UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO PROFISSIONAL EM FILOSOFIA

FABIO DORINI MIONI

ENSINAR FILOSOFIA NA PERIFERIA: PRATICA DE RESISTENCIA, INCLUSAO
E DIALOGO COM REALIDADES LOCAIS

SAO CARLOS
2026



FABIO DORINI MIONI

ENSINAR FILOSOFIA NA PERIFERIA: PRATICA DE RESISTENCIA, INCLUSAO
E DIALOGO COM REALIDADES LOCAIS

Dissertagdo apresentada ao Programa de Pos-graduacao
Profissional em Filosofia — Prof-Filo do Centro de
Educacao e Ciéncias Humanas — CECH como requisito
parcial para a obtenc¢ao do titulo de Mestre em Filosofia da
Universidade Federal de Sao Carlos — UFSCar, Campus
Sao Carlos/SP.

Area de Concentracdo: Ensino de Filosofia.

Linha de Pesquisa: Praticas de Ensino de Filosofia.
Orientacao: Prof. Dr. Alex Fabiano Correia Jardim.

SAO CARLOS
2026



Mioni, Fabio Dorini

Ensinar filosofia na periferia: Pratica de resisténcia,
inclusdo e didlogo com realidades locais / Fabio Dorini
Mioni -- 2026.

106f.

Dissertagao (Mestrado) - Universidade Federal de Sao
Carlos, campus Sao Carlos, Sao Carlos

Orientador (a): Alex Fabiano Correia Jardim

Banca Examinadora: Adriana Mattar Maamari, Bianca
Kelly de Souza

Bibliografia

1. Ensino de Filosofia. 2. Filosofia da periferia. I. Mioni,
Fabio Dorini. II. Titulo.

Ficha catalografica desenvolvida pela Secretaria Geral de Informatica
(SIn)

DADOS FORNECIDOS PELO AUTOR

Bibliotecdrio responsavel: Arildo Martins - CRB/8 7180




UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS

»- -
UFR{% Centro de Educacéo e Ciéncias Humanas
"/

Programa de P6s-Graduacéo Profissional em Filosofia

Folha de Aprovagao

Defesa de Dissertacdo de Mestrado do candidato FABIO DORINO MIONI, realizada em 03/06/2026

Comissao Julgadora:

Documento assinado digitalmente

“b ADRIANA MATTAR MAAMARI
g Data: 05/08/2026 13:19:50-0300

Verifique em https://fvalidar.iti.gov.br

Prof@ Dr@ Adriana Mattar Maamari,
UFSCar

Documento assinado digitalmente

“b BIANCA KELLY DE SOUZA
g Data: 05/08/2026 15:26:01-0300

Verifique em https://validar.iti.gov.br

Prof® Dr2 Bianca Kelly de Souza
Unimontes

Documento assinado digitalmente

“b ALEX FABIANO CORREIA JARDIM
g Data: 05/08/2026 18:15:50-0300

Verifique em https://validar.iti.gov.br

Prof. Dr. Alex Fabiano Correia Jardim (Presidente/ Orientador)
UFSCar/Unimontes



Aos estudantes das periferias,

na esperanga de que este trabalho

alcance, reconheca e fortalega suas vozes

e se some as inimeras formas de resisténcia que existem em voces.
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RESUMO

Ensinar Filosofia nas escolas publicas da periferia € lidar com um paradoxo: uma disciplina que
carrega em si o potencial de promover a emancipacdo € o pensamento critico, mas que
frequentemente se torna instrumento de reproducao simbdlica. Esta dissertagao investiga como
o ensino de Filosofia pode resistir a logica da “educacdo bancéaria” e a violéncia simbdlica
descrita por Pierre Bourdieu, propondo praticas emancipatorias a partir da realidade das escolas
da periferia paulista. A pesquisa adota uma abordagem qualitativa de carater critico-dialético,
articulando teoria e pratica por meio da elaboragdo e aplicacdo participativa de um jogo de
cartas, intitulado “Resisténcia”, desenvolvido em didlogo com estudantes da Escola Estadual
Manoel Patricio do Nascimento, em Botucatu/SP. O jogo foi concebido como ferramenta de
experimentacao filosofica, inspirada em autoras e autores marginalizados pelo curriculo e em
vivéncias concretas do territorio, buscando transformar o ensino em uma experiéncia critica,
dialogica e libertadora. Os resultados indicam que a pratica filosofica, quando ancorada na
escuta e na coautoria, possibilita o engajamento e o reconhecimento identitario dos estudantes,
além de tensionar as estruturas reprodutivas do sistema escolar. Assim, o ensino de Filosofia,
ao ser vivido como experiéncia, revela-se um ato de resisténcia e de esperanga nas margens,
afirmando o poder do pensamento como gesto emancipador.
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periferia; Paulo Freire.
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ABSTRACT

Philosophy teaching in public schools located in peripheral areas often involves dealing with a
paradox: a discipline that carries the potential for critical thinking and emancipation, yet
frequently becomes an instrument of symbolic reproduction. This dissertation investigates how
Philosophy teaching can resist the logic of Paulo Freire’s “banking education” and Pierre
Bourdieu’s concept of symbolic violence, proposing emancipatory practices grounded in the
realities of peripheral schools in Sdo Paulo state, Brazil. The research adopts a qualitative,
critical-dialectical approach, articulating theory and practice through the participatory design
and implementation of a card game entitled Resisténcia (‘“Resistance”), developed in
collaboration with students from Escola Estadual Manoel Patricio do Nascimento, in Botucatu,
Sdo Paulo, Brazil. The game was conceived as a tool for philosophical experimentation,
inspired by marginalized thinkers and concrete experiences from the territory, aiming to
transform teaching into a critical, dialogical, and liberating experience. The results indicate that
philosophical practice, when grounded in listening and co-authorship, enables student
engagement and identity recognition while challenging the reproductive structures of the school
system. Thus, Philosophy teaching, when experienced as a lived practice, becomes an act of
resistance and hope within marginalized contexts, affirming the power of thought as an
emancipatory gesture.

Keywords: Philosophy teaching; Symbolic violence; Banking education; Philosophy of the
periphery; Paulo Freire.
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INTRODUCAO

Ensinar Filosofia nas escolas publicas da periferia ¢, na maioria das vezes, lidar com um
grande paradoxo: de um lado, h4a uma disciplina que carrega em si o potencial de promover o
pensamento critico, o didlogo, a ponte entre os estudantes e suas realidades de vida e a
emancipagao; de outro, uma pratica que frequentemente se mostra distante das realidades dos
estudantes, presa a um curriculo eurocéntrico, pouco sensivel as urgéncias sociais do territorio
em que estd inserida e que quase nada diz sobre a realidade vivida diariamente por esses
estudantes.

Essa tensdo entre a vocacdo emancipadora da Filosofia e sua frequente
instrumentalizacgao escolar revela uma contradicao estrutural do proprio campo educacional. De
um lado, a Filosofia anuncia-se como espago de liberdade, didlogo e critica; de outro, encontra-
se presa a mecanismos de reproducdo simbolica, como descreve Pierre Bourdieu, cuja nocao
de violéncia simbolica ajuda a compreender como a escola reproduz as hierarquias sociais sob
a aparéncia de neutralidade, e a l6gica da "educagao bancaria", nos termos de Paulo Freire. Esse
¢ o ponto de partida desta pesquisa: compreender como a Filosofia, nas periferias, pode resistir
a func¢do de mera transmissao de saber e se converter em pratica de emancipagao.

A trajetdria de um professor no inicio de sua carreira costuma ser marcada por uma
busca intensa por sentido e por um desejo genuino de fazer a diferenga. Surge uma sensibilidade
que se estabelece com os estudantes, uma conexao profunda com suas histdrias, seus territorios
e suas dores, acompanhada da vontade de oferecer a eles tudo aquilo que, de alguma forma,
também faltou quando este pesquisador ocupava o lugar deles. Minha trajetoria docente,
marcada por experiéncias em contextos desafiadores, como o ensino de Filosofia em trés
unidades socioeducacionais para jovens privados de liberdade (MG), em escolas da periferia de
Belo Horizonte (MG) e, mais recentemente, em escolas publicas do interior do Estado de Sao
Paulo, evidenciou uma inquietacdo que se tornou a principal impulsionadora desta pesquisa: o
ensino de Filosofia nas escolas da periferia corre o risco de reproduzir aquilo que pretende
combater: a exclusdo, a alienagdo, a falta de sentido e a perpetuacdo de um capital cultural
dominante.

A convivéncia com os estudantes que vivem as margens das oportunidades permite
perceber que enfrentam cotidianamente os efeitos da exclusao social, do racismo, da pobreza,
da falta de oportunidades e da violéncia estrutural, entre tantas outras formas de desigualdade.
Ainda assim, foi nesses espagos que vi emergir algumas das mais potentes formas de resisténcia

e producgdo de sentido. Foi nesses espacos que percebi o quanto o ensino de Filosofia, ao se
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restringir a canones pré-estabelecidos, ao limitar seu desenvolvimento a apresentacdes em
PowerPoint preparadas por uma elite que ndo vive o cotidiano desses alunos e as formas
tradicionais de avaliagdo, torna-se uma forma sutil de violéncia simbolica, como alertou Pierre
Bourdieu.

Esse diagndstico, contudo, ndo nasce apenas da observacdo empirica, mas também do
convivio afetivo com os estudantes, do cotidiano da sala de aula e das tensdes que atravessam
o ato de ensinar Filosofia em contextos de vulnerabilidade. O encontro entre teoria e pratica,
entre o campo simbdlico descrito por Bourdieu e a pedagogia da libertagdo proposta por Freire,
constitui o solo sobre o qual esta pesquisa se ergue e encontra sua razio de ser. E nesse
entrelugar, entre o sofrimento e a poténcia, entre a exclusdo e a palavra, que a Filosofia se
mostra mais viva e necessaria.

A percepcgao de que, muitas vezes, se ensina uma Filosofia que pouco dialoga com os
contextos de vida dos estudantes motivou meu retorno ao ambiente académico e a elaboragao
deste projeto de mestrado. O objetivo ndo ¢ apenas discutir os limites do ensino de Filosofia
nas escolas publicas localizadas nas periferias do Estado de Sao Paulo, mas propor uma
alternativa pratica que contribua para sua reinvencdo como ferramenta de escuta, de resisténcia
e de inclusdo.

Nesse processo, surgiu a ideia de um jogo de cartas como proposta pedagogica concreta
para ser aplicada em sala de aula. Inspirado em autoras e autores que emergem das margens da
historia oficial, em filosofias marginalizadas pelo curriculo e em pensadores contemporaneos
que dialogam diretamente com os estudantes por meio da musica em seus fones de ouvido, o
jogo convida os estudantes a se reconhecerem como sujeitos capazes de filosofar a partir de
suas proprias vivéncias e territorios. Mais do que uma estratégia ladica de gamificagdo, muito
querida pelos estudantes, trata-se de um recurso didatico comprometido com o deslocamento
do eixo epistemologico do ensino de Filosofia, favorecendo uma identificagdo entre os
estudantes e o conteudo filosofico, conectando-o as suas vivéncias, referéncias culturais e
realidades locais, rompendo com um curriculo "violento" e abrindo espagos para uma "filosofia
da periferia".

Para responder a essa problematica, adotou-se uma abordagem qualitativa de carater
critico-dialético, que permite compreender as contradigdes entre reproducao e emancipagdo que
atravessam o ensino de Filosofia nas escolas publicas. O processo educativo ¢ entendido como
um fendmeno historico e social, permeado por disputas simbolicas, relacdes de poder e

condigdes materiais. Nessa perspectiva, o método critico-dialético nao se limita a descri¢ao da
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realidade, mas busca apreender o movimento de transformagdo que emerge da pratica
pedagdgica, articulando reflexao e acgao.

Inspirado na educagdo como pratica de liberdade, proposta por Paulo Freire, o estudo se
ancora nas criticas a educagao bancaria e a reprodugdo dos saberes dominantes, compreendendo
o ensino de Filosofia como prética social capaz de promover autonomia e consciéncia critica.
A coleta de dados foi realizada por meio da observagdo participante, de registros reflexivos de
campo e da escuta ativa dos estudantes, respeitando integralmente os principios éticos da
pesquisa educacional.

Diante desse cendrio, formula-se o seguinte problema de pesquisa: como tornar o ensino
de Filosofia significativo em escola da periferia, superando a reprodugdo de violéncias
simbolicas? E a partir dessa problematica que surge outra pergunta que norteia toda a pesquisa:
de que modo um jogo de cartas pode favorecer o engajamento e a emancipagao no processo de
ensino-aprendizagem da disciplina?

Na primeira parte da dissertagdo, encontra-se uma reflexao mais teorica, cujo objetivo
¢ apresentar os limites e as possibilidades que se apresentam ao ensino de Filosofia, desde sua
chegada ao territdrio brasileiro até os dias atuais, nas escolas publicas da periferia de Sao Paulo.
J& na segunda parte, apresenta-se o resultado de um esforgo pratico que responde de que forma
a elaboracdo e a aplicagdo do jogo podem promover a argumenta¢do e o reconhecimento
identitario dos estudantes.

O objetivo geral desta pesquisa ¢ investigar como o desenvolvimento participativo de
um jogo de cartas pode contribuir para praticas filos6ficas emancipatorias em escolas da
periferia, deslocando formas de reproducdo da violéncia simbolica. Para isso, realiza-se um
mapeamento das politicas educacionais e das praticas curriculares que condicionaram o ensino
de Filosofia no Brasil, especialmente no Estado de Sao Paulo. Em seguida, desenvolve-se, em
conjunto com estudantes da periferia, a versao definitiva do jogo, avaliando seus efeitos sobre
a argumentagdo, o engajamento e a identificagdo dos alunos com a disciplina.

O desenvolvimento da parte pratica da pesquisa foi realizado na Escola Estadual Manoel
Patricio do Nascimento, durante o periodo de marco a novembro de 2025. O recorte territorial
e temporal delimita o campo empirico e permite observar os efeitos do produto educacional em
contextos reais da periferia.

A escolha dessa instituicdo ndo ¢ casual. Ela se situa em regido periférica e reflete as
contradi¢des que marcam o ensino de Filosofia em contextos de vulnerabilidade. A observagao

direta e a escuta ativa das experiéncias desses estudantes permitem compreender, de modo
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concreto, como as estruturas de reprodug@o simbdlica se manifestam e, a0 mesmo tempo, onde
nascem as brechas para a resisténcia e a criagao.

A dissertagao organiza-se de modo a refletir o proprio movimento da pesquisa: parte-se
da critica tedrica e historica, avanga-se para a andlise das formas de dominagdo simboélica e,
finalmente, alcanga-se a experimentagdo pratica da Filosofia como resisténcia e criagdo. Essa
estrutura busca articular reflexdo e agdo, teoria e pratica, coerentemente com o horizonte
freiriano que orienta todo o trabalho.

Esta dissertagdo estd organizada em trés capitulos, além desta introdugdo e das
consideracdes finais. No Capitulo I, realiza-se um sobrevoo histérico sobre o ensino de
Filosofia no Brasil, evidenciando que a disciplina, desde suas origens, luta por espago e
reconhecimento no campo educacional. Em seguida, desenvolve-se um mapeamento critico do
ensino de Filosofia no estado de Sao Paulo, com destaque para as diretrizes curriculares e as
recentes resolugdes que representaram um forte golpe a presenca da Filosofia no Ensino Médio
paulista, analisando suas implicagdes, especialmente nas escolas da periferia.

O segundo capitulo aprofunda a nogao de violéncia simbdlica proposta por Pierre
Bourdieu e Passeron, aplicando-a ao contexto curricular e didatico da disciplina de Filosofia
nas escolas estaduais de S3o Paulo, revelando como determinadas escolhas pedagoégicas
excluem e invisibilizam saberes, além de perpetuar a marginalizagdo sofrida por esses
estudantes. Além disso, destaca-se sua relagdo com o conceito de educacao bancéria proposto
por Paulo Freire, evidenciando suas convergéncias criticas e finalizando com a experimentacao
da Filosofia como possibilidade concreta de resisténcia.

Por fim, no terceiro capitulo, apresenta-se, em detalhes, o desenvolvimento do produto
educacional desta pesquisa: o jogo de cartas intitulado “Resisténcia”. Mais do que uma simples
atividade pedagogica, trata-se do apice deste trabalho, construido a partir de uma experiéncia
pratica, dialogica e interativa com estudantes de uma escola estadual localizada na periferia de
Botucatu/SP. Esse processo iniciou-se com a elaboracdo da proposta e do prototipo inicial,
passando por sua aplicacdo em sala de aula, pela escuta ativa dos estudantes, pela coleta e
analise de feedback por meio de formularios, sugestdes orais ¢ debates. As contribuigdes dos
alunos foram incorporadas criticamente, resultando em ajustes de conteudo, linguagem, design
e dindmica do jogo.

Com base nessa escuta, uma nova versdao foi elaborada e reaplicada, acompanhada
novamente de devolutivas da comunidade escolar, permitindo, assim, a constru¢do da versao
definitiva do jogo. Ressalta-se que tal versao carrega nao somente as ideias do pesquisador, mas

também a marca da coletividade e do territorio onde foi construida. Essa experiéncia ndo apenas
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materializa os conceitos discutidos ao longo da disserta¢do, como também revela a poténcia de
uma Filosofia “feita com”, “feita por” e “feita para” os alunos da periferia. A apresentagao do
jogo, portanto, nao ¢ o fim do trabalho, mas a culminancia de um processo que articula teoria,
pratica, escuta e resisténcia no contexto do ensino de Filosofia nas escolas de periferia.

Nao se pretende, com este trabalho, oferecer respostas definitivas para os desafios do
ensino de Filosofia nas escolas da periferia, mas contribuir com uma pratica concreta que
valorize os saberes locais, que promova o pensamento critico e que reposicione a Filosofia
como ato de escuta, didlogo, resisténcia, emancipacdo e inclusao. Se ha um lugar possivel para
a Filosofia nas escolas, ele precisa comecar pelas margens, onde a vida pulsa com mais forca e
onde o pensamento critico torna-se, antes de tudo, uma ferramenta para existir com dignidade.

Este trabalho, portanto, ndo € apenas uma analise sobre o ensino de Filosofia, mas uma
tentativa de vivé-lo como experiéncia. Trata-se de afirmar que, nas escolas da periferia, resistir
¢ transformar o pensamento em gesto, o saber em encontro ¢ a palavra em ato de esperanca. E
desse horizonte que parte o primeiro capitulo, que inicia com um breve sobrevoo histdrico sobre
o ensino de Filosofia no Brasil, situando suas disputas e permanéncias, para, em seguida,
realizar um mapeamento critico do ensino de Filosofia em Sao Paulo, buscando compreender

as condi¢des que moldaram e ainda limitam o exercicio de filosofar nas margens.
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1 A FILOSOFIA NAS ESCOLAS BRASILEIRAS E A CONSTANTE LUTA POR
ESPACO

Este capitulo traz um mapeamento historico-institucional do ensino de Filosofia no
Brasil, destacando as rupturas e continuidades que marcaram sua presen¢a nos curriculos
escolares. O objetivo € apresentar um panorama critico que revela as tensdes entre a afirmacao
da Filosofia como instrumento de emancipagdo e sua marginalizagdo nos diferentes periodos
historicos do pais. Mais do que apresentar uma reconstru¢do cronologica, interessa aqui
evidenciar que a presencga da Filosofia na escola brasileira sempre esteve marcada por disputas
de sentido, ora assumindo um papel formativo e critico, ora sendo tensionada por projetos
educacionais voltados a adaptacao e ao controle.

A historia do ensino de Filosofia no Brasil ¢ marcada por momentos de exclusdo e
disputa ideoldgica, com fortes influéncias de projetos de poder que, em sua maioria, inibem o
pensamento critico, homogeneizando saberes e marginalizando determinadas vozes e formas
de conhecimento. A Filosofia, até hoje, ndo conseguiu alcangar plena autonomia dentro do
sistema educacional, estando quase sempre a mercé das agendas politicas e econdmicas
dominantes.

Embora esta ndo seja uma historia exaustiva, o presente capitulo oferece um sobrevoo
critico necessario para a analise do ensino de Filosofia no Estado de Sao Paulo, que se configura
como o foco empirico desta dissertacao. O presente capitulo esta organizado em duas partes
principais: a primeira, dedicada ao percurso historico-institucional do ensino de Filosofia no
Brasil; e a segunda, voltada a andlise critica do caso paulista, cujas politicas educacionais
contemporaneas revelam as tensoes entre a legalidade e a efetividade da disciplina.

Ao observar esse percurso, € possivel perceber que a Filosofia nunca ocupou um lugar
estavel no curriculo, sendo constantemente atravessada por reformas educacionais, mudancgas
politicas e disputas ideoldgicas. Esse carater instavel ajuda a compreender por que, ainda hoje,
o ensino de Filosofia enfrenta dificuldades para se afirmar como uma experiéncia formativa

consistente, sobretudo em contextos marcados por desigualdades sociais.

1.1 BREVE PANORAMA HISTORICO NACIONAL

O percurso do ensino de Filosofia no Brasil ¢ marcado por um movimento de tensao
constante entre sua afirmacdo como um instrumento de emancipagdo humana e os projetos

politico-sociais. A argumentacdo de Ivan Domingues na obra Filosofia no Brasil: Legados e
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Perspectivas (Domingues, 2017) permite entender a historia do ensino de Filosofia no Brasil
como um jogo de inclusao e exclusdo em que a disciplina foi absorvida ou marginalizada de
acordo com os interesses das elites politicas e culturais. No decorrer dessa trajetoria, a Filosofia
oscila entre momentos de reconhecimento como essencial para a formagao de cidadaos criticos
e momentos de silenciamento, nos quais sua presenca nos curriculos € vista como uma ameacga
ao status quo.

Este capitulo procura reconstruir essa trajetoria, observando as justificativas que
motivaram tanto sua inclusdo quanto sua exclusdo. A tensdo entre a heranga filosofica europeia,
que dominou o pensamento académico, e a busca por uma identidade filoséfica nacional, que
promovesse uma reflexdo critica sobre as realidades locais, serd uma constante durante a
analise. Destacam-se também as contribuicdes de Marilena Chaui e Ivan Domingues para o
entendimento do papel da Filosofia na formagdo da consciéncia critica e na constru¢do de uma
democracia auténtica, que se afasta de um modelo de educacdo que visa apenas a reproducao
social.

Essa historia do ensino de Filosofia no Brasil pode ser periodizada a partir de seus
momentos de inser¢do e retirada dos curriculos, cada um justificado por diferentes visoes de
mundo e interesses politicos. Desde o periodo colonial, com a Filosofia escoléstica dos jesuitas,
até as reformas educacionais no Brasil Império e na Republica Velha, a Filosofia sempre esteve
sujeita a disputas ideoldgicas.

Marilena Chaui (2018, p. 63-64) critica a auséncia da Filosofia nas escolas brasileiras,
argumentando que foi nas aulas de Filosofia que teve no ensino médio que descobriu que o
pensamento € capaz de pensar a si mesmo e que tem forga critica. A resisténcia a essa visdo tem
sido constante, principalmente por parte de movimentos de professores e intelectuais
comprometidos com uma Filosofia critica e com o desenvolvimento de uma educagao
emancipatéria. Ivan Domingues complementa essa analise, abordando a relacdo entre a
formacao do intelectual brasileiro e o processo de subordinacdo intelectual a tradi¢ao europeia.
A busca por uma Filosofia autonoma, que se articule com as realidades brasileiras, nunca foi
plenamente realizada devido a uma série de fatores, como a fragilidade institucional e a
dependéncia das elites intelectuais em relacdo ao pensamento europeu.

