola € analisada por Giroux (2021) como parte de um
projeto maior de despolitizacdo da educacao. Segundo o autor, o neoliberalismo opera
nao apenas como politica econémica, mas como pedagogia cultural, capaz de moldar
subjetividades e redefinir o papel do conhecimento. Na perspectiva de Giroux, resistir
a essa logica é recuperar a funcao publica da escola, entendida como espaco de
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formacao democratica, de justica cognitiva e de imaginacao ética. O professor, nesse
guadro, ndo é apenas um transmissor de conteddos, mas um agente intelectual cuja
pratica carrega implicagdes politicas e epistémicas.

Sob esse mesmo espirito, Paulo Freire (1996) nos lembra que a educagéo precisa ser
um ato de consciéncia e de responsabilidade histérica. Para ele, a escola ndo pode
ser reduzida a funcdo de treinamento para o mercado, pois isso implicaria negar a
dignidade do processo formativo. Ao pensar a pedagogia como pratica da liberdade,
Freire reitera que ensinar € sempre um gesto politico — e que a omissao diante da
injustica é, ela também, uma forma de violéncia.

Nessa chave, o esvaziamento da filosofia no curriculo ndo se reduz a uma
escolha administrativa ou técnica: ele revela, ainda que de modo néo intencional, um
certo projeto de sociedade. Um projeto que, talvez sem o declarar explicitamente,
prioriza competéncias instrumentais, ignora desigualdades estruturais e relega os
saberes criticos a uma posicao periférica. Arendt (1997), ao tratar da crise da
autoridade e da tradicao, nos alerta para o risco de uma educacéo que abandona o
mundo. Para ela, a funcdo da escola é inserir os novos no legado comum da
humanidade, oferecendo-lhes o repertorio necessario para julgar e agir de forma
responsavel. Quando isso é negado, hd um rompimento simbdlico com a prépria ideia
de mundo compartilhado.

Ainda que néo se possa afirmar que a Reforma, por si so, produza tais rupturas,
€ preciso reconhecer que seus desdobramentos exigem vigilancia e reflexdo continua.
Os professores, especialmente os que atuam com disciplinas como sociologia e
filosofia, veem-se interpelados a ressignificar sua presencga na escola, muitas vezes
com menor carga horaria, maior instabilidade e menor valorizacdo. A resisténcia,
nesse cenario, assume formas discretas e profundas: insiste na escuta, aposta no
dialogo, reinventa o tempo da aula como tempo do pensamento.

Autores como Walter Kohan (2020) e Silvio Gallo (2021) tém contribuido
significativamente para a compreensdo dessa resisténcia filoséfica como pratica
cotidiana. Kohan defende a desaceleracdo do tempo pedagogico e o valor da
experiéncia como antidoto ao automatismo da escola burocratizada. Gallo, por sua
vez, propde uma filosofia da diferengca que abra espago para vozes marginais, para
saberes ndo capturados, para modos de ensinar e aprender que escapem as logicas
da padronizacdo. Ambos reconhecem que resistir ndo € necessariamente gritar, mas

cuidar. N&o é apenas criticar, mas escutar. Nao € destruir, mas cultivar brechas de
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sentido no interior da escola.

Assim, esta subsecdo ndo busca condenar a Reforma do Ensino Médio, mas
problematiza-la a luz de principios que consideramos centrais a educacéo na escola:
a dignidade da formacdo humana, o direito ao pensamento e a valorizagcdo da
pluralidade epistémica. A filosofia, nesse quadro, ndo é um adorno curricular, mas
uma chave interpretativa da prépria escola como espaco publico, como promessa de
mundo. E mesmo quando fragilizada, deslocada ou esquecida, ela resiste —
silenciosamente, com inquietude — a tudo aquilo que pretende converter a educacéo

em adestramento e o estudante em mercadoria.
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5. POSSIBILIDADES PARA UMA EDUCACAO FILOSOFICA
TRANSFORMADORA

Este capitulo constitui a culminancia das reflexdes desenvolvidas ao longo da
tese, articulando fundamentos tedricos com proposicées praticas que visam a
reafirmar o lugar da filosofia na escola publica contemporéanea. Diante da
fragmentacdo do saber e da logica performativa que atravessa as politicas
educacionais, propde-se aqui uma abordagem que conjuga critica e acao,
pensamento e pratica.

O capitulo esta estruturado em duas partes complementares. A primeira, de
natureza conceitual, apresenta uma analise dos limites e das potencialidades da
filosofia no cenério educacional atual, bem como propde uma filosofia da escuta, da
desobediéncia epistémica e da resisténcia ética. A segunda parte dedica-se a
proposicdo de experiéncias concretas e metodologias capazes de materializar tais
principios na préatica pedagogica cotidiana, reafirmando a escola como espaco de
pensamento, invencao e formag¢ao humanizadora. A consolidacdo de uma educacgao
verdadeiramente filosofica no contexto contemporaneo exige mais do que a insercéo
da disciplina de Filosofia nos curriculos escolares. Trata-se de uma mudanca
paradigmatica que redefine os fundamentos da acao educativa e reposiciona o lugar
do pensamento critico como eixo estruturante da formag¢do humana. Em um cenario
marcado pela fragmentacdo dos saberes, pela racionalidade neoliberal e pela
tecnificacdo dos processos pedagdgicos, a filosofia pode atuar como nucleo de
reorganizacao do projeto educacional, ndo apenas como contetdo, mas como atitude
ética, estética e politica.

E a partir dessa compreensdo ampliada do filosofar que se abrem caminhos
para experiéncias pedagodgicas concretas, capazes de traduzir tais principios no
cotidiano escolar. A segunda parte deste capitulo, portanto, propde praticas
interdisciplinares e metodologias ativas orientadas por uma racionalidade critica e
sensivel, reafirmando o compromisso formativo da escola com a emancipacéo e com
a invencao de outros modos de existir.

A presenca da filosofia na educacdo contemporanea situa-se entre
possibilidades promissoras e limites estruturais. Por um lado, ela oferece instrumentos

para a critica das condi¢ces impostas ao ato pedagdgico, reposicionando o sujeito
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como protagonista da aprendizagem e recolocando o dialogo, a escuta e a reflexao
no centro do processo educativo. Por outro lado, enfrenta resisténcias sistémicas
expressas na reducdo curricular, na padronizacdo das praticas docentes e no
desprestigio social das humanidades.

Diante disso, torna-se fundamental identificar estratégias concretas de
reinvencao pedagdgica que permitam a filosofia atuar como forca propulsora de novas
formas de ensinar, aprender e conviver. A transformacédo proposta ndo depende
apenas de reformas normativas, mas de uma ruptura simbdlica e metodolégica com
0s modelos escolares que silenciam a experiéncia, a subjetividade e a critica.

Nesse horizonte, a proposta de uma educacéo filosofica transformadora implica
repensar as estruturas da escola a partir da escuta radical das vozes silenciadas, da
valorizacdo do pensamento divergente e da abertura a multiplos modos de saber.
Essa concepcéao dialoga com as ideias de Paulo Freire, para quem “ensinar exige a
corporeificagdo das palavras pelo exemplo” (Freire, 1996, p. 25), e com a critica
arendtiana a instrumentaliza¢do do ensino como mera reproducao de conteudos.

Ao afirmar a filosofia como pratica formativa, € possivel recolocar em cena a
centralidade do sentido na educacdo, recuperando a escola como espaco de
producdo coletiva do saber, da linguagem e da convivéncia ética. A formacéo
filoséfica, nessa perspectiva, deixa de ser um fim em si mesma e passa a integrar um
projeto mais amplo de humanizacao, descolonizacdo do pensamento e reconstrucao
do mundo comum.

Diante da gravidade dos impasses enfrentados pela escola na
contemporaneidade — desde a precarizacdo das condicbes materiais até a
emergéncia de discursos antidemocraticos e negacionistas —, a filosofia surge néo
como panaceia, mas como possibilidade radical. Sua forca reside justamente na
recusa de respostas faceis e na aposta na complexidade da vida humana como campo
de formacgéo.

Este capitulo propde-se, assim, a explorar caminhos viaveis para uma
educacao filosoficamente orientada, analisando seus limites e potencialidades, suas
metodologias e articulacdes interdisciplinares, seus modos de intervencdo no

cotidiano escolar e suas praticas emergentes com criangas e jovens. Em todos esses
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aspectos, a filosofia sera compreendida como espaco de resisténcia, de escuta
ativa e de invencao ética frente aos desafios da contemporaneidade.

Pensar as possibilidades da filosofia no campo educacional contemporaneo
exige, antes de tudo, reconhecer que sua presenca nas instituicdes escolares ndo é
inédita nem totalmente ausente. Ao contrario, € possivel identificar, ao longo da
historia recente da educacéo brasileira, diversas iniciativas que integraram a filosofia
aos curriculos e aos projetos formativos. No entanto, muitas dessas experiéncias
acabaram subordinadas a légicas utilitaristas, perdendo seu potencial critico e
emancipador.

Isso significa que o problema central ndo reside na auséncia da filosofia na
escola, mas na forma como ela tem sido instrumentalizada para legitimar praticas que
reforcam o tecnicismo, a naturalizacao das desigualdades e a adaptacéo conformista
as exigéncias do mercado. A critica aqui proposta portanto ndo visa negar a existéncia
de fundamentos filosoficos na educagéo vigente, mas explicitar que tais fundamentos,
muitas vezes, operam de modo desarticulado da reflex&o ética, da praxis libertadora
e da escuta sensivel da alteridade.

A partir dessa constatacdo, torna-se necessario afirmar que a filosofia, para
cumprir seu papel formativo, precisa ser reconfigurada como pratica pedagdgica
enraizada no cotidiano escolar. Essa reconfiguragcéo implica romper com a visédo de
gue filosofar € um exercicio abstrato e distante da realidade concreta de estudantes
e educadores. Ao contrario, trata-se de compreender o filosofar como movimento de
problematizacdo da vida vivida, como exercicio de perguntacdo radical, como
mediacao critica entre sujeito e mundo.

E nesse horizonte que se abrem as possibilidades efetivas de uma filosofia
comprometida com a formacéo de sujeitos autbnomos, capazes de interpretar, intervir
e transformar a realidade que os cerca. Como afirma Giroux (1997, p. 54), o
pensamento critico ndo é um luxo académico, mas uma necessidade democrética:
‘0 que esta em jogo na educacao critica é a possibilidade de formar sujeitos capazes
de resistir as formas sutis e explicitas de dominacéo que estruturam o cotidiano.”

Entretanto, essas possibilidades convivem com limites estruturais que nao
podem ser ignorados. A imposi¢cdo de curriculos prescritivos, a intensificacdo das
avaliacdes externas padronizadas, a sobrecarga de trabalho docente e a

desvalorizacao simbodlica da filosofia como campo de saber tornam dificil a realizac&o
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de praticas pedagdgicas filoséficas efetivamente transformadoras.

Ademais, em muitos contextos, a propria formacdo docente ndo contempla
o desenvolvimento de uma atitude filosdéfica critica, 0 que compromete a mediacao
reflexiva em sala de aula. Nesse sentido, a filosofia ndo pode ser pensada como um
conteudo estanque, a ser “ensinado” de maneira neutra, mas como uma experiéncia
formativa que atravessa o curriculo, os métodos e a postura docente. Como observa
Kohan (2020, p. 17), € preciso “restituir a filosofia seu lugar como experiéncia de
pensamento e escuta, como pausa no fluxo do utilitarismo pedagogico e como
abertura a pergunta que desestabiliza o ja sabido.”

A chave para superar os limites e explorar as possibilidades est4 na nocéo
de mediacdo como gestédo ética da conflitualidade que emerge no chéo da escola. A
filosofia, nesse contexto, ndo atua como imposi¢ao de verdades universais, mas como
pratica de desobediéncia epistémica e estética, capaz de tensionar os discursos
hegemodnicos e acolher as multiplas vozes que habitam o espaco escolar.

Isso exige reconhecer que a resisténcia ndo se realiza por negacao abstrata,
mas por negociagao concreta entre saberes, identidades e préticas. A filosofia, como
guardid da racionalidade, ndo reprime a pluralidade, mas a organiza em diélogo,
sustentando o exercicio da escuta critica e da deliberacdo democréatica. E nesse
sentido que ela se torna ndo apenas possivel, mas urgente: como ferramenta de
enfrentamento as formas de exclusdo e de reencantamento da educagcdo como ato
politico e poético.

A rearticulacdo da filosofia na pratica educativa exige, nesse sentido, um
deslocamento epistemoldgico e politico que reposicione o sentido da formacdo no
interior da escola. Esse deslocamento né&o é trivial, pois desafia diretamente os pilares
sobre 0s quais se estruturam as politicas educacionais atuais: o desempenho
mensuravel, a padronizacao curricular e a I6gica da responsabiliza¢éo individual.

Ao contréario dessas tendéncias, a filosofia propde a abertura ao imprevisivel,
ao inacabado, ao conflito como lugar pedagogico. Como pratica de mediacéo, ela
acolhe a multiplicidade de vozes e saberes, promovendo uma racionalidade que nao
visa ao consenso automatico, mas a escuta ética das dissensdes. Nesse ponto, é
fundamental compreender que a filosofia ndo pretende impor uma unidade de
pensamento, mas abrir caminhos para que a escola se torne espago legitimo de
construcdo democratica, onde a diversidade epistémica e identitaria ndo seja

silenciada, mas reconhecida como condi¢ao para o saber.
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A esse respeito, Henry Giroux (1997) aponta que a tarefa pedagdgica critica
deve resistir as formas de domesticacao intelectual e promover o pensamento como

ato de engajamento politico. Em um de seus textos mais emblematicos, o autor afirma:

A pedagogia critica ndo se limita a fornecer instrumentos para uma
compreensdo mais profunda da opresséo social e politica. Ela deve
oferecer aos estudantes uma linguagem de possibilidades,
permitindo-lhes reconhecer que podem se tornar agentes de
transformacéo. Isso implica criar espacos pedagdgicos nos quais a
critica e a esperanca possam coexistir, onde a indignagdo ética
diante da injustica ndo seja reprimida, mas canalizada para a acao.
A filosofia, nesse contexto, ndo € um saber contemplativo, mas uma
pratica que interroga as relacdes de poder, que desafia as
narrativas dominantes e que restitui ao sujeito sua capacidade de
pensar e agir no mundo com autonomia (Giroux, 1997, p. 62).

Essa compreenséo é essencial para desnaturalizar a crencga de que a filosofia
se resume a abstracdo ou a histdria do pensamento. Trata-se, ao contrério, de uma
pratica de intervencao que transforma a sala de aula em territorio de problematizacao
e criacao de sentidos. Quando mediada criticamente, a filosofia permite ao educador
interrogar as estruturas da escola, repensar o curriculo, criar novas formas de
avaliacéo e, sobretudo, acolher os sujeitos em suainteireza. 1sso s6 € possivel quando
se rompe com a légica tecnocratica da gestao educacional, que trata estudantes como
indicadores e professores como operadores de desempenho.

Nesse ponto, os limites para a filosofia na escola ndo séo apenas externos —
impostos por politicas publicas reducionistas —, mas também internos, atravessando
a propria formacéo docente e as culturas escolares. Muitos professores ndo foram
formados para filosofar pedagogicamente, ou seja, para integrar a atitude filoséfica
a mediacéao didatica cotidiana. A formacao inicial, frequentemente disciplinarizada e
fragmentada, dificulta a constituicdo do docente como agente de escuta, de reflexao
e de resisténcia. Por isso, as possibilidades de uma educacgdo filosofica
transformadora dependem também da criacao de espacos institucionais de formacéo
continuada, onde a filosofia ndo seja tratada como conteudo técnico, mas como
horizonte ético e politico do trabalho docente.

E preciso reconhecer que uma das mais sutis armadilhas da

contemporaneidade estd na absorcdo da linguagem da critica pelos préprios
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dispositivos que deveriam ser por ela tensionados. Nesse sentido, até mesmo a
filosofia — ou certas formas esvaziadas de sua presenca — pode ser cooptada pelo
discurso da inovacao educacional, da gestdao de competéncias ou da performance
discursiva. A presenca nominal da filosofia nos curriculos, em projetos
interdisciplinares ou em formacdes docentes nem sempre se traduz em experiéncia
filosofica efetiva. Muitas vezes, trata-se de uma retérica ilustrativa, voltada a
legitimacdo de praticas que permanecem alheias a reflexdo, a problematizacdo e a
escuta.