Nesse contexto, surge uma questdo fundamental para a compreensao do ensino de
Filosofia no Brasil: como formar sujeitos cultural e intelectualmente emancipados a partir de
um saber historicamente subordinado a uma matriz epistemologica europeia? Essa tensdo revela
um dos limites estruturais da propria proposta emancipatoria da Filosofia escolar. Ao mesmo

tempo em que se apresenta como um campo privilegiado para o desenvolvimento da autonomia



17

critica, a disciplina frequentemente se ancora em referenciais que ndo dialogam com as
experiéncias concretas dos estudantes, especialmente daqueles situados em contextos
periféricos. Nesse sentido, a promessa de emancipagao pode se tornar contraditoria, na medida
em que se realiza por meio de conteudos e linguagens que, em vez de aproximar, reforcam
distancias culturais e simbdlicas. Essa problematica atravessa toda a histéria do ensino de
Filosofia no Brasil e sera retomada ao longo deste trabalho como um dos elementos centrais

para compreender os desafios contemporaneos da disciplina.

1.1.1 O legado colonial e a filosofia como instrumento da fé

O ensino filoso6fico no Brasil colonial esteve intimamente ligado a Igreja Catolica,
especialmente a Companhia de Jesus, que desempenhou um papel central na formacao
intelectual e na educagdo das elites coloniais. A Filosofia ensinada nas escolas jesuitas era uma
“segunda escolastica”, uma filosofia de matriz ibérica, que servia de base para a teologia,
funcionando como saber propedé€utico a teologia, isto ¢, uma filosofia voltada a preparagao dos
estudantes para o estudo das questdes religiosas (philosophia ancilla theologiae'). Esse modelo
de ensino foi consolidado na Ratio Studiorum?, o sistema de ensino dos jesuitas, que tinha como
objetivo principal a formagdo do “intelectual organico” (a figura intelectual dominante nesse
periodo) da Igreja, isto €, o clérigo, e a educagdo das elites coloniais dentro de um humanismo
cristao, voltado para a disseminagdo da doutrina religiosa e moral da Igreja.

Ivan Domingues (2017) destaca que a Filosofia ensinada nas escolas jesuitas ndo era
nem brasileira nem propriamente portuguesa, mas uma expressao transnacional da Companhia
de Jesus. A Filosofia foi, portanto, transplantada para a colonia, adaptando-se as necessidades
pastorais e pedagogicas do novo contexto. Segundo Domingues, esse modelo de ensino
filosofico ndo visava ao desenvolvimento do pensamento autdonomo, mas a formacao de uma
mentalidade subordinada a Igreja, reforcando dogmas e hierarquias religiosas e sociais.

A Filosofia ndo se preocupava com a critica ou com a inova¢ao, mas com a repeticao de
manuais e textos doutrinarios, visando a consolidacao de um poder espiritual que se estendia

ao controle social e politico das elites coloniais. Conforme o autor:

' “Philosophia ancilla theologiae” é uma expressio latina que significa "a Filosofia é a serva da teologia". Trata-
se de um conceito que reflete a visdo medieval da Filosofia como um saber auxiliar da teologia, em vez de uma
disciplina auténoma, com carater reflexivo e critico proprio.

2 “Ratio Studiorum” & o sistema de ensino elaborado pela Companhia de Jesus no século XVI, que visava organizar
e consolidar a educagdo jesuita. A Ratio Studiorum orientava o curriculo, os métodos pedagogicos e os objetivos
das escolas jesuitas, com foco na formagdo moral, religiosa e intelectual, alinhada aos interesses da Igreja Catolica.
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E sobretudo nisso, no contexto da sociedade colonial, que a questio da filosofia
nacional seria decidida, preliminarmente pela negativa, no sentido de brasileira: na
esteira de padre Vaz, a quem recorrerei mais de uma vez neste € no proximo passo,
que argumenta que a filosofia colonial ndo era nem brasileira nem portuguesa, mas a
filosofia transnacional da Companhia de Jesus, a saber, a segunda escolastica, nascida
na Ibéria, ensinada e difundida em latim, no Reino e na Coldnia, e espalhada pelos
quatro cantos do globo (Domingues, 2017, p. 30).

A Filosofia escolastica, ensinada de forma rigida e repetitiva, ndo buscava a formagao
de individuos capazes de refletir criticamente sobre a realidade, mas a reafirmagdo da ordem
colonial. A énfase estava na formac¢ao de uma mentalidade que aceitava as hierarquias sociais,
sem questiona-las. A Filosofia, longe de ser uma ferramenta de emancipacdo intelectual,
funcionava como um meio de garantir a perpetuagdo das estruturas de poder da Igreja e da
Coroa portuguesa. Em outras palavras, pode-se dizer que a Filosofia, nesse periodo, tornou-se
um instrumento de controle, ao moldar as elites coloniais de acordo com os interesses da Igreja
e da monarquia portuguesa, excluindo qualquer forma de conhecimento que pudesse desafiar
essas instituicoes.

Além disso, o ensino filoso6fico no Brasil colonial foi excludente em relagao as culturas
indigenas e africanas, que eram vistas como barbaras e pagas. A Filosofia ensinada nas escolas
jesuitas ndo contemplava essas culturas, tratando-as como algo alheio a razdo ocidental crista.
Domingues (2017) ressalta que as populagdes indigenas e africanas estavam completamente
excluidas do saber filosofico oficial, sendo desconsideradas enquanto agentes culturais e
intelectuais. Nesse sentido, o ensino de Filosofia nas escolas jesuitas ndo s6 marginalizava essas
culturas, mas também as invisibilizava, perpetuando a ideia de que apenas o saber europeu e

cristdo era digno de ser transmitido e valorizado nas instituicdes educacionais.

A esses elementos, sera preciso acrescentar o peso dos afrodescendentes (quase a
metade da populagao, ao atingir 1.500.000 de cativos em fins do século XVIII), e que
iria aumentar ainda mais no curso do século XIX. Contudo, o componente negro
africano ndo foi exatamente “assimilado” pela cultura colonial ou nela integrado,
como sera o italiano ou o alemao no curso do século XIX. Em vez disso, ele foi
duramente tiranizado, guetizado e silenciado nas senzalas, reduzido a equipamento do
senhor nas plantations e nos engenhos, junto com o gado e outras bestas de carga, e
depois segregado nos sobrados e nos cortigos das cidades. E o que é importante: longe
dos colégios e dos seminarios, o cativo africano exercera quase nenhuma influéncia
na cultura letrada e filosofica. No outro extremo, com respeito a [133] cultura popular,
ndo menos apartado e reprimido (veja os casos da capoeira e do culto as divindades
africanas), apenas no século XX esse componente demografico importante sera
processado em ar livre, ¢ o ideal “mesti¢o”, com sua raiz negra, passara a fazer parte
da cultura nacional (Domingues, 2017, p. 133-134).

E claro que, nesse primeiro momento, embora a Filosofia pudesse ser um instrumento

de reflexdo critica e questionamento das estruturas de poder, no Brasil colonial ela foi
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instrumentalizada para reforgar a ordem estabelecida. A Filosofia cristd ensinada nos colégios
jesuitas, em vez de fomentar uma educacao libertadora, visava garantir a manutengao das
hierarquias sociais € a subordinagdo das classes populares e dos povos nativos e africanos.
Assim, o ensino filosofico foi moldado como uma ferramenta de dominagao, cujo objetivo era
manter as populagdes coloniais subordinadas e sem acesso a formas de pensamento que
pudessem leva-las a questionar as condigdes de exploragdo e opressao.

A Filosofia escolastica e o sistema educacional jesuita, consolidado na Ratio Studiorum,
funcionaram, portanto, como uma forga estabilizadora no sistema colonial. Ao focar a repeti¢cao
de doutrinas estabelecidas e a imposi¢ao de dogmas, o ensino da Filosofia ajudou a consolidar
um sistema de valores que reforcava a ordem colonial, mantendo os grupos subalternos na
condicdo de ignorincia e dependéncia intelectual.

Domingues (2017) observa que esse modelo de ensino produzia um intelectual
submisso, que ndo estava preparado para questionar as estruturas de poder, mas para reproduzi-
las sem reflexdo critica. Pelo fato de os jesuitas disporem da Ratio Studiorum, que era bastante
influenciada por Aristoteles e Sao Tomas de Aquino, Domingues (2017, p. 179) conclui que
“nem com muito favor seria possivel falar de uma filosofia colonial brasileira, € menos de uma
filosofia original ou genuinamente brasileira”.

O ensino filos6fico ndo apenas excluia as culturas locais, mas também impunha a visao
europeia do mundo como tnica forma de conhecimento legitimo. A Filosofia ndo tinha como
objetivo promover o pensamento autonomo ou a reflexdo critica sobre a realidade brasileira,
mas a formacao de uma classe intelectual que aceitava o status quo sem questionamentos. A
partir dessa logica, a Filosofia foi usada como um instrumento de controle ideoldgico, cuja
principal funcdo era legitimar a dominagdo colonial e a estrutura hierdrquica que mantinha a
subordinagao das populacdes indigenas e africanas.

Esse processo de exclusdo e marginalizagdo das culturas locais, aliado ao ensino de uma
Filosofia europeia dogmatica e autoritaria, contribuiu para consolidar uma visdo de mundo
eurocéntrica, que desconsiderava os saberes originarios do Brasil e impunha uma cultura
colonial dominante. Fica claro que, ao adotar uma Filosofia crista e escolastica, o Brasil colonial
nao apenas desprezava as culturas indigenas e africanas, mas também silenciava qualquer forma
de saber que fosse diferente daquelas dominantes no Ocidente. A Filosofia, portanto, ndo era
apenas uma ferramenta pedagogica, mas um meio de reafirmar uma visdo de mundo que servia

aos interesses das elites coloniais.
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1.1.2 Do Império a Republica Velha: o estrangeirismo e o déficit institucional

Com a expulsao dos jesuitas, em 1759, pelo Marqués de Pombal e a subsequente
independéncia, o ensino de Filosofia no Brasil passou a migrar para as recém-criadas
Faculdades de Direito de Recife e de Sdo Paulo, bem como para outras instituicdes de ensino,
como o Colégio Pedro II. Esse movimento de transferéncia e adaptacao do ensino de Filosofia,
no entanto, nao foi acompanhado da criagao de um sistema universitario robusto e autonomo,
o que ¢ frequentemente chamado de déficit institucional e cultural. O Brasil Imperial e a
Republica Velha ficaram para tras em relag@o a outros paises da América Hispanica no tocante
a constru¢do de um sistema educacional universitario que fosse capaz de formar um
conhecimento filoso6fico autdnomo, conectado as realidades nacionais.

Em outras palavras, essa fase ¢ vista como um momento de grande precariedade
institucional no campo da Filosofia e da educagdo superior. Ivan Domingues destaca que, ao
contrario do que ocorreu na América Hispanica, o Brasil adiou indefinidamente a fundacdo de
universidades, optando por criar escolas ou faculdades isoladas, de natureza profissional e com
foco técnico, como as de Medicina, Engenharia e Direito. Conforme o autor:

[...] iniciada antes, no contexto do passado colonial, e agora estendida ao periodo pos-
colonial, quando serd implantado um novo sistema de ensino e uma nova figura
intelectual ira comandar a cena filosofica. Ensino: por um lado, no tocante ao superior,
adiando indefinidamente a implantagdo das universidades, a diferenca da América
Hispéanica, a ex-colonia portuguesa seguird a via de fundar escolas ou faculdades
isoladas (Medicina, Engenharia e Direito), de natureza profissional e com ambigio
antes de tudo técnica; por outro, paralelamente, deixara no limbo a filosofia e outros
ramos das humanidades, ndo fundando no periodo nenhuma faculdade imperial ou
publica nessas areas do conhecimento, e cujo ensino respeitante a filosofia continuara
incipiente e controlado pelos clérigos nos seminarios, como o Mosteiro de Sdo Bento,
que criou a sua Faculdade (a pioneira) em 1908 — situacdo que comecara a ser alterada
no ensino médio na Regéncia, quando foi criado o Colégio Pedro II (1837), e no
ensino superior com a oferta de cursos complementares da ex-rainha do saber nas

Escolas de Direito, como as de Recife e Sdo Paulo, junto das disciplinas de economia,
historia e ciéncias sociais (Domingues, 2017, p. 12).

Nesse contexto, a Filosofia e outras humanidades foram deixadas no limbo, sem que
fosse estabelecida nenhuma faculdade imperial ou publica para essas areas. O ensino superior
da Filosofia permaneceu incipiente € sob o controle de clérigos em seminarios, sendo a
disciplina tratada como o vestibulo da teologia ou como uma formac¢do complementar nas
Faculdades de Direito (como as de Recife e Sdo Paulo), situacdo que perdurou por cerca de cem
anos apo6s a Independéncia. Domingues retoma Leonel Franca para caracterizar esse ambiente
como de grande raquitismo intelectual e mediocridade, que s6 seria alterado significativamente

no século XX.
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A figura intelectual dominante nesse periodo ¢ o “diletante estrangeirado”, cuja génese
data do final do periodo colonial, apds a expulsao dos jesuitas (Domingues, 2017, p. 323-324).
O diletante estrangeirado ¢ um tipo ideal intelectual que representa a intelligentsia brasileira
durante o Império e a Republica Velha, sendo considerado o segundo modelo intelectual,
sucedendo ao clérigo colonial ou intelectual organico da Igreja, que havia marcado o periodo
colonial. Esse tipo ideal ¢ sociologicamente determinado pelos bacharéis e letrados,
particularmente os egressos dos cursos de Direito, e se tornou o principal vetor de difusao da

Filosofia pos-colonial. Afirma Domingues (2017, p. 323-324):

A hipotese € que o intelectual estrangeirado define a intelligentsia brasileira do século
XIX, podendo o tipo ideal ser recuado aos arcades e enciclopedistas do final do século
XVIII, bem como se estender as primeiras décadas do século XX, periodo em que os
bacharéis letrados ocuparam a cena intelectual, no lugar dos clérigos jesuitas.
Ambientado nos periodos colonial e pds-colonial, quando o tipo puro do estrangeirado
se vé enriquecido com outras constantes ou tracos de carater, por exemplo, o
bovarismo e o filoneismo, o estrangeirado da Colonia e da Independéncia se
reconhece, entdo, como intelectual colonizado e periférico, conforme estou propondo,
ao colocar em relevo as ideias de desterro e de marginalizag@o (alguém que vive na
periferia, a margem ou na franja do sistema). Ao fazé-lo, lembro que em francés ha
outro termo que expressa a mesma ideia de desterrado: dépaysement, dépaysé e
dépayser, explorando outras variagdes da experiéncia do desterro e da expatriagdo;
porém, em nosso caso, ndo ¢ a sensagao de expatriado ou estranhamento de quem esta
vivendo fora, no estrangeiro, como o imigrante ou o meteco, mas dentro do proprio
pais.

Esse arquétipo intelectual surge num periodo em que a mentalidade pos-colonial era
patriarcal, barroca e catolica, mas agora marcada por um individualismo do intelectual
“desgarrado”. Segundo Domingues (2017, p. 205), o homo scholasticus sai de cena para dar
espago a uma nova experiéncia: o ethos do intelectual estrangeirado.

Segundo o autor, o tipo ideal do diletante estrangeirado ¢ definido pela combinagdo de
seis tragos (Domingues, 2017, p. 316): [1] o individualismo, em contraste com o corporativismo
jesuita; [2] o transoceanismo, termo cunhado por Capistrano de Abreu para definir o perfil do
intelectual de paises periféricos, como o Brasil, caracterizado por uma condi¢gdo em que o
individuo vive com a mente na Europa e o coragdo no Brasil, sentindo-se desterrado, isto é, um
exilado na sua propria terra.

Outras caracteristicas desse tipo sdo [3] o bacharelismo, expresso no retoricismo (culto
as belas palavras e frases de efeito, visto como a propensdo a substitui¢do da investigacao
paciente pela ornamentagdo facil) e no diletantismo (seducdo pelo improviso e pelas ideias
gerais); [4] o bovarismo, caracterizado como um sentimento de autodepreciagdo e insatisfagcdo

difusa com a realidade e as pessoas circundantes, gerando o desejo de evasdo; [5] o filoneismo,
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que € o gosto desmesurado pela novidade e por tudo o que € estrangeiro; e [6] o dualismo, isto
¢, uma ambivaléncia de atitudes que pode levar ao indiferentismo politico.

O sentimento de desterro e alienagdo € o trago mais marcante de ser um estrangeiro em
sua propria terra, um “exilado”. O intelectual estrangeirado é nostalgico de Portugal e da
Europa, sentindo-se um desterrado em seu proprio pais. Essa condi¢do de exilado no préprio
pais e o “temor reverencial” diante da Europa (o complexo do colonizado) levaram a propensao
de adquirir o conhecimento ja pronto, em vez de produzi-lo, e de se dedicar a uma filosofia
“rala” e de segunda mao. As ideias da época, segundo Domingues (2017), eram muitas vezes
desconexas e ndo seriadas, seguindo ondas da moda ultramarina (transoceanismo).

Assim, ao procurar definir o ethos do intelectual colonizado ou subdesenvolvido,
poderiam ser listados a avidez pelas novidades e a disposi¢do de troca-las tdo logo
outras aparecam a frente; o complexo do vira-latas de que falava Nelson Rodrigues e
a tendéncia a rebaixar o que ¢ seu e ndo ¢ estrangeiro; a preguica intelectual e o
consumismo ou a propensdo, em vez de produzir, de comprar o que ja estd pronto; o
afa de trocar a aspereza da pesquisa e o esforgo do trabalho abstrato pelo brilho de

saldo e a frase de efeito (retoricismo); o encantamento pelas ideias gerais e as sinteses
englobantes etc. (Domingues, 2017, p. 314).

No que tange a producdo filoséfica, especificamente, pode-se concluir que o periodo
p6s-colonial testemunhou a quebra do monoteocratismo religioso jesuitico e a ascensdo de uma
Filosofia laica, que trocou as influéncias ibéricas (Segunda Escolastica) pelas de Franca,
Inglaterra e Alemanha. Contudo, a Filosofia praticada no Brasil era essencialmente importada,
de segunda mao, sendo caracterizada pelo mimetismo e pela glosa, refletindo passivamente
ideias alheias.

A consequéncia desse quadro foi a auséncia de um sistema de obras filoséficas
autorreferentes (Domingues, 2017). Domingues (2017) ainda cita Cruz Costa para reforgar essa
ideia, ao dizer que o Brasil ndo teve filosofos, mas sim filosofantes que se afastaram da
realidade e da historia nacional, vivendo a reboque das ondas da moda europeia. A Filosofia,
nesse periodo, era percebida como carente de originalidade e continuidade l6gica, resultando

na impressao de um imenso vazio reflexivo ou déficit intelectual.
1.1.3 A institucionalizacido e a Ditadura Militar: a supressiao da Filosofia “subversiva”
A criagdo das primeiras universidades, como a Universidade de Sdo Paulo em 1934,

com a vinda da Missdo Francesa, marca o inicio da profissionalizagdo do ensino filos6fico e da

formagcdo do chamado “scholar” especializado. No entanto, essa fase foi brutalmente
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interrompida pelo golpe civil-militar de 1964, que resultou na retirada da Filosofia do curriculo
do ensino médio, sob a justificativa de que se tratava de um saber potencialmente subversivo.

Esse periodo, compreendido entre as décadas de 1960 e 1980, representa, conforme
aponta Ivan Domingues (2017, p. 429-430), uma “grande virada” na histéria da Filosofia no
Brasil. Ao mesmo tempo em que se intensifica o processo de institucionalizagdo da Filosofia
no ensino superior, observa-se, no ambito da educa¢ao basica, um movimento de supressao e
controle, marcado pelo autoritarismo do regime militar.

A partir da redemocratizagdo, especialmente nas décadas de 1980 e 1990, a Filosofia
passa por um processo gradual de reinsercao no curriculo escolar, que culmina, ja no século
XXI, com sua obrigatoriedade no ensino médio, formalizada em 2008. Ainda assim, mesmo
nesse periodo mais recente, que se estende até meados da década de 2010, a disciplina continua
sendo atravessada por disputas politicas e educacionais que colocam em questao seu lugar e sua
funcao na formacao dos estudantes.

Esse cendrio evidencia como o desenvolvimento institucional da Filosofia no Brasil
esteve profundamente atravessado pelas dinamicas politicas de seu tempo, revelando que a
consolida¢do académica da disciplina ocorreu em meio a contradigdes entre autoritarismo e
expansdo intelectual. Nesse contexto, o testemunho de Chaui torna-se emblematico para
compreender o ambiente de medo e vigilancia que marcou o periodo.

Ao rememorar sua entrada na Universidade de Sao Paulo, em 1969, Marilena Chaui
(2018, p. 412) descreve a atmosfera de medo e vigildncia vivenciada por professores e
estudantes durante o periodo de endurecimento do regime militar, posterior a promulgagao do

Ato Institucional n® 5 (AI-5):

Gostaria de contar para vocés como foi entrar no campus da USP em 1969, logo depois
de dezembro de 1968, quando foi promulgado o AI-5. Vocé vinha para ca e ndo tinha
nenhuma garantia de que ndo seria preso e torturado, portanto, ndo sabia se seus alunos
estariam na classe, e, quando vocé se dava conta de que alguns ndo estavam, nao
ousava perguntar se tinham faltado a aula, se tinham partido para o exilio, se ja
estavam presos ou se ja estavam mortos. E a mesma coisa com relagdo aos colegas.
Tinhamos o pessoal do Dops a paisana nas salas de aula e escutas na sala dos
professores e no cafezinho. Eramos vigiados noite e dia.

A virada institucional ¢ definida, sobretudo, pela instauracdo do Sistema Nacional de
Pos-Graduagao (SNPG) pela Capes, que comecgou a ser implantado nos anos 1970 e foi
concluido nos anos 1990. Essa iniciativa foi decisiva para neutralizar o histérico déficit
institucional que a Filosofia brasileira carregava. A Filosofia, de acordo com Domingues (2017,

p. 429), pela primeira vez ganhou autonomia académica e densidade, passando a consolidar um
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verdadeiro sistema de obras filos6ficas, superando as manifestagdes filosoficas isoladas ou
episodicas de periodos anteriores. Como consequéncia, o cendrio filoso6fico passou por uma
expansao significativa, com uma proliferagdo de departamentos e o surgimento de muitas

revistas especializadas.

[...] de 1960 para ca, houve uma mudanga radical naquele quadro. De fato, eram
poucas as faculdades, duas ou trés revistas, muito rala a produgao filosofica; portanto,
para escrever aquele artigo, tive que me desdobrar, ndo havia muita coisa para
escrever. Hoje, a situacdo ¢ totalmente diferente: houve uma enorme multiplicacdo de
departamentos de filosofias; muitas revistas de filosofia, cada dia aparece uma;
ademais, centros de interesse filosoficos diversificados, no Rio Grande do Sul, em
Belo Horizonte, em Sao Paulo, no Nordeste, no Rio de Janeiro. O panorama ¢ bem
diferente (Vaz apud Domingues, 2017, p. 64).

A consolidacdo do aparato institucional levou a ascensdo de um novo tipo de figura
intelectual: “o scholar especializado”. Esse novo profissional distinguia-se do antigo “diletante
estrangeirado” e, nas humanidades e na Filosofia, passou a ser moldado pela exigéncia de
ultraespecializagdo, muitas vezes seguindo o modelo de expert das hard sciences. Para
Domingues (2017), a implementag¢ao tardia do ensino superior laico e moderno no Brasil, que
ocorreu em meio a reforma universitaria, foi fundamental nesse processo.

No entanto, esse processo de modernizagdo e institucionaliza¢do ocorreu no contexto da
ditadura militar instaurada com o golpe de 1964. A reforma universitaria de 1968, imposta sob
a égide do AI-5, embora modernizante em areas técnicas, foi marcada por um carater autoritario
e conservador, acarretando, a0 mesmo tempo, uma expansdo do sistema e um processo de
perseguicdo politica a professores e cientistas, muitos dos quais foram cassados, presos ou
forgados ao exilio.