Como ja diagnosticava Adorno (1995), a sociedade administrada tende a
incorporar a critica para esvazia-la de seu poder disruptivo, transformando-a em
discurso ornamental. Essa constatacdo imp8e uma vigilancia metodolégica e ética
sobre 0 modo como a filosofia € convocada no interior das praticas escolares.

Nesse contexto, a filosofia s6 podera realizar suas possibilidades formativas se
for praticada como atitude, e ndo apenas como doutrina. Isso implica assumir o risco
do pensamento, a abertura a duvida e a disposicéo para o conflito — dimensdes cada
vez mais ameacadas pela padronizacdo dos processos educativos. A racionalidade
filosofica, como guardid da tenséo entre o singular e o universal, entre o instituido e
o0 instituinte, entre o saber e 0 ainda-ndo-sabido, oferece a educacao a possibilidade
de resistir a naturalizacdo do presente.

A escola, nesse horizonte, deixa de ser o lugar da repeticéo e torna-se espaco
de emergéncia. Como defende Boaventura de Sousa Santos (2010), o pensamento
emancipador so € possivel se formos capazes de escutar 0os saberes ausentes, 0s
sujeitos marginalizados e os siléncios que habitam a estrutura escolar. A filosofia,
como desobediéncia epistémica, permite exatamente essa escuta deslocada, esse
tensionamento das fronteiras do possivel.

Walter Kohan, ao refletir sobre o filosofar com criangas e jovens, reforca a
poténcia do pensamento como forma de presenca critica no mundo. Para ele, a
infancia do pensamento ndo é uma fase a ser superada, mas uma atitude a ser
cultivada — uma atitude que resiste a cronologia da escolarizacdo, a hormatividade
dos saberes e a utilidade imposta as praticas pedagoégicas. Em suas palavras:

Filosofar com criangas ndo é apenas um projeto didatico ou um
conteudo programatico; € uma tentativa de acolher a infancia do
pensamento em seu vigor criativo, em sua capacidade de perguntar
sem a obrigagdo de responder. E um exercicio de
descentramento, de desestabilizacdo dos discursos prontos, uma
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aposta na alteridade como principio formativo. A escola que filosofa
com criangas néo ensina filosofia, mas aprende a escutar. Escutar o
gue ainda ndo tem nome, 0 que ndo cabe nos diagnésticos, o0 que

s

resiste a formatacdo. Nesse sentido, a filosofia € menos uma
disciplina do que uma experiéncia: uma experiéncia de linguagem
que se sustenta na davida, no siléncio e na espera (Kohan, 2020,
p. 29).

Essa concepcéao devolve a escola sua condicao originaria de espaco formativo,
rompendo com o reducionismo técnico e reabrindo 0 campo da invencao ética.
Quando praticada como experiéncia, a filosofia tensiona os binarismos que estruturam
a racionalidade educacional contemporanea: ensino versus aprendizagem, contetado
versus método, autoridade versus escuta. Ela se inscreve, assim, como prética de
mediacao dos conflitos epistémicos, estéticos e politicos que atravessam o cotidiano
escolar. Ao invés de buscar a pacificacao pela norma, propde a convivéncia com a
instabilidade como condi¢cdo formativa. Nesse processo, a filosofia reafirma seu
compromisso com a liberdade, ndo como retdrica abstrata, mas como exercicio de
enfrentamento das contradi¢cdes que definem o presente.

A presenca da filosofia na escola como poténcia formadora exige uma
revalorizacdo da figura do professor como sujeito filoséfico. Isso néo significa que todo
docente deva possuir formacédo especifica em filosofia, mas que a docéncia, em
qualquer area do conhecimento, seja permeada por uma atitude reflexiva,
interrogativa e eticamente comprometida. O professor-filosofo, nesse sentido, &
aquele que se recusa a operar a educacao como técnica de transmissao e assume
sua pratica como espaco de escuta, duvida e reinvencéo cotidiana. A centralidade do
professor como mediador do pensamento critico, e ndo como executor de prescricdes
curriculares, € um dos pilares para que a filosofia se constitua como praxis
transformadora. Como aponta Arendt (1997), educar € introduzir o novo no mundo
sem garanti-lo; € abrir espaco para que o inesperado aconteca e para que 0s sujeitos
possam ser mais do que o previsto por qualquer sistema de instrucao.

Essa perspectiva, no entanto, esbarra em uma contradicdo estrutural: os
professores, que deveriam ser formadores de consciéncias criticas, s&o
frequentemente formados em instituicbes que lhes negam o direito a critica. A
fragmentacdo da formacdo inicial, a prevaléncia de componentes tecnicistas nos
cursos de licenciatura e a precarizacdo das condi¢cdes de trabalho limitam a

emergéncia de posturas filosoficas no exercicio da docéncia. Muitos docentes
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ingressam no magistério sem jamais terem sido instigados a pensar o porqué de
suas praticas, e, quando o fazem, enfrentam resisténcias institucionais que 0s
desautorizam. Por isso, a formacéo docente precisa ser repensada ndo apenas em
termos de conteudo, mas sobretudo como processo de subjetivacdo: formar
professores que filosofam é formar sujeitos capazes de resistir a captura do
pensamento pela légica do controle e da eficiéncia.

A filosofia, nesse sentido, pode ser compreendida como linguagem de
reconstrucao ética da escola. Diante do esvaziamento do sentido formativo provocado
pela légica performativa, a prética filoséfica permite ressignificar os vinculos
pedagdgicos, transformando a sala de aula em espaco de negociacao simbdlica, de
abertura ao dissenso e de recomposicédo do tempo educativo. Isso exige abandonar
a expectativa de linearidade e previsibilidade, reconhecendo que educar
filosoficamente é lidar com a incerteza e com a indeterminacdo. Como advertiu
Bauman (2001), vivemos em tempos liquidos, nos quais os lagos sociais e 0s
referenciais éticos sdo constantemente dissolvidos. A filosofia, nesse cenério, ndo
oferece garantias, mas sustenta a coragem de pensar apesar da instabilidade,
oferecendo a escola uma gramatica do cuidado, da responsabilidade e da nédo
indiferenca.

Mesmo diante das limitacBes impostas pelo sistema educacional, € possivel
identificar brechas por onde a filosofia se infiltra e resiste. Essas brechas ndo se
reduzem a projetos institucionais formais, mas emergem também em gestos
cotidianos: no modo como um professor escuta uma pergunta desestabilizadora, na
suspensao de uma aula para refletir sobre um acontecimento tragico, na recusa a
seguir cegamente um roteiro didatico que ignora a realidade dos estudantes. A filosofia
se faz presente na recusa silenciosa a domesticacdo do pensamento, na abertura a
davida e no acolhimento do outro como legitimo interlocutor. Sdo nesses espacos
marginais e imprevisiveis que se da a reinvencao ética da escola como espago de
formacdo de sujeitos — sujeitos que ndo apenas repetem, mas interrogam; que nao
apenas se adaptam, mas reinventam; que nao apenas aprendem, mas resistem.

Portanto, as possibilidades de uma educacado filoséfica ndo dependem
exclusivamente de condicdes ideais, mas da disposicdo subjetiva e politica de
instaurar o pensamento como préatica formadora. A escola ndo se transformara

unicamente por reformas estruturais ou normativas, mas pelo modo como seus
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agentes produzem sentidos, tensionam os discursos dominantes e criam fissuras
nos protocolos instituidos. A filosofia, como linguagem da mediacéo, pode contribuir
decisivamente para essa tarefa — ndo como salvadora do projeto educacional, mas
como lembranca constante de que educar é, antes de tudo, um ato de
responsabilidade diante do outro. E como bem indicava Levinas, a responsabilidade
pelo outro é sempre anterior a qualquer sistema, lei ou curriculo: ela é o rosto que
NOs convoca a interromper o0 automatico e a escutar o que ainda nao foi dito.

A poténcia formativa da filosofia ndo se realiza apenas na transmisséo de
ideias consagradas, mas na producdo de espacos onde o0 pensamento possa
emergir em sua radicalidade. Essa emergéncia, contudo, ndo se da sem
tensionamentos. Como afirma Gallo (2006), o pensamento filoséfico na escola ndo
pode ser capturado por légicas de padronizacdo que anulam a singularidade dos
sujeitos e das experiéncias. A filosofia da diferenca, nesse sentido, oferece um
caminho alternativo ao reconhecer o valor da multiplicidade e da experimentagao
como fundamentos pedagdgicos legitimos. Ao invés de buscar estabilidade
conceitual, o filosofar com base na diferenca aposta na incerteza criativa como
poténcia de reinvengéo formativa.

Silvio Gallo (2006) tem defendido que a filosofia na educacéo deve romper
com modelos que operam com categorias totalizantes, afirmando que o
pensamento ndo deve servir a consolidacdo de verdades dogmaticas, mas a
criacdo de mundos possiveis. Essa proposta se articula a critica de Deleuze e
Guattari (1995) as formas de pensamento arborescentes, que aprisionam o saber
em estruturas hierarquicas e normativas. Para Gallo (2006), a escola que filosofa
deve funcionar como rizoma: espacgo onde o conhecimento se conecta por multiplas
vias, produzindo sentidos que escapam ao controle dos sistemas formais. Essa
metéfora rizomética orienta uma pratica pedagdgica em que a filosofia € menos
transmissao e mais inven¢gdo — menos conteddo e mais movimento.

Além disso, é necessario reconhecer que as possibilidades de uma educacéo
filoséfica ndo se limitam a filosofia como disciplina escolar. Muitos dos efeitos
formativos do pensamento filoséfico se manifestam em outras areas do conhecimento,
desde que estas sejam atravessadas por uma postura critica, dialdgica e ética. Nesse
sentido, a interdisciplinaridade com base filoséfica ndo consiste na justaposicao de

conteudos, mas na construcao de vinculos epistemoldgicos que permitam a escola
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articular os saberes de modo significativo. Morin (2000) propde que a complexidade
seja assumida como principio educativo, e isso exige que a filosofia funcione como
articuladora de saberes, tensionando dicotomias artificiais entre ciéncia e arte, razédo
e sensibilidade, teoria e prética.

Desta forma, os limites da filosofia na educa¢éo contemporanea, embora reais
e profundos, ndo devem ser compreendidos como barreiras intransponiveis, mas
como elementos que exigem reinvencao. A filosofia, em sua historia, sempre soube
habitar a margem, o intervalo e o desvio. Sua forga n&o reside na centralidade
institucional, mas na capacidade de produzir deslocamentos, de abrir fissuras nos
discursos hegemonicos e de afirmar a dignidade do pensar em tempos de crise. Ao
sustentar uma linguagem que nao se curva a logica da produtividade, a filosofia pode
devolver a escola sua vocacao formadora — ndao como adaptacdo as exigéncias do
mundo, mas como criacdo de mundos outros, onde seja possivel resistir, sonhar e
transformar. Essa ambivaléncia entre possibilidade e limite nos convida a pensar a
filosofia ndo como repertorio de conteudos, mas como atitude formativa que tensiona

0s proprios limites da escola e da educacéao.

5.1 Poruma filosofia da desobediéncia epistémica e estética: escutar,

inventar e resistir no chdo da escola

A partir das tensdes identificadas, é possivel vislumbrar praticas de ruptura que
deslocam a filosofia para além de sua institucionalizac&o disciplinar. E nesse sentido
gue propomos uma filosofia da desobediéncia epistémica e estética. Pensar a filosofia
dessa forma € reconhecer sua poténcia em questionar os regimes de verdade que
estruturam as formas hegemonicas de produc¢éo do conhecimento.

Na escola, essa desobediéncia se expressa pela recusa em aceitar como
naturais e legitimos os saberes impostos sem diadlogo, sem historicidade e sem escuta.
A filosofia, nesse sentido, ndo se limita a fornecer contetidos, mas opera como pratica
insurgente que convoca a reconfiguracdo dos sentidos do ensinar e do aprender
(Santos, 2010; Mignolo, 2007).

A desobediéncia epistémica, tal como formulada por Walter Mignolo (2007),

propde o deslocamento dos saberes eurocentrados e a valorizacao de epistemologias
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situadas, que emergem das margens e dos contextos historicamente oprimidos.
Quando incorporada ao cotidiano escolar, essa perspectiva transforma a filosofia em
ferramenta critica contra a monocultura do saber e daraz&o. Ao invés de reafirmar os
canones ocidentais como universais, a pratica filosofica na escola pode abrir espaco
para multiplas vozes e narrativas, configurando-se como espaco de resisténcia e
pluralidade.

Essa proposta converge com a critica de Boaventura de Sousa Santos (2010)
a epistemologia dominante, ao propor a ecologia dos saberes como alternativa. Nesse
horizonte, a filosofia deixa de ser instrumento de exclusdo e se torna meio de
reconhecimento das epistemologias subalternas. No ambiente escolar, tal abordagem
implica repensar o curriculo, a bibliografia, as formas de avaliacdo e a propria
linguagem pedagdgica. A desobediéncia epistémica exige que o ato de ensinar
filosofia n&o reproduza as hierarquias que pretende criticar, mas que crie condicdes
de hospitalidade para o saber do outro.

A desobediéncia estética, por sua vez, manifesta-se como ruptura com 0s
padrées normativos de sensibilidade e com os modos hegem®onicos de organizar a
experiéncia sensivel na escola. A estética aqui ndo se refere apenas a fruicdo da arte,
mas a capacidade de perceber, de afetar-se e de reorganizar os sentidos. A filosofia
estética promove deslocamentos que desnaturalizam a forma como aprendemos a ver
o mundo. Para Ranciere (2009), a politica da estética consiste justamente em
reconfigurar o que é visivel, audivel e pensavel. Assim, a filosofia, ao operar no plano
sensivel, produz desestabiliza¢cdes fundamentais para o processo formativo.

Essa dupla dimensédo — epistémica e estética — torna a filosofia um espaco
privilegiado para a insurgéncia pedagdgica. Ao ser mobilizada nas praticas educativas
ndo como disciplina, mas como gesto, a filosofia se manifesta como mediacao critica
entre o mundo vivido e os dispositivos escolares. Gallo (2006) entende a filosofia como
pratica de invencgao e criagdo, nao de repeticdo. Em vez de ensinar a pensar “como
fildsofos pensaram”, trata-se de criar condicGes para que o estudante pense com a
sua experiéncia, seus conflitos e seus afetos. Isso implica, necessariamente, romper

com as formas escolares que padronizam o pensamento e inibem a subjetividade.

A desobediéncia filoséfica também se expressa como resisténcia as logicas
meritocraticas e performativas que colonizam a escola contemporanea. Quando se

instala como prética de lentiddo, escuta e hesitagéo, a filosofia afronta a pressa e a
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produtividade impostas pelos sistemas educacionais gerencialistas. Kohan (2020)
aponta que o tempo da filosofia € o tempo da demora, da suspenséo do juizo, do
acolhimento da davida. Essa temporalidade se contrapde a légica do resultado e
permite que o pensamento se forme na interioridade, na contramé&o da velocidade
estéril das métricas escolares.

A filosofia como desobediéncia estética pode ser também pensada como
processo de subjetivacdo. Em contato com o sensivel, o estudante constroi modos de
existir que escapam as classificacdes disciplinares e as normatividades escolares.
Hooks (2013) defende que o ensino precisa ser um ato de liberdade, e que a estética
da sala de aula deve valorizar os corpos, os afetos e as vozes silenciadas. A
desobediéncia, nesse caso, ndo é apenas epistemoldgica, mas existencial. Ela
convida o sujeito a assumir-se como criador de sentido, em uma escola que seja
espaco de escuta, de conflito e de reconstrucéo de si.