Tudo isso mostra que estamos diante de um fato novo e expressivo, protagonizado
pela Reforma Universitaria de 1968, uma reforma ansiada por quase todo mundo, mas
que nunca tinha se consumada, ¢ que agora se realizou, porém nao era aquela que todo
mundo queria, democratica e modernizadora. Mas autoritaria e conservadora, em
meio a cassagdes de professores e instalando o macarthismo entre nds, uma verdadeira
caca as bruxas, com muitos professores ¢ cientistas presos ou no exilio. E ao mesmo
tempo modernizante e transformadora, sobretudo nas areas cientificas e tecnologicas,
instaurando a modernizagdo conservadora do sistema, cujo resultado serd a expanséo,

como notou Schwartzman, sem precedentes do sistema (Schwartzman apud
Domingues, 2017, p. 445).

A estrutura da prépria universidade foi modelada, em grande parte, “com a cabega da
ditadura”, orientada para a seguranca nacional, o controle dos estudantes e a adaptacao as

exigéncias do mercado, resultando no que foi chamado de “universidade funcional”.
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Um dos ataques mais diretos a Filosofia foi a sua supressao no curriculo do ensino médio
(colegial) pela ditadura militar. A disciplina foi substituida pela Educagdao Moral e Civica
(EMC), que tinha como objetivo a doutrinagao dos jovens para a afirmacgao patridtica e a recusa
da subversdo. Conforme analisa Chaui (2018), tratou-se de uma mudanca estrutural que visava
formar um tipo de estudante funcional a esse novo projeto de ensino. Disciplinas como
Filosofia, Psicologia e Sociologia foram substituidas por Educacdo Moral e Civica; Historia e
Geografia deram lugar a Estudos Sociais; e as areas de Ciéncias Naturais foram unificadas sob
o titulo de Ciéncias Integradas. Além disso, implantou-se o chamado “estudo dirigido”, baseado
em testes de multipla escolha e em guias curriculares que determinavam rigidamente o conteudo
semanal das aulas, o que permitia ao Estado controlar tanto a atuagao dos professores quanto o
aprendizado dos estudantes.

Esse modelo de organizagdo escolar, fortemente controlado e baseado na transmissao
de contetidos previamente definidos, reproduzia, em certa medida, os padrdes de formagao
presentes nos primeiros cursos universitarios de Filosofia no Brasil, marcados pela centralidade
da erudicao, da exegese e da autoridade do saber. Nesse sentido, a escola ndo apenas restringia
0 pensamento critico, mas também reforcava uma logica de reproducao cultural, na qual o
estudante era colocado em posi¢ao passiva diante de um conhecimento previamente legitimado.

As observagdes de Chaui revelam o modo como o regime militar buscou reconfigurar a
escola de modo funcional ao seu projeto politico, restringindo o espago do pensamento critico
e transformando a formacdo escolar em um instrumento de controle social. Essa politica
educacional sugere que o ensino de Filosofia, nesse contexto, foi reduzido a uma pratica
suspeita, frequentemente suprimida ou substituida por disciplinas de carater moralizante.

A longa luta pela retomada do ensino de Filosofia no ciclo colegial tornou-se, por sua
vez, um simbolo de resisténcia e uma vitoria contra a ditadura, sendo defendida como essencial
para a formacao do pensamento critico e independente.

Apesar da repressdo e do clima de medo permanente, marcado pela vigilancia e pela
censura que atingiam professores e alunos, a Filosofia resistiu como modo de vida® e como
critica ao instituido. Nesse contexto, intelectuais* como Luiz Roberto Salinas Fortes, professor

da Universidade de Sao Paulo, perseguido, preso e posteriormente morto em decorréncia das

3 Falar da Filosofia como modo de vida, nesse cenario, significa compreendé-la nio apenas como atividade tedrica,
mas como pratica existencial e ética na qual o exercicio do pensamento se articula diretamente com a resisténcia
politica e a critica as estruturas autoritarias. Ainda que a Filosofia tenha desempenhado esse papel, ¢ importante
reconhecer que outras formas de resisténcia também se manifestaram no periodo, especialmente por meio da arte,
da cultura e dos movimentos sociais, ampliando os modos de enfrentamento ao regime.

* Intelectuais vinculados a resisténcia ao regime militar, com atuagio no campo académico e politico, cujas
trajetorias foram marcadas por perseguicdo, prisdo e, em alguns casos, morte.
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violéncias sofridas, e Heleny Telles Ferreira Guariba, filosofa e militante politica, desaparecida
ap6s ser presa e torturada, sdo citados por Marilena Chaui (2018) como simbolos dessa
resisténcia.

O periodo também viu o surgimento e a consolidagdo do “filésofo intelectual publico”,
uma figura que conseguiu unir a perspectiva universalista com o engajamento nas causas
nacionais e a critica politica. De acordo com Domingues (2017, p. 545-546), entre os grandes
expoentes que alcangaram relevancia social e politica estdo Jos¢ Arthur Giannotti, Henrique
Vaz (Padre Vaz) e Marilena Chaui. Padre Vaz, por exemplo, embora agisse de forma discreta,
era um intelectual publico influente que se desenvolveu na resisténcia a ditadura por meio da
Acao Popular (AP), um movimento que mais tarde influenciaria o nascimento do PT nos anos
1980.

Em termos de correntes filoséficas do ensino superior, o Brasil moderno se tornou um
mosaico que reproduzia as diversas tendéncias das filosofias europeias e norte-americanas. A
Filosofia analitica ganhou espago, competindo com as vertentes da filosofia continental. Houve
uma énfase inicial na Légica e na Epistemologia, impulsionada por instituigdes como o CLE
(Centro de Logica, Epistemologia e Histoéria da Ciéncia) da Unicamp, que se tornou um centro
crucial para interligar os diferentes campos filoséficos do pais. Além disso, a Historia da
Filosofia e a Exegese se firmaram como o trabalho central dos novos especialistas, sendo
consideradas o esteio teorico da formagdo e a condicdo para a interrogac¢ao do presente.

O percurso historico até aqui delineado permite compreender que o ensino de Filosofia
no Brasil sempre esteve em disputa, ora valorizado como instrumento de formacao humanista,
ora combatido como ameaca a ordem vigente. Esses movimentos nacionais, de longa duracao,
constituem o pano de fundo a partir do qual se pode analisar, de modo mais localizado, a
trajetéria da Filosofia no contexto educacional do estado de Sao Paulo, tema que serad

aprofundado na proxima segao.

1.1.4 A redemocratizacio e o retorno da Filosofia como formacdo para a cidadania

A trajetoria do ensino de Filosofia no Brasil, apds o periodo mais duro da ditadura
militar, esta intrinsecamente ligada a luta pela redemocratizagao do pais. A volta da disciplina
aos curriculos escolares simbolizou muito mais do que uma vitéria pedagogica, estando
relacionada a tentativa de reconstruir a consciéncia critica, duramente reprimida pelos anos de

autoritarismo.
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E necessario retomar que, durante o regime militar, especialmente a partir do Ato
Institucional n°® 5, em 1968, a Filosofia foi retirada do curriculo do ensino médio por ser
considerada “subversiva” e “improdutiva” dentro do modelo de desenvolvimento pretendido.
Isso fez com que a Filosofia desaparecesse das escolas brasileiras, e seu lugar fosse preenchido
pela Educacdo Moral e Civica, orientando os alunos a receberem uma formacdo para se
tornarem doceis e patridticos, comprometidos com a manutengdo da ordem vigente. O projeto
educacional da ditadura, como analisa Chaui (2018), pretendia moldar uma juventude
disciplinada, ajustada as exigéncias técnicas do mercado e alheia ao exercicio da critica.

A retomada da Filosofia, iniciada nos anos 1970, nasceu como um ato de resisténcia.
Professores, estudantes e associacdes, como a Sociedade de Estudos e Apoio a Filosofia (Seaf),
mobilizaram-se pela revalorizacdo das humanidades e pela recuperagao da dimensao formativa
da escola. O retorno da disciplina tinha, assim, um duplo sentido: reconquistar o espago da
reflexdo filoséfica e afirmar a educacdo como lugar de formagao integral, e ndo de adestramento
técnico.

Com a redemocratizagdo, a Filosofia foi paulatinamente reinserida nos curriculos.
Primeiro, de forma optativa, ainda nos anos 1980, e, posteriormente, como disciplina
obrigatdria, ja no inicio do século XXI. Esse processo implicou desafios significativos: formar
novos professores, produzir materiais didaticos e reconstruir uma tradi¢do interrompida.
Departamentos universitarios, como o da USP, empenharam-se em cursos de extensdo, na
elaboracdo de apostilas e livros introdutorios, esfor¢os que foram, em si, gestos politicos, por

devolverem a Filosofia o seu papel publico. Afirma Chaui (2018, p. 559-560):

Evidentemente, houve resisténcia e luta contra o modelo educacional implantado pela
reforma e seus sucessivos reajustes. Desde os meados dos anos 1970, associagdes
docentes e estudantis de todo o pais lutaram pela revaloriza¢do das humanidades no
ensino médio e, entre eles, estiveram os grupos que se empenharam pelo retorno do
ensino obrigatorio da filosofia no ensino médio. Para tanto, como ndo havia
licenciatura em filosofia, esses grupos organizaram cursos para a formagao
pedagogica dos estudantes e comegaram a preparar materiais didaticos, uma vez que
inexistiam no Brasil. Nos anos 1980 e inicio dos 1990, a filosofia retomou como
disciplina optativa e, neste século, como disciplina obrigatoria.

A nova concepcao de formacgdo que se firmava nesse periodo opunha-se ao modelo
tecnicista herdado do regime militar. A educagdo nao poderia mais ser reduzida a transmissao
de informagdes, mas deveria promover o exercicio da pergunta, da reflexdo e da critica. Nesse
sentido, a Filosofia voltava a ser compreendida como um trabalho de pensamento que
possibilita transformar a experiéncia vivida em questdo conceitual, dando aos estudantes

instrumentos para compreender e agir no mundo.
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No entanto, o avango nao eliminou completamente a mentalidade instrumental. Mesmo
apos seu retorno como disciplina obrigatoria, a Filosofia continuou a enfrentar a dificuldade de
ser reconhecida para além do utilitarismo escolar. Muitos alunos ainda a percebiam como um
conjunto de “termos abstratos” ou de opinides e valores pessoais, o que demonstra como 0
modelo de educacdo voltado ao desempenho e a mensuracao de resultados segue desafiando a
construgdo de uma pratica realmente formativa. Ressalta-se que, mesmo diante de tanto esforgo,
ainda havia uma luta continua para evitar que a disciplina fosse novamente excluida do rol de
disciplinas obrigatorias do ensino médio.

Em suma, o ensino de Filosofia como formagdo para a cidadania no pos-ditadura
consolidou-se como espago de resisténcia e de reinvengdo da formacao, sendo concebido como
um modo de vida que exige o didlogo e o combate politico-filosofico (Chaui, 2018). Seu sentido
mais profundo estd na recusa do autoritarismo e na afirma¢do da Filosofia como experiéncia de
dialogo, liberdade e responsabilidade, pilares indispensaveis para sustentar a vida democratica.

O processo de redemocratizagdo, portanto, ndo apenas devolveu a Filosofia as escolas,
mas inaugurou novas disputas em torno de seu sentido formativo e de seu lugar no curriculo,

questdes que se tornariam centrais nas décadas seguintes.

1.1.5 Entre silenciamentos e resisténcias (1980-atualidade)

Com o fim da ditadura militar e o inicio da redemocratizagao, a partir da década de 1980,
abriu-se caminho para o retorno gradual do ensino de Filosofia as escolas brasileiras. Segundo
Mazai e Ribas (2001), esse periodo renovou a esperanca de professores, alunos e entidades que
lutavam pela reinser¢do da disciplina na LDB. Em 1986, a Filosofia retornou como componente
optativo, e logo surgiram movimentos organizados em defesa de sua importancia formativa.

Mesmo nesse contexto, a oferta era facultativa e dependia da vontade das Secretarias
Estaduais de Educagdo ou das proprias escolas, o que gerava desigualdades em sua
implementagdo. Pesquisadores como Gallo, Kohan, Tomazetti e Horn destacam que esse
momento foi marcado por um movimento de defesa da Filosofia enquanto disciplina escolar,
em prol de seu valor formativo e de seu retorno efetivo ao curriculo da educagdo basica (Bugs,
2024).

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (LDBEN), de 1996, reconheceu
formalmente a relevancia da Filosofia e da Sociologia para o exercicio da cidadania, mas ndo
garantiu sua obrigatoriedade. Isso manteve viva a disputa politica e académica em torno do

lugar da Filosofia na escola. Nesse cendrio, emergiu uma discussdo fundamental: o que
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significa, de fato, ensinar Filosofia? A resposta que ganhou forca foi a de que ensinar Filosofia
¢ ensinar a filosofar, ou seja, mais do que transmitir conceitos e datas, trata-se de promover
experiéncias de pensamento.

O texto de Franklin Leopoldo e Silva (1986), “Historia da Filosofia: centro ou
referencial?” (Leopoldo; Silva, 1986), foi decisivo para essa virada. O autor argumenta que a
Histoéria da Filosofia ndo deve ocupar o centro rigido do ensino, mas servir como referencial
para abordar temas e problemas significativos para os estudantes. Como sintetiza Bugs (2024),
o imperativo de ensinar a filosofar compreende que a Filosofia é mais do que um conjunto de
informagdes; ¢ uma atividade, uma atitude diante da vida e de suas questdes.

A década de 2000 consolidou esse debate. Houve intenso didlogo com experiéncias
internacionais, especialmente da Franga, Italia, Uruguai e Argentina, por meio de pesquisadores
como Guillermo Obiols e Alejandro Cerletti. Em 2005, a criagdo do Grupo de Trabalho
“Filosofar ¢ Ensinar a Filosofar”, na Associacdo Nacional de Pos-Graduagdo em Filosofia
(Anpof), marcou um avango importante, institucionalizando a area e fortalecendo a pesquisa
sobre o ensino filosofico.

Esses fatos continuam a corroborar a evidéncia de que a histdria do ensino de Filosofia
no Brasil caracteriza-se como um movimento pendular entre presenca e auséncia, entre
silenciamento e resisténcia. Cada exclusdo representou um empobrecimento da formacgao dos
estudantes; cada retorno, uma conquista da comunidade académica e dos educadores
comprometidos com a emancipacao intelectual e cidada.

O ano de 2008 marcou um ponto de inflexdo. Pela Lei n® 11.684/2008, a Filosofia
tornou-se novamente obrigatoria nas trés séries do Ensino Médio em todo o pais, resultado de
décadas de lutas de educadores e pesquisadores. Essa conquista recolocou a disciplina no centro
dos debates educacionais, ampliando sua presenca em exames como o Exame Nacional do
Ensino Médio (Enem) e nos vestibulares. Impulsionou também a producdo de livros didaticos,
materiais de apoio e metodologias especificas (Bugs, 2024).

Nesse contexto, o antigo impasse entre ensinar a filosofar e ensinar a historia da
Filosofia, o chamado “falso dilema Kant versus Hegel”, foi superado. Passou-se a compreender
que ambas as dimensodes sdo indissocidveis. A sala de aula filosofica transformou-se, assim, em
um espago de problematizag¢do, conceituagdo e argumentacdo. Como afirma Bugs (2024),
emergiu um deslocamento de uma didatica para ensinar Filosofia, centrada na explicagdo de
teorias, para didaticas da Filosofia, que visam ensinar a propria atividade filosofica: o filosofar.

Entretanto, a reforma do Ensino Médio, consolidada pela Lei n® 13.415/2017 (Brasil,
2017) e pela Base Nacional Comum Curricular — BNCC (Brasil, 2018), representou um
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retrocesso. Embora mantida como obrigatoria em alguns estados, a politica de flexibilizacdo
curricular reduziu a carga horaria da Filosofia e, em muitos casos, restringiu sua presenga as
séries finais do Ensino Médio. Isso reforgou a percepgao da disciplina como acessoria no
curriculo e limitou o tempo para o desenvolvimento de projetos filoséficos mais profundos.

Essa conjuntura agravou um problema mais antigo: a marginalizagdo epistemoldgica do
filosofar brasileiro. A praxis filos6fica nacional foi historicamente moldada pela pedagogia
estruturalista do Departamento de Filosofia da USP, influenciada pelas missdes francesas, e,
conforme Silva (2022), esse modelo privilegiou a leitura rigorosa de textos classicos europeus,
impondo um recorte “norte-céntrico” que inibiu a criacdo filosofica a partir da realidade
brasileira.

Criticas de autores como Oswaldo Porchat e Paulo Margutti apontaram as
consequéncias desse modelo: o ensino tornou-se excessivamente historiografico,
negligenciando a criatividade filosofica e a reflexdo situada. Tal pratica foi denunciada como
uma forma de racismo epistemologico, ao negar a pluriversalidade da Filosofia e desvalorizar
sistemas de pensamento africanos, amerindios e latino-americanos.

Importa destacar que a critica desenvolvida nesta pesquisa ndo se dirige a tradi¢do
filos6fica europeia em si, tampouco pretende desconsiderar suas contribuicdes para a
constituicdo do pensamento filoséfico. Autores como Platdo, Aristoteles, Descartes, Kant,
Hegel, Marx e tantos outros permanecem fundamentais para a compreensdo da historia da
Filosofia e para a formagao filosofica contemporanea. O que se problematiza ¢ a tendéncia de
transformar uma tradicdo particular em referéncia exclusiva ou universal, limitando o
reconhecimento de outras experiéncias de pensamento. Nesse sentido, a defesa da ampliagao
do repertorio filosofico ndo implica substitui¢do, mas abertura ao didlogo entre diferentes
tradigdes, perspectivas e territorialidades do pensar.

Em Discurso aos estudantes de Filosofia da USP sobre a pesquisa em Filosofia (1998),
Porchat critica essa pedagogia estruturalista, questionando se o Brasil ndo teria enfatizado
demasiadamente a pesquisa historiografica em detrimento da reflexdo filosofica sobre si mesmo
e sobre sua realidade (Silva, 2022).

Como contraponto, emergem propostas como o “filosofar desde o quilombo” e as
chamadas “Comunidades Autofilosoficas da Quebrada” (CAQ), que buscam afirmar praticas
filosoficas enraizadas nas experiéncias concretas de grupos historicamente marginalizados.
Essas experiéncias afirmam que a Filosofia brasileira precisa ultrapassar os muros institucionais

e dialogar com as ruas, assentamentos, aldeias e favelas, reconhecendo nesses espacgos a
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presencga de filosofias legitimas e potentes, abrindo possibilidades para praticas pedagdgicas

que busquem aproximar o filosofar das realidades vividas pelos estudantes.

1.1.6 Algumas consideracdes desse sobrevoo nacional

A trajetoria do ensino filoséfico no Brasil ¢ atravessada pela tens@o entre a assimilacdo
da tradicao europeia e a busca por uma identidade propria. Ivan Domingues analisa essa questao
por meio da evolucao das figuras intelectuais. O “clérigo colonial” era um intelectual organico
da Igreja, cuja filosofia era transnacional. O “diletante estrangeirado” do século XIX consumia
as ideias europeias como moda, sentindo-se um “desterrado em sua propria terra”. Ja o
“scholar” do século XX, formado a partir da missao francesa na USP, embora mais técnico e
rigoroso, perpetuou um modelo transplantado, um “departamento francés de ultramar”.

Para o autor, a questdo ndo ¢ tanto criar uma filosofia com temas exclusivamente
“locais”, o que limitaria seu alcance, mas desenvolver um “sentimento intimo” que torna o
pensador um ser humano de seu tempo e de seu pais, mesmo ao tratar de temas universais. A
constituicdo de um sistema de obras filosoficas no Brasil, a partir da segunda metade do século
XX, com a expansao da pos-graduagdo, permitiu a formagdo de uma comunidade filoséfica
nacional capaz de dialogar com a tradi¢do universal sem subserviéncia. E nesse contexto que
surge a figura do “intelectual publico”, um filésofo que, como Chaui, Giannotti e Padre Vaz,
alia a competéncia técnica do “scholar” ao engajamento nas questdes nacionais.

Marilena Chaui (2018, p. 535), por sua vez, critica a relagdo “hipocrita” entre a Filosofia
e a politica, que se manifesta tanto na importagdo acritica de modelos quanto na pretensdo de
uma filosofia puramente nacionalista, que muitas vezes serve para legitimar o poder estatal. A
superagdo dessa tensdo nao estd em negar a tradicdo, mas em apropriar-se dela de maneira
critica, utilizando-a como ferramenta para compreender a propria realidade. A historia da
Filosofia, nesse sentido, ndo ¢ um repositorio de ideias mortas, mas um didlogo com o passado
que nos ensina a interrogar o nosso proprio presente.

Pode-se perceber que, tanto para Chaui quanto para Domingues, a Filosofia tende a
ultrapassar o papel de uma mera disciplina académica, sendo compreendida também como um
modo de vida e como pratica de liberdade, dimensdo que sera retomada e aprofundada nos
capitulos seguintes.

Nessa perspectiva, a Filosofia pode ser compreendida como uma atividade reflexiva na
qual o pensamento se volta sobre si mesmo, assumindo um carater essencialmente critico.

Trata-se de um exercicio que busca desvelar os pressupostos ocultos dos discursos,
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interrogando-os em sua dimensao ideoldgica ou como produgdo auténtica de pensamento. Em
uma sociedade autoritaria como a brasileira, marcada por hierarquias, exclusdes e pela
naturalizacdo da violéncia, a Filosofia torna-se uma ferramenta indispensavel para a critica do
instituido e para a inven¢@o democratica. A democracia, para Chaui, ndo é apenas um regime
politico, mas uma conquista social, uma cria¢ao de direitos que se opde a loégica da dominagao.
A relacdo pedagogica, nesse contexto, deve ser ela mesma democratica: o professor ndo € o
detentor do saber, mas um mediador que mantém o lugar do saber vazio, incitando o aluno a
dialogar com o pensamento (Chaui, 2018, p. 61).

Ivan Domingues também concebe a Filosofia como uma “experiéncia do filosofar” que
molda o ethos do intelectual (Domingues, 2017, p. 34). Ele traca uma genealogia de figuras
intelectuais no Brasil para mostrar como diferentes modos de fazer Filosofia corresponderam a
diferentes formas de inser¢do na sociedade. A busca por uma filosofia que articule o universal
e o local, sem cair em um ‘“nacionalismo” limitador, ¢ a chave para uma pratica filosofica
relevante e emancipadora.

Em sintese, para ambos os autores, o ensino de Filosofia no Brasil ¢ um campo de
batalha. Sua historia reflete as lutas por um projeto de sociedade. Sua exclusdo representa a
vitéria de um modelo autoritirio e tecnocratico que despreza o pensamento critico. Sua
presenca, por outro lado, ¢ um pilar para a formacdo de cidaddos autdnomos, capazes de
interrogar a realidade e de participar ativamente da constru¢do de uma sociedade democratica,
justa e livre.

Apesar das conquistas, ¢ possivel perceber que as tensoes historicas que marcaram o
ensino de Filosofia no Brasil ainda se fazem presentes sob novas formas. Trés dimensoes, em
especial, ajudam a compreender os impasses contemporaneos desse processo.

[1] Marilena Chaui identifica o autoritarismo como trago constitutivo da sociedade
brasileira, manifestando-se ndo apenas nas instituicdes politicas, mas também nas relagdes
cotidianas, inclusive na sala de aula. Mesmo apo6s o retorno da Filosofia ao curriculo, esse ethos
autoritario parece persistir de modo sutil nas praticas pedagdgicas. A relagdo professor-aluno,
muitas vezes marcada pela hierarquia e pela unilateralidade, revela a dificuldade de romper com
um modelo de ensino que ainda privilegia a transmissao de contetdos prontos em detrimento
do didlogo e da construcao coletiva do conhecimento.