Essa perspectiva convoca o educador a uma postura ética e politica de
desobediéncia ativa frente as imposicfes normativas que se travestem de
neutralidade. Ao abrir espaco para o pensamento que interroga, que recusa
simplificagbes e que propde outras narrativas, o professor atua como guardido da
racionalidade critica. Freire (2011) j& afirmava que ensinar exige coragem de lutar
contra os fatalismos e que a educacao € sempre uma acgao politica. A filosofia, nesse
horizonte, ndo € um luxo intelectual, mas uma necessidade vital para que a escola
seja lugar de resisténcia e reencantamento do mundo.

A desobediéncia epistémica também se revela nas escolhas curriculares que
desafiam os canones estabelecidos. Incluir autoras negras, pensadores indigenas,
epistemologias feministas e saberes populares é um ato de insurgéncia filosofica.
Como destaca Dussel (2015), a filosofia da libertacdo s6 se realiza quando parte da
realidade dos oprimidos e quando se propde a pensar desde a periferia. A escola, ao
acolher esses saberes, rompe com a colonialidade do pensamento e inaugura uma
nova estética do saber: uma estética que valoriza a cor, 0 corpo, a emocao, a davida,

0 inacabado.

Por fim, é preciso ressaltar que essa desobediéncia filoséfica ndo é anarquica,
mas profundamente ética. Ela ndo visa a negacéao pura e simples das tradi¢cdes, mas
a sua reinterpretacdo a luz das urgéncias do presente. Trata-se de uma fidelidade

critica, que escuta o legado filosofico, mas recusa sua sacralizagdo. Ao trazer a
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filosofia como pratica de desobediéncia epistémica e estética, a escola se reinventa
como lugar de escuta radical, de reconstrucdo de vinculos e de abertura para a
pluralidade do mundo vivido. Essa é a aposta formativa que sustenta a filosofia como
pratica de liberdade.

A desobediéncia, enquanto experiéncia filoséfica no chao da escola, encontra
sua expressao mais radical no gesto de escutar aquilo que o curriculo silencia. Escutar
ndo € apenas ouvir, mas disponibilizar-se a ser afetado por narrativas que
desconcertam e exigem reposicionamento ético. Essa escuta ndo € passiva nem
conivente, mas ativa e criadora. Para Larrosa (2019), escutar é abrir espaco para o
outro sem a pretensao de controla-lo. Assim, a desobediéncia filosofica cria brechas
para que o sujeito falante — aquele que foi historicamente calado — possa inscrever
sua presencga no espaco escolar.

E nesse sentido que o filosofar se alinha a pedagogia da pergunta, tio
valorizada por Paulo Freire (2011). A desobediéncia manifesta-se, entdo, como
recusa a pedagogia da resposta pronta, a logica do contetdo a ser decorado e da
avaliacdo como mera verificacdo de acumulo. O que se propde é uma filosofia que
educa para a duvida, que problematiza o evidente e que reconhece o inacabamento
do saber como motor da formagéo humana. Freire (2011) insiste que ensinar exige
reconhecer- se inacabado e acolher a curiosidade como forca geradora do
conhecimento.

A estética da desobediéncia, ao contrario das praticas escolares que organizam
0 mundo a partir de categorias normativas, promove deslocamentos perceptivos. Uma
imagem, uma metéafora, uma performance podem interromper o fluxo da obviedade
e produzir outras formas de ver e de sentir. Essa estética se aproxima daquilo que
Ranciére (2009) denomina redistribuicdo do sensivel: uma reorganiza¢do daquilo que
€ permitido dizer, ver e escutar. No espaco escolar, isso significa validar experiéncias
gue escapam ao canone e ressignificar o valor formativo da sensibilidade.

Esse processo de reorganizacdo sensivel ndo pode ser neutro. Ele exige

posicionamento e compromisso com a justica epistemolodgica. Incorporar a filosofia
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como desobediéncia estética é assumir que as imagens, 0S COrpos e as vozes
presentes na escola precisam ser repensados fora dos enquadramentos dominantes.
Hooks (2013) nos lembra que o ensino como ato de liberdade exige ruptura com o
ensino autoritario e com a estética do controle. A sala de aula, nesse caso, torna-se
espaco de criacdo estética coletiva, onde se aprende a existir em dialogo e em conflito

— e néo sob vigilancia.

Para tanto, é essencial uma reconfiguracdo da prépria arquitetura escolar. A
filosofia como desobediéncia exige espagos que ndo sejam organizados para o
siléncio da obediéncia, mas para o ruido produtivo da reflexdo. A disposicdo das
carteiras, a presenca das paredes, a centralidade da lousa — tudo comunica uma
concepcao de ensino. Como argumenta Gallo (2006), a filosofia precisa de espagos
de horizontalidade, de circularidade e de suspensdao da hierarquia autoritaria.
Desobedecer é também criar espacialidades pedagogicas abertas a multiplicidade de
presencas.

A construcdo dessa pratica exige a valorizacdo do erro como elemento
constitutivo do processo de aprender. Em vez de puni-lo ou corrigi-lo apressadamente,
a filosofia propde escuta-lo. O erro revela um modo de pensar, uma tentativa de
reorganizacao do sentido que nao se encaixou na moldura esperada. Kohan (2020)
defende que filosofar com criancas implica acolher o erro como expressao legitima do
pensamento em formacdo. Essa postura epistemoldgica desafia as estruturas
avaliativas tradicionais e afirma a filosofia como espaco de liberdade para o
pensamento inacabado.

Essaliberdade, no entanto, ndo é descomprometida. A desobediéncia filosofica
ancora-se na ética da responsabilidade. Nao se trata de recusar toda autoridade, mas
de questionar as formas de poder que se impdem sem dialogo. Arendt (1997) distingue
autoridade de autoritarismo e propde que o verdadeiro exercicio da autoridade
educativa so € possivel quando se esta disposto a responder por aquilo que se ensina.
Assim, a filosofia como desobediéncia nao € rebeldia vazia, mas uma forma profunda
de comprometimento com a formacéo de sujeitos capazes de julgar, decidir e agir com
liberdade.

Nesse contexto, a resisténcia pedagodgica também se apresenta como gesto

estético. A maneira como se fala, se escreve, se habita o tempo da aula pode



122

configurar uma estética do dissenso. O professor que recusa a normatizacao da
linguagem, que desestabiliza o curriculo por meio de autores periféricos, que acolhe
a davida como método, esta performando uma estética da resisténcia. Para Deleuze
e Guattari (1992), a criacdo conceitual € uma forma de arte, e a filosofia é inseparavel
da poténcia estética de nomear o que ainda ndo tem nome. Esse gesto de criacao &,
ao mesmo tempo, insubmisséo e afirmacgéo.

E justamente nesse ponto que a filosofia se conecta a politica da
desobediéncia: pensar € resistir. Quando a escola ensina a pensar a partir da
experiéncia, da duvida e da escuta, ela forma sujeitos que ndo aceitam o mundo como
esta dado. A filosofia, entdo, torna-se prética de transformag¢do, como nos lembra
Paulo Freire:

“A leitura do mundo precede a leitura da palavra. A leitura desta
implica a continuidade da leitura daquele. Ler o mundo sempre
precede a leitura da palavra, e a leitura desta implica a continuidade
da leitura daquele. Esta movimentacao de leitura do mundo para a
leitura da palavra e da leitura desta para a leitura daquele é que faz
da leitura um processo dinamico, dialético” (Freire, 2003, p. 9).

Neste contexto, revela-se a esséncia do que aqui se defende: a desobediéncia
filoséfica ndo rompe com o mundo, mas o relé criticamente. Ela permite vislumbrar o
gue ainda néo foi dito, imaginar o que ainda nédo existe e agir sobre o que esta posto.
A estética e a epistemologia, hesse gesto, caminham juntas como for¢as criadoras de
outra escola, outra docéncia e outro modo de existir.

Encerrar a discussédo sobre a filosofia como desobediéncia epistémica e
estética € reafirmar seu papel formador e politico na estrutura da escola
contemporanea. A filosofia, nesse campo, ndo atua como instrumento de ruptura
gratuita ou de desorganizacdo da ordem pedagdgica, mas como catalisadora de
reconfiguracdes que tornam a escola mais justa, plural e sensivel. Em seu gesto
desobediente, ela ndo nega o saber, mas questiona os modos de legitimacao e
distribuicdo do saber que tém historicamente excluido vozes e corporalidades
subalternizadas (Santos, 2010; Dussel, 2015).

Essas reconfiguracdes implicam compromissos éticos profundos com o direito
a palavra, a imagem e ao pensamento criativo. Como bem aponta Hooks (2013), o
ensino libertador ndo se realiza em siléncio: ele exige confronto, escuta e abertura.
O papel da filosofia, nesse contexto, € ampliar o campo de possibilidades do que

pode
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ser pensado e vivido na escola, opondo-se a logica da reproducédo e cultivando uma
estética do dissenso. Essa estética ndo é um enfeite da pedagogia, mas a substancia
de uma escola que pensa com o corpo, com a dor, com o0 outro e com o mundo.

Ao acolher essa pratica de desobediéncia, a escola se torna mais do que um
espaco de ensino: torna-se um territério de existéncia. Cada vez que um estudante
€ encorajado a pensar a partir de sua experiéncia — e nao apenas a repetir teorias
— realiza-se um gesto filosofico profundo. Cada vez que a pergunta € mais
valorizada do que a resposta, cumpre-se o0 sentido formativo da desobediéncia. E,
cada vez que o siléncio imposto é rompido pela voz critica, emerge a escola como
espaco de liberdade (Kohan, 2020; Gallo, 2006).

Entretanto, para que essa escola exista, € necessario sustenta-la por uma
racionalidade que nédo seja tecnicista nem pragmatica, mas profundamente humana.
Essa racionalidade filosofica sera o tema do préximo tépico, pois é ela que permite
a desobediéncia ndo se perder no caos, mas constituir-se como forga construtiva. O
gesto de desobedecer, quando mediado pela razao critica, transforma-se em pratica
ética, politica e estética de reinvencéo da escola.

Portanto, concluir esse topico é reiterar que a filosofia, ao assumir sua
dimenséo estética e epistémica, instaura um modo de ser e de ensinar que escapa as
formas prescritas. Sua desobediéncia ndo é fim, mas meio: uma abertura que desarma
a violéncia simbdlica da escola e convoca a construcao de outra educacdo — aquela

gue liberta, escuta e, sobretudo, humaniza.

5.2 Racionalidade critica: umafilosofia da escuta, daduvida e daresisténcia

no cotidiano escolar

Para que a desobediéncia epistémica ndo se reduza a gesto meramente
disruptivo, mas se configure como pratica transformadora, ela deve ser atravessada
por uma racionalidade capaz de sustentar a critica sem perder o vinculo com a
construcéo coletiva do sentido. E nesse ponto que a filosofia se afirma como aliada

incontornavel da educacéao: guardia de umaracionalidade ética e sensivel, ela oferece
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os fundamentos para um pensar que nao apenas interroga o mundo, mas se
compromete com sua reinvencao.

Em tempos marcados pela relativizacdo da verdade, pela fragmentacao do
conhecimento e pela disseminacdo de discursos que negam a ciéncia, torna-se
urgente reivindicar o papel da filosofia como guardia da racionalidade. Mais do que
um mero exercicio l6gico, essa racionalidade de que falamos deve ser compreendida
Ccomo um projeto ético, critico e emancipatorio, profundamente comprometido com o
juizo autbnomo, o dialogo e a escuta ativa.

A filosofia, nesse sentido, ndo apenas resguarda os fundamentos do
pensamento racional, mas oferece ferramentas para sua reinvencao cotidiana no
espaco escolar. Em vez de aderir a um modelo de racionalidade instrumental e
tecnocratico, que visa apenas a eficiencia e ao desempenho, ela propde uma
racionalidade comunicativa, conforme os termos de Habermas (1987), fundada na
intersubjetividade e na busca argumentativa pela verdade, entendida ndo como
imposicdo, mas como construcdo coletiva. O espaco da sala de aula, sob essa
perspectiva, se converte em arena de debates éticos, existenciais e politicos, onde
0 pensar ndo é atividade neutra, mas gesto profundamente politico e formativo.

Tal racionalidade critica ndo pode ser confundida com racionalismo dogméatico
ou com posturas autoritarias de quem detém o saber. Ao contrario, ela se ancora na
abertura para a duvida, na valorizacdo da experiéncia e na disponibilidade para ouvir
0 outro como legitimo portador de sentido. Arendt (1997) destaca que a auséncia de
pensamento foi uma das condi¢cdes que possibilitaram a banalizacdo do mal. Sua
adverténcia é clara: quando renunciamos a capacidade de julgar, abrimos espaco
para praticas que, embora legalmente autorizadas, sao eticamente inadmissiveis.
Portanto, educar para a racionalidade filoséfica € também educar para a
responsabilidade moral, para o juizo critico e para o engajamento com os dilemas do
mundo. Esse € o papel da filosofia quando assume sua funcdo de guardia: proteger
nao uma tradicdo imutavel, mas a possibilidade mesma de pensar contra a corrente,
de resistir aos discursos totalitarios e de convocar a consciéncia a refletir antes de
obedecer.

No contexto da escola contemporanea, marcada por curriculos cada vez mais

padronizados, avaliagbes de larga escala e uma cultura de performatividade, a
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racionalidade filoséfica representa um contraponto vital. Saviani (2011) adverte que
o tecnicismo reduziu a educagdo a aplicacdo de procedimentos, esvaziando
sua dimensao critica e transformadora. A filosofia, ao contrario, recoloca no centro
da formacéo as perguntas fundamentais: para qué educar? Quem decide o0 que deve
ser ensinado? O que significa aprender? Tais questdes ndo se encerram em
respostas prontas, mas inauguram processos continuos de problematizagdo, nos
guais o estudante é chamado a pensar com profundidade, complexidade e
compromisso. Essa racionalidade é também uma resisténcia a fragmentacédo dos
saberes e a alienacao promovida pela especializacdo precoce, que muitas vezes
impede os alunos de verem o todo e de compreenderem o sentido maior daquilo que
aprendem.

A racionalidade filosdfica, nesse sentido, dialoga com o pensamento complexo
de Edgar Morin (2000), ao afirmar a necessidade de reconectar saberes, de valorizar
a incerteza e de compreender a realidade em sua multidimensionalidade. Morin
propbe uma racionalidade n&o linear, que reconhece as contradicdes e as
complementaridades como constitutivas do conhecimento. Na escola, esse tipo de
racionalidade sO pode ser cultivado por meio de praticas pedagodgicas que desafiem
0s compartimentos estanques das disciplinas e que promovam a interlocugao entre
as diferentes areas do saber. A filosofia, nesse contexto, aparece como lugar
privilegiado de mediacédo e de articulacéo, pois ndo pretende encerrar o debate, mas
amplia-lo. Ela convida o sujeito a sair de sua zona de conforto, a estranhar o familiar
e a reconhecer que todo saber &, antes de tudo, uma construcao histérica, cultural e
politica. A escola que assume essa perspectiva deixa de ser reprodutora de verdades
prontas e passa a ser formadora de consciéncias inquietas, abertas ao novo e capazes
de pensar com autonomia e rigor.

Essa racionalidade também se revela indispensavel frente a crescente
banalizacdo das opinides travestidas de conhecimento. Em um cenario em que o
senso comum é frequentemente promovido a condicdo de verdade absoluta, sem
gualquer mediacao critica, a filosofia atua como contrapeso epistémico. Ela exige o
argumento, o fundamento, a consisténcia légica, reinstaurando a importancia do saber
validado pela razéo e pelo debate ético. Lipovetsky (2004) adverte que vivemos em
uma era da leveza e da superficialidade, onde o pensamento profundo é substituido

por juizos imediatistas. Nesse contexto, a escola deve ser, mais do que nunca,
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0 espaco da lentiddo produtiva, da escuta qualificada e do raciocinio elaborado,
sendo a filosofia a disciplina que estrutura essa atitude frente ao mundo.

Outro elemento essencial da racionalidade filosofica é sua vocacéao para o
universal. Isso néo significa ignorar as particularidades culturais, mas, ao contrario,
pressupbe que todo sujeito tem o direito de acessar os grandes problemas da
humanidade. Quando o pensamento € regionalizado em excesso, perde-se a poténcia
critica de articular experiéncias singulares a desafios coletivos. Kant (1996) defendia
gue arazao prética se sustenta na capacidade de formular maximas que possam ser
universalizadas. Ao aplicar esse principio ao ambiente escolar, compreende-se que
o ensino filoséfico ndo se limita & analise de contextos locais, mas busca desenvolver
a faculdade de julgar com base em critérios éticos e universais, ainda que situados
historicamente. Ensinar filosofia, assim, € também ensinar a transcender, a pensar o
mundo para além de seus limites imediatos, convocando o sujeito a se reconhecer
como parte de uma humanidade compartilhada.

Ao preservar a racionalidade critica, a filosofia também combate o relativismo
absoluto, que, sob a aparéncia da pluralidade, acaba por esvaziar os compromissos
éticos e epistemoldgicos. Dussel (2015) alerta que a critica decolonial ndo € niilista,
mas propOe outra racionalidade, fundada na exterioridade, na alteridade e no
reconhecimento dos saberes historicamente marginalizados. Essa perspectiva ndo
abandona o rigor argumentativo, mas o amplia, incorporando vozes e experiéncias
silenciadas pelas tradigdes eurocéntricas. A filosofia como guardia da racionalidade,
entdo, ndo € exclusivista, mas inclusiva; ndo fecha fronteiras, mas reconfigura
critérios. A escola que acolhe essa racionalidade compromete-se com a justica
cognitiva e com a reconstrucao critica dos curriculos, dos métodos e das finalidades
educacionais.

A filosofia, quando exercida em sua plenitude, reabilita a capacidade humana
de resistir a simplificacdo do real. Em tempos de algoritmos que moldam preferéncias,
o pensamento filoséfico subverte a logica da previsibilidade e da conveniéncia.
Deleuze e Guattari (1992) sublinham que pensar € sempre um ato de violéncia contra
0 senso comum, pois obriga o sujeito a abandonar a passividade e a inventar
conceitos que deem conta da complexidade do vivido. Ao incorporar essa perspectiva,

a escola se torna o lugar da inquietacdo legitima, onde a filosofia ndo apenas
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interpreta o0 mundo, mas colabora em sua transformacao. Esse compromisso ético
e epistemoldgico torna o ensino filos6fico uma pratica de resisténcia cotidiana frente
ao conformismo e a homogeneizacéo cultural.

A defesa daracionalidade filosofica também exige uma pedagogia que valorize
a argumentacdo como exercicio de escuta, negociacado e constru¢cdo conjunta de
sentidos. Paulo Freire (1996) insiste que o dialogo ndo é concessao, mas horizonte
ontolégico do ser humano. Uma pedagogia do didlogo filoséfico rompe com a logica
da transmissao unilateral do saber e inaugura espacos de partilha nos quais alunos
e professores se colocam mutuamente em processo. A racionalidade aqui ndo é
apenas saber articulado, mas saber que se refaz no encontro com 0 outro, na
davida compartilhada e na abertura a pluralidade. Ao formar sujeitos capazes de
sustentar e escutar argumentos, a filosofia fortalece a democracia escolar e a
participacdo cidada.

A filosofia, quando exercida em sua plenitude, reabilita a capacidade humana
de resistir a simplificacao do real. Em tempos de algoritmos que moldam preferéncias,
o pensamento filoséfico subverte a légica da previsibilidade e da conveniéncia.
Deleuze e Guattari (1992) sublinham que pensar € sempre um ato de violéncia contra
0 sSenso comum, pois obriga o sujeito a abandonar a passividade e a inventar
conceitos que deem conta da complexidade do vivido. Ao incorporar essa perspectiva,
a escola se torna o lugar da inquietacdo legitima, onde a filosofia ndo apenas
interpreta 0 mundo, mas colabora em sua transformacao. Esse compromisso ético e
epistemologico torna o ensino filosoéfico uma prética de resisténcia cotidiana frente ao
conformismo e & homogeneizacao cultural.

A defesa daracionalidade filos6fica também exige uma pedagogia que valorize
a argumentacdo como exercicio de escuta, negociacdo e constru¢cdo conjunta de
sentidos. Paulo Freire (1996) insiste que o dialogo ndo é concessao, mas horizonte
ontoldgico do ser humano. Uma pedagogia do dialogo filoséfico rompe com a logica
da transmissao unilateral do saber e inaugura espacos de partilha nos quais alunos
e professores se colocam mutuamente em processo. A racionalidade aqui ndo é
apenas saber articulado, mas saber que se refaz no encontro com o outro, na duvida
compartilhada e na abertura a pluralidade. Ao formar sujeitos capazes de sustentar
e escutar argumentos, a filosofia fortalece a democracia escolar e a participacéo

cidada.
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Essa racionalidade dial6gica também se expressa na recusa da neutralidade
do discurso pedagdgico. A filosofia ndo disfarca seus posicionamentos: ela se
compromete com a transformacao das estruturas opressoras e com a valorizagéo da
dignidade humana. Nessa linha, o pensamento de Walter Kohan (2009) é fundamental
ao afirmar que a infancia filoséfica ndo € um estagio etario, mas uma disposicao
existencial para o espanto, a escuta e a invencado. A racionalidade, nesse contexto,
ndo se limita a raciocinios dedutivos, mas se amplia na capacidade de escutar o
inesperado e de elaborar sentido diante do indizivel. Por isso, ensinar filosofia &
também ensinar a lidar com o siléncio, com a pausa, com a interrupcdo, dimensdes
muitas vezes ignoradas na pratica educativa tradicional, mas essenciais para a
formacao da escuta ética e do juizo sensivel.

Essa mesma perspectiva se articula com a nocao de pensamento utépico, nao
como fantasia inalcangével, mas como horizonte regulador da agéo pedagdgica. Bloch
(2005) destaca que a esperanga € um principio ontologico e educativo, pois impulsiona
0 sujeito a superacao das condi¢des atuais e a invencao do novo. Na escola, o cultivo
do pensamento utdpico por meio da filosofia contribui para a formacéao de sujeitos que
nao apenas interpretam a realidade, mas sonham com sua transformagéo. Isso implica
desenvolver uma racionalidade que abrace a contradicdo e a incompletude, que
recuse o conformismo e que aposte na poténcia criadora da imaginacao critica como
instrumento de luta por justica social e emancipacao.

A escola que acolhe a filosofia como guardia da racionalidade precisa também
repensar os modos de avaliagdo. Em lugar de instrumentos padronizados que
mensuram apenas a repeticdo de conteudos, deve-se valorizar 0S processos
reflexivos, os registros argumentativos e 0s percursos singulares de pensamento.
Segundo Perrenoud (2000), avaliar é também interpretar, e a filosofia oferece
subsidios para uma avaliacéo formativa que respeite o tempo de maturacéo das ideias
e que reconheca o erro como etapa do aprendizado. A racionalidade filoséfica, nesse
sentido, ndo separa cognicéo e afetividade, mas compreende que o pensamento se
desenvolve também a partir do desejo, da duvida e da perplexidade.

Outro aspecto fundamental reside na formacdo docente. Professores
comprometidos com a racionalidade filoséfica ndo sdo meros aplicadores de

contetidos, mas intelectuais reflexivos capazes de problematizar suas praticas, de ler
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criticamente o mundo e de atuar com ética. Giroux (1997) defende que o educador
deve ser um intelectual transformador, capaz de aliar conhecimento técnico e
sensibilidade politica, de modo a promover ajustica social por meio da educacéao. Para
isso, aformacéo inicial e continuada precisa contemplar a filosofia ndo como disciplina
acessoria, mas como eixo estruturante da docéncia critica e democratica.

Por fim, reconhecer a filosofia como guardia da racionalidade implica afirmar
sua indispensabilidade em todos os niveis da educacdo basica. Ndo se trata de
transforma-la em panaceia, mas de compreender que sem ela o processo educativo
corre o risco de se reduzir & mera instrucao técnica, esvaziada de sentido e de
compromisso com a formag¢éo humana integral. A racionalidade filosofica resiste ao
empobrecimento das finalidades educacionais e recoloca a pergunta sobre o sentido
no centro do ato pedagogico. Assim, a escola se reconcilia com sua missao mais
profunda: formar sujeitos éticos, criticos e capazes de pensar o mundo para além de
suas determinacdes imediatas.

A presenca da filosofia como horizonte racional possibilita ainda a reintegracao
da dimenséao ética na acdo educativa, algo que vem sendo minado pelo avanco de
abordagens tecnocraticas e pelas demandas do mercado. Ao situar a ética como
dimenséo fundante da racionalidade, a filosofia contribui para a constru¢cdo de um
ethos educativo comprometido com a dignidade humana, com a solidariedade e com
0 reconhecimento da alteridade como condicdo para a convivéncia democratica.
Nesse aspecto, Bauman (2009) refor¢ca que a educacao ética deve ser incorporada
como forma de enfrentamento a liquidez das relacbes contemporéaneas, onde vinculos
frageis dificultam o exercicio da responsabilidade coletiva.

Nessa direcdo, € necessario sublinhar que a racionalidade filoséfica também
se volta para o questionamento das estruturas de poder que operam no cotidiano
escolar. Foucault (2008) ensina que onde ha saber, ha poder; e que toda forma de
racionalidade esta enredada em estratégias de controle e normatizacéo. A filosofia,
ao reconhecer essa imbricacdo, pode promover uma educacao que nao reproduz
passivamente relacdes hierarquicas, mas que fomenta praticas pedagodgicas de
resisténcia, de abertura e de emancipacao. Esse gesto exige que a escola se torne
espaco de problematizacdo das normatividades e de reinvengdo continua dos
sentidos da autoridade, da disciplina e da prépria ideia de sucesso escolar.
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Com base nessa critica as formas autoritarias de racionalidade, a filosofia
propde o cultivo de uma razdo sensivel, capaz de integrar a escuta, a emocao e a
corporeidade na producdo do conhecimento. Essa razdo encarnada € um antidoto
contra a légica da abstracdo desumanizadora, tdo presente nos sistemas escolares
gue priorizam indicadores em detrimento de processos formativos. Merleau-Ponty
(1999) propde que a experiéncia do mundo é sempre mediada pelo corpo, e que todo
pensamento €, em certa medida, sensivel. A filosofia, ao incorporar esse principio,
legitima uma pedagogia que reconhece a presenca, o siléncio, o gesto e o olhar como
expressodes legitimas do pensamento e da racionalidade humana.

Dessa forma, a filosofia, enquanto guardia da racionalidade, torna-se também
mediadora de processos educativos que acolhem a diversidade de expressoes e a
complexidade das experiéncias humanas. Ao fazer isso, ela reafirma sua vocacéao
ética e politica, posicionando-se como ferramenta fundamental para a formacao de
sujeitos criticos, criativos e comprometidos com a construgdo de um mundo mais justo.
A escola, ao abracar essa perspectiva, ndo apenas transmite contetdos, mas cultiva
modos de existir, de pensar e de se relacionar com o0 outro, inaugurando
possibilidades de emancipacdo que ultrapassam as fronteiras do curriculo formal.

A filosofia também se apresenta como antidoto a logica algoritmica que se
impde na contemporaneidade educacional. Ao contrario do pensamento
automatizado e previsivel das maquinas, a racionalidade filosofica celebra o
imprevisivel, o contraditério e o aberto. Byung-Chul Han (2021) alerta que os
algoritmos nao apenas antecipam comportamentos, mas moldam subjetividades ao
eliminar a negatividade do pensamento. A escola, ao privilegiar esse tipo de controle,
abandona a incerteza fecunda do pensamento critico. A filosofia, nesse cenario, ndo
apenas resiste, mas propde alternativas: cultivar o vazio como espaco de criacao, a
lentiddo como tempo do pensamento e o siléncio como método pedagdgico.

Além disso, a racionalidade filoséfica opera como forma de resisténcia
epistémica frente aos curriculos colonizados. Ao reconhecer a existéncia de multiplas
epistemologias, a filosofia pode romper com a monocultura do saber dominante e
acolher os conhecimentos populares, indigenas, africanos e feministas. Boaventura
de Sousa Santos (2008) afirma que vivemos sob uma “epistemologia do Norte”, que

marginaliza saberes ndo hegemonicos. A filosofia, entdo, precisa se reconstruir de
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modo intercultural, dialégico e desobediente. Uma racionalidade que se nega a
dialogar com a diversidade €, na verdade, uma forma de opresséo epistémica que
contradiz os préprios principios filoséficos da duvida e da escuta.

A formacao da consciéncia politica e histérica dos estudantes € também um
dos pilares dessa racionalidade. Ao articular a filosofia a compreenséo das estruturas
sociais, econdmicas e culturais que produzem desigualdades, forma-se um sujeito
capaz de agir no mundo com consciéncia critica. Como lembra Paulo Freire (1996),
“a educagao é um ato politico” e, por isso, ndo pode se dissociar da reflexao sobre o0
poder, a justica e a cidadania. A racionalidade filosofica, ao ser cultivada na escola,
contribui para a superacao da alienacdo e para a constituicdo de sujeitos histéricos
ativos e conscientes de sua agéncia.

Um elemento muitas vezes negligenciado nos processos educativos
contemporaneos é o tempo. A filosofia ensina que pensar exige pausa, demora,
contemplacdo. A aceleracdo do tempo escolar, imposta pelas métricas de
produtividade, compromete a formacao da racionalidade critica. Hartmut Rosa (2019)
argumenta que a aceleracéo social gera alienacao, pois impede a ressonancia com
0 mundo. Ao resgatar o tempo lento do pensamento filoséfico, a escola reconquista
0 espaco da escuta, da maturacéo das ideias e da verdadeira aprendizagem. Nao ha
pensamento profundo que floresga no terreno da pressa. Como exemplo dessa
racionalidade contracorrente, € possivel retomar uma passagem de Deleuze e

Guattari (1992), em que afirmam:

Pensar é sempre atravessar zonas de turbuléncia, é interromper a
comunicacao facil do senso comum. Filosofar é criar, inventar conceitos
gue nos permitam viver melhor e compreender com mais intensidade o
mundo em que estamos. A filosofia ndo repete; ela arrisca. Ela néo
reconcilia; ela desestabiliza. E é por isso que ela € incbmoda e necessaria,
porque impede que nos acomodemos no conforto das verdades prontas.
(Deleuze; Guattari, 1992, p. 15)

Esse excerto sintetiza o papel vital da filosofia na educacéo: a criagcdo como
forma de resisténcia, o risco como condi¢cdo do pensar, o desconforto como impulso
ético e pedagdgico. Ao adotar essa postura, a escola transforma-se em espaco de
invencdo e de liberdade, e a racionalidade passa a ser mais do que uma técnica —
torna-se um modo de estar no mundo.

Ademais, a filosofia oferece ferramentas para que a escola problematize as

estruturas narrativas que sustentam desigualdades, silenciam vozes e legitimam
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privilégios. A racionalidade filosofica, nesse sentido, se op&e as narrativas Gnicas que
reduzem a complexidade da experiéncia humana a categorias estanques.
Chimamanda Adichie (2009) adverte sobre o perigo da historia Gnica, que cristaliza
esteredtipos e limita horizontes. Ao cultivar multiplas perspectivas, a filosofia
educacional abre caminho para o reconhecimento da pluralidade humana e para a
producédo de subjetividades mais livres e criticas.

Outro aspecto essencial diz respeito a capacidade da filosofia de reconfigurar
alinguagem pedagdgica. Em vez de uma linguagem prescritiva, normativa e funcional,
a racionalidade filosofica prop&e uma linguagem interrogativa, aberta e inacabada —
uma linguagem que convoca a escuta e ao pensamento, e ndo a repeticdo. A escola,
sob essa Otica, deixa de ser um espaco de certezas e torna-se um espaco de
perguntas, de tensfes, de investigacdo permanente. Isso exige, como defende
Bachelard (1996), uma psicandlise do conhecimento escolar, capaz de identificar os
obstaculos epistemoldgicos que bloqueiam a emergéncia do novo e cristalizam o
pensamento em dogmas didaticos.