Nesse sentido, a aula expositiva tradicional pode ser lida como herdeira do Ahomo
scholasticus descrito por Domingues, isto €, aquele que v€ o saber como algo fechado, a ser
depositado em mentes receptivas, € ndo como experiéncia compartilhada de pensamento. A

pedagogia da Filosofia, quando se limita a repeticdo e a exposi¢do, acaba reproduzindo o
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mesmo autoritarismo que, historicamente, a disciplina buscou combater. Essa tensdo convida a
uma reflexdao sobre a propria formacao docente e sobre os modos de ensinar Filosofia num
contexto em que a liberdade ainda se aprende sob estruturas de poder, como ¢ o caso das escolas
de periferia.

A universidade, por sua vez, ndo estd isenta desse processo. A ldgica produtivista,
impulsionada por politicas de avaliacao e competicao, reforga um modelo de ensino que reduz
o pensamento a performance e a Filosofia a técnica. Assim, o espago que deveria ser de criagao
e de critica converte-se, muitas vezes, em local de adestramento simbolico, ou seja, uma forma
contemporanea de disciplinar o pensamento pela via da produtividade académica.

[2] Domingues, ao analisar o século XIX, descreve o “diletante estrangeirado”, o sujeito
que pensa com a mente na Europa e o coragdo no Brasil. Esse transoceanismo intelectual,
contudo, parece ter se reconfigurado no presente. Embora o Brasil tenha consolidado uma
tradicao filosofica propria, ainda se observa uma dependéncia acentuada de referenciais
estrangeiros, sobretudo europeus e norte-americanos. A hegemonia da Filosofia analitica em
certos circulos académicos e a pressao por publicacdes em periddicos internacionais (o
chamado modus Capes) revelam um neocolonialismo intelectual que mantém o pensamento
nacional sob tutela simbolica.

O mercado editorial reforca esse movimento ao privilegiar tradugdes e reeditar
constantemente autores estrangeiros, enquanto marginaliza produgdes nacionais. O resultado ¢
uma espécie de subalternizagdo epistémica, na qual o “pensar relevante” continua sendo aquele
que vem de fora. Essa logica enfraquece o didlogo interno e dificulta a afirmac¢do de uma
filosofia que se reconheca como expressdo legitima da experiéncia brasileira. Investigar essa
dindmica ¢, portanto, pensar como o colonialismo se reinscreve, ndo mais apenas nas
instituigdes politicas, mas nos modos de legitimagao do proprio pensamento.

[3] Tanto Chaui quanto Domingues concebem a Filosofia como pratica emancipadora,
isto €, uma for¢a capaz de romper com a alienagdo e de promover a formagao critica do sujeito.
No entanto, a institucionalizagdo da Filosofia como disciplina escolar e universitaria traz
consigo um paradoxo: ao mesmo tempo em que lhe garante permanéncia, também lhe impde
limites.

Chaui denuncia a transformagdo da universidade em uma instituigdo “operacional”,
voltada a eficiéncia, a produtividade e a adaptag@o do sujeito as exigéncias do mercado. Inserida
nesse contexto, a Filosofia corre o risco de ser convertida em “competéncia” (mais um item no
repertério da empregabilidade) e de perder o seu sentido originario de liberdade. A

fragmentacdo do saber, a logica empresarial e a ideologia da competéncia produzem uma
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repressao sutil: o pensamento critico ¢ tolerado enquanto ndo ameaga as estruturas que o
abrigam.

Nesse sentido, € possivel questionar em que medida a propria presenga da Filosofia no
curriculo contemporaneo ndo acaba, em certos contextos, sendo capturada por essa logica
mercadoldgica. Ao ser valorizada, por exemplo, como conteiido cobrado em exames como o
Enem e os vestibulares, a disciplina corre o risco de ter seu sentido reduzido a performance
avaliativa, deslocando-se de sua vocagao critica para uma fungao instrumental. Essa tensao nao
invalida a importancia da presenca da Filosofia na escola, mas convida a refletir sobre as
condi¢cdes concretas em que ela € ensinada e sobre os sentidos que assume na formacao dos
estudantes.

A luta por uma filosofia emancipadora, nesse sentido, ¢ também uma luta contra as
condi¢des institucionais que tendem a neutraliza-la. E preciso pensar a educagdo nio apenas
como transmissdo de um contetdo filos6fico, mas como experiéncia filoséfica em si, um
exercicio continuo de resisténcia ao autoritarismo, a ldgica instrumental e a coloniza¢do do
pensamento.

Essa discussdo ganha contornos ainda mais especificos quando analisamos o caso do
estado de S3o Paulo, onde politicas educacionais recentes tém reforcado uma logica de
padronizagdo e controle baseada em competéncias, resultados e indicadores de desempenho.
Nesse contexto, o ensino de Filosofia passa a ser tensionado por uma racionalidade tecnocratica
que tende a reduzir seu potencial critico e experiencial, subordinando-o a uma légica de
eficiéncia que nem sempre dialoga com as necessidades formativas dos estudantes. Esse
movimento contribui para um processo de esvaziamento do filosofar, dificultando que a
disciplina cumpra seu papel de promover reflexdo, autonomia e consciéncia critica,

especialmente em contextos escolares marcados por desigualdades.

1.2 O CASO PAULISTA: ESPECIFICIDADES E DESAFIOS

O Estado de Sao Paulo ocupa, no campo educacional brasileiro, posi¢do singular,
porém, contraditoria: por um lado, ¢ o estado com a maior rede publica de ensino do pais, com
significativa amplitude e estrutura administrativa consolidada. Por outro, tem sido o epicentro
de reformas educacionais que, ao longo das tltimas décadas, funcionaram como experimentos
de politicas publicas de alcance nacional. Nao ¢ por acaso que Sao Paulo costuma ser descrito
como um “laboratério” da educagdo brasileira, onde tendéncias pedagodgicas e diretrizes

curriculares sdo testadas e posteriormente replicadas em outras unidades federativas. Nesse
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contexto, este capitulo sustenta que, embora garantida no plano normativo, a Filosofia no
Ensino Médio paulista ¢ operacionalizada sob uma racionalidade tecnocratica que tende a
esvaziar sua dimensao critica e experiencial.

Nesse contexto, 0 modo como a Filosofia ¢ tratada no curriculo paulista revela, em
escala ampliada, as tensdes estruturais entre a norma federal que a reconhece como disciplina
essencial a formagdo critica e cidada e as praticas estaduais, frequentemente orientadas por
principios de eficiéncia, produtividade e gestdo de resultados. A promulgag¢dao da Lei n°
11.684/2008, que restabeleceu a obrigatoriedade da Filosofia no Ensino Médio (Brasil, 2008),
representou uma conquista simbolica da redemocratiza¢ao e uma afirmacao do valor da reflexao
filosofica no espaco escolar. Contudo, sua implementacdo em Sdo Paulo mostrou-se marcada
por ambiguidades e resisténcias, expondo os limites entre o discurso legal e a efetividade
pedagdgica.

O Estado de Sao Paulo, ao longo dos ultimos governos, adotou politicas educacionais
baseadas em modelos de gestdo empresarial, caracterizados pela énfase em metas, indicadores
de desempenho e racionalizagdo de custos. Essa racionalidade técnico-administrativa, que
atravessa programas como o “Sao Paulo Faz Escola” (2008), o “Inova Educacao” (2019) e,
mais recentemente, as diretrizes da BNCC paulista (Curriculo Paulista), acabou por redefinir o
espaco das humanidades, comprimindo sua carga horaria e submetendo o ensino de Filosofia a
pardmetros de mensuragdo da aprendizagem pouco compativeis com sua natureza formativa.

O caso paulista, portanto, oferece um campo privilegiado para observar como a
Filosofia, concebida nacionalmente como disciplina de formagdo para a cidadania, enfrenta
desafios concretos de implementacdo diante de politicas educacionais centradas em
competéncias e resultados. Essa tensdo entre o projeto de formacdo e o modelo de instrucao
técnica nao ¢ apenas pedagogica, mas também politica e filosofica.

A luz das anélises de Marilena Chaui, pode-se afirmar que a experiéncia paulista revela
a persisténcia do ethos autoritario na estrutura educacional, mesmo em tempos de democracia
formal. Ao transformar o professor em executor de contetidos previamente formatados e o
estudante em receptor passivo de informagdes, perpetua-se um modelo que inibe a experiéncia
da reflexao e da autonomia, fundamentos do filosofar e da Filosofia enquanto experiéncia.

Nesta secdo, examina-se o caso paulista a partir de seis eixos analiticos: (I) a trajetoria
institucional e curricular do ensino de Filosofia no estado de Sdo Paulo; (II) o dilema entre a
obrigatoriedade federal e a execucdo estadual; (III) a redugdo da carga horaria das Ciéncias
Humanas e seus reflexos na pratica filosoéfica; (IV) a politica de concursos e a precarizagao

docente; (V) as novas praticas pedagdgicas mediadas por tecnologias e materiais padronizados;
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e, nas entrelinhas dessas andlises, (VI) a narrativa politica e ideologica que orienta essas
decisdes.

Essa leitura critica ndo se limita a descrever o funcionamento administrativo do ensino
de Filosofia em Sao Paulo, mas busca compreender o que essas transformagdes revelam sobre
o lugar da Filosofia na sociedade paulista contemporanea. A analise pretende evidenciar como
o espago escolar, longe de ser neutro, reflete disputas entre projetos de sociedade: de um lado,
o projeto democratico e emancipador que v€ na Filosofia um exercicio de liberdade; de outro,
o0 projeto tecnocratico que reduz a educagdo a logica da produtividade e da adaptagao.

Ao final, pretende-se demonstrar que a realidade paulista ndo apenas reflete a tensao
nacional entre democracia e autoritarismo, mas a torna paradigmatica. O modo como a Filosofia
¢ tratada em Sao Paulo constitui, assim, um espelho do que Chaui (2018) designa como a
contradi¢do brasileira da modernizacao conservadora, que se manifesta na coexisténcia do
autoritarismo social. Essa contradicdo sera o fio condutor das andlises subsequentes, que
buscardo compreender como tais tensdes se expressam na formagdo docente, nas politicas

publicas e nas praticas cotidianas de sala de aula.

1.2.1 A trajetoria institucional e curricular do ensino de Filosofia no estado de Sao Paulo

A trajetdria do ensino de Filosofia no Estado de Sdo Paulo acompanha o arcabougo
nacional, mas revela peculiaridades estruturais que expressam tanto a forca politica do estado
quanto sua historica vocagdo para centralizar e testar modelos educacionais. Por um lado, Sao
Paulo foi pioneiro em diversas politicas curriculares e formativas, como o Curriculo do Estado
de Sao Paulo (Sao Paulo, 2010) e, posteriormente, o Curriculo Paulista (Sao Paulo, 2020),
ambos apresentados como referéncias nacionais de inovagao pedagogica. Por outro lado, essas
politicas também evidenciaram uma tendéncia a racionalidade tecnocratica e a padroniza¢ao do
ensino, aspectos que repercutiram diretamente na disciplina de Filosofia.

Em resposta 8 LDBEN (Brasil, 1996), o estado organizou suas proprias diretrizes
curriculares, que, ao longo das ultimas duas décadas, passaram por sucessivas reformulagdes,
especialmente diante da Lei n° 11.684/2008, que tornou a Filosofia e a Sociologia obrigatorias
no Ensino Médio em ambito nacional. No entanto, a implementagdo paulista seguiu um
caminho singular. A Filosofia foi reinserida nos curriculos, mas com uma carga horaria
reduzida e fortemente subordinada a estrutura de “Competéncias e Habilidades”, que passou a
orientar o curriculo oficial a partir de 2008, com a criagao do Programa Sao Paulo Faz Escola

(Sao Paulo, 2008).
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Verifica-se que a Filosofia foi concebida como uma disciplina transversal, associada a
formacgao ética e cidada, mas nao como nucleo estruturante do pensamento critico. A partir de
2010, essa tendéncia se intensificou com a reconfiguracao das Matrizes Curriculares do Ensino
Meédio, que deslocaram as Ciéncias Humanas para uma posi¢do marginal, integrando-as aos
chamados itinerarios formativos. Conforme dados e orientacdes constantes nas reorganizacdes
curriculares da SEE-SP e nas Resolu¢des SE n°® 65/2019 (Sao Paulo, 2019) e SE n°® 45/2022
(Sao Paulo, 2022), houve uma redugdao média de 20% na carga horaria das Ciéncias Humanas,
impactando diretamente a efetividade do ensino de Filosofia e diminuindo as possibilidades de
aprofundamento tematico.

Esse processo de reestruturagdo curricular foi justificado em nome da flexibilizagdo e
da modernizagao do ensino, em sintonia com a logica da BNCC (Brasil, 2018). No entanto, na
pratica, representou uma forma de esvaziamento da dimensdo filosofica do curriculo. A
Filosofia, formalmente garantida por lei, passou a ser tratada como conteudo “complementar”,
diluido entre projetos interdisciplinares e competéncias socioemocionais. Como alerta Gallo

(2006, p. 19):

Ao ensinar filosofia tomando como objetivo central o desenvolvimento de certas
competéncias ¢ habilidades especificas, como de leitura de textos, articulacdo de
saberes e sua contextualizagdo, corremos o risco de “desfilosofizar” (com o perddo do
neologismo) a aula de filosofia, pela perda do conteudo especifico. Por outro lado, ao
ensinar filosofia tomando como objetivo a transmissdo da historia da filosofia,
corremos 0 mesmo risco, mas agora por, centrados no contetido, perdermos o
desenvolvimento da “experiéncia” filosofica como pratica do pensamento.

No Curriculo Paulista de 2020, essa tendéncia alcangou seu ponto mais evidente. A
disciplina deixou de figurar como componente obrigatorio em todas as séries do Ensino Médio,
sendo reconfigurada como uma das possibilidades dentro do Itinerario Formativo de Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas. Assim, o estudante pode concluir o ciclo sem ter cursado
efetivamente a Filosofia, uma contradi¢do direta a conquista garantida pela Lei Federal n°
11.684/2008. Essa mudanca foi acompanhada por uma readequagao de materiais didaticos e
avaliacdes, concentradas no Centro de Midias da Educacdo de Sdo Paulo (CMSP) e no
Programa Inova Educacdo, que padronizaram as praticas e reduziram a autonomia docente.

Em sintese, o percurso institucional paulista revela uma tensdo entre o discurso legal de
garantia e a pratica administrativa de restricao. A Filosofia, ainda que mantida nominalmente
no curriculo, tem sido operacionalizada em um contexto de fragmentacdo, precarizacao e

racionaliza¢do do ensino. A redugdo da carga hordria, a integracdo forgada aos itinerarios e a



38

substituicdo de praticas reflexivas por conteidos prontos expressam o risco de um retorno
simbolico a logica tecnocratica: a Filosofia ¢ aceita enquanto ndo incomoda.

A critica de Chaui (2018) ao ethos autoritario que estrutura a vida social e educacional
brasileira encontra eco nas adverténcias de Gallo sobre o risco da “desfilosofizacdo”. Ambas as
leituras convergem ao denunciar que a disciplina, quando submetida a légica tecnocratica da
eficiéncia e da mensuragao, perde seu carater experiencial e critico, transformando-se em mera
ferramenta de adestramento intelectual.

A figura do homo scholasticus evocada por Domingues reaparece aqui como categoria
heuristica: o professor-executor, mais preocupado em cumprir roteiros € metas do que em
instaurar contextos de diivida e investigacao, reproduz o tipo descrito pelo autor: um intelectual
formatado pela institui¢do, que tolera pouco o risco do pensar critico e que, portanto, ndo realiza
a experiéncia filosofica que a disciplina reclama.

A Filosofia paulista tornou-se um campo de disputa entre o pensar ¢ o fazer pensar;
entre a formag¢ao do sujeito autobnomo e a conformacao do aluno eficiente. A histéria recente
das diretrizes paulistas mostra que a presenga da Filosofia nas escolas depende menos das
normas legais e mais das escolhas politicas que determinam o que deve (e o que ndo deve) ser
pensado dentro da sala de aula.

Em didlogo direto, a critica de Marilena Chaui a persisténcia de um ethos autoritario nas
praticas educativas articula-se com o alerta de Silvio Gallo sobre a “desfilosofiza¢cdo” quando
a disciplina ¢ reduzida a competéncias ou a conteudos prontos. Enquanto Chaui destaca a
reproducao de hierarquias e a perda da relagdo pedagogica democratica, Gallo problematiza a
transformagdo da aula de Filosofia em mera formagao de habilidades, considerada como uma
forma de esvaziamento da experiéncia do filosofar.

Juntos, esses diagnoésticos ajudam a explicar por que a centralizagdo de materiais e a
logica da racionalidade tecnocratica (CMSP e Inova Educagdo) ndo sdo apenas opg¢des
administrativas, mas praticas que capturam a disciplina para a racionalidade tecnocratica,
impedindo que a Filosofia cumpra seu papel formativo e critico.

Ainda assim, mesmo em contextos de restricao estrutural e redugao de carga horaria, a
pratica docente em sala de aula pode constituir-se como espaco de resisténcia, na medida em
que o professor, ao criar situagdes de problematizacdo e didlogo, reabre a possibilidade do

filosofar como experiéncia viva.
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1.2.2 A lei federal versus a pratica estadual

A situagdo analisada indica que a introducao das disciplinas de Filosofia e Sociologia
como componentes obrigatdrios no ensino médio brasileiro encontra sua expressao legislativa
na Lei n° 11.684/2008 (Brasil, 2008), que alterou a LDBEN (Lei n° 9.394/1996) para incluir
essas disciplinas nos curriculos da Educagao Basica. Essa norma representa uma conquista
histérica da comunidade filosofica e educacional, pois parte da afirmacdo de que o ensino da
Filosofia ¢ parte constitutiva de uma formacdo para a cidadania, e ndo apenas um agregado
opcional no curriculo escolar.

Cabe também registrar a san¢do presidencial mais recente que reafirmou a
obrigatoriedade das Ciéncias Humanas no Ensino Médio: a sancdo do disposto relativo a
obrigatoriedade da Filosofia e da Sociologia (sancionada em 2023), que reforca o carater
formativo e cidaddo dessas disciplinas em ambito nacional. No entanto, enquanto Brasilia
reitera a obrigacdo curricular, S3o Paulo traduziu essa obrigagdo por meio de itinerarios e
matrizes que flexibilizam e fragmentam sua oferta, o que evidencia um desalinhamento entre
as diretrizes federais e as escolhas estaduais. O Guia de Alinhamento do Curriculo Paulista
(Efape, 2023) confirma essa lacuna interpretativa: embora dialogue com a BNCC, o Curriculo
Paulista traduz competéncias de forma mais instrumental, priorizando habilidades com
mensuracdo direta, o que configura um contraste que precisa ser problematizado
empiricamente.

Contudo, a efetividade dessa garantia federal esbarra na forma como cada estado
organiza e implementa o ensino médio em seu territorio. No caso do Estado de Sao Paulo, com
sua rede estadual extensa e matriz de governanga curricular robusta, a ado¢ao da disciplina nao
se fez de modo automatico ou homogéneo. Em vez disso, a norma foi traduzida por meio de
resolucdes, matrizes e itinerdrios formativos estaduais que reconfiguraram nao apenas o modo
como, mas também a forma como, a Filosofia seria oferecida. Por exemplo: a énfase no
aprofundamento curricular, a divisdo entre Formag¢ao Geral Basica e Itinerarios Formativos e a
adog¢ao de modelos de escolha escolar (Sao Paulo, 2021).

Em S3ao Paulo, a Resolucao Seduc n°® 52/2023, da Secretaria da Educa¢ao do Estado de
Sao Paulo (SEE-SP), tem importancia relevante na analise apresentada nesta dissertacao, pois
nela ¢ explicitado que a matriz curricular do Ensino Médio da rede estadual serd organizada em
duas partes: a Formagao Geral Basica (FGB), que compreende as competéncias e habilidades
do Curriculo Paulista; e os Itinerarios Formativos (IF), que se subdividem em “itinerario global”

(comum) e “itinerario de aprofundamento” (escolha do estudante) para a 2 e 3? séries.
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Conforme o articulado da resolucdo, a partir de 2024, as escolas deveriam ofertar duas
opgoes principais de itinerarios: (a) Linguagens e Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas
(LGG/CHS) e (b) Ciéncias da Natureza e Matematica (CNT/MAT).

Esse novo formato curricular deslocou a disciplina de Filosofia para o ambito dos
itinerarios formativos ou de aprofundamento, trazendo impactos imediatos e relevantes para o
ensino da Filosofia:

[1] A Filosofia deixa de ter, em muitas escolas, uma carga horaria garantida “fora do
itinerario” ou em todas as séries, passando a depender da escolha do itinerdrio que o(a)
estudante fizer.

[2] Quando a escola opta por um itinerario distinto (por exemplo, CNT/MAT), pode
haver redugdo ou mesmo auséncia de oferta da Filosofia, ou ela pode se tornar parte de uma
subarea de “Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas”, com menos foco especifico.

[3] A dependéncia da escolha individual do itinerario, somada a autonomia das escolas
para montar turmas, potencializa desigualdades regionais ou institucionais: escolas com menor
estrutura ou menos demanda podem priorizar as areas que “geram mais resultados” ou
“mercado”, em detrimento das humanidades.

[4] A concepcao de Filosofia como disciplina transdisciplinar ou opg¢do de
aprofundamento reduz seu tempo e espago especificos de reflexdo filosofica, refor¢ando o risco
de que a Filosofia venha a ser tratada como atividade extracurricular ou “atividade de
aprofundamento”, em vez de componente curricular garantido.

Além disso, segundo reportagem da SEE-SP sobre a implantacdo dos itinerarios, a
opcdo “Linguagens e Ciéncias Humanas” foi escolhida por 87,9% das escolas da 1? série em
2022, enquanto “Matematica e Ciéncias da Natureza” obteve 71,8% de participagdo. Essa
preferéncia majoritaria aponta que, embora a Filosofia esteja inserida no itinerario LGG/CHS,
o fato de sua oferta depender desse itinerario reforca o carater condicional de sua presenca.

Dessa forma, a reorganizagao curricular estadual revela uma modificacdo estrutural no
lugar da Filosofia: ela deixa de ser automaticamente garantida em todas as séries e passa a
depender do itinerario, da turma, da escolha e da configuragdo institucional. A consequéncia ¢
que o ensino de Filosofia se torna menos previsivel no cotidiano escolar, o que fragiliza sua
funcdo formativa, questionadora, critica e duradoura.

Ao examinar os efeitos praticos da Resolugdo Seduc n° 52/2023 e das matrizes
curriculares de 2024 no Estado de Sao Paulo, percebe-se que o ensino da Filosofia enfrenta
desafios inter-relacionados: depende da escolha de itinerario, varia conforme a estrutura da

escola e a demanda estudantil, e ainda corre o risco de reduzir-se a um “componente de
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aprofundamento”, em vez de disciplina de formagao garantida. Esses fatores reafirmam a tese
de que, mesmo com respaldo normativo, a presenca da Filosofia encontra-se condicionada a
um conjunto de variaveis institucionais, como a escolha de itinerario, a estrutura escolar ¢ a
organizagdo curricular, o que evidencia sua permanéncia como campo de disputa entre a
promessa da formacgao critica e os limites impostos pela racionalidade técnica.

A tensdo entre norma e execucdo revela-se também em termos de carga horaria e da
funcdo da disciplina. A recente Lei n° 14.945/2024, sancionada em 31 de julho de 2024,
representa uma nova etapa normativa: ela altera novamente a LDBEN e define que o Ensino
Meédio terd como areas do conhecimento obrigatorias Linguagens, Matematica, Ciéncias da
Natureza e Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas (incluindo Filosofia, Geografia, Historia e
Sociologia) no conjunto da Formagao Geral Basica.

Entretanto, essa norma federal, embora normativa e vinculante, encontra sua
concretizacdo estatal por meio de matrizes, resolugdes e politicas que, em S@o Paulo, ja estdo
em curso por meio do itinerario de Linguagens e Ciéncias Humanas. Ou seja, a Filosofia esta
formalmente assegurada, mas operacionalizada em um regime de escolha, aprofundamento e
itinerario, € nao como disciplina com carga horaria propria para todos os anos/etapas. Até o
presente momento, os dados indicam que a oferta do ensino de Filosofia concentra-se na
primeira série do Ensino Médio. Essa modalidade de oferta reforca o risco de que a Filosofia
assuma uma fung¢ado simbolica mais para cumprir a legislacdo do que para promover a reflexdo
filosofica.

Como afirma Marilena Chaui (2018), o ensino filos6fico ndo se reduz a transmissao de
conteudo, mas exige a experiéncia da pergunta e da critica, elementos que ficam comprometidos
se a disciplina for fragmentada ou subordinada a logicas de produtividade. A logica técnico-
administrativa (medidas de impacto, metas, indicadores de desempenho) tende a reduzir a
Filosofia a estatistica ou ao “ter que existir” curricularmente, € ndo ao exercicio do pensar, nem
ao experimentar o filosofar, como afirmado por Gallo (2006, p. 19).

Nota-se que, enquanto a Republica Federativa afirma a obrigatoriedade do ensino de
Filosofia, o Estado de Sao Paulo concretiza um ensino limitado, variado, dependente do
itinerario, da infraestrutura e da escolha. Esse descompasso entre a norma federal e a pratica
estadual sugere que a Filosofia continua sendo uma disciplina em disputa entre o ideal da
formacao critica e a realidade de uma educagdo gerida por métricas, itinerarios e flexibilidade.

Esse contraste entre norma federal e pratica estadual ganha novo relevo com a sangdo
presidencial de 2023, na qual o presidente Luiz Indcio Lula da Silva restabeleceu a

obrigatoriedade da Filosofia e da Sociologia nos trés anos do Ensino Médio, reafirmando o
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papel formativo e critico dessas disciplinas (Brasil, 2023). Tal decisao, celebrada por entidades
académicas e docentes, contrasta fortemente com a politica paulista, que, mesmo apos a sangao,
manteve a organizagdo curricular dos itinerarios formativos e a oferta restrita das Ciéncias
Humanas. Assim, enquanto o plano federal refor¢a o valor da Filosofia como direito
educacional, a implementagdo estadual continua subordinada a légica da flexibilizacdo e da
eficiéncia.

Além disso, documentos da Escola de Formagao e Aperfeigoamento dos Profissionais
da Educacgdo (Efape) de 2023, especialmente os guias de alinhamento curricular do Curriculo
Paulista, evidenciam a falta de correspondéncia direta entre a BNCC e as diretrizes estaduais.
Embora ambos os documentos se refiram as competéncias gerais de formacao humana, a pratica
paulista acentua a dimensao instrumental do ensino, priorizando habilidades de desempenho
mensuravel em detrimento da problematizacao filoséfica. Essa desarticulagdo entre o discurso
nacional e o projeto curricular do estado amplia o hiato entre a Filosofia como componente
emancipador e sua execugdo pedagodgica como competéncia técnica.

Essa constatacdo torna-se ainda mais significativa a partir de 2025, quando a nova
legislacao federal passara a vigorar integralmente e colocard o estado paulista diante de novos
desafios de implementacao e adequagao curricular.

O que se observa, em sintese, ¢ um distanciamento politico-pedagogico entre a norma
federal e a implementagdo estadual. A despeito das garantias legais, a pratica paulista demonstra
que o cumprimento formal da obrigatoriedade da Filosofia ndo assegura sua fungao critica. A
tensao entre a lei e o cotidiano escolar traduz a contradigao estrutural da educagao brasileira: a

coexisténcia entre democracia formal e praticas autoritarias de gestdo.

1.2.3 A reducao das Ciéncias Humanas no Ensino Médio Paulista

O processo de reorganizacao curricular do Ensino Médio paulista, iniciado em 2020 e
consolidado pelas Resolugdes Seduc n® 52/2023, n° 58/2023, n° 81/2024 e n°® 84/2024,
promoveu alteracdes profundas na estrutura e na distribuigdo da carga horaria das areas do
conhecimento. Essas resolugdes reduziram o numero de itinerarios formativos de onze para dois
grandes eixos: Linguagens e Ciéncias Humanas e Matematica e Ciéncias da Natureza, o que,
na pratica, resultou em uma concentracdo de disciplinas e na diluigdo de componentes
especificos das Humanidades.

A Nota Técnica da Associa¢ao dos Geodgrafos do Brasil, Se¢ao Sao Paulo (AGB-SP),

elaborada em parceria com entidades como a ANPEd, a ANPUH e o Forum das Licenciaturas,
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documenta empiricamente os efeitos dessa reestruturacdo. Segundo o levantamento, a carga
horaria das Ciéncias Humanas apresentou reducao entre 15% e 60%, variando conforme o tipo
de escola, o turno e a configuragdo do itinerario. Essa reducdao afetou particularmente as
disciplinas de Filosofia, Sociologia e Geografia, que passaram a disputar espaco em itinerarios
integrados, perdendo a autonomia curricular que possuiam até 2019.

No caso da Filosofia, os impactos pedagogicos sdo diretos e mensurdveis. Com menos
tempo em sala de aula, o professor enfrenta o desafio de desenvolver processos de leitura,
argumentacao e reflexao critica em periodos cada vez mais curtos. A logica dos itinerarios, ao
privilegiar a escolha do estudante dentro de blocos amplos, converte a Filosofia em um
componente eventual, cuja oferta depende da adesdo voluntaria da escola ou da selecdo dos
alunos. Essa dependéncia reforca desigualdades regionais: escolas com maior estrutura tendem
a ofertar itinerarios de Humanas, enquanto escolas periféricas priorizam os itinerarios técnicos
ou de exatas, reproduzindo a exclusdo historica da reflexdo filoséfica dos espagos mais
vulneraveis, o que evidencia como as politicas curriculares podem atuar na reprodugdo de
desigualdades educacionais ja existentes (AGB-SP, 2025, p. 6).

Além da dimensao pedagogica, o rebaixamento das Humanidades acarreta implicagdes
politico-ideoldgicas profundas. Na tradi¢do da pedagogia critica brasileira, Dermeval Saviani
identifica o tecnicismo como uma forma de racionalizagdo do ensino, expressdo daquilo que
Freire chamaria de educacdo bancaria. O ideario que sustenta essa reducdo estd ancorado na
Pedagogia Tecnicista, classificada por Saviani (1999, p. 23-24) como uma das "teorias ndo
criticas" da educacao. Essa abordagem, inspirada nos principios de racionalidade, eficiéncia e
produtividade, busca reordenar o processo educativo para tornd-lo objetivo e operacional,
minimizando interferéncias subjetivas.

Saviani (1999, p. 26) observa que tais reformas focam no "aprender a fazer" e na
necessidade de fornecer "um eficiente treinamento" para a execucao de tarefas, visando a
produtividade do sistema social. Nesse processo de objetivagdo do trabalho pedagogico, a
organizac¢do racional dos meios se sobrepde, e tanto o professor quanto o aluno sdo relegados a
condi¢do de executores. Ao transpor para a escola a logica do sistema fabril, a Pedagogia
Tecnicista "perdeu de vista a especificidade da educagdo" e transformou o magistério em "um
pesado e sufocante ritual".

A reforma paulista inscreve-se nesse horizonte ao reduzir o tempo destinado as
disciplinas reflexivas e criticas, reorientando o ensino para competéncias instrumentais. Ao
invés de ser um instrumento de "superagdao do problema da marginalidade" (que o tecnicismo

identifica com a incompeténcia e a ineficiéncia), o modelo tecnicista contribui para aumentar o
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caos no campo educativo e agravar a marginalidade, por meio da fragmentagdo do trabalho

pedagdgico e do rareamento do contetido.

Compreende-se, entdo, que para a pedagogia tecnicista a marginalidade ndo sera
identificada com a ignorancia nem sera detectada a partir do sentimento de rejeigéo.
Marginalizado sera o incompetente (no sentido técnico da palavra), isto ¢, o ineficiente
e improdutivo. A educagdo estard contribuindo para superar o problema da
marginalidade na medida em que formar individuos eficientes, portanto, capazes de
darem sua parcela de contribui¢do para o aumento da produtividade da sociedade.
Assim, estara ela cumprindo sua fungdo de equalizacdo social. Nesse contexto teorico,
a equalizag@o social ¢ identificada com o equilibrio do sistema (no sentido do enfoque
sistémico). A marginalidade, isto é, a ineficiéncia e improdutividade, se constitui
numa ameaca a estabilidade do sistema (Saviani, 1999, p. 25).

Do ponto de vista institucional, a diminui¢ao da carga horaria também enfraquece a
legitimidade administrativa da Filosofia. Menos aulas implicam menor niimero de aulas
atribuiveis, o que reduz a demanda por professores licenciados, desestimula concursos e
compromete a continuidade de politicas de formagdo. A consequéncia ¢ um ciclo de
precarizacdo: menor carga horaria — menos vagas — menos professores — menor oferta —
perda de relevancia curricular.

Essa dinamica foi denunciada por conselhos universitarios e féruns académicos. Em
marco de 2025, o Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensao da Unesp emitiu mogao publica
criticando a redu¢do da carga horaria das Ciéncias Humanas, afirmando que a medida fragiliza
a formacao cidada e a capacidade critica dos estudantes da rede publica paulista (Conselho...,
2025). O documento defende que as Humanidades ndo sdo um luxo curricular, mas um eixo
essencial para a democracia. A redugdo das horas de Filosofia, portanto, ndo ¢ apenas um
problema quantitativo, mas uma questdo de qualidade epistémica: sem tempo e espago, o
filosofar perde sua dimensdo experiencial e formativa, sendo absorvido pela logica do
rendimento e da eficiéncia.

Por fim, h4 um componente simbolico que atravessa essa reorganizacao: ao marginalizar
as Humanidades, o Estado reforca a ideia de que o pensamento critico ¢ dispensavel, ou, no
minimo, adiavel, frente as demandas do mercado. A Filosofia, quando confinada a itinerarios
opcionais, torna-se a metafora da condigdo contemporanea do pensamento no sistema

educacional paulista: presente por decreto, mas ausente em substancia.

1.2.4 O concurso publico de 2023 e a questao dos professores de Filosofia

A garantia da existéncia efetiva da disciplina de Filosofia nas escolas estaduais de Sao
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Paulo ndo depende apenas da legislagdo ou dos curriculos, mas de uma condigdo
imprescindivel: docentes titulados, efetivados e distribuidos adequadamente. O edital
SEED2301/2023 (Sao Paulo, 2023), divulgado pela Secretaria da Educagao do Estado de Sao
Paulo e organizado pela Fundagdo Vunesp, ofereceu 15.000 vagas para professores do Ensino
Fundamental e Médio, contemplando a disciplina de Filosofia, entre outras.

Desse montante, o edital especificou que 10.108 vagas se destinavam a jornada de 40
horas semanais e¢ 3.984 vagas a jornada de 25 horas semanais. Destas, apenas 55 eram
destinadas ao ensino de Filosofia, divididas em 46 vagas para a carga horaria de 25 horas e 9
para 40 horas semanais. Ainda que, para alguns, esses nimeros representem uma oportunidade
significativa, para os professores de Filosofia eles sdo alarmantes, e a efetividade dessa oferta
apresenta desafios concretos. O principal deles € que, até o momento analisado, ndo se verificou
a convocacao dos aprovados no concurso para as vagas de professor de Filosofia.

Relatos e noticias especializadas apontam que, embora o edital tenha sido publicado, a
convocagdo e a posse dos aprovados ndo ocorreram de modo simultineo ou uniforme. Em
diversas diretorias regionais, a totalidade das vagas nao foi preenchida até a data de publicagao
dos dados. Isso gera dois efeitos: escolas que aguardam docentes ficam sem substitui¢do ou
com professores interinos, e disciplinas como Filosofia podem ser reduzidas ou atribuidas a
professores sem licenciatura especifica.

A distribui¢do geografica dos aprovados e sua alocacdo por escola sdo fatores cruciais
para a qualidade da oferta de Filosofia. Sem dados publicos detalhados, disponiveis por
disciplina e por escola, torna-se dificil afirmar se as vagas para Filosofia foram destinadas
prioritariamente as regides de maior necessidade ou se ficaram concentradas em areas urbanas
centrais.

A disciplina de Filosofia exige formagao especifica para assegurar sua fungao formativa
(leitura critica, debate conceitual e mediagdo filosofica). Quando as vagas ndo sdo preenchidas
por licenciados em Filosofia ou areas afins, ha o risco de que a disciplina seja ministrada de
forma meramente expositiva ou terceirizada, comprometendo o projeto filosofico da
escolarizagdo e a capacidade de “experimentar o pensamento” (Gallo, 2006, p. 19). Além disso,
a morosidade na nomeacao compromete projetos de longo prazo (como sequéncias de turmas e
continuidade entre séries) e reforca a precarizagao.

A oferta formal de vagas ¢ apenas uma condi¢do necessdria. A efetivagdo plena da
disciplina no cotidiano escolar depende da realiza¢do completa das etapas (vagas — aprovacao

— nomeagdo — posse — alocacdo — continuidade). A fragilidade verificada no processo
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paulista sugere que a Filosofia continua a depender de decisdes institucionais, cronogramas

administrativos e prioridades politicas, e nao apenas da norma legal ou do edital.

1.2.5 A pratica docente em Sio Paulo fundamentada na padronizagio e no material digital

Nos ultimos anos, a Secretaria da Educa¢do do Estado de Sao Paulo (SEE-SP)
intensificou politicas de digitalizacao e padronizagao pedagdgica por meio de plataformas como
o Centro de Midias da Educacdo de Sao Paulo (CMSP) e o programa Sala do Futuro. Esses
ambientes disponibilizam videoaulas, slides, roteiros de aula, avaliacdes e atividades
automatizadas que devem ser incorporadas pelo professor a rotina escolar. Segundo
documentos oficiais da SEE-SP, o objetivo declarado ¢ “garantir equidade de acesso ao
conteudo e fortalecer a aprendizagem por meio de metodologias ativas mediadas por
tecnologia” (Sao Paulo, 2023).

Entretanto, a pratica cotidiana da rede estadual mostra que tais plataformas assumiram
um papel prescritivo. Os professores passaram a receber roteiros padronizados de aulas,
frequentemente em formato de PowerPoint, que devem ser reproduzidos, comentados e
complementados com uma “atividade avaliativa digital”. Essa tarefa ¢ obrigatoriamente langada
pelo docente no préprio ambiente do CMSP, e os estudantes respondem por meio do aplicativo
ou de plataformas vinculadas ao sistema estadual.

Essas respostas sdo quantificadas e convertidas em indicadores de engajamento, que
compoem os relatorios de desempenho das escolas. Assim, o cumprimento técnico das tarefas
digitais, e ndo a qualidade do debate filosofico, torna-se o critério predominante de mensuragao
do “sucesso pedagogico”. Tal configuracdo suscita, ainda, uma questdo relevante: em que
medida os materiais padronizados disponibilizados foram elaborados por especialistas da area
de Filosofia, capazes de preservar a especificidade do pensamento filosofico? A auséncia dessa
garantia pode contribuir para a dilui¢do conceitual da disciplina e para sua reducdo a conteudos
genéricos.

No caso da Filosofia, disciplina cuja natureza ¢ essencialmente dialdgica, investigativa
e aberta a imprevisibilidade do pensamento, essa dindmica acarreta sérios efeitos formativos.
O professor deixa de ser o mediador da reflexdo para tornar-se o executor de um roteiro
previamente definido. O estudante, por sua vez, passa de sujeito do questionamento a mero
respondente de tarefas fechadas, situagdo que, como observa Chaui (2018, p. 485), expressa “a
permanéncia do autoritarismo na estrutura escolar, agora sob a forma da técnica e do controle

administrativo”.
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Essa forma de docéncia programada retoma, de maneira sutil, o modelo tecnocratico
que a redemocratizagdo havia tentado superar: o professor-técnico, submetido a légica da
eficiéncia e ao cumprimento de metas, substitui o professor-intelectual, capaz de pensar com os
alunos. Domingues (2017, p. 482) alerta que a Filosofia, quando reduzida a instrumento ou
método, perde sua forga de questionamento e se converte em tecnologia do pensamento.

Além disso, a obrigatoriedade de uso dos materiais digitais padronizados limita a
autonomia docente e uniformiza o filosofar. Aulas de Filosofia que deveriam surgir da
problematizagdo concreta do cotidiano dos alunos, como sugerem autores como Silvio Gallo e
Walter Kohan, sdo substituidas por slides genéricos, de carater expositivo, sem abertura para o
didlogo e a coautoria intelectual. A atividade de responder as tarefas no aplicativo passa a ser
contabilizada como “participa¢cdo”, mas o engajamento ¢ quantitativo, ndo qualitativo.

Do ponto de vista da pesquisa, essa situacao exige atengdo: os materiais disponibilizados
no repositorio digital da SEE-SP ndo apenas veiculam conteudos, mas modelam
epistemologicamente o que se entende por “filosofar” no contexto escolar. Quando a pratica
filosofica € reduzida a aplicagdo de tarefas, perde-se a experiéncia da duvida, da pausa e da
escuta, elementos centrais para o exercicio filoséfico.

Dessa forma, o uso de “aulas prontas” e a centralizagdo digital do ensino de Filosofia
em Sao Paulo expressam uma contradi¢ao estrutural: sob o pretexto da inovagao tecnoldgica e
da equidade, reforca-se um modelo autoritdrio e instrumental de docéncia. A aparente
democratizagdo do acesso ao conteudo converte-se em homogeneizacdo do pensamento. O
desafio, portanto, ndo ¢ apenas pedagogico, mas filoséfico: recuperar a aula como espago de
criacdo e de liberdade intelectual, ¢ ndo como mera execucdo de tarefas mediadas por

algoritmos e metas institucionais.

1.3 ENTRE A NORMA E A PRATICA

O percurso analisado desde o primeiro ponto deste capitulo indica que o ensino de
Filosofia no Brasil, e particularmente no ensino médio do estado de Sao Paulo, permanece
atravessado por uma tensdo estrutural entre o ideal emancipador que o fundamenta e a
racionalidade tecnocratica que o enquadra. A despeito das garantias legais, o espago da
Filosofia nas escolas revela o predominio de politicas de controle e de racionalidade
tecnocratica que esvaziam sua poténcia formativa. Essa contradicdo entre norma e pratica, isto

¢, entre a Filosofia como promessa de liberdade e a escola como espago de reprodugao das
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estruturas sociais e das hierarquias culturais, constitui o eixo a partir do qual se desenvolvera o
capitulo seguinte.

No entanto, mais do que um problema de ordem curricular ou administrativa, o que se
delineia ¢ um processo de marginalizacdo das vozes filosoficas locais e de esvaziamento da
Filosofia enquanto experiéncia de pensamento. O sobrevoo nacional, articulado a analise das
recentes resolugdes que estruturam o curriculo paulista, revela que o ensino de Filosofia tem
sido concebido menos como uma pratica emancipadora (no sentido freiriano) € mais como uma
atividade tecnocratica, voltada a adaptacdo e a reproducao de contetidos.

Essa constatacdo prepara o terreno para o capitulo seguinte, no qual se discutird como
tal racionalidade pedagogica se inscreve na logica da violéncia simbolica, conforme teorizada
por Pierre Bourdieu, e como ela se articula com o que Paulo Freire denominou educacao
bancaria, um modelo em que o ato de ensinar se reduz a transmissdo de conteudos e a
reproducdo de hierarquias sociais e culturais. A analise buscard evidenciar que, no contexto
paulista, especialmente nas escolas situadas nas periferias, a redu¢do da Filosofia a funcao
instrumental e a padronizacao das praticas pedagogicas configuram expressoes concretas dessas
formas de dominag¢ao simbodlica.

O capitulo seguinte, portanto, aprofundara o didlogo entre Freire e Bourdieu a fim de
compreender como o ensino de Filosofia, ao invés de promover a emancipacdo, tem sido
cooptado por uma légica de reproducdo, revelando os mecanismos sutis pelos quais a escola
participa da manutengdo das desigualdades sociais e do silenciamento das experiéncias

filosoficas locais.
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2 O ENSINO DE FILOSOFIA ENTRE A REPRODUCAO E A EMANCIPACAO

O percurso desenvolvido no primeiro capitulo evidenciou que o ensino de Filosofia no
Brasil e, em particular, na rede publica paulista encontra-se atravessado por um conflito
estrutural entre o seu ideal emancipador e a racionalidade técnica que o enquadra. Em meio a
politicas de padronizacao curricular, avaliagdo por competéncias e redu¢do da carga horaria das
disciplinas da area de Ciéncias Humanas, o ensino de Filosofia parece ter sido gradualmente
esvaziado de seu potencial critico, transformando-se em um componente curricular voltado
mais a conformagao do aluno eficiente do que a formacao do sujeito autdbnomo, capaz de pensar
criticamente.

Esse diagnostico, contudo, ndo se limita a uma constatacao pedagogica. Ele aponta para
uma légica mais profunda de poder e dominagao simbdlica que atravessa o espago escolar. Para
interpreta-la, este capitulo mobiliza o pensamento de Pierre Bourdieu (1930-2002) e Paulo
Freire (1921-1997), cujas abordagens, embora distintas, permitem iluminar diferentes
dimensodes do processo educativo, ora como mecanismo de reprodugdo, ora como possibilidade
de transformacao.

Tendo por base a reflexdo proposta por Bourdieu, o inicio deste capitulo discutira a
nocao de violéncia simbdlica, isto ¢, uma forma de dominagdo que se exerce por meio da
imposi¢do inconsciente de um arbitrario cultural, naturalizado nas institui¢des e reconhecido
como legitimo pelos proprios dominados. Tal violéncia, disfarcada sob a aparéncia de
neutralidade pedagdgica, produz uma misrecognition (ou desconhecimento) que leva
professores e alunos a aceitarem como natural o capital cultural dominante.

Em articulagdo com Paulo Freire, sera retomada a critica a educacao bancaria, modelo
de ensino que transforma o educando em depositario de saberes ¢ o educador em mero
transmissor, perpetuando, assim, relagdes verticais e antidemocraticas de poder. Freire
denuncia esse processo como uma forma de opressdo epistémica e politica, na medida em que
nega ao sujeito o direito de ser autor do proprio pensamento.

A aproximagao entre Freire e Bourdieu permite compreender que a escola, longe de ser
apenas espaco de instrucao, ¢ também um campo de disputa simbodlica. Quando o curriculo, as
praticas docentes e as politicas educacionais reproduzem, de forma acritica, as estruturas de
poder social, o ensino de Filosofia deixa de ser uma pratica de liberdade e converte-se em
instrumento de legitimagdo da ordem vigente. No contexto paulista, marcado pela padronizacao

das aulas via Centro de Midias e pela reducdo da carga horaria das disciplinas da area de
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Ciéncias Humanas, esse fendmeno torna-se exemplar: o que deveria ser experiéncia de
pensamento critico transforma-se em pratica de conformagao cultural.