Assim, a filosofia ndo apenas questiona conteudos: ela transforma os modos
de dizer, de escutar e de aprender, instaurando um outro regime de linguagem e de
relacdo com o saber — mais sensivel, mais critico e mais humano. A presenca da
filosofia nos curriculos ndo deve ser entendida como mero acréscimo disciplinar, mas
como principio organizador de uma pedagogia da complexidade. Ao integrar saberes,
confrontar paradigmas e tensionar as fronteiras do pensamento, a filosofia possibilita
uma educacao que forme sujeitos para aincerteza, para a divida e para a criatividade.
Edgar Morin (2002) defende que o pensamento complexo é indispensavel para
enfrentar os desafios do século XXI, pois exige a articulacdo entre razdo, emocao,
intuicao e ética. A filosofia, nesse horizonte, oferece um alicerce vital para que a escola
supere a fragmentacédo e reencontre seu sentido humano e civilizatorio.

Concluindo este percurso, € fundamental afirmar que a filosofia ndo € um
adereco da pratica educativa, mas sim um eixo estruturador da formacao ética, critica
e reflexiva dos sujeitos. Ao posicionar-se como guardid da racionalidade, ela néao
impde verdades absolutas, mas instaura o diadlogo, a escuta, a abertura ao outro e a
alteridade como fundamentos da convivéncia democratica. A escola que incorpora
essa racionalidade torna-se espaco de invencdo de sentidos, de exercicio da

liberdade responsavel e de resisténcia aos processos de desumanizacdo que
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perpassam o cotidiano educacional.

A racionalidade filosofica, nesse sentido, ndo se limita ao dominio do
pensamento formal, mas se expressa na sensibilidade ética, na disponibilidade ao
dialogo e na coragem de problematizar os fundamentos da prépria acdo docente.
Trata-se de uma racionalidade comprometida com a emancipagdo humana, com a
justica social e com a construcdo de um mundo mais plural, solidario e justo. E essa
filosofia que deve inspirar a escola, ndo como uma disciplina apartada da vida, mas
como forca viva que anima a préaxis pedagogica.

Portanto, retomar a filosofia como possibilidade de reinvengdo da escola
implica compreender que o ato de pensar €, antes de tudo, um gesto de resisténcia.
Em tempos de censura, de dogmatismos e de intolerancia, pensar € um ato politico,
e ensinar a pensar € um compromisso ético inadiavel. A filosofia, ao cultivar a davida,
a pergunta e a critica, restaura a poténcia criadora do pensamento humano e
reencanta o oficio de educar.

Assim, evidencia-se que as proposicdes teodricas delineadas ao longo deste
trabalho ndo apenas se sustentam filosoficamente, mas também se mostram
concretamente aplicaveis no chdo da escola. As experiéncias possiveis com a filosofia
na educacdo basica indicam que é possivel tensionar o modelo vigente, ressignificar
praticas e instaurar novas formas de ensinar, aprender e conviver. A filosofia, nesse
horizonte, é mais do que conteudo: € meétodo, é postura, é horizonte ético. Encerrar
este tOpico, portanto, ndo é encerrar o debate, mas reafirmar que a filosofia se mantém
viva onde houver espaco para o pensamento, para o didlogo e para o desejo de
transformacdo. E se ha um lugar onde essa transformacdo se faz necessaria e
possivel, esse lugar € a escola.

No entanto, para que a filosofia se afirme ndo apenas como contetdo, mas
como atitude e horizonte ético, € preciso refletir sobre como ela pode atravessar as
praticas pedagogicas cotidianas. Mais do que questionar o que se ensina, trata-se
de problematizar o como e o para qué se ensina. Nesse sentido, coloca-se a
urgéncia de pensar as metodologias de ensino ndo apenas em sua forma, mas em
sua intencionalidade pedagogica. Como instaurar, no chdo da escola, préaticas
coerentes com a escuta, a divida e a resisténcia que sustentam o filosofar? E a

essa questao que se dedica o préximo topico.
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5.3 Metodologias ativas e o filosofar na prética

Responder a questdo sobre como o filosofar pode atravessar as praticas
pedagdgicas nos conduz diretamente a reflexdo sobre as metodologias ativas. Estas
tém sido amplamente promovidas como alternativas as praticas pedagdgicas
tradicionais, centradas na exposicdo de conteudos e na passividade discente. As
metodologias ativas tém sido amplamente promovidas como alternativas as praticas
pedagdgicas tradicionais, centradas na exposi¢cdo de conteldos e na passividade
discente. A proposta de colocar o estudante como protagonista do processo de
aprendizagem parte da premissa de que o conhecimento se constréi ha experiéncia,
nainteracao e naresolucao de problemas significativos. No entanto, a adocéo dessas
metodologias ndo garante, por si sG, uma educa¢cdo emancipadora. Sem orientacdo
ética, critica e filosotfica, elas podem ser absorvidas pela légica do performatismo e da
adaptabilidade neoliberal. E nesse ponto que o filosofar se apresenta como nicleo
imprescindivel para que as metodologias ativas se tornem de fato praticas de
resisténcia formativa (Freire, 2011; Dardot & Laval, 2016).

Contudo, é necessario advertir que o discurso em torno das metodologias

ativas tem sido frequentemente apropriado por uma logica de inovacdo
mercadoldgica, desvinculada de qualquer compromisso ético-politico. A énfase no
protagonismo estudantil, na personalizacdo da aprendizagem e na autonomia pode
ser facilmente cooptada por agendas neoliberais que visam a formacao de sujeitos
adaptaveis, empreendedores e autorregulados — caracteristicas valorizadas pelo
mercado, mas que pouco dialogam com a ideia de emancipacdo critica. Nessas
apropriacbes acriticas, as metodologias ativas tornam-se instrumentos de
performatividade, centradas no engajamento superficial e na mensuracdo de
resultados, esvaziando seu potencial formativo mais profundo.
Por exemplo, uma aula de projeto baseada em resolucédo de problemas pode ser
conduzida apenas para atingir metas avaliativas externas — repetindo, assim, a légica
da performance. Por outro lado, quando orientada filosoficamente, essa mesma
pratica pode tornar-se espaco de problematizacéo do préprio problema, da linguagem
usada para formula-lo e das implicacdes éticas das respostas possiveis.

E nesse ponto que a filosofia se revela indispensavel: ela tensiona o uso
instrumental das metodologias, deslocando seu foco da eficacia para o sentido. Ao

introduzir a duvida, a escuta e o conflto como elementos constitutivos da
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aprendizagem, o filosofar impede que tais metodologias sejam reduzidas a modismos
pedagogicos. A racionalidade filosofica confere densidade ética as praticas ativas,
resgatando sua poténcia de provocar deslocamentos, instaurar tempos de
pensamento e cultivar o estranhamento como método.

Portanto, ndo se trata de simplesmente aplicar metodologias ativas ao ensino
de filosofia, mas de permitir que a propria filosofia ressignifique essas metodologias
a partir de uma pedagogia da pergunta, do dialogo e da escuta. Enquanto sua
apropriacdo tecnocratica tende a priorizar a execucdo de tarefas e a resolugdo
eficiente de problemas, a abordagem filoséfica valoriza o processo, a hesitacao e o
inacabamento — elementos essenciais a uma educacao critica e transformadora.

O uso da filosofia nas metodologias ativas permite resgatar a dimenséao
reflexiva e interrogativa da aprendizagem, ampliando os horizontes de atuagéo do
estudante para além da resolucdo de tarefas. Ao invés de promover a eficiéncia
operacional, o filosofar na pratica educativa estimula a hesitacdo produtiva, a
elaboracdo simbdlica, a duavida estruturante e o enfrentamento ético dos dilemas
existenciais. Segundo Arendt (1997), pensar € interromper 0 automatismo das acoes
e tornar-se responsavel diante do mundo. Incorporar essa perspectiva nas
metodologias ativas significa redefinir a nogcéo de protagonismo discente, ndo como
mera autonomia instrumental, mas como engajamento critico com o real.

Silvio Gallo (2006) argumenta que o filosofar na escola ndo deve ser confundido
com o ensino da histéria da filosofia ou com a repeticdo de conteudos académicos.
Trata-se, antes, de instaurar situacdes que provoquem a emergéncia do pensamento,
a partir de situacdes concretas e experiéncias vividas. As metodologias ativas, nesse
sentido, ndo devem ser aplicadas como roteiros prontos, mas reinventadas como
contextos de criacdo, nos quais o dialogo, a escuta e a problematizacdo se tornam
elementos centrais. Isso exige que o professor atue como mediador da indagacéo, e
ndo como executor de procedimentos. A formacao filoséfica do educador, portanto,
torna-se condicao para a efetividade dessas metodologias.

A aprendizagem baseada em projetos, por exemplo, quando articulada ao
filosofar, pode ampliar significativamente a qualidade das experiéncias escolares. Ao
investigar temas como desigualdade social, ética ambiental ou identidade de género,
0s estudantes sao instigados a articular saberes diversos e a construir leituras criticas
do mundo. A filosofia contribui para dar densidade conceitual a essas investigacoes,

evitando que os projetos se reduzam a coleta de informacgdes ou a reproducao de
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opinides. Como defende Morin (2002), a educacao deve formar para o pensamento
complexo, capaz de lidar com a ambiguidade, a incerteza e a multiplicidade de
perspectivas.

A sala de aula invertida, outra metodologia ativa amplamente difundida,
também pode ser potencializada pela filosofia. Ao deslocar o momento da exposi¢éo
para 0 ambiente extraclasse, essa metodologia libera o tempo pedagdgico para
atividades dialogicas, debates e problematizacdes. Nesse espaco, a filosofia pode
operar como pratica de escuta critica, questionamento das fontes, analise dos
discursos e elaboracdo de argumentos. Kohan (2020) prop&e que filosofar € escutar
0 que o outro tem a dizer antes de responder, 0 que exige tempo, siléncio e disposicao
para o imprevisto. Tais elementos sdo frequentemente ausentes nas praticas
escolares voltadas apenas para o desempenho.

As metodologias ativas também dialogam com a tradicdo da pedagogia
freiriana, que jA compreendia a aprendizagem como processo ativo, dialégico e
situado. Para Freire (2011), educar € um ato de criacdo, e ndo de transmissao; €
convocar o sujeito a reconhecer-se como agente historico e critico. Nesse sentido, as
metodologias ativas sO serdo emancipadoras se estiverem enraizadas em uma
concepcao de mundo que valorize a dignidade, a justica social e a capacidade
transformadora do sujeito. A filosofia, ao fornecer a base ética e epistémica para esse
compromisso, assegura que as praticas pedagodgicas nao sejam apenas inovadoras,
mas também libertadoras.

A aprendizagem baseada em problemas (PBL), muito aplicada em cursos
técnicos e universitarios, também pode ser reconfigurada pelo filosofar. Ao invés de
reduzir os problemas a dimenséao técnica ou funcional, a filosofia os inscreve em
contextos histoéricos, politicos e existenciais mais amplos. Essa ampliacdo impede que
a solugéo se torne um fim em si mesma, e convida os estudantes a refletirem sobre
0s impactos éticos de suas decisdes, sobre as estruturas de poder implicadas nos
processos e sobre 0s siléncios que cercam determinadas problematicas. Para Santos
(2010), a educacao sO seré critica se conseguir escutar os saberes silenciados e
produzir epistemologias insurgentes.

Outro aspecto fundamental na articulacdo entre metodologias ativas e filosofia
€ o reconhecimento da corporalidade e da afetividade como dimensdes constitutivas
da aprendizagem. A filosofia, muitas vezes equivocadamente associada ao intelecto

puro, também se realiza no corpo, na experiéncia estética e na sensibilidade. A



137

abordagem de Gallo (2012), influenciada por Deleuze, insiste na necessidade de uma
pedagogia que valorize os fluxos da vida, a experimentacdo e a multiplicidade. Ao
associar o filosofar a criacéo, e ndo a repeticao, ele propde uma pratica pedagogica
gue acolhe o movimento e que rompe com 0s esquemas rigidos do ensino tradicional.
A presenca da filosofia nas metodologias ativas também problematiza o proprio
conceito de atividade. Em uma perspectiva critica, ndo se trata de ativismo pedagdgico
— amultiplicacéo de tarefas e projetos —, mas da ativacao do pensamento, da escuta
e da responsabilidade. O que estd em jogo ndo é o fazer pelo fazer, mas o fazer
pensado, situado e implicado. Para Arendt (1997), a acdo s6 ganha sentido quando
se inscreve no mundo comum, ou seja, quando se conecta a pluralidade humana e
a responsabilidade diante do outro. Essa dimensdo relacional do filosofar precisa ser
resgatada nas praticas que se autodeclaram ativas, sob o risco de se tornarem apenas
novos formatos de controle e adestramento.

E nesse ponto que se torna necessario falar da formag&o docente como espaco
de experiéncia filosdfica. A aplicacéo critica das metodologias ativas exige que o
professor seja ele mesmo sujeito de escuta, de duvida e de invengao. Isso demanda
processos formativos que privilegiem o didlogo, o confronto ético, a reflexdo
epistémica e o contato com diferentes tradi¢des filoséficas. A pedagogia da pergunta,
defendida por Freire, ndo se ensina por apostila: ela se aprende no exercicio vivo da
escuta e na reconstrucdo das proprias certezas. Quando o professor se forma
filosofando, torna-se capaz de criar situagdes de aprendizagem em que o estudante

também possa se reconhecer como sujeito de pensamento.

A filosofia também oferece subsidios para o planejamento de metodologias
ativas com base em critérios ético-politicos. Em vez de seguir modismos pedagogicos,
0 educador pode problematizar os objetivos das atividades, os tipos de saberes
mobilizados, os vinculos com a realidade dos estudantes e os modos de avaliacao
adotados. Para Saviani (2011), a pratica educativa deve ser organizada em torno de
conteudos historicamente elaborados, mas sempre mediados por uma
intencionalidade transformadora. Essa mediacéo € filoséfica porque exige o juizo
sobre o que deve ser ensinado, por que deve ser ensinado e como isso contribui para
a formagéao humana integral.

Neste ponto, a filosofia pode ser compreendida como o0 que impede a

metodologia de converter-se em técnica vazia. Ela resiste a pedagogia da eficécia, ao
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utilitarismo curricular e a l6gica do desempenho continuo. Como afirma Gallo (2006),
o filosofar na escola ndo se presta a mensuracéo, pois seu valor esta na abertura que
produz, e ndo na conclusao que oferece. Em um tempo marcado por avaliacbes
padronizadas e métricas quantitativas, sustentar o espaco da duvida j4 € um gesto
politico de resisténcia. Essa resisténcia se realiza na escolha de textos, no modo como
se organiza o tempo da aula, na recusa a resposta automatica e na escuta atenta do
gue ainda nao tem nome.

A emergéncia das metodologias ativas com enfoque filos6fico também convida
a repensar o tempo pedagdgico. A aceleracdo das préticas escolares, marcada pela
l6gica da produtividade, frequentemente impede que o pensamento se forme em sua
complexidade. A filosofia, ao reivindicar o tempo da divida e da maturacao das ideias,
desestabiliza essa temporalidade funcionalista. Para Lipovetsky (2004), vivemos sob
o império do efémero, e a educagdo tem sofrido os efeitos dessa cultura da
instantaneidade. O filosofar, nesse contexto, € uma pedagogia do intervalo: cria
pausas, dilata o tempo e devolve a experiéncia escolar sua densidade formativa.

Nesse sentido, uma metodologia verdadeiramente ativa ndo € aquela que
mobiliza mais atividades, mas aquela que ativa zonas de sentido. A filosofia opera
como catalisadora dessas zonas, pois obriga a perguntar onde ninguém mais
pergunta, a interromper o fluxo automatizado das tarefas, a sustentar a auséncia de
respostas. De acordo com Kohan (2020), a filosofia com criancas e jovens néo busca
acelerar o amadurecimento, mas cultivar a escuta do ndo saber. Isso significa valorizar
o erro, a hesitacdo e o siléncio como momentos legitimos da aprendizagem,
contrariando a l6gica meritocratica que associa valor apenas a resposta correta.

As metodologias ativas, quando orientadas por esse ethos filosofico, podem
atuar na reconstrucao de vinculos sociais na escola. Ao privilegiar o didlogo, a escuta
ativa e a participagcdo coletiva, essas préticas criam possibilidades de convivéncia
mais democrética. A filosofia contribui com essa reconstrucdo ao problematizar as
relacdes de poder, os preconceitos naturalizados e as exclusdes simbdlicas. Segundo
Dussel (2013), toda pratica pedagogica € também um posicionamento politico frente
ao outro. Incorporar essa consciéncia as metodologias ativas amplia sua poténcia
formativa e impede que sejam instrumentalizadas por discursos neutros ou tecnicistas.
Nesse processo, 0 uso da literatura, do cinema, da arte e da experiéncia estética
torna-se uma via privilegiada de articulagdo entre metodologias ativas e filosofia.

Tais linguagens permitem acessar dimensfes da existéncia que os discursos
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conceituais nao alcangam plenamente. A filosofia, ao dialogar com essas expressoes,
reconfigura-se como pratica sensivel, encarnada e plural. Para Larrosa (2002), a
experiéncia educativa é sempre também uma experiéncia poética: algo que nos afeta,
nos atravessa e nos transforma. As metodologias ativas, se desejam ir além do
ativismo, precisam recuperar essa dimensao afetiva e existencial do aprender.

Ao mesmo tempo, é preciso atencdo critica ao modo como as metodologias
ativas tém sido incorporadas nos discursos da inovacado educacional. Muitas vezes,
elas sédo apresentadas como panaceias pedagodgicas, desvinculadas dos contextos
sociais e culturais dos sujeitos. Essa universalizagdo tecnocrética tende a apagar as
desigualdades estruturais e a culpabilizar os estudantes por ndo responderem as
expectativas de desempenho. A filosofia, como prética de resisténcia, desnaturaliza
esses discursos e exige a analise dos condicionantes histéricos da escola. Como
adverte Giroux (1997), ndo ha pratica pedagodgica neutra: toda educacao €,
inevitavelmente, uma intervencao no mundo.

Afilosofia, portanto, oferece os critérios para que o uso das metodologias ativas
seja politicamente consciente, eticamente responsavel e pedagogicamente criativo.
Sua presenca nas escolas, nesse contexto, ndo é apenas desejavel, mas necessaria.
Ela nos lembra que educar ndo é apenas ensinar a fazer, mas sobretudo ensinar a

pensar, a discernir e a escolher. Como afirma Hannah Arendt:

A educacdo é o ponto em que decidimos se amamos suficientemente o
mundo para assumirmos a responsabilidade por ele. E essa
responsabilidade s6 pode ser sustentada quando ensinamos 0s jovens a
pensar. Pensar exige que nos reconciliemos com o fato de que o mundo
ndo é dado, mas construido, e que, portanto, pode ser transformado
(Arendt, 1997, p. 247).

Arendt ilumina a ideia de que a filosofia, ao sustentar o pensamento, oferece
as condicdes para uma educacdo que nao reproduz, mas reinventa. Metodologias
ativas sem essa consciéncia critica tendem a se tornar simulacros de participagéo,
instrumentos de adaptacéo a ordem vigente. Ao contrario, quando atravessadas pelo
filosofar, tornam-se praticas de criacao de novas formas de vida e de novos modos de
convivéncia.

Conclui-se, portanto, que as metodologias ativas e o filosofar ndo devem ser
compreendidos como dimensdes separadas, mas como componentes indissociaveis
de uma pedagogia comprometida com a emancipacdo humana. A filosofia garante

gue a acdo educativa ndo se reduza a técnica, mas permaneca aberta a alteridade,
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ao inédito e a complexidade da existéncia. Ao integrar o filosofar nas praticas ativas,
cria-se a possibilidade de uma escola que ndo apenas ensina, mas transforma, que
nédo apenas forma, mas emancipa.

A crescente disseminagcdo das metodologias ativas no campo educacional
tem sido acompanhada por um discurso de inovacao que, muitas vezes, despolitiza
suas potencialidades criticas. Apresentadas como solu¢des neutras e universais,
essas metodologias tém sido instrumentalizadas por agendas de mercado que
promovem a educagdo como produto e o estudante como cliente. Essa
mercantilizacdo pedagdgica é contestada por autores como Dardot e Laval (2016),
gue apontam para os riscos da captura neoliberal da criatividade e da autonomia. A
filosofia, nesse cenario, emerge como espaco de resisténcia, na medida em que se
recusa a reduzir a educacéao a légica do capital e insiste na formacédo do sujeito ético
e coletivo.

Mais do que estimular a acao, o filosofar nas metodologias ativas contribui para
a constituicdo da autonomia moral, compreendida como capacidade de julgar,
ponderar e escolher com base em critérios éticos e reflexivos. Para Arendt (1997), o
pensar é condicdo da responsabilidade, pois impede a repeticdo automatica de
normas e comandos. Essa perspectiva torna-se crucial em contextos marcados pela
banalizacéo da violéncia, do preconceito e da desinformacao. Ao incluir a filosofia nas
praticas pedagodgicas ativas, assegura-se que o protagonismo estudantil ndo seja
apenas técnico, mas politico e ético.

Outro elemento central € a critica a incorporacdo acritica de metodologias
importadas de modelos empresariais, como o design thinking, o modelo agil e a
gamificacdo baseada em recompensas. Embora essas abordagens contenham
elementos valiosos, sua aplicacdo escolar sem problematizacao filoséfica tende a
reforcar logicas de competicdo, individualismo e resultado. Para Saviani (2011), a
pratica educativa deve ser sempre orientada pela intencionalidade formativa, e nao
pela eficiéncia operacional. A filosofia atua, aqui, como crivo ético e epistemoldgico,
evitando que a pedagogia se converta em técnica de gestao.

O filosofar nas metodologias ativas também redefine a funcdo do educador,
que deixa de ser transmissor ou animador para tornar-se facilitador da escuta e da
pergunta. A escuta, neste contexto, ndo é mera tolerancia ao outro, mas abertura
radical ao imprevisivel. Kohan (2020) sustenta que a filosofia com criancas e jovens

NAo visa convencer ou ensinar a argumentar, mas criar espagos onde 0 pensamento
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aconteca. Essa perspectiva exige uma atitude de humildade epistémica, capaz de
reconhecer que o professor também aprende quando escuta. Ao incluir a escuta
filoséfica como eixo metodologico, amplia-se a poténcia democrética da pratica
pedagogica.

Essa escuta implica também um compromisso com a performatividade do
pensamento, entendido como gesto ético e politico. A filosofia, nesse sentido, ndo é
apenas um discurso, mas uma forma de presenca no mundo. Quando um estudante
Se recusa a aceitar uma norma sem questionar, quando propde outra interpretacéo de
um texto ou resiste a uma simplificacdo conceitual, esta performando o pensamento.
Essa performatividade, como lembra Butler (2015), é sempre um ato de exposi¢ao e
de risco. As metodologias ativas, quando atravessadas pelo filosofar, criam condi¢cdes
para que esses gestos ocorram com legitimidade e protecéo.

E igualmente relevante observar que o filosofar também atua como
desobediéncia epistémica no interior da escola. Ao valorizar saberes subalternizados,
vozes periféricas e narrativas invisibilizadas, afilosofia torna-se aliada das pedagogias
decoloniais. Segundo Mignolo (2007), pensar a partir do Sul global implica deslocar
0s centros de enunciagédo e romper com a colonialidade do saber. Incorporar essa
perspectiva as metodologias ativas significa promover experiéncias em que 0S
estudantes possam confrontar os saberes hegemoénicos com suas proprias histérias,
corpos e territorios. A filosofia, aqui, € pratica de insurgéncia e ndo de conformidade.

Finalmente, a experiéncia do filosofar nas metodologias ativas fortalece a
nocdo de comunidade escolar como espaco de criagédo coletiva. Projetos baseados
na escuta horizontal, na investigacdo compartilhada e na valorizacdo dos conflitos
formativos configuram um territdrio em que a filosofia se realiza plenamente. Para
Larrosa (2002), educar é criar mundo em comum, e esse mundo s6 pode ser criado
guando as vozes sao ouvidas com radicalidade. Ao articular filosofia e metodologias
ativas, a escola se aproxima dessa utopia concreta: um espaco onde se aprende a
pensar, a sentir e a agir com 0s outros, e ndo contra 0S outros.

Ao aprofundar a presenca da filosofia nas metodologias ativas, é necessario
considerar também a articulacdo entre razdo e sensibilidade. Com frequéncia, os
ambientes escolares dissociam o saber racional do corpo, da emocédo e do afeto,
tratando o conhecimento como entidade neutra e descolada da experiéncia vivida. No
entanto, como nos lembra Spinoza (2015), o pensamento nasce do corpo afetado. O

b

filosofar, ao valorizar a experiéncia sensivel, convida a reconstrucdo do ato
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pedagdgico como um gesto integral, no qual razdo e emogéo se entrelacam em
processos de construcéo de sentido. Essa visdo amplia o campo das metodologias
ativas para além do fazer, incluindo o sentir e o escutar.

A experiéncia filosofica, nesse contexto, propde-se como abertura radical ao
outro, a alteridade que desconstréi as certezas e provoca deslocamentos subjetivos.
A pratica ativa do filosofar cria fissuras no cotidiano escolar e desloca as hierarquias
do saber, possibilitando que novos sujeitos de conhecimento emerjam. Essa
emergéncia é sempre conflituosa, pois rompe com os roteiros estabelecidos. No
entanto, é precisamente na gestao desses conflitos que reside a poténcia educativa.
Para Boaventura de Sousa Santos (2010), educar € articular conflito e esperanca, é
tornar visivel aquilo que o sistema tende a ocultar. As metodologias ativas, quando
atravessadas por esse horizonte filoséfico, tornam-se dispositivos de emancipacao.

Além disso, a filosofia oferece a pratica pedagodgica a possibilidade de ndo se
deixar capturar pelalogica da produtividade, do resultado imediato e da padronizacéo.
Ela resiste a homogeneizacado curricular e sustenta a diversidade epistemoldgica
como condic¢ao para a formacgéao democratica. A filosofia ndo busca respostas prontas,
mas o cultivo da pergunta — e € essa pergunta que desorganiza a ordem aparente
para fazer emergir o novo. Como defende Deleuze (1997), pensar ndo é comunicar,
mas criar. Ao inspirar as metodologias ativas, o filosofar reconfigura a sala de aula
como espaco de criacao coletiva, e ndo apenas de transmissao ou aplicacéo.

Importa destacar que essa abordagem nao nega o valor das metodologias
ativas enquanto ferramentas pedagdgicas, mas as desloca de sua neutralidade. Ao
torna-las parte de um projeto ético e filosoéfico, a escola assume a responsabilidade
de formar sujeitos capazes de interrogar o mundo e a si mesmos. O educador, por sua
vez, deixa de ser executor de praticas inovadoras e se torna criador de condi¢des para
a emergéncia do pensamento. Como afirma Larrosa (2019), a educacédo néo
transforma o mundo, mas forma sujeitos que podem transformé-lo. E nesse espaco
de formacéo sensivel, lenta e critica que se da o encontro entre metodologias ativas
e filosofia.

Por fim, convém reiterar que ndo se trata de instrumentalizar a filosofia ao
servico de métodos pedagdgicos, mas de reconduzir o gesto pedagdgico a sua
dimensao filosdfica originaria: o desejo de compreender, o espanto diante do mundo,
a construcado compartilhada de sentido. A filosofia nas metodologias ativas ndo é um

recurso, mas uma postura. Ela inaugura espacos de escuta, desaceleracédo e
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problematizacdo que resgatam a escola de sua funcionalidade e a reconduzem a sua
vocacgao publica, ética e politica. Nesse movimento, o filosofar se torna a propria
condicao de possibilidade de uma pratica ativa verdadeiramente libertadora.
Encerrar essa reflexdo sobre as metodologias ativas nao significa abandonar
o chdo da pratica, mas amplia-lo. Se o filosofar se apresenta como condi¢cdo de
possibilidade para uma prética pedagdgica libertadora, é preciso agora pensar como
essa postura pode se estender para além da sala de aula e das metodologias
especificas. E nesse horizonte ampliado que emerge a interdisciplinaridade como
campo fértil para a presenca filosofica. Afinal, a filosofia ndo apenas orienta modos de
ensinar, mas também modos de articular saberes, de construir sentidos coletivos e de

tensionar fronteiras.

5.4 Projetos interdisciplinares com énfase filosoéfica

A interdisciplinaridade tem sido frequentemente apresentada como um
imperativo da educacéo contemporanea, sobretudo diante da constatacao de que os
problemas reais do mundo ndo se encaixam nas fronteiras rigidas das disciplinas
escolares. Contudo, a simples justaposicéo de conteudos nédo basta para configurar
uma prética interdisciplinar auténtica. E preciso criar espacos de interlocuco entre os
saberes, guiados por um eixo comum que possibilite didlogo, problematizacéo e
reconstrucao conceitual.

Nesse contexto, a filosofia pode ocupar uma posicéo privilegiada nao por
oferecer um conteddo centralizador, mas por disponibilizar instrumentos éticos,
conceituais e epistémicos que promovem a integracao critica dos campos do saber.
Ao colocar em questéo os fundamentos de cada area, a filosofia favorece encontros
significativos entre elas, instaurando um espaco de mediacéo que transcende a logica
disciplinar sem dissolvé-la. Essa mediac¢éo filosofica exige um deslocamento da ideia
de interdisciplinaridade como mera estratégia metodologica e propde compreendé-
la como projeto ético-politico de formacéo. O trabalho interdisciplinar com énfase
filoséfica ndo se reduz a producédo de atividades tematicas, mas se constitui como
pratica de problematizacdo dos conteudos e de ressignificagdo dos vinculos entre
conhecimento e existéncia. Como propde Edgar Morin, a educacao precisa assumir

a complexidade como principio organizador, integrando os saberes sem negar suas
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diferencgas e contradicdes. A filosofia contribui decisivamente para esse movimento,

ao reintroduzir a pergunta sobre o sentido do que se aprende e do para qué se aprende
— perguntas que frequentemente sado silenciadas em propostas pedagodgicas
centradas apenas na eficacia.

Projetos interdisciplinares com base filoséfica também operam como
dispositivos de resisténcia as tendéncias de fragmentacéo e tecnificagcdo do curriculo.
Ao reunir diferentes areas do conhecimento em torno de temas geradores — como
justica social, ética ambiental, desigualdade, identidade e cultura —, esses projetos
permitem abordar questfes complexas que escapam a logica das competéncias
isoladas. A filosofia, nesses casos, atua como linguagem de articulacdo, oferecendo
categorias como alteridade, historicidade, praxis, responsabilidade, verdade e
liberdade, que possibilitam a construcdo de conexdes profundas entre os conteudos.
Trata-se de uma interdisciplinaridade que nao busca uniformidade, mas que valoriza
os conflitos epistemoldgicos como oportunidade formativa.

A efetivacdo de tais projetos, no entanto, exige condicbes pedagdgicas que
nem sempre estao presentes no cotidiano escolar. A sobrecarga dos professores, a
auséncia de tempos coletivos de planejamento, a rigidez dos sistemas de avaliagcéo
e a fragmentacdo dos proprios espagos fisicos da escola dificultam o trabalho
interdisciplinar. Ainda assim, experiéncias desenvolvidas em diferentes contextos
demonstram que, mesmo em condicdes adversas, é possivel instaurar praticas
interdisciplinares orientadas pelo filosofar. Essas praticas ndo dependem apenas de
recursos materiais, mas sobretudo de uma postura docente que compreende 0
conhecimento como construcdo coletiva e o curriculo como territério de disputa
simbdlica.

Ao atuar como mediadora entre diferentes saberes e linguagens, a filosofia
permite que 0s projetos interdisciplinares se tornem mais do que estratégias
pedagdgicas pontuais — tornam-se experiéncias de sentido. Para que isso ocorra, €
necessario deslocar o eixo da interdisciplinaridade de uma légica de acoplamento
tematico para umaldgica de problematizacao ética e epistemoldgica. Segundo Santos
(2010), a construgcao do conhecimento exige o reconhecimento da pluralidade de
racionalidades e a superacéo do paradigma monocultural que historicamente excluiu
saberes ndo hegemonicos. A filosofia, nesse cenario, contribui para descolonizar o
curriculo, abrindo espaco para o dialogo entre diferentes formas de conhecer,

inclusive aquelas oriundas de comunidades tradicionais, das epistemologias
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feministas ou das narrativas periféricas.