Dessa forma, este capitulo serd estruturado em quatro eixos analiticos interdependentes:
() a exposi¢ao do conceito de violéncia simbdlica em Pierre Bourdieu, com énfase em suas
implicagdes para o campo educacional e o processo de inculcag¢do do arbitrario cultural; (II) a
analise da educacdo bancaria e da educacgdo libertadora em Paulo Freire, destacando as
condigdes para a superagdo das praticas opressoras; (III) o didlogo tedrico entre Bourdieu e
Freire, demonstrando como ambos convergem na dentncia das formas sutis de reproducao
simbolica e no reconhecimento da educagdo como campo politico; e (IV) a aplicacdo desses
referenciais ao caso paulista, evidenciando como o atual ensino de Filosofia, especialmente nas
escolas da periferia, manifesta concretamente os mecanismos de violéncia simbodlica e de
educacdo bancaria, restringindo o potencial emancipador da disciplina.

Assim, o capitulo que se inicia ndo apenas conceitua as formas simbolicas de dominagdo
presentes no espaco escolar, mas também procura evidenciar que resistir a elas ¢ uma tarefa
filosofica. A Filosofia, enquanto pratica do pensamento, s6 pode cumprir sua vocagao
emancipadora quando desnaturaliza a autoridade do saber e restitui ao educando o direito de

pensar com autonomia, oferecendo a esse sujeito caminhos para “experimentar” a Filosofia.

2.1 PIERRE BOURDIEU E O CONCEITO DE VIOLENCIA SIMBOLICA

O conceito de violéncia simbolica, desenvolvido por Pierre Bourdieu em colaboragao
com Jean-Claude Passeron, constitui um dos pilares de sua sociologia da educagdo e oferece
uma chave interpretativa essencial para compreender como o poder se exerce € como as
estruturas sociais se reproduzem sob a aparéncia de neutralidade. Em 4 reprodugdo: elementos
para uma teoria do sistema de ensino, Bourdieu e Passeron (Bourdieu; Passeron, 1992)
demonstram que o campo educacional ¢ um espaco privilegiado de producao e perpetuacio da
ordem social, pois nele a dominagdo se exerce ndo pela coer¢do fisica, mas por meio de
mecanismos simbolicos que fazem com que os dominados reconhecam como legitima a propria
dominacao.

A violéncia simbdlica consiste, assim, no poder de impor significagcdes como legitimas,
mascarando as relagdes de forca que lhes ddo origem. Trata-se de uma forma de violéncia que
se realiza com o consentimento daqueles que a sofrem, porque ela se apresenta como natural,
racional ou justa. A pedagogia, nesse contexto, torna-se o veiculo privilegiado de tal imposigao:

ela ndo apenas transmite saberes, mas inculca, de modo imperceptivel, um arbitrario cultural,
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isto ¢, um conjunto de valores, codigos e representacdes que expressam os interesses das classes

dominantes, apresentados como universais. Nas palavras dos proprios autores (Bourdieu;

Passeron, 1992, p. 27):

Enquanto poder arbitrario de imposi¢do, que so pelo fato de ser desconhecido como
tal, se encontra objetivamente reconhecido como autoridade legitima, a autoridade
pedagogica, poder de violéncia simbdlica que se manifesta sob a forma de um direito
de imposicao legitima, reforga o poder arbitrario que a estabelece e que ela dissimula.

2.1.1 A ac¢ao pedagogica como violéncia simbdlica

A tese central de Bourdieu e Passeron (1992) ¢ clara: toda acdo pedagogica (AP) é,
objetivamente, uma forma de violéncia simbolica. Essa violéncia € caracterizada por um duplo
arbitrario: (I) o poder de imposi¢ao, socialmente constituido, e (II) o contetido cultural imposto.
O primeiro decorre das relagdes de forga entre grupos ou classes sociais, condicionando a
propria relacdo pedagdgica. Esta, por sua vez, implica a imposi¢do e a inculcagdo de um
arbitrario cultural por meio de mecanismos que tendem a se apresentar como legitimos.

No contexto escolar, esse poder de imposi¢do manifesta-se, por exemplo, na relacao
vertical entre professor e aluno, especialmente quando o curriculo padronizado exige que o
estudante abandone suas formas de expressdo para adequar-se a um modelo considerado
legitimo. Isso se evidencia, ainda, quando praticas pedagdgicas sdo conduzidas a partir de
roteiros previamente definidos, sem espago para a problematizagdo, como ocorre em materiais
padronizados utilizados em larga escala, como a aplicacdo de roteiros prontos para uso do
Centro de Midias da Educacdo de Sao Paulo (CMSP).

O segundo, por sua vez, evidencia-se na sele¢do curricular, quando o curriculo escolar
privilegia determinados autores, temas ou referéncias culturais, apresentando-os como
universais e neutros, enquanto silencia saberes locais e periféricos. Assim, a educagao formal
nao ¢ neutra; ela € o espago onde se legitima um determinado modo de ver o mundo, um ethos
cultural que favorece as classes com maior capital cultural e linguistico.

No contexto do ensino de Filosofia, esse duplo arbitrario assume formas concretas. O
poder de imposi¢do manifesta-se quando o professor, amparado por uma estrutura institucional
hierarquizada, exerce sobre o aluno uma autoridade que desconsidera suas formas proprias de
expressao, linguagem e pensamento. Ja o arbitrario do conteudo imposto se evidencia quando
o curriculo privilegia tradigdes eurocéntricas e canones filoséficos consagrados, como os

gregos, os modernos e os iluministas, apresentando-os como universais e neutros. Desse modo,
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a selecdo curricular opera como uma forma de exclusdo simbolica: o que ¢ considerado
“filosofia legitima” coincide com o capital cultural das classes dominantes.

A aparente universalidade dos saberes escolares dissimula o seu carater de classe. Ao
definir o que ¢ “conhecimento valido” e o que ¢ “inculto” ou “ndo cientifico”, a escola exerce
o poder de consagrar a cultura dominante e, simultaneamente, desqualificar as expressdes
culturais dos grupos subalternos. Como observam Bourdieu e Passeron (1992), a acdo
pedagdgica, enquanto violéncia simbdlica, impde e inculca certas significacdes que foram
convencionadas e reproduzidas pela sele¢do arbitraria que os grupos ou classes dominantes
operam objetivamente em e por seu arbitrario cultural. Dessa forma, a violéncia simbolica ¢é
uma violéncia suave, insensivel, invisivel as suas proprias vitimas, exercida essencialmente por
vias simbolicas da comunicagdo e do reconhecimento. Segundo Bourdieu e Passeron (1992, p.
22-23):

Numa formagédo social determinada, o arbitrario cultural que as rela¢des de forga entre
os grupos ou classes constitutivas dessa formacdo social colocam em posicao
dominante no sistema dos arbitrarios culturais ¢ aquele que exprime o mais

completamente, ainda que sempre de maneira mediata, os interesses objetivos
(materiais e simboélicos) dos grupos ou classes dominantes.

Essa leitura encontra ressonancia no campo dos estudos curriculares criticos,
especialmente na obra Ideologia e curriculo (1982), de Michael W. Apple, para quem o
curriculo escolar ndo ¢ neutro, mas a expressao de disputas politicas e culturais. Segundo o
autor, o conhecimento legitimado pela escola resulta de processos historicos de selecdo que
privilegiam determinados grupos sociais, a0 mesmo tempo em que marginalizam outros
saberes. Nesse sentido, o curriculo opera como um instrumento de poder, refor¢ando
desigualdades ao definir quais conhecimentos sdo considerados validos e dignos de serem

ensinados.

2.1.2 A autoridade pedagégica e a naturaliza¢do da dominacao

O conceito de violéncia simbdlica ¢ inseparavel do campo educacional, pois € por meio
do Sistema de Ensino (SE) e do Trabalho Pedagogico (TP) que a cultura dominante se reproduz
e se legitima.

Toda agdo pedagogica pressupde a existéncia de uma Autoridade Pedagogica (AuP),
entendida como um poder socialmente reconhecido para definir o que deve ser ensinado e

aprendido e, portanto, que se manifesta sob a forma de um direito de imposi¢do legitima
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(Bourdieu; Passeron, 1992). Sem essa autoridade, a acdo pedagdgica ¢ impossivel, pois a
comunicagdo pedagogica dissimula as relagdes de forca que a tornam possivel.

Essa autoridade ¢ o instrumento por meio do qual se exerce a violéncia simbolica: ao
ser aceita como legitima, ela dissimula a arbitrariedade da cultura que transmite. A escola, ao
se apresentar como institui¢do neutra e meritocratica, transforma desigualdades sociais em
desigualdades escolares, legitimando-as como diferengas de “mérito” ou “capacidade”.

Essa legitimidade nao ¢ imposta pela forca, mas pelo reconhecimento simbolico.
Segundo Bourdieu e Passeron (1992), ao ser reconhecida como legitima, a instancia pedagdgica
tende a produzir o reconhecimento do arbitrario cultural que inculca como cultura legitima. A
cultura legitima € o arbitrario cultural dominante, na medida em que sua verdade objetiva ¢é
desconhecida. Professores, gestores e estudantes, ao acreditarem na neutralidade da escola,
tornam-se cumplices inconscientes da reproducdo. Bourdieu e Passeron (1992, p. 37)
descrevem esse processo como um “mecanismo de delegacdo” em que o professor, ao exercer
sua autoridade, atua como mandatario dos grupos dominantes, reproduzindo o arbitrario

cultural sob a aparéncia de imparcialidade.

2.1.3 O trabalho pedagogico, os habitus e a interiorizacao do arbitrario

O exercicio continuo da acdo pedagogica (AP) produz o que Bourdieu chama de
trabalho pedagégico (TP), entendido como processo sistematico de inculcacdo simbolica
destinado a gerar disposi¢des duraveis nos individuos. O resultado desse processo € o habitus,
conjunto de esquemas internalizados que orientam percepgdes, julgamentos e praticas dos

individuos.

A acdo pedagogica implica o trabalho pedagogico (TP) como trabalho de inculcagdo
que deve durar o bastante para produzir uma formagdo duravel; isso ¢, um habitus
como produto da interiorizacdo dos principios de um arbitrario cultural capaz de
perpetuar-se apos a cessagdo da AP e por isso de perpetuar nas praticas os principios
do arbitrario interiorizado (Bourdieu; Passeron, 1992, p. 44).

O habitus ¢ o produto da interiorizagdo dos principios de um arbitrario cultural, capaz
de se perpetuar nas praticas mesmo apos a cessa¢do da a¢do pedagogica. Uma vez constituido,
permite que o sistema social se reproduza sem recorrer a coercao direta, pois o individuo passa
a agir de acordo com as estruturas incorporadas, reproduzindo-as espontaneamente.

Nas palavras de Bourdieu e Passeron (1992, p. 45), a produtividade especifica do

trabalho pedagdgico pode ser entendida, entdo, como o grau em que ele consegue inculcar, nos
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destinatarios, o arbitrario cultural que se espera que seja reproduzido. Esse trabalho pedagogico
¢ medido pelo grau em que o habitus que ele produz ¢ durdvel, ou seja, se esse habitus ¢ “capaz
de engendrar praticas conformes aos principios do arbitrario inculcado num maior nimero de
campos diferentes”.

Em outros termos, quanto mais eficaz ¢ o trabalho pedagdgico, maior ¢ o grau de
desconhecimento do arbitrario: a dominagao se torna indiscutivel porque parece evidente de
forma legitimada. No cotidiano escolar, o habitus docente reproduz essas estruturas simbdlicas.
Muitos professores, formados em sistemas que naturalizam hierarquias e a centralidade da
cultura académica, acabam transmitindo inconscientemente os mesmos esquemas que O0S
moldaram. Assim, o ensino de Filosofia, quando reduzido a aulas expositivas e avaliagdes
padronizadas, refor¢a disposi¢cdes de passividade intelectual. O aluno aprende a repetir o
discurso filosofico autorizado, mas ndo a filosofar. Trata-se da incorporagdo do arbitrario
dominante sob a forma de uma “segunda natureza” pedagdgica, que perpetua o ethos

tecnocratico e o distanciamento critico.

2.1.4 O sistema de ensino e a reproducio das desigualdades

O sistema de ensino (SE) € a estrutura organizada das institui¢des educacionais,
constituindo-se como o espago institucional onde a violéncia simbdlica se institucionaliza. As
acOes pedagodgicas do sistema de ensino contribuem para a reproducao da estrutura da
distribuicao do capital cultural e, consequentemente, para a reproducao da estrutura social.

Ao monopolizar o poder de definir o que conta como saber legitimo, o sistema de ensino
tende a assegurar o monopolio da violéncia simbélica especifica. E nele que se decide quais
discursos serdo reconhecidos como verdadeiros e quais serdo marginalizados. Ao decidir
reproduzir a cultura dominante, o sistema de ensino refor¢a, como poder simbolico, a
reproducao continua das relagdes de forca na sociedade.

A escola moderna, sob o véu da neutralidade, reproduz o capital cultural dominante € o
converte em trabalho escolar (TE), assegurando a continuidade da hierarquia social sob a

aparéncia de igualdade formal de oportunidades.

Numa formacao social determinada, o SE dominante pode constituir o TP dominante
como TE sem que os que o exercem como os que a ele se submetem cessem de
desconhecer sua dependéncia relativa as relacdes de forga constitutivas de forma
social em que ele se exerce, porque (1) ele produz e reproduz, pelos meios proprios
da instituicdo, as condi¢cdes necessarias ao exercicio de sua fungdo interna de
inculcagdo que sdo ao mesmo tempo as condigdes suficientes da realizacdo de sua
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fun¢do externa de reproducdo da cultura legitima e de sua contribuicdo correlativa a
reprodugdo das relagdes de forca; e porque (2 ), s6 pelo fato de que existe e subsiste
como institui¢do, ele implica as condi¢des institucionais do desconhecimento da
violéncia simbdlica que exerce, isto €, porque os meios institucionais dos quais dispde
enquanto instituicdo relativamente autonoma, detentora do monopolio do exercicio
legitimo da violéncia simbdlica, estdo predispostos a servir também, sob a aparéncia
da neutralidade, os grupos ou classes dos quais ele reproduz o arbitrario cultural
(dependéncia pela independéncia) (Bourdieu; Passeron, 1992, p. 75).

Esse processo se manifesta por meio de mecanismos de exclusdo. O sistema educacional
tem a fun¢do de inculcacdo, mas também de elimina¢do e selecdo, que reproduzem as
desigualdades sociais. O sistema de ensino legitima a selecdo de alunos por critérios
meritocraticos, mas essa selecao reflete as estruturas de poder privilegiadas da sociedade, sendo

influenciada por fatores sociais, econémicos e culturais. Segundo os autores:

E preciso pois se perguntar se a liberdade que ¢ deixada ao sistema de ensino de fazer
com que prevalecam suas proprias exigéncias e suas proprias hierarquias, em
detrimento por exemplo das exigéncias mais patentes do sistema econdmico, ndo sera
contrapartida dos servigos ocultos que ele presta a certas classes dissimulando a
selecdo social sob as aparéncias da selecdo técnica e legitimando a reproducdo das
hierarquias sociais pela transmutagdo das hierarquias sociais em hierarquias escolares
(Bourdieu; Passeron, 1992, p. 163).

Os alunos provenientes de classes populares, desprovidos do capital cultural exigido,
enfrentam o fracasso escolar como se fosse resultado de sua “falta de mérito”, quando, na
verdade, ¢ a estrutura do sistema que os exclui. A violéncia simbolica, portanto, atua tanto na
imposicao do arbitrario cultural quanto na inculcacdo da ilegitimidade dos dominados. Isso
significa que o sucesso da pedagogia dominante ¢ garantir que os dominados reconhegcam sua
propria cultura como inferior.

Isso se da pelo fato de que a a¢do pedagdgica dominante ndo sé inculca a legitimidade
da cultura dominante, mas também a ilegitimidade do arbitrario cultural dos grupos ou classes
dominadas. A exclusdo das classes mais afastadas da cultura escolar frequentemente adquire
forga simbolica quando se manifesta como autoexclusao.

Esses elementos permitem compreender como a escola pode operar como um
dispositivo de reproducao simbdlica, especialmente quando apresenta a cultura dominante
como neutra e universal. Trata-se de um poder que opera de modo invisivel, naturalizando as
hierarquias e transformando desigualdades sociais em diferengas individuais. Ao apresentar a
cultura dominante como neutra e universal, o sistema educacional converte o privilégio em
meérito e o pertencimento de classe em competéncia.

No caso do ensino de Filosofia, esse processo torna-se particularmente visivel: os

curriculos padronizados e as praticas avaliativas reduzem o filosofar a reprodugdo de conceitos
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predefinidos, esvaziando o sentido critico e a experiéncia reflexiva que caracterizam a
disciplina. O aluno, nesse cenario, ndo ¢ convidado a pensar, mas a demonstrar que aprendeu a
pensar segundo os moldes legitimados. Assim, a Filosofia, cuja vocacdo ¢ a liberdade, ¢
capturada pela l6gica da dominagao simbdlica.

Nao obstante a forga explicativa dessa leitura, alguns comentadores t€ém apontado
limites importantes na interpretagdo bourdieusiana do sistema de ensino. Conforme indicam
Maria Alice Nogueira e Claudio Nogueira (2002), a énfase no carater reprodutivo da escola
tende a assumir um tom excessivamente macrossocioldgico, obscurecendo as variagdes internas
ao proprio sistema educativo. As praticas pedagogicas, os contextos escolares e as mediacdes
concretas realizadas por professores podem introduzir diferengas significativas nos processos
de escolarizagdo, criando, ainda que de forma limitada, possibilidades de resisténcia e
deslocamento em relagdo a reproducao das desigualdades. Tal perspectiva ndo invalida a analise
de Bourdieu, mas contribui para complexifica-la, ao reconhecer que a escola também pode ser
espaco de tensdes e ndo apenas de reproducdo homogénea.

No proximo topico, sera apresentado o conceito de educacao bancaria em Paulo Freire,
cuja critica a transmissao passiva do conhecimento oferece uma leitura pedagogica da mesma
logica de reproducdo que Bourdieu descreve sociologicamente.

Tal articulagdo, contudo, ndo se da sem controvérsias. Dermeval Saviani (2008), ao
analisar as chamadas teorias critico-reprodutivistas, entre as quais se insere a sociologia da
educacao de Bourdieu, argumenta que essas abordagens, ao enfatizarem o carater estrutural da
reproducao social, podem conduzir a uma espécie de “impoténcia pedagdgica”, na medida em
que reduzem as possibilidades de intervengao transformadora da pratica educativa. Para o autor,
compreender a escola apenas como instdncia de reprodugdo implica sacrificar a dimensao
histérica e politica da educagdo, obscurecendo seu potencial como instrumento de luta e
transformacdo social. E nesse horizonte de tensdes que a pedagogia freiriana se apresenta como

tentativa de rearticular critica e agdo, recolocando a educag¢ao no campo da prdxis.

2.2 AEDUCACAO BANCARIA EM PAULO FREIRE

A concepgdo de educagao bancéaria, formulada por Paulo Freire na obra “Pedagogia do
Oprimido” (Freire, 1987), constitui uma das criticas mais contundentes ao modelo pedagdgico
tradicional, entendido como instrumento de opressdo ao negar a vocagdo ontologica do ser
humano como sujeito e transformador do mundo. Freire denuncia o modelo educativo que

transforma o ato de ensinar em um processo de deposito de conteudos, no qual o educador
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ocupa a posicdo de sujeito absoluto e o educando ¢ reduzido a condicdo de objeto passivo.
Trata-se, segundo o autor, de um sistema que converte o ser humano em mero reprodutor da
realidade estabelecida, refletindo e refor¢ando as estruturas da sociedade opressora.

Freire (1987, p. 34) afirma que “o educador, que aliena a ignorancia, se mantém em
posicdes fixas, invaridveis. Serd sempre o que sabe, enquanto os educandos serdo sempre os
que ndo sabem. A rigidez destas posi¢des nega a educacdo e o conhecimento como processos
de busca”.

A seguir, apresentamos a definicdo de educacdo bancaria, suas diferencas em relacdo a
educacdo libertadora (ou problematizadora) e a razdo pela qual o objetivo da educagdo ¢ a

emancipa¢do, conforme o pensamento proposto por Freire.

2.2.1 A definicio de Educacao bancaria

O processo educativo, em vez de provocar a consciéncia critica, estimula a adaptacdo a
ordem social vigente, fazendo com que os oprimidos interiorizem o discurso dos opressores
como se fosse o proprio modo natural de existir.

A esséncia do conceito de educacao bancaria reside na metafora do deposito. O educador
torna-se um sujeito ativo cuja tarefa ¢ “encher” os educandos com os contetidos de sua narragao.
Em outras palavras, o ato de “depositar” saberes traduz essa pedagogia da domesticacdo. O
educador ¢ o depositante que fala “aos” educandos, € ndo “com” eles; o conhecimento, por sua
vez, ¢ concebido como um bem de propriedade, e ndo como uma experiéncia dialogica de
construcdo coletiva. Os educandos sdo vistos como vasilhas, recipientes vazios, destinados a
armazenar informagdes sem compreender seu sentido. Eles sdo objetos pacientes, ouvintes, cuja

unica margem de agdo ¢ receber, guardar e arquivar depdsitos.

Narragdo de contetudos que, por isto mesmo, tendem a petrificar-se ou a fazer-se algo
quase morto, sejam valores ou dimensdes concretas da realidade. Narragdo ou
dissertagdo que implica num sujeito — o narrador — e em objetos pacientes — os
educandos. Ha uma quase enfermidade da narracdo. A tdnica da educagdo ¢
preponderantemente esta — narrar, sempre narrar (Freire, 1987, p. 33).

Essa logica de transmissdo e acimulo ¢ funcional a sociedade opressora, pois forma
sujeitos doceis, previsiveis e adaptados, em outras palavras, individuos incapazes de intervir
criticamente na realidade.

Considera-se que a educacdo bancdria anula ou minimiza o poder criador dos

educandos, estimulando sua ingenuidade em detrimento de sua criticidade (Freire, 1987). Ela
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satisfaz os interesses dos opressores, pois o fundamental para estes ndo ¢ a transformagao do
mundo, mas sim “transformar a mentalidade dos oprimidos e ndo a situagdo que os oprime”,
adaptando-os a situagao de dominagao.

Para Freire (1987), a educagdo bancaria é, antes de tudo, uma pedagogia da
inautenticidade que sugere uma dicotomia inexistente entre homens e o mundo. Ela dissocia o
homem do mundo, concebendo a consciéncia como algo a ser “preenchido” e ndo como algo
que se constitui na relagao dialdgica com a realidade. O mundo aparece, entao, como algo dado,
e ndo como algo transformavel. Ela vé os homens simplesmente no mundo, € ndo com o mundo.
O resultado ¢ um “imobilismo epistemoldgico”, isto ¢, um tipo de saber que acumula
informacgdes, mas ndo gera consciéncia e cujo objetivo € apassiva-los ainda mais e adapta-los
ao mundo.

Em suma, a educagdo bancaria se instaura como um instrumento eficiente para dificultar
0 pensar auténtico, levando a memoriza¢cdo mecanica e a inauténtica sabedoria, implicando
imobilismo e sendo, portanto, reaciondria. No contexto escolar, essa forma de ensino se
manifesta quando o ato de filosofar se reduz a repeticdo de doutrinas, datas e conceitos, sem
conexao com a experiéncia existencial dos estudantes.

Nas escolas de periferia, tal 16gica assume contornos ainda mais perversos: a auséncia
de didlogo e de reconhecimento dos saberes locais faz com que o aluno seja visto apenas como
receptor de contetidos abstratos, distantes de sua realidade concreta. Assim, o ensino de
Filosofia, que deveria ser espago de problematizagdo e de leitura critica do mundo, acaba por
reforgar a alienacdo e a desigualdade simbolica. O resultado ¢ uma pratica que, em vez de
libertar, conforma, reproduzindo, sob o manto da neutralidade, as estruturas da dominagao

social.

2.2.2 Diferenciacido da educacio libertadora (problematizadora)

Em oposicdo ao modelo de educagdo bancaria, Freire (1987) propde uma educacdo
problematizadora, na qual educador e educando se reconhecem como sujeitos de um mesmo
processo historico. O didlogo, € ndo a transmissdo, torna-se o eixo do ato educativo. Nessa
perspectiva, ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
propria producdo ou construgcdo. O professor deixa de ser o dono da palavra para ser seu

mediador; e o aluno, antes espectador, converte-se em protagonista do pensar.
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Neste sentido, a educacdo libertadora, problematizadora, ja ndo pode ser o ato de
depositar, ou de narrar, ou de transferir, ou de transmitir “conhecimentos” e valores
aos educandos, meros pacientes, a maneira da educagdo “bancaria”, mas um ato
cognoscente. Como situagdo gnosiologica, em que o objeto cognoscivel, em lugar de
ser o término do ato cognoscente de um sujeito, ¢ o mediatizador de sujeitos
cognoscentes, educador de um lado, educandos, de outro, a educacdo
problematizadora coloca, desde logo a exigéncia da superagdo da contradigdo
educador-educandos. Sem esta, ndo ¢ possivel a relacdo dialdgica, indispensavel a
cognoscibilidade dos sujeitos cognoscentes, em torno do mesmo objeto cognoscivel
(Freire, 1987, p. 39).

Dessa forma, enquanto a educacgdo bancéria reproduz a ordem e legitima a dominacao,
a educacdo libertadora inaugura o espaco da praxis, isto €, o encontro entre reflexao e acao, no
qual o sujeito se reconhece como inacabado, historico e capaz de transformar o mundo. O papel
da Filosofia, nesse contexto, € decisivo: ela ¢ o lugar onde o educando aprende ndo o que pensar,
mas como pensar, convertendo o ato pedagégico em experiéncia de liberdade.

A contraposicao entre a educagdo bancaria e a educagdo libertadora constitui o eixo
central da pedagogia freiriana, sendo a primeira a expressao da ldgica da dominacao, a segunda
¢ o caminho para a libertagao.

Na concepgao bancdria, a relagao entre educador e educando ¢ essencialmente vertical:
o professor ¢ aquele que sabe, enquanto o aluno ¢ visto como quem nada sabe. O educador atua,
o educando ¢ objeto de sua acao (Freire, 1987). Essa assimetria cristaliza a contradicdo entre
quem ensina e quem aprende, fazendo da pratica educativa um ato de poder.

Na educagdo libertadora (ou problematizadora), essa contradicdo ¢ superada. O
educador e o educando reconhecem-se como sujeitos do processo, que se educam mutuamente
em comunhdo (Freire, 1987). Ambos se tornam sujeitos cognoscentes, que investigam
criticamente a realidade e constroem juntos o conhecimento.

Enquanto a educacdo bancaria reduz o ato educativo a um depdsito de saberes, a
educacdo libertadora o reconhece como um ato cognoscente (gnosioldgico), no qual o saber se
produz na relacdo dialogica com o mundo (Freire, 1987). A primeira ¢ antidialdgica: o professor
“diz a palavra” e os educandos “escutam docilmente”. J4 a segunda ¢ fundada no didlogo,
condigdo essencial para a cognoscibilidade, pois s6 no encontro de consciéncias o
conhecimento se torna auténtico.

Na légica da educagdo bancaria, o contetido ¢ tratado como posse do educador e
transferido aos educandos por meio da memorizagdo mecanica. J4& na educagdo
problematizadora, o objeto de estudo ¢ o mediador da reflexdo critica matua. Educador e

educando se debrugam sobre o mesmo objeto de conhecimento, ndo para reproduzi-lo, mas para
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desvela-lo em suas multiplas dimensdes, reinterpretando-o a luz de sua experiéncia concreta
(Freire, 1987).

A consciéncia, nesse processo, deixa de ser entendida como algo passivo e passa a ser
compreendida em sua dimensdo critica e transformadora. Se a educagdo bancaria conduz a
imersdo, isto ¢, a adaptacdo dos sujeitos a realidade tal como ela €, a educacdo libertadora,
segundo Freire (1987), conduz a emersao, processo pelo qual os homens se percebem no mundo
e com o mundo, capazes de agir sobre ele.

Do mesmo modo, o tempo e a historia sdo compreendidos de maneira oposta em cada
concepe¢do. Na perspectiva bancaria, o tempo € estatico, e a historia, imutavel, dai seu carater
reaciondrio e conservador. Ja na pedagogia libertadora, o tempo ¢ vivido como possibilidade, e
a historia, como tarefa a ser construida. Por isso, ela € revolucionaria e profética, pois reconhece
no ser humano a vocagao ontologica para transformar o mundo (Freire, 1987).

Evidencia-se que, em contrapartida a concep¢do bancaria de educagdo, que, como
vimos, aproxima-se da inculcacdo de um arbitrario cultural descrita por Bourdieu, a educagdo
libertadora ou problematizadora constitui-se como um caminho concreto de emancipacao. Nela,
o ato educativo deixa de ser um instrumento de reproducao simbolica e se torna uma experiéncia
viva de constru¢do do conhecimento.

Na educagdo problematizadora, o educador nao ¢ mais quem apenas educa, mas aquele
que, enquanto educa, ¢ educado em didlogo com o educando, que, ao ser educado, também
educa. O papel do educador passa a ser o de proporcionar, junto com os educandos, as condigdes
para o desvelamento da realidade e o desenvolvimento do poder de captagdo e compreensao do
mundo. Dessa forma, a educacdo se converte em um espago de “experimentacdo” do
conhecimento, no qual o pensar critico emerge do encontro dialdgico entre sujeitos que se
reconhecem como inacabados e, por isso, abertos a transformacao. Se a educagdo bancaria
cristaliza o mundo, a educacgao libertadora o recria, fazendo do processo educativo ndo uma

pratica de domesticacdo, mas uma pratica de liberdade.

2.3 A EDUCACAO BANCARIA COMO EXPRESSAO CONCRETA DA DOMINACAO
SIMBOLICA

O conceito de educagao bancéria apresentado por Paulo Freire relaciona-se diretamente
com o conceito de violéncia simbdlica proposto por Bourdieu. O modelo da educacio bancaria
€ visto como uma expressao concreta da dominagao simbolica na pratica pedagdgica. O objetivo

deste topico ¢ apresentar a articulagdo desses dois conceitos.
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A Agdo Pedagodgica (AP), segundo Bourdieu e Passeron (1992), ¢ objetivamente uma
forma de violéncia simbolica, na medida em que implica a imposi¢ao, por um poder arbitrario,
de um arbitrario cultural. Essa imposi¢ao encontra sua materializacao pedagdgica naquilo que
Paulo Freire (1987) chamou de educagdo bancéria, cuja caracteristica central ¢ a narragdo de
conteudo. Embora partam de referenciais distintos, ambos os autores permitem identificar, sob
perspectivas diferentes, mecanismos de reproducao presentes no processo educativo. Essa
convergéncia demonstra que a dominagao simbdlica (Bourdieu) e a pedagogia da domesticacao
(Freire) nao sdo apenas diagnosticos complementares. Trata-se de fases interdependentes de um
mesmo processo: a naturalizagdo do arbitrario cultural por via pedagogica.

Essa aproximagdo, contudo, ndo se d4 sem tensdes. Interpretagdes mais recentes, como
a de Edison Romera (2023), evidenciam que, embora Bourdieu e Freire possam ser articulados
na critica a reproducao das desigualdades, partem de pressupostos distintos quanto a
possibilidade de transformacdo. Enquanto a analise bourdieusiana tende a enfatizar os
mecanismos estruturais de reproducdo, aproximando-se do que o autor identifica como um
“pessimismo da razao”, a perspectiva freiriana afirma uma dimensao utdpica da educagdo,
entendida nao como ideal abstrato, mas como horizonte politico de transformag¢ao, um “sonho
possivel”.

Nesse sentido, se em Bourdieu a énfase recai sobre a eficacia simbolica da dominagao
e a durabilidade do habitus, em Freire emerge uma aposta na prdxis como ruptura, fundada na
capacidade dos sujeitos de refletirem criticamente sobre sua condigdo e intervirem na realidade.
A articulagdo entre ambos, portanto, ndo elimina essa tensdo, mas a torna produtiva: permite
compreender simultaneamente os condicionamentos estruturais da acdo pedagbgica e as
possibilidades concretas de resisténcia que nela podem emergir.

Na légica bancaria, o conteudo transmitido nao ¢ um saber construido coletivamente,
mas um recorte arbitrario da realidade, isto €, fragmentado, descontextualizado e desprovido de
historicidade. O que se deposita nos educandos ¢ o arbitrario cultural das classes dominantes,
selecionado e validado pelo sistema de ensino. A narragdo de conteudos isolados, dissociados
da totalidade concreta da experiéncia, converte-se no mecanismo simboélico que assegura a
reproducao do ethos dominante. Assim, a escola cumpre a fungdo de dissimular a luta de
classes, transmitindo a visdo dos dominantes sobre o mundo, a historia e o proprio ato de
conhecer. Como observa Freire, esse processo esvazia a palavra de sua dimensdo

transformadora e impede a emersdo da consciéncia critica, condi¢ao fundamental da libertacao.
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Enquanto, na concepc¢do “bancaria” — permita-se-nos a repeticdo insistente — o
educador vai “enchendo” os educandos de falso saber, que sdo os conteudos impostos,
na pratica problematizadora, vao os educandos desenvolvendo o seu poder de
captacdo e de compreensdo do mundo que lhes aparece, em suas relagdes com ele, ndo
mais como uma realidade estatica, mas como uma realidade em transformagio, em
processo (Freire, 1987, p. 41).

O objetivo ultimo dessa violéncia simbolica € a produg¢ao de um habitus submisso, isto
¢, de um conjunto de disposi¢des incorporadas que orientam os sujeitos a agir e pensar conforme
as estruturas sociais vigentes, garantindo a perpetuacdo dessas estruturas. Bourdieu denomina
de trabalho pedagdgico (TP) o processo sistematico de inculcacao simbolica que gera esse
habitus duravel e transponivel. Do ponto de vista freiriano, trata-se de um processo de
domesticacdo, pelo qual o educando aprende a adaptar-se ao mundo e nao a transforma-lo. A
docilidade diante da autoridade do mestre, a obediéncia aos preceitos verticais da escola e a
auséncia de reflexao critica resultam na interiorizagao da dominagao.

Forma-se, assim, o tipo ideal do homo scholasticus apresentado por Ivan Domingues
em nosso primeiro capitulo: um sujeito disciplinado, conformado a autoridade do saber
institucional e incapaz de instaurar a experiéncia viva do pensar. E o professor que executa
roteiros, que repete conteudos, que aplica tarefas, mas ndo provoca o pensamento.

Essa figura, longe de ser nova, remonta a uma tradi¢do histérica de padronizagdo
pedagogica. O homo scholasticus colonial, moldado pelos colégios jesuitas da segunda
escolastica e pela Ratio Studiorum, é o exemplo classico de como o ensino pode funcionar como
manufatura simbdlica de subjetividades, moldando coracdes e mentes sob o formalismo e o
pathos da distancia hierarquica. O ensino de Filosofia, quando reduzido a técnica ou a conteudo,
repete esse mesmo movimento: torna-se um dispositivo de domesticagdo e nao de emancipagao.

Para que a A¢do Pedagogica cumpra sua fungdo reprodutora, entretanto, ¢ necessario
que sua arbitrariedade permaneca desconhecida. E o que Bourdieu chama de desconhecimento
(méconnaissance), isto €, o desconhecimento da verdade objetiva da dominagdo. A eficacia
simbolica da escola depende de que professores e alunos acreditem em sua neutralidade.

E nesse ponto que Freire introduz sua critica a “falsa generosidade” dos que, sob o
pretexto de “incluir” ou “ajudar”, refor¢am a ldgica da opressdo. A educacdo bancdria é, nesse
sentido, o exercicio da violéncia simbolica travestida de benevoléncia: os dominados sdo
tratados como “marginalizados” que precisam ser “integrados” a sociedade, quando, na
verdade, € a propria sociedade que os marginaliza. A aparente generosidade do sistema escolar

oculta a contradi¢do e perpetua a alienacdo, transformando a desigualdade em destino natural.
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A ideologia da neutralidade ¢ o elemento que sustenta essa dissimulagdo. O sistema de
ensino, sob o discurso da autonomia e da imparcialidade, serve as exigéncias externas (politicas,
econdmicas e culturais), mascarando suas fung¢des de reproducao e legitimagao. Ao reduzir o
conhecimento a uma doagdo dos que “sabem” aos que “nada sabem”, a educagdo bancaria
reforca a crenca na meritocracia € no dom natural, encobrindo o fato de que o sucesso escolar

¢, em grande parte, resultado da reproducao das hierarquias sociais.

Se, no caso particular das relagdes entre a Escola e as classes sociais, a harmonia
parece perfeita, ¢ que as estruturas objetivas produzem os habitus de classe, e em
particular as disposic¢des e as predisposicdes que, gerando as praticas adaptadas a essas
estruturas, permitem o funcionamento e a perpetuagdo das estruturas: por exemplo, a
disposicao para utilizar a Escola e as predisposi¢gdes para ter éxito nela dependem,
como ja se viu, das probabilidades objetivas de alcanca-lo que estdo ligadas as
diferentes classes sociais, essas disposi¢des e predisposi¢des constituindo por sua vez
um dos fatores mais importantes da perpetuagdo da estrutura das oportunidades
escolares como manifestagdo objetivamente perceptivel das relagdes entre o sistema
de ensino e a estrutura das relagdes de classe (Bourdieu; Passeron, 1992, p. 213).

Contudo, a violéncia simbdlica ndo se manifesta apenas em formas abertamente
autoritarias, mas também nas técnicas mais sutis, justamente aquelas em que o poder, ao se
tornar menos visivel, atua de maneira mais eficaz. Bourdieu chama a atengdo para as técnicas
de imposi¢ao “suave”, nas quais o poder se exerce sob a aparéncia do didlogo, da escuta ou da
afetividade (Bourdieu; Passeron, 1992). A chamada pedagogia “ndo diretiva” ou, em termos
contemporaneos, o tecnicismo escolar centrado na eficiéncia, no resultado e na mensuracao
constituem, paradoxalmente, uma das expressdes mais sofisticadas dessa violéncia. Trata-se de
um modo de inculcagao simbolica que disfar¢ca a dominagao sob a forma da autonomia.

Essa “maneira suave” de impor o arbitrario cultural encontra correspondéncia na critica
de Freire a racionalidade tecnocratica que domina a educagdo atual, sendo também possivel
identificar, em Marilena Chaui, reflexdes que contribuem para a compreensao dos efeitos dessa
racionalidade no campo educacional. O tecnicismo, ao converter o pensamento em competéncia
e a reflexdo em produtividade (critica também presente nas reflexdes de Marilena Chaui sobre
a filosofia brasileira contemporanea), reprime o exercicio da liberdade de pensar. O professor,
transformado em executor de tarefas predefinidas, e o aluno, em receptor de competéncias, sdo
ambos capturados pela logica da eficiéncia. Assim, a reducdo da pratica filosofica a execugdo
de roteiros constitui a forma contemporanea de disciplinar o pensamento pela via da
produtividade académica.

Em sintese, a educagdo bancaria realiza, em linguagem pedagogica, o duplo arbitrario

da violéncia simbdlica descrita por Bourdieu: o poder arbitrario e o contetdo arbitrario. Ao
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inculcar um habitus passivo e assegurar o desconhecimento de sua natureza opressora, ela se
converte em uma pratica que naturaliza as hierarquias e perpetua as desigualdades. O que parece
ser ensino ¢, na verdade, um ato de dominagdo; o que se chama formacao ¢ conformacao.
Resistir a essa logica exige recuperar o sentido filoséfico da educacdo: o de possibilitar a

experiéncia do pensar como gesto de libertagao.

2.3.1 O caso paulista: uma atencao necessaria as escolas de periferia

No contexto das escolas situadas em periferias urbanas, os mecanismos descritos por
Pierre Bourdieu e Paulo Freire assumem uma forma concreta e intensificada. A distancia entre
0 habitus escolar e os repertorios culturais dos estudantes ndo se traduz apenas em dificuldade
de aprendizagem, mas em um processo continuo de deslegitimacao simbdlica.

A violéncia simbolica se atualiza, frequentemente, sob a aparéncia da modernizacao
educacional, mas seus efeitos tornam-se mais visiveis quando observados nas condigdes
concretas de funcionamento das escolas situadas em periferias urbanas, especialmente aquelas
que ofertam ensino noturno ¢ Educagdo de Jovens e Adultos (EJA). Nesses contextos, o
cotidiano escolar ¢ atravessado por trajetorias marcadas pelo trabalho precoce, pela
precariedade laboral e pelo cansago fisico, elementos que condicionam de modo decisivo a
relacdo dos estudantes com o saber.

E comum que esses alunos conciliem longas jornadas de trabalho com a frequéncia
escolar, deslocando-se por extensos percursos em transportes publicos e chegando a escola ja
exaustos. Ainda assim, permanecem vinculados a institui¢do por meio da expectativa de que a
escolarizagdo represente uma possibilidade de mobilidade social, frequentemente expressa na
ideia de “dar certo na vida”. No entanto, essa expectativa convive com uma experiéncia escolar
que, na pratica, se apresenta mais como exigéncia social do que como espago efetivo de
emancipagao.

As condi¢gdes materiais de existéncia desses sujeitos, marcadas pela escassez de tempo
para o estudo, pelo desgaste fisico e pela instabilidade, ndo sdo elementos externos ao processo
educativo, mas parte constitutiva dele. Nesse sentido, o que se observa ndo ¢ apenas uma
dificuldade individual de aprendizagem, mas a inser¢do dos estudantes em uma estrutura que
tende a reproduzir continuamente as desigualdades sociais. E nesse cenario que a nogdo de
violéncia simbdlica, tal como formulada por Pierre Bourdieu, revela sua forga explicativa: a
escola, ao exigir disposi¢des e condigdes que nao sdo igualmente distribuidas, contribui para

transformar desigualdades sociais em aparentes diferencas de mérito.
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A Filosofia, que deveria ser o espago do questionamento e da emancipagdo, acabava
sendo engessada por um modelo de ensino que, ao priorizar o conteido e a técnica, perdia o
vinculo com a realidade viva dos educandos. Aquilo que deveria despertar o pensar critico
transformava-se, muitas vezes, em mais uma imposi¢do simbodlica: o conteudo filosofico,
distante da experiéncia cotidiana, tornava-se inacessivel e, por isso, alheio.

Essa mesma estrutura se repete no contexto de Botucatu, onde a docéncia em escolas
publicas da periferia evidencia os limites do discurso emancipador diante da realidade concreta.
Em uma dessas escolas, um aluno precisou abandonar o ensino integral para trabalhar. Em um
reencontro, relatou ter precisado escolher entre a permanéncia na escola e a contribuicdo
financeira para o sustento familiar, evidenciando como as condi¢gdes materiais de existéncia
impdem limites concretos a continuidade da escolarizagao.

Essa escolha, que a primeira vista pode parecer um simples abandono escolar, expressa
algo mais profundo: a escola que deveria libertar tornou-se indiferente ao sofrimento que a
realidade impde. O aluno ndo desistiu do saber, mas reagiu a auséncia de sentido de uma escola
que nao dialoga com sua existéncia. Sua decisdo, embora tragica, ¢ também um ato de
resisténcia, um grito ético contra a educacao que ensina o pensar, mas nao pensa a vida. Esse
tipo de situacdo nao ¢ excec¢do, mas parte de uma dindmica recorrente nas escolas de periferia,
em que a experiéncia escolar entra em conflito direto com as condi¢gdes materiais de existéncia
dos estudantes.

A anélise empirica revela, portanto, que a educagdo bancaria e a violéncia simbdlica ndo
sdo fendmenos abstratos, mas realidades concretas e cotidianas nas escolas publicas paulistas,
especialmente nas periferias. Elas se manifestam nas matrizes curriculares, nas praticas
avaliativas e nos dispositivos digitais que reduzem o ensino a ldgica da performance. O que se
apresenta como democratizacao do acesso, na verdade, intensifica as desigualdades: o aluno
periférico ¢ convidado a reproduzir a cultura dominante sob o disfarce da inclusao tecnologica,
pois a Filosofia ndo fala com ele, ndo fala dele e nem do lugar dele. Nao a atinge. Nao a toca.
Nao a experimenta.

Além das determinagdes estruturais ja mencionadas, as escolas situadas em periferias
urbanas apresentam especificidades que incidem diretamente sobre a experiéncia educativa e,
de modo particular, sobre o ensino de Filosofia. Nesses contextos, a relagdo dos estudantes com
a escola ¢ frequentemente atravessada por uma percep¢ao de instabilidade e incerteza quanto
ao futuro, o que fragiliza o vinculo com o saber como possibilidade de transformacdo. A escola
deixa de ser percebida como espaco de construgdo de sentido e passa a ser vivida, muitas vezes,

como uma exigéncia social a ser cumprida.
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Essa condicao se expressa também na relagdo com a linguagem. Muitos estudantes nao
se reconhecem nos modos de expressao legitimados pela instituicao escolar, o que produz nao
apenas dificuldades de participacdo, mas um silenciamento progressivo. O medo de errar, de
“falar errado” ou de ndo corresponder as expectativas implicitas da escola faz com que a palavra
(elemento central da experiéncia filosofica) seja evitada. O siléncio, nesse contexto, ndo ¢
auséncia, mas resultado de um processo de deslegitimag¢ao simbolica.

No ensino de Filosofia, esses elementos tornam-se ainda mais evidentes. Quando
apresentada de forma descontextualizada e desvinculada das experiéncias concretas dos
estudantes, a Filosofia tende a ser percebida como um saber distante, abstrato e inacessivel. Em
vez de constituir-se como espago de problematizacgao e construgdo de sentido, ela corre o risco
de se reduzir a um conjunto de contetdos a serem reproduzidos, refor¢cando a distancia entre o
saber escolar e a vida dos alunos.

Em sintese, o ensino de Filosofia em Sao Paulo reflete a convergéncia entre o poder
simbolico e a pedagogia bancaria. Ambos naturalizam a hierarquia cultural e convertem o
pensar em cumprimento de metas. A violéncia simbdlica manifesta-se naquilo que ¢ ensinado
e na forma como se ensina; a educagdo bancaria, no modo como se aprende a obedecer. Nas
escolas periféricas, onde as condigdes materiais e simbdlicas tornam-se mais desafiadoras, essa
dupla dominacdo assume contornos ainda mais duros. Resistir a ela significa recuperar a
Filosofia como prética viva e libertadora, capaz de devolver ao estudante o direito de dizer sua

palavra e de pensar o mundo a partir de sua propria experiéncia.

2.4 RESISTIR: A EDUCACAO PROBLEMATIZADORA

Diante desse cenario, a nocdo de educagdao problematizadora, formulada por Paulo
Freire, deixa de ser apenas uma categoria tedrica e passa a configurar-se como exigéncia
concreta. Nao se trata de reiterar seus fundamentos (j& amplamente discutidos), mas de
reconhecer que sua efetivagdo implica uma ruptura com as condigdes objetivas que estruturam
o cotidiano escolar.

Nas escolas periféricas, marcadas pela precariedade material, pela exaustdo dos
estudantes e pela padronizac¢do das praticas pedagodgicas, instaurar o didlogo ndo ¢ um dado,
mas um problema. A palavra, condi¢do da experiéncia filosofica, encontra-se frequentemente
interditada ndo por proibi¢do explicita, mas pelas proprias formas de organizagdo do ensino,

que limitam o tempo, o ritmo e as possibilidades de expressao.
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Nesse contexto, a educagdo problematizadora ndo pode ser compreendida como método
a ser aplicado, mas como pratica de resisténcia. Resistir, aqui, significa criar fissuras em uma
estrutura que tende a reprodugdo: abrir espago para a escuta, legitimar as formas de expressao
dos estudantes e recolocar o pensamento como experiéncia viva, € ndo como cumprimento de
tarefas.