E fundamental reconhecer que a filosofia ndo apenas questiona o contetido das
disciplinas, mas interroga os proprios modos de constituicdo dos saberes escolares.
Como afirma Arendt (1997), educar € colocar o novo no mundo sem poder prever suas
consequéncias. Esse gesto, filosofico por exceléncia, exige do educador a disposicéo
para habitar a incerteza e cultivar a escuta ativa das indeterminacdes que emergem
nos encontros entre os campos do saber. A interdisciplinaridade, quando orientada
por essa escuta, possibilita a emergéncia de perguntas que desestabilizam as
certezas metodologicas e curriculares. Assim, a filosofia funciona como territério de
travessia entre disciplinas, abrindo caminhos onde antes havia compartimentos.

Gallo (2006) sustenta que o ensino de filosofia deve escapar da logica da
especializacdo e se aproximar daquilo que ele chama de transversalidade critica.
Nesse sentido, ndo se trata de dissolver a filosofia em outras areas, mas de permitir
gue seu modo proprio de pensar — interrogativo, reflexivo e relacional — informe o
conjunto das praticas pedagodgicas. A transversalidade filoséfica se expressa, por
exemplo, na leitura critica de textos literarios, na analise ética de fenGmenos
cientificos, na problematizag&o das narrativas historicas ou na discussao estética de
manifestacdes artisticas. Essas articulagdes exigem do docente uma formacgéo que
va além da instrumentalizac&o técnica, promovendo a mediacao entre teoria e pratica
por meio de uma racionalidade ético-critica.

A escola, nesse sentido, pode ser compreendida como um laboratério de
experiéncias formativas, em que a interdisciplinaridade filoséfica atua como horizonte
de reinvencéo do tempo pedagdgico. Lipovetsky (2004) argumenta que vivemos em
uma sociedade da leveza e do efémero, o que tende a superficializar as relacdes de
ensino e aprendizagem. A filosofia, ao contréario, reinstitui o valor da lentidao, da
hesitacdo e do aprofundamento, criando espacgos para que 0S Sujeitos possam
elaborar criticamente as experiéncias que vivenciam. Projetos interdisciplinares
baseados nesse principio ndo tém como meta a conclusao apressada de tarefas, mas
a abertura de processos investigativos que envolvem escuta, davida e reconstrucéo
de sentido.

Em muitos contextos escolares, experiéncias interdisciplinares orientadas pela
filosofia tém gerado efeitos formativos significativos. Um exemplo emblematico séo os
projetos de leitura critica da midia, nos quais os estudantes analisam discursos

publicitarios, noticias falsas e representacdes sociais a luz de categorias filoséficas
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como ideologia, verdade, poder e ética. Tais iniciativas permitem desenvolver a
autonomia intelectual e a consciéncia critica, a0 mesmo tempo em que articulam
linguagem, historia, sociologia e arte. Como argumenta Freire:

A interdisciplinaridade ndo é um somatdrio de disciplinas. E antes de tudo
um exercicio de humildade epistemolégica, no qual se reconhece que o
conhecimento se constréi em didlogo, em confronto, em cooperacao.
Nesse sentido, a filosofia entra como mediadora desse processo, porque
sua funcdo ndo é ensinar verdades acabadas, mas provocar a davida,
sustentar a pergunta, abrir caminhos. Ndo ha pensamento critico sem
conflito, e ndo ha educacéo libertadora sem risco (Freire, 2011, p. 87).

A realizagdo de projetos interdisciplinares com énfase filoséfica exige, além de
disposicdo pedagdgica, uma base institucional que favoreca o trabalho coletivo, o
planejamento integrado e a autonomia docente. Isso pressupde politicas publicas
comprometidas com a democratizacdo do conhecimento, o fortalecimento das
humanidades e a valorizacao da filosofia enquanto eixo critico da formagéo. Segundo
Saviani (2011), ndo ha prética pedagdgica transformadora sem projeto politico-
pedagogico que a sustente. A interdisciplinaridade, portanto, ndo pode ser pensada
como inovacao isolada, mas como dimenséao constitutiva de um projeto escolar que
tenha como horizonte a emancipacao dos sujeitos e a constru¢cdo de uma escola
publica critica, laica e inclusiva.

E justamente nesse sentido que a filosofia deve ser compreendida como
alicerce e ndo apenas como adorno da pratica interdisciplinar. Ela fornece os critérios
de coeréncia interna entre as areas, permite discernir entre abordagens meramente
ilustrativas e processos de problematizacdo real, e sustenta uma racionalidade
pedagdgica que respeita as singularidades dos estudantes e dos contextos. Para
Giroux (1997), a formacao interdisciplinar s6 adquire densidade quando articulada a
um compromisso ético com a justica social e a equidade. A filosofia, ao manter vivo
esse compromisso, evita que a interdisciplinaridade seja absorvida pelas légicas
instrumentais da inovacao vazia e da gestao performativa do curriculo.

As experiéncias mais consistentes de articulagdo entre filosofia e
interdisciplinaridade surgem, muitas vezes, fora das diretrizes oficiais, como praticas
contra-hegemonicas de resisténcia pedagodgica. Nessas experiéncias, 0s coletivos
docentes se organizam para romper com a fragmentagcdo do ensino e instaurar
dindmicas formativas mais abertas, dialégicas e criticas. Tais praticas se concretizam
em feiras de saberes, trilhas investigativas, seminarios tematicos, circulos de leitura

e debates filosoficos que integram diversas linguagens e campos do saber. Nelas, a
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filosofia atua como ponto de fuga dos roteiros engessados, oferecendo condi¢gdes para
gue 0 pensamento se exerca como criacdo e nao como repeticdo. Como defende
Deleuze (1997), pensar é sempre experimentar: abrir espaco para o novo, mesmo sob

os limites do instituido.

Importa destacar que a interdisciplinaridade filosofica ndo se opde as
disciplinas escolares, mas exige sua reinvencao. Ao invés de dissolver os campos do
saber, propde articular suas fronteiras de maneira critica, respeitando suas
epistemologias sem absolutiza-las. Essa operacdo exige uma nova cartografia
curricular, em que o conhecimento se organize a partir de problemas reais e ndo
apenas de convenc¢des académicas. Morin (2002) propde que os curriculos sejam
orientados pela pertinéncia e pela contextualizacdo, superando a logica da
compartimentalizacdo. A filosofia, nesse arranjo, cumpre a funcéo de verticalizar a
analise e de sustentar o compromisso ético-politico da formacéo.

Os projetos interdisciplinares com énfase filosofica representam uma das
possibilidades mais promissoras para a constituicdo de uma educacao significativa,
ética e transformadora. Ao articular saberes, promover a escuta das diferencas e
instaurar a divida como método, tais projetos resistem as logicas de simplificacao que
ameacgam a escola contemporanea. Afilosofia, ao exercer sua fungédo mediadora entre
areas, tempos e sujeitos, sustenta uma prética educativa voltada a formacao integral,
ao pensamento critico e a construcdo coletiva de sentido. Mais do que uma
metodologia, trata-se de uma aposta ontologica: a de que o conhecimento sO
transforma quando se deixa atravessar pela pergunta, pela experiéncia e pelo outro.

Em muitos contextos escolares, experiéncias interdisciplinares orientadas pela
filosofia tém gerado efeitos formativos significativos. Um exemplo emblematico séo os
projetos de leitura critica da midia, nos quais os estudantes analisam discursos
publicitarios, noticias falsas e representacdes sociais a luz de categorias filoséficas
como ideologia, verdade, poder e ética. Tais iniciativas permitem desenvolver a
autonomia intelectual e a consciéncia critica, ao mesmo tempo em que articulam

linguagem, historia, sociologia e arte. Como argumenta Freire:

“A interdisciplinaridade ndo é um somatdrio de disciplinas. E antes de tudo
um exercicio de humildade epistemoldgica, no qual se reconhece que o
conhecimento se constréi em didlogo, em confronto, em cooperacao.
Nesse sentido, a filosofia entra como mediadora desse processo, porque
sua funcdo nado é ensinar verdades acabadas, mas provocar a duvida,
sustentar a pergunta, abrir caminhos. Ndo ha pensamento critico sem
conflito, e ndo ha educacao libertadora sem risco.” (Freire, 2011, p. 87).
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Apesar desta tese se fundar em uma perspectiva filoséfica critica que evita
prescricoes pedagogicas fechadas, torna-se necessério ilustrar como a resisténcia
proposta pela filosofia pode se corporificar no cotidiano escolar. Em tempos de
esvaziamento formativo, reducéo curricular e hipertrofia da I6gica técnica, praticas
pedagodgicas filoséficas em curso demonstram que ainda é possivel instaurar na
escola espacos de pensamento, divida, imaginacédo e diadlogo. A seguir, descrevem-
se experiéncias concretas que, em sua diversidade, partilham o compromisso com
uma formacdo humanizadora, critica e sensivel.

Uma primeira experiéncia se d4 nos chamados circulos de dialogo filosofico,
inspirados no método socratico e na tradigéo da filosofia do cotidiano. Nesses circulos,
ja aplicados em escolas publicas de Minas Gerais, Bahia e Ceard, os estudantes sédo
convidados a levantar questdes a partir de textos, imagens, problemas sociais ou
vivéncias pessoais. A mediacdo docente sustenta o tempo da davida, provocando
deslocamentos e tensionando certezas. A decisdo de instaurar um tempo de
pensamento, rompendo com a pedagogia do rendimento, j& constitui um gesto de
resisténcia (Rocha, 2021).

Outra prética fecunda é a das oficinas de filosofia e arte, como nos projetos
“Pensar é Resistir’ (UFBA) e “Filosofia em Cena” (UFRJ), que aproximam o ensino
médio da linguagem poética, cinematogréfica e teatral. O saber filoséfico encarna-se
em experiéncias estéticas, nas quais os estudantes criam cenas, curtas-metragens
e instalacfes para tematizar questdes como amor, politica e identidade (Blanchetti;
Machado, 2009).

Em regibes rurais, quilombolas e indigenas, experiéncias como Saberes da
Terra e Escola Quilombola Viva articulam filosofia e territorio, escutando cosmologias
locais e propondo uma filosofia situada, intercultural e descolonizadora (Oliveira,
2014). Também em contextos urbanos precarizados, professores criam espacos de
pensamento por meio de diarios de inquietacdo, murais de perguntas e projetos como
o “Filosofia no recreio”, instaurando a presenca filoséfica no cotidiano escolar vivido.

Nos Institutos Federais, projetos interdisciplinares com base filoséfica
articulam-se com diversas areas do conhecimento em propostas como “Filosofia e
algoritmos” ou “Tempo e medida: entre Zendo e Einstein”, demonstrando que o
pensamento filoséfico pode estruturar e expandir horizontes inclusive no campo das

ciéncias exatas (Antunes, 2022).
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A filosofia como experiéncia viva também se expressa de modo sensivel nas
praticas com criancas, como defende Walter Kohan. Para ele, filosofar com criancas
nao € introduzi-las na tradicao filoséfica de modo doutrinario, mas “deixa-las ser com
suas perguntas e escuta-las como perguntas que também nos pertencem” (Kohan,
2007, p. 15). Projetos como o “Filosofia na escola com criangas” e o NEFI (Nucleo de
Estudos de Filosofia e Infancia/lUERJ) demonstram como o filosofar pode ser vivido
como escuta, espanto, tempo de espera e suspensdo da pressa. A infancia € aqui
uma categoria filoséfica que resiste a domesticacdo do pensamento.

Essas experiéncias, plurais e localizadas, recusam naturalizar a escola como
espaco de obediéncia e controle. Ao instaurarem 0 pensamento como pratica de
resisténcia, lembram que a filosofia, qguando encarnada no cotidiano escolar, pode ser
menos uma disciplina e mais um gesto: o gesto de perguntar quando se esperava
apenas resposta; de escutar quando se exigia fala; de desacelerar quando se cobrava
produtividade.

Assim, os projetos interdisciplinares com énfase filosofica ganham densidade
ao se entrelagcarem com praticas vividas e com a escuta do outro. S&o iniciativas que
nao apenas articulam saberes, mas criam condicdes para que o conhecimento se
torne experiéncia partilhada. A resisténcia filoséfica, nesses casos, € também estética,
ética e politica: afirma a poténcia de um educar que acolhe a davida, habita a
complexidade e aposta na formagéo como processo de invencédo de mundos.

Nesse horizonte de reinvencao pedagdgica, destaca-se com vigor a proposta
de uma filosofia vivida com criancas e jovens, tal como delineada por Walter Kohan
em sua vasta producao teérica. Em obras como Infancia, tempo e educacéo (2011),
A escola e a ética: ensaios sobre a educacao possivel (2000) e Filosofia e infancia:
ensaios sobre o tempo e a existéncia (2007), Kohan problematiza a Iégica tradicional
do ensino de filosofia, que tende a reduzir a disciplina & exposi¢do sistemética de
autores consagrados e conceitos ja cristalizados. Para o autor, essa abordagem
ignora o potencial filoséfico presente na propria experiéncia das criancas, operando
uma cisao artificial entre pensar e viver.

Ao invés disso, Kohan propde uma ruptura epistemologica: filosofar na escola
ndo é transmitir filosofia, mas criar condicées para que o pensamento emerja como
acontecimento, como exercicio de abertura ao outro, ao mundo e a linguagem.
Filosofar é, nesse sentido, um modo de estar no mundo que se sustenta na disposi¢cao

ética para escutar, acolher a pergunta e suspender 0s automatismos do controle e da
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resposta imediata. A infancia, nessa perspectiva, deixa de ser apenas um recorte
etario e passa a ser compreendida como uma categoria filoséfica central, que
simboliza a poténcia do pensamento em sua forma mais desarmada, sensivel e
indisciplinada. E o que Kohan denomina “infancia do pensamento” — uma disposi¢&o
existencial e epistémica para o estranhamento e a imprevisibilidade.

Essa concepgao ganha concretude no projeto “Filosofia na escola com
criangas”, desenvolvido no estado do Rio de Janeiro. Nessa iniciativa, encontros
filosoficos regulares com estudantes da educacgéo béasica utilizam livros de literatura
infantil, imagens, situacdes cotidianas e perguntas abertas como dispositivos de
provocacao filosdéfica. O objetivo ndo é “ensinar filosofia” no sentido tradicional, mas
criar experiéncias que ativem o pensamento em sua poténcia relacional, interrogativa
e criadora. O papel do professor, nesse contexto, € radicalmente ressignificado: ele
nao mais figura como portador do saber, mas como mediador do tempo da escuta,
como aquele que sustenta o espaco da duvida e legitima o ndo saber como forma
legitima de producédo de sentido. Como afirma o préprio Kohan: “Filosofar com
criangas nao é tanto introduzi-las na tradigdo filosoéfica, mas deixa-las ser com suas
perguntas e escuta-las como perguntas que também nos pertencem.” (Kohan, 2007,
p. 15).

Essa pedagogia filosofica da escuta e da suspensao se articula também com
o trabalho do NEFI — Nucleo de Estudos de Filosofia e Infancia, da Universidade do
Estado do Rio de Janeiro (UERJ). O ndcleo tem desempenhado papel relevante na
formagéo docente, propondo uma filosofia escolar ndo centrada sobre as criancas,
mas com elas — rompendo, assim, com a logica adultocéntrica que ainda impera em
muitas praticas educativas. A proposta do NEFI € instaurar espacos pedagogicos em
gue a filosofia possa ser vivida como experiéncia partilhada, como acontecimento
ético-estético que desconstroi hierarquias rigidas entre saberes, idades e lugares.

Ao escapar da logica performativa e da escolarizagcdo tecnicista do
pensamento, essa pratica filosofica afirma o valor da espera, do siléncio e da
hesitacdo. Em um tempo marcado pela urgéncia, pela normatizacao dos corpos e pelo
culto a produtividade, a aposta em uma filosofia que escuta e desacelera constitui um
gesto profundamente contra-hegemoénico.

Nesse ponto, € possivel estabelecer um dialogo denso e produtivo com Henry
Giroux, cuja concepcéao de pedagogia critica amplia a compreenséo da filosofia com
criangas como pratica cultural de resisténcia. Giroux (1997) insiste que a educacao
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ndo pode ser reduzida a uma fungao técnica, mas deve ser compreendida como um
campo de disputa politica e simbdlica, onde se (re)produzem identidades,
subjetividades e visdes de mundo. Essa perspectiva vai ao encontro da critica de
Kohan a domesticagdo do pensamento, pois ambos denunciam o esvaziamento da
experiéncia formativa promovido por uma pedagogia centrada na repeticdo e na
obediéncia.

A infancia, que para Kohan é categoria filosofica portadora de abertura e
inquietagéo, pode ser compreendida, a luz de Giroux, como territério de resisténcia
epistémica e politica. O que esta em jogo, em ambas as abordagens, é a recusa a
l6gica da escolarizacéo que transforma estudantes — especialmente os mais jovens
— em meros receptores de conteudos. Giroux sustenta que a escola deve operar
como espaco contra-hegemaonico, onde os sujeitos sejam convidados a reimaginar
criticamente suas experiéncias, suas narrativas e seus lugares no mundo. Trata-se de
deslocar a énfase da conformacdo para a criacdo, da disciplina para a
problematizacéo.

Essa reconfiguracéo da infancia como poténcia filosofica dialoga diretamente
com a nogao girouxiana de pedagogia performativa, em que o ato educativo deixa de
ser um processo de mera transferéncia de saberes e passa a constituir uma prética
cultural que forma sujeitos capazes de agir, intervir e transformar as estruturas que 0s
moldam. A crianga, nesse contexto, ndo é um “vir a ser’, mas ja é sujeito ético e
estético, cujo pensamento deve ser reconhecido em sua legitimidade radical.

Além disso, a figura do professor — central nas experiéncias narradas por
Kohan e no trabalho do NEFI — assume em Giroux um papel decisivo. O educador
nao € apenas transmissor de conteudos, mas um intelectual transformador, engajado
na mediacao critica entre saberes escolares e realidades vividas. Quando o professor
sustenta o tempo da divida, acolhe o ndo saber e legitima a pergunta da crianga como
filosofica, ele encarna essa figura de mediacdo critica que Giroux valoriza como
essencial a formacéo democratica. Ao invés de operar como gestor de resultados, ele
age como produtor de sentido e agente de transformacao cultural.

Nesse ponto, é importante ressaltar que, embora Kohan e Giroux compartilhem
0 compromisso com uma educagao emancipadora, suas contribuicbes emergem de
perspectivas tedricas distintas e complementares. Kohan ancora-se na tradicdo da
filosofia da infancia, com forte énfase na experiéncia sensivel, na escuta e na

indeterminagcdo como poténcia formativa. Para ele, a infancia € uma categoria
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filoséfica que representa a abertura ao novo, a pergunta e a surpresa — uma infancia
do pensamento que rompe com 0s automatismos da racionalidade disciplinar. Ja
Giroux, inserido no campo da pedagogia critica norte-americana, enfatiza o papel da
educacdo como prética cultural e politica, capaz de resistir as for¢cas desumanizadoras
do neoliberalismo e da cultura da performatividade. Sua defesa do educador como
intelectual publico aponta para a necessidade de disputar os sentidos da escola, do
curriculo e da cidadania em contextos marcados por desigualdade estrutural.

Essa convergéncia critica entre Kohan e Giroux pode ser ainda mais
enriquecida a luz de Hannah Arendt, que compreende a educagdo como o ato de
introduzir o novo no mundo (Arendt, 1997). Para Arendt, o educador deve assumir a
responsabilidade de intermediar entre o mundo herdado e a chegada de algo inédito,
mesmo sem poder prever suas consequéncias. Essa perspectiva dialoga
profundamente com a nogdo de infancia como poténcia e com a escuta radical
proposta por Kohan: educar €, antes de tudo, abrir espaco para o que ainda ndo tem
forma, mas ja clama por presenca. A disposicao de habitar o imprevisivel e sustentar
o tempo da davida se torna, portanto, condicdo ética da pratica educativa.

A filosofia com criancas, nesses termos, torna-se um dispositivo privilegiado de

resisténcia a racionalidade neoliberal, a gestdo performativa e a despolitizacdo do
curriculo. Tanto Giroux quanto Kohan afirmam, cada um a sua maneira, que pensar
€ um ato politico e escutar € um ato de resisténcia. Enquanto Giroux aponta para a
necessidade de reconfigurar a escola como espaco de formacao critica e disputa
cultural, Kohan revela que essa reconfiguragdo s6 sera possivel se o pensamento for
acolhido como presenca, como gesto que suspende o controle e restitui a crianca o
direito de perguntar. Arendt reforca essa articulacdo ao afirmar que sem educadores
dispostos a preservar o mundo e a receber o novo, a propria possibilidade de futuro
se extingue. Ao abrir espago para a voz das criangas, para sua imaginagao e sua
estranheza constitutiva, a escola se reinventa como territorio de reinstituicdo do
comum, da sensibilidade e do dissenso.
Como observa Giroux (2001), “sem uma linguagem da critica e da possibilidade, os
educadores ficam mal equipados para responder as for¢cas desumanizadoras que
minam a cultura democratica” — e € precisamente essa linguagem que a filosofia com
criangas oferece, ao recuperar a pergunta como gesto inaugural do pensamento e a
escuta como exercicio ético.

Essas experiéncias, ao articularem filosofia, escuta e interdisciplinaridade,
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revelam que o gesto de pensar pode subverter a rotina escolar e reinstituir o sentido
da formacdo como processo ético, politico e estético. O que esta em jogo nédo €
apenas a reformulacdo metodoldgica ou curricular, mas a afirmacéo de uma escola
capaz de escutar o mundo e de abrir espaco para a emergéncia do novo. A filosofia,
nesse contexto, ndo é um luxo ou um acessorio, mas condi¢do de possibilidade para
gue a educacdo se mantenha viva, critica e humanizadora.

Concluir este percurso nao significa encerrar o debate, mas reconhecer que
pensar filosoficamente com criancgas, jovens e professores € afirmar a poténcia da
escola como lugar de resisténcia e criagcdo. Na tenséo entre os limites impostos pelo
modelo neoliberal de educacao e as brechas abertas pela escuta filoséfica, germina
a possibilidade de uma outra escola — aquela em que a pergunta é bem-vinda, 0
tempo é respeitado e o conhecimento é vivido como experiéncia partilhada. E a partir
desse horizonte que se apresentam, nas consideracgdes finais, os desdobramentos
tedricos, éticos e pedagdgicos da pesquisa, reafirmando a filosofia como nucleo vital

da resisténcia pedagdgica em tempos de crise.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Esta tese nasceu do ch&o da escola e das inquieta¢des que ali se manifestam
com urgéncia. Nasceu da experiéncia de um educador que, inserido nas contradi¢cdes
da escola publica brasileira, ndo se resigna diante da perda de sentido que atravessa
a pratica pedagdégica na contemporaneidade. O fio condutor desta investigacao foi a
seguinte pergunta: qual o papel da filosofia na resisténcia pedagogica, diante da
fragmentagcao do saber, da mercantilizacdo da educacéao e da crise de sentido na
docéncia? Em resposta a essa inquietacdo, esta tese propde uma compreensao
ampliada da filosofia como prética de resisténcia — ndo apenas teodrica, mas ética,
estética e epistémica. Como hipétese, compreendemos que, conceber o filosofar
como ato de desobediéncia, abre espac¢o para uma atitude que questiona os regimes
de verdade impostos a escola e reposiciona 0s sujeitos como protagonistas da
construcdo do saber.

Ao longo dos capitulos, percorremos um caminho espiralado, onde o
pensamento se constroi na dobra entre o conceitual e o vivido, entre a critica e a
esperanca. Discutimos os efeitos da pos-modernidade sobre a educacéo,
denunciando a logica performativa, a cultura do desempenho e a despolitizacdo do
espaco escolar. ldentificamos como a racionalidade neoliberal molda o ethos das
instituicdes educativas, esvaziando o tempo do pensamento, a autoridade simbdlica
do professor e a dimensao ética do ensinar.

No primeiro capitulo, situamos o problema da pesquisa e 0s eixos centrais que
sustentam a tese: a crise contemporanea da educacéao, a perda de densidade da
pratica docente e a urgéncia de reabilitar o pensamento filoséfico como linguagem
formativa. Foi nesse capitulo que o horizonte ético-politico da tese foi estabelecido:
a defesa da escola como lugar de formacdo de sujeitos livres, criticos e
historicamente situados.

No segundo capitulo, avancamos para a discussédo sobre a filosofia e sua
relacdo com a escola contemporanea. O capitulo defendeu que filosofar, longe de ser
uma abstracao elitista, € uma pratica de implicagcdo com o real, de desnaturalizacéo
das verdades instituidas e de producéo de sentido. Com base em autores como Arendt
(1997), Freire (1996) e Gallo (2006), demonstramos que o ensino da filosofia carrega
em si a poténcia de resistir as forcas de homogeneizacdo, performatividade e
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esvaziamento simbdlico da educacao.

O terceiro capitulo apresentou uma analise critica da sociedade pdés-moderna
e suas repercussoes sobre a escola. Exploramos as ideias de Lyotard, Bauman e
Boaventura de Sousa Santos para compreender como a fragmentacéo do saber, a
fluidez das identidades e a l6gica do consumo afetam o espaco escolar. Denunciamos
0 avanco da razéo instrumental e a substituicdo da formacéo integral pela l6gica da
competéncia e da produtividade. Como lembra Bauman (2001, p. 120), “na
modernidade liquida, o conhecimento se tornou produto de consumo, descartavel e
sem profundidade”. A escola, nesse cenario, corre o risco de tornar-se uma reparticdo
de instrucdo, sem vinculo com a vida.

O capitulo 4 propde a filosofia como mediacao critica e resisténcia simbolica no
interior da escola, afirmando-a como pratica formativa que ultrapassa o ensino de
conteuidos. J& o capitulo 5 investiga possibilidades concretas de atuagéo da filosofia
no cotidiano escolar, articulando praticas interdisciplinares, rodas de dialogo,
curriculos contra-hegemanicos e a ideia de uma estética da resisténcia como forma
de desestabilizar o instituido e reencantar a formagao.

Em meio a esse diagndstico, lancamos luz sobre a poténcia da filosofia como
gesto de resisténcia. Filosofar, neste contexto, ndo € um luxo tedrico, mas uma
necessidade ética e politica. E um modo de resgatar o sentido do educar, de criar
espacos de escuta e dialogo, de sustentar perguntas que desestabilizem os discursos
prontos e as verdades naturalizadas. A filosofia que defendemos néo é abstrata nem
elitista: ela nasce do chéo da escola, do encontro com o outro, da palavra que se
arrisca e do pensamento que se inquieta.

Reafirmamos, ao longo da tese, que a resisténcia pedagogica ndo pode se
reduzir a um ato individual. Ela se constr6i em rede, no entrelagamento das préticas,
dos discursos e dos afetos que circulam na escola. A filosofia, nesse sentido, ndo se
confina a sala de aula de uma disciplina especifica: ela perpassa o curriculo, a gestéo,
0os modos de avaliagcéo, as escolhas metodoldgicas e, sobretudo, a atitude docente.
Trata-se de uma filosofia da escuta, da hospitalidade, da duvida, da desobediéncia

epistémica e estética.

Foi também nosso objetivo mostrar que a crise da autoridade docente e da
propria escola ndo € um fendmeno isolado, mas expressao de um projeto politico de

esvaziamento simbodlico da educacdo. A auséncia de reconhecimento social, a
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precarizacao do trabalho docente e o controle performativo sobre os corpos e saberes
operam como mecanismos de dominacdo. Nesse cenario, propor uma pedagogia
filoséfica € insistir na formacdo de sujeitos criticos, capazes de ler o mundo e de
transforma-lo.

Uma das contribui¢cdes centrais deste trabalho foi tensionar o lugar da filosofia
na escola ndo apenas como contetdo curricular, mas como linguagem de resisténcia.
Isso nos levou a discutir praticas concretas que podem reencantar o espaco escolar:
rodas de didlogo, projetos interdisciplinares, intervengfes estéticas, experiéncias de
escuta sensivel, mediacdbes com saberes periféricos e a valorizagdo de
epistemologias dissidentes.

A proposta de uma filosofia da desobediéncia epistémica e estética,
desenvolvida ao longo do capitulo 5, materializa essa aposta formativa. Outra
contribuicdo importante foi a articulacao entre autores da tradi¢éo critica (como Paulo
Freire, Hannah Arendt, Henry Giroux e Edgar Morin) e pensadores da
contemporaneidade que desafiam os paradigmas ocidentais de racionalidade (como
Walter Mignolo, Boaventura de Sousa Santos, bell hooks, Walter Kohan, Silvio Gallo,
Dussel, entre outros).

Essa tessitura de vozes permitiu construir uma abordagem plural,
transdisciplinar e comprometida com os sujeitos historicamente marginalizados pela
escola. Como advertiu Hooks (2013, p. 54), “ensinar € sempre um ato de resisténcia,
especialmente quando a educacao € tratada como mercadoria e 0S corpos como
dados”. Assim, reafirmamos que o filosofar na escola publica brasileira € um gesto
politico de interrup¢éo da barbéarie simbdlica e afirmacéo da dignidade dos sujeitos.

No entanto, reconhecemos também os limites desta pesquisa. Ainda que
tenhamos buscado apresentar experiéncias pedagdgicas que apontem para uma
pratica filoséfica transformadora, os desafios da implementacdo efetiva dessas
propostas nas redes publicas de ensino sdo imensos. As barreiras estruturais,
politicas e culturais persistem — e ndo serdo superadas apenas pela vontade dos
professores ou pela insercdo da filosofia nos curriculos. E necessario um
compromisso coletivo, envolvendo formagédo docente continuada, revisdo das
politicas educacionais e ressignificacdo do papel social da escola.

Mesmo assim, esta tese se alinha a uma ética da esperanca. Uma esperanca
critica, que nédo ignora os impasses, mas gque aposta nas brechas possiveis. Como

disse Paulo Freire, “a esperanga € uma qualidade necessaria a acdo educativa e a
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propria existéncia humana, pois néo se trata de esperar, mas de criar” (Freire, 1996,
p. 92). A esperanca aqui ndo é resignacao diante do real, mas poténcia criadora que
emerge do cotidiano e da escuta. Uma esperanc¢a que ndo paralisa, mas mobiliza; que
néo idealiza, mas age. A filosofia, nesse sentido, ndo se reduz a uma disciplina
curricular ou a uma teoria abstrata, mas atua como linguagem da esperanca e do
cuidado — uma escuta atenta ao que resiste, um compromisso com o que ainda nao
foi dito. Em tempos de cinismo e desencantamento, filosofar na escola €, também,
insistir na possibilidade de recomecgar.

Filosofar na escola é também afirmar essa esperanca: de que € possivel
ensinar e aprender de outros modos; de que é possivel construir uma educacédo que
forme para a autonomia, para o dialogo, para a solidariedade e para a liberdade.
Enfim, o que aqui se defende é que a filosofia pode reencantar a escola. Nao como
doutrina, mas como atitude. N&do como resposta, mas como pergunta. Ndo como
fechamento, mas como abertura ao novo, ao outro, ao ainda nao pensado.

A escola que filosofa é a escola que escuta, que acolhe, que transforma. Que
Se recusa a ser mero instrumento de adaptacéo e se torna, mais uma vez, lugar de
formagcdo humana. Como afirmou Theodor Adorno, “a tarefa mais urgente da
educacéao é impedir que Auschwitz se repita. [...] Toda pedagogia deveria partir desta
adverténcia” (Adorno, 1995, p. 123). Filosofar, portanto, é também lembrar — e

resistir.
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