Trata-se, portanto, de deslocar a Filosofia de um lugar de transmissdo para um lugar de
acontecimentos. Mais do que ensinar conteudos, cabe ao educador sustentar condi¢des para que
0 pensamento emerja, mesmo em meio as limitagdes impostas pelo contexto. Pensar, nesse
cenario, ndo se reduz a compreensao de conteudos, mas implica a possibilidade de o estudante
interpretar sua propria realidade e posicionar-se diante dela. Pensar ¢ um ato politico e ensinar

€ um gesto que se inscreve no horizonte da resisténcia.

2.5 RESISTIR E “EXPERIMENTAR” A FILOSOFIA

“Experimentar” a Filosofia consiste na producdo de pensamento diante da realidade
vivida. Trata-se de um movimento ativo, no qual o sujeito se confronta com o mundo, estranha
o que lhe parecia evidente e se dispde a pensar aquilo que ainda nao foi pensado. Filosofar,
nesse sentido, ¢ um gesto que rompe com a passividade e se afirma como exercicio de liberdade.

Essa perspectiva implica uma ruptura com o modelo transmissivo de ensino, no qual o
saber ¢ apresentado como algo pronto e exterior ao estudante. A experimentagao filosofica
desloca o centro da aula: o conhecimento deixa de ser um fim em si mesmo e passa a constituir-
se como meio para a problematizacdo da realidade. O estudante ndo ¢ mais um receptor, mas
um sujeito que pensa, interpreta e atribui significado aquilo que aprende. O ensino de Filosofia,
assim, deixa de operar como reproduc¢do e passa a configurar-se como experiéncia.

A nocao de “experiéncia”, nesse contexto, remete a um percurso, a um movimento de
travessia que exige envolvimento e participacao ativa. De acordo com Bondia (2018), a propria
etimologia da palavra sugere essa dimensao de deslocamento, indicando que ndo ha experiéncia
sem implicacdo do sujeito. Experimentar a Filosofia, portanto, exige abandonar a posi¢ao
passiva caracteristica da educacao bancaria e assumir o risco do pensamento. A aula torna-se
formadora quando se converte em espago de problematizacao, no qual o estudante ¢ convidado
a habitar a divida e a reconhecer-se como autor de seu proprio pensamento.

Essa mudanga redefine o papel do professor. Longe de ocupar o lugar de transmissor de
conteudos, ele atua como mediador de um processo no qual o pensamento precisa acontecer.

Sua tarefa ndo ¢ oferecer respostas, mas sustentar perguntas; ndo ¢ conduzir a repeti¢ao, mas
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abrir caminhos para a criagao. O ensino de Filosofia, nesse sentido, ndo se realiza na explicagao,
mas na experiéncia compartilhada do pensar.

Essa mediag¢ao pode assumir formas concretas no cotidiano da sala de aula. Em vez de
iniciar a aula pela exposi¢do de um conteudo previamente definido, o professor pode partir de
questdes que emergem da propria experiéncia dos estudantes, como o trabalho, a desigualdade,
o futuro ou as relacdes de poder presentes em seu cotidiano. Ao problematizar essas
experiéncias, o conteudo filosofico deixa de ser um fim em si mesmo e passa a operar como
instrumento de reflexdo. Nesse movimento, o estudante ndo apenas compreende conceitos, mas
se reconhece como sujeito capaz de pensar a propria realidade.

A experimentacdo filosofica constitui, assim, uma forma concreta de resisténcia as
formas contemporaneas de dominagao simbolica. Em um contexto educacional marcado pela
padronizagdo, pela mensuracao de resultados e pela reducao do ensino a logica da eficiéncia,
insistir no pensamento como experiéncia € recusar a instrumentalizagcdo da educagdo. Resistir,
aqui, ndo significa apenas criticar, mas criar condi¢des para que o pensamento se efetive como
pratica viva.

Nas escolas publicas situadas em periferias urbanas, essa dimensao assume um carater
ainda mais significativo. Diante de uma realidade marcada por desigualdades materiais e
simbolicas, experimentar a Filosofia é afirmar que o pensamento ndo ¢ privilégio de poucos,
nem propriedade de tradicdes consagradas. Ao contrario, ¢ reconhecer que os estudantes sao
portadores de experiéncias, linguagens € modos de compreender o mundo que podem e devem
constituir o ponto de partida da reflexdo filos6fica. Nesses contextos, a aula de Filosofia so se
torna significativa quando consegue estabelecer vinculos com a realidade concreta dos
educandos, permitindo que o pensar emerja de suas proprias experiéncias.

Desse modo, a experimentagao filoso6fica ndo se opoe apenas a educacao bancaria, mas
também as formas mais sutis de violéncia simbolica que atravessam o cotidiano escolar. Ao
transformar o estudante em sujeito do pensamento, ela rompe com a ldgica que o reduz a
condi¢do de receptor e questiona a naturaliza¢do de um saber que se apresenta como neutro e
universal. Trata-se, portanto, de uma pratica que devolve a Filosofia seu carater formador, ao
mesmo tempo em que afirma sua dimensao politica.

E nesse horizonte que se insere a proposta desenvolvida neste trabalho. Partindo da
compreensdo de que o pensamento se constitui na experiéncia, € ndo na mera transmissao,
busca-se investigar de que modo o ensino de Filosofia pode efetivamente se configurar como
pratica emancipadora no contexto escolar. Para isso, no capitulo seguinte, apresenta-se o

desenvolvimento de um estudo-projeto: a concepgao, a aplicagdo inicial e a versao final de um
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jogo de cartas pedagdgico, elaborado em didlogo com estudantes de escolas publicas. A andlise
desse percurso permitira avaliar, em termos concretos, as possibilidades e os limites da

experimentacao filoséfica como pratica de resisténcia no interior da escola.
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3 ENSINAR FILOSOFIA NA PERIFERIA: A EXPERIMENTACAO FILOSOFICA
COMO PRATICA PEDAGOGICA

Pensar o ensino de Filosofia nas escolas situadas em periferias urbanas implica deslocar
a reflexdo do plano exclusivamente tedrico para o plano da pratica pedagogica concreta. Se,
nos capitulos anteriores, foi possivel demonstrar como a escola pode operar como espago de
reproducao simbolica, torna-se agora necessario investigar em que medida ela pode constituir-
se como espago de resisténcia, especialmente no contexto do ensino de Filosofia.

No cotidiano escolar, sobretudo em contextos marcados por desigualdades sociais,
torna-se evidente que a Filosofia, frequentemente reduzida a contetdos abstratos e a praticas
padronizadas, tende a distanciar-se da experiéncia concreta dos estudantes. Nesse cenario,
aquilo que deveria provocar o pensamento critico muitas vezes se converte em um discurso
alheio a realidade vivida, incapaz de dialogar com as trajetdrias, linguagens e urgéncias que
atravessam a vida na periferia. A questdo que se coloca, portanto, ndo ¢ apenas o que ensinar,
mas como criar condigdes para que o pensamento efetivamente aconteca.

E nesse horizonte que se insere a proposta de compreender a experimentagio filosofica
como pratica pedagogica. Mais do que transmitir conteudos, trata-se de instaurar situagdes em
que os estudantes possam reconhecer-se como sujeitos do pensamento, capazes de interpretar,
problematizar e atribuir sentido as suas proprias experiéncias. Nesse sentido, a experiéncia ndo
se reduz ao que simplesmente acontece, mas ao que nos atravessa € nos transforma, exigindo
do sujeito uma implicagdo com aquilo que vive, conforme sugere Jorge Larrosa.

A Filosofia, nesse contexto, deixa de ocupar o lugar de um saber distante e passa a
configurar-se como pratica viva, enraizada no cotidiano e aberta ao didlogo.

Nesse sentido, o jogo, enquanto forma simbdlica e pratica social, apresenta-se como
possibilidade metodoldgica especifica. Diferentemente de abordagens centradas na
transmissdo, o jogo mobiliza o sujeito, exige participacdo ativa, instaura regras compartilhadas
e cria um espaco no qual o pensamento se realiza de modo coletivo. Ao jogar, o estudante ndo
apenas responde, mas interpreta, argumenta, posiciona-se € constroi sentidos em interagao com
0S outros.

E a partir dessa compreensdo que se desenvolve o jogo de cartas “Resisténcia”,
concebido como um dispositivo pedagogico voltado a experimentacdo filosofica nas escolas
publicas de periferia. A proposta emerge da necessidade de criar um espaco em que a Filosofia

possa ser vivida, e ndo apenas ensinada, um espago em que os estudantes possam experimentar
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o pensar a partir de suas proprias realidades, reconhecendo-se como sujeitos capazes de
produzir conhecimento.

Mais do que um recurso didatico, o jogo constitui-se como uma pratica de resisténcia as
formas contemporaneas de dominagdo simbolica que atravessam o ensino. Ao mobilizar
referéncias culturais proximas aos estudantes, ao valorizar saberes historicamente
marginalizados e ao promover o dialogo como eixo da experiéncia, o jogo tensiona a légica da
passividade e da reprodugdo, abrindo possibilidades para uma pratica pedagdgica mais
significativa e emancipadora.

Este capitulo tem como objetivo apresentar o processo de concepgdo, desenvolvimento,
aplicacdo e reformulagdo do jogo “Resisténcia”, bem como analisar seus efeitos a partir dos
dados coletados junto aos estudantes. Busca-se compreender em que medida a experimentacao
filosofica, mediada por uma pratica ladica, pode constituir-se como forma concreta de
resisténcia no interior da escola, especialmente no ensino de Filosofia em contextos periféricos.

O recurso ao jogo como estratégia pedagdgica ndo pode ser compreendido de maneira
ingénua. Longe de constituir, por si s0, uma pratica emancipadora, o jogo também pode operar
como instrumento de reproducdo das mesmas ldgicas que atravessam o ensino tradicional.
Quando reduzido a uma dinamica de acerto e erro, de competi¢do descontextualizada ou de
cumprimento de regras previamente estabelecidas, ele corre o risco de reforgar a passividade
dos estudantes, apenas substituindo a forma da aula sem alterar sua estrutura. Nesse sentido, a
incorpora¢ao do jogo ao ensino exige problematizacdo: nao se trata de jogar por jogar, mas de
interrogar quais experiéncias de pensamento sao efetivamente produzidas e em que medida elas
tensionam ou reproduzem as formas de dominagdo simbolica presentes no cotidiano escolar.

Ao considerar o jogo “Resisténcia” como dispositivo pedagdgico, torna-se necessario
superar uma compreensao ingénua do jogo como ferramenta neutra ou meramente
motivacional. A luz dos estudos contemporaneos sobre jogos, especialmente em Ian Bogost
(2007) e Gonzalo Frasca (2003), o jogo deve ser compreendido como um sistema de produgao
de sentidos, no qual as regras, os objetivos e as possibilidades de acdo configuram uma forma
especifica de argumentagao. Bogost (2007) denomina esse processo de “retorica procedural”,
indicando que os jogos persuadem nao apenas por aquilo que dizem, mas pelo modo como
estruturam a experiéncia do jogador por meio de regras. Nesse sentido, 0 jogo ndo apenas
representa a realidade, mas a modela, orientando formas de compreensdo e interpretacdo do
mundo.

De modo convergente, Frasca evidencia que a dimensao ideoldgica dos jogos reside nas

regras que definem o que € possivel, desejavel ou necessario para alcancar determinados
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resultados, de modo que todo sistema ludico expressa uma visdo de mundo incorporada em sua
dinamica. Assim, ao ser inserido no contexto escolar, o jogo pode tanto reproduzir a l6gica da
violéncia simbdlica, ao limitar a agdo do estudante a percursos previamente determinados,
quanto abrir espago para sua problematizacio, na medida em que permite ao sujeito reconhecer,
questionar e até tensionar as regras que organizam a experiéncia. Desse modo, o jogo constitui-
se como um campo de disputa epistemoldgica: ou reforca o arbitrario cultural dominante, ou se
converte em pratica critica, capaz de desestabilizar as formas naturalizadas de pensar.

No caso do jogo “Resisténcia”, essa dimensao torna-se particularmente evidente. As
situacdes propostas, os caminhos possiveis e os critérios implicitos de validagdo das respostas
ndo apenas organizam a dindmica da atividade, mas expressam uma determinada leitura da
realidade vivida pelos estudantes. Isso significa que o jogo ndo se limita a “representar” a
periferia, mas produz uma forma especifica de compreendé-la. A questdo central, portanto, ndo
¢ apenas utilizar o jogo, mas interrogar criticamente quais experiéncias de pensamento ele

possibilita e quais formas de leitura do mundo ele tende a reforcar ou a tensionar.

3.1 O PROTOTIPO DO JOGO

O jogo foi desenvolvido como um dispositivo filosofico, politico e pedagdgico que
devolve aos estudantes a possibilidade de pensar a parti de si, de seus territorios e de suas
proprias experiencias. O desenvolvimento do prototipo buscou articular trés principios
pedagdgicos fundamentais: (I) a Filosofia como experiencia (pensar ndao como actimulo de
conteudos, mas como gesto, ato e acontecimento); (II) a centralidade dos sujeitos periféricos
(compreender a periferia como lugar epistemolédgico legitimo); e (III) a pratica dialdgica
(deslocar o aluno da posi¢ao de receptor para a de produtor de sentido, conceito e reflexao.

A versao inicial do jogo foi estruturada a partir de quatro categorias de cartas, pensadas
ndo apenas como componentes ludicos, mas como eixos de mobilizagdo conceitual:

1. Cartas de pensadores e pensadoras da periferia: sdo as cartas que reunem figuras

cujas produgdes dialogam diretamente com temas caros as juventudes periféricas,
como raga, identidade, ancestralidade, resisténcia, cultura, desigualdade, cuidado e
coletividade. Entre elas estdo Racionais MC’s, Djonga, Carolina Maria de Jesus,

Orochi, Marielle Franco, Mano Brown, entre outros®. Cada carta dessa categoria

3 A versdo definitiva do jogo contempla os seguintes pensadores, pensadoras, artistas, coletivos e referenciais
teoricos: Djonga; Racionais MC's; Conceig@o Evaristo; Ailton Krenak; Carolina Maria de Jesus; Milton Santos;
Paulo Freire; Djamila Ribeiro; Lélia Gonzalez; Orochi; Erika Hilton; Silvio Almeida; Achille Mbembe; Eduardo
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apresenta, além do nome da personalidade, uma breve descri¢gdo sobre quem ¢ ou
foi esse pensador, destacando sua relevancia no contexto das filosofias periféricas.
As cartas incluem, ainda, uma frase marcante, um trecho de obra, de musica ou de
discurso, permitindo que o estudante utilize diretamente esse fragmento de
pensamento para construir sua argumentagao durante o jogo.

2. Cartas de desafios da periferia: cada carta apresenta um problema real vivido pelos
estudantes das periferias, como racismo, precarizagao do trabalho, violéncia policial,
fome, abandono escolar, discriminacdo religiosa, falta de acesso a transportes
publicos, entre outros. Esses desafios funcionam como situagdes-problema que
desencadeiam reflexdo critica e exigem posicionamento. Nessas cartas, o estudante
deve utilizar exclusivamente os pensadores recebidos na distribuigcdo inicial para
responder ao problema apresentado na rodada. Isso significa que, ao virar um
desafio, cada jogador deve selecionar um pensador de sua mao e relacionar o
pensamento descrito na carta (conceito, frase, ideia ou perspectiva) ao desafio
revelado, propondo caminhos de resisténcia, interpretagcdo critica, intervengdao ou
reflexdo filosofica.

3. Cartas de agdo e resisténcia: essas cartas foram concebidas para introduzir, no
interior da dindmica do jogo, a complexidade das praticas sociais da periferia,
incorporando tanto estratégias de enfrentamento quanto obstaculos estruturais que
atravessam a vida dos estudantes. Inspiram-se em praticas coletivas, saberes
comunitarios, formas de organizagao politica e modos de resisténcia historicamente
mobilizados por liderangas, movimentos sociais € grupos periféricos. Ao mesmo
tempo, incluem cartas que representam limitagdes, interrup¢des e violéncias
simbolicas ou materiais, como burocracias, estigmas, pressdes institucionais ou
estratégias de silenciamento que dificultam o avanco do jogador. Esses efeitos
negativos nao tém carater punitivo, mas pedagogico: tornam visivel o conjunto de
barreiras que, muitas vezes, ¢ naturalizado pelos proprios estudantes, estimulando a
reflexao critica sobre os mecanismos que produzem desigualdade e restringem o

exercicio da cidadania.

Galeano; Filosofia Ubuntu; Patricia Hill Collins; Marielle Franco; Cida Bento; Sueli Carneiro; Padre Julio
Lancellotti; Mano Brown; bell hooks; José de Souza Martins; MC Hariel; Emicida; Malala Yousafzai; Projota;
Expressdo Ativa; Consciéncia X Atual; Eduardo Taddeo; Simone de Beauvoir; Hans Jonas; Gabriel, o Pensador;
Flora Matos; Francisco, el Hombre; e Rincon Sapiéncia.
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4. Cartas de conexoes comunitarias: as cartas de Conexdes Comunitarias introduzem,
de maneira ladica, a dimensdo coletiva da resisténcia, criando vinculos entre
jogadores e demonstrando que certas formas de enfrentamento s6 se tornam
possiveis quando hé cooperagdo. Elas geram efeitos que dependem da articulagao
entre duas pessoas, reforcando a ideia de que desafios estruturais exigem respostas
comunitarias, didlogo e acdo conjunta. Assim como as cartas de A¢do e Resisténcia,
essas cartas nao apenas favorecem os jogadores, mas também podem modificar
drasticamente o rumo de uma rodada, introduzindo limitagdes, interrupgdes ou
mudangas de diregdo que exigem negociagdo, adaptabilidade e leitura critica da
situagao.

No conjunto, ambas as categorias (A¢ao e Resisténcia e Conexdes Comunitérias)
funcionam como elementos de dinamizagao, tornando a experiéncia mais fluida, imprevisivel
e interativa. Seus efeitos especificos incluem anular agdes de outros jogadores, ampliar o
impacto de uma argumentagao, propor caminhos alternativos para superar o desafio, introduzir
bloqueios temporarios ou ativar bonus cooperativos. De modo intencional, essas cartas
incorporam situagdes cotidianas da vida periférica, ora possibilitando avangos, ora revelando
entraves estruturais, sempre com o objetivo de estimular a criatividade argumentativa, a
consciéncia critica e a percep¢do de que toda forma de resisténcia €, simultaneamente,
individual e coletiva.

Apos a apresentacdo das quatro categorias de cartas, o funcionamento do jogo pode ser
descrito da seguinte forma: a preparacdo para o jogo inicia-se com a distribuicdo das cartas:
cada participante recebe duas cartas da categoria “Pensadores e Pensadoras”, duas cartas de
“Acdes e Resisténcias” e uma carta de “Conexdes Comunitarias”. Em seguida, o baralho de
“Desatfios da Periferia” ¢ embaralhado e posicionado no centro da mesa, de onde serdo retiradas
as cartas que conduzirdo cada rodada. Todos os jogadores comegam a partida com zero “pontos
de emancipacdo”. A escolha de quem inicia o jogo pode ser feita por meio de uma decisdo
consensual ou de um sorteio. A partir dai, o jogo transcorre no sentido horario.

Cada rodada se desenvolve em trés fases. Na fase de desafio, o jogador da vez retira
uma carta de “Desafio da Periferia”, 1€ seu contetido em voz alta e a posiciona no centro da
mesa, de modo que todos os participantes sejam igualmente afetados pelo problema
apresentado. Em seguida, ocorre a fase de estratégia, na qual cada participante escolhe uma
carta de sua mao (seja de “Pensadores e Pensadoras”, seja de “Ac¢des e Resisténcias’) para
tentar superar o desafio proposto. A terceira etapa, chamada fase da resolucao, consiste em uma

votacdo coletiva: os jogadores discutem as argumentacdes apresentadas e decidem, por
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consenso ou maioria, qual carta melhor responde ao desafio. Apenas o jogador cuja carta for
considerada mais eficaz recebe um ponto de emancipagdo. Em situa¢des de empate, todos os
empatados recebem ponto. Ninguém esta autorizado a votar em si mesmo, garantindo, assim, a
horizontalidade e a ética da dinamica. Ao final da rodada, somente o participante que ganhou o
desafio descarta sua carta e adquire uma nova carta da categoria ‘“Pensadores e Pensadoras”.

A vitdria ocorre quando um jogador atinge trés ou cinco pontos de emancipacdo, a
depender da disponibilidade de tempo para o jogo. Caso todas as cartas de desafio terminem e
nenhum participante tenha alcangado essa pontuagdo, vence aquele que tiver acumulado o
maior nimero de pontos até o término do baralho.

Para tornar mais clara a dindmica argumentativa e estratégica do jogo, segue um
exemplo detalhado de rodada, com cinco jogadores, no qual é possivel visualizar como cada
categoria de carta € utilizada na pratica e como se da o processo de votacao e pontuagao.

Cada um dos jogadores inicia o novo turno com diferentes pontuagdes de emancipagao.
Todos possuem, em maos, duas cartas de “Pensadores e Pensadoras”, duas de “Acdes e
Resisténcias” e uma de “Conexoes Comunitarias”. Na fase inicial, denominada Fase de Desafio,
o jogador da vez retira uma carta do baralho de “Desafios da Periferia” e 1€ o enunciado em voz
alta; no caso exemplificado, o desafio proposto tratava do processo de gentrificagdo e de suas
implicacdes para os moradores de um bairro periférico. Diante desse desafio comum, todos os
participantes analisam suas cartas e escolhem, secretamente, aquela que consideram mais
adequada para elaborar uma argumentacao capaz de responder ao problema apresentado.

Na Fase de Estratégia, as cartas sao reveladas simultaneamente, abrindo espago para que
cada jogador apresente sua justificativa e estabeleca relacdes entre o pensamento filoséfico ou
a agao de resisténcia representada pela carta escolhida e a situagdo de vulnerabilidade colocada
em jogo. A etapa seguinte, chamada fase de resolucao, consiste em uma votagao coletiva: apds
o debate, os jogadores elegem, entre si, a resposta que melhor enfrenta o desafio proposto,
observando a regra de que ninguém pode votar em si mesmo. No exemplo, uma das jogadoras
obteve a maioria dos votos e, como consequéncia, recebeu um ponto adicional de emancipagao,
ampliando sua pontuagdo total naquela rodada. Os jogadores que ndo venceram recuperam as
cartas utilizadas, enquanto a carta vencedora gera ao seu portador o direito de repor uma nova
carta de “Pensadores e Pensadoras”.

Importa notar que o sistema de votagcdo ndo apenas confere dinamismo ao jogo, mas
estimula a capacidade argumentativa, a escuta ativa e a construgdo coletiva de critérios de
avaliacdo. Em situa¢des em que a carta escolhida por um jogador se revela pouco pertinente em

relagdo ao desafio apresentado, o grupo pode deliberar pela perda de pontos, reforcando tanto
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a coeréncia interna da dindmica quanto o compromisso com a reflexao critica. Ao final do turno,
a redistribuicao das pontuagdes mostra como o jogo se movimenta de forma organica: alguns
jogadores mantém seus pontos e outros avancam de acordo com a qualidade de suas
argumentacdes e com o julgamento coletivo. Encerrada a rodada, o proximo participante inicia
um novo ciclo, retomando o fluxo do jogo.

O quadro a seguir apresenta uma simula¢do de uma rodada intermediaria do jogo,
construida com fins ilustrativos para demonstrar sua dinamica de funcionamento. As
pontuacgdes apresentadas nao correspondem ao inicio da partida, mas a um momento em que os
jogadores ja acumularam diferentes quantidades de pontos de emancipacdo em decorréncia das

rodadas anteriores.

Quadro 1 — Simulacao de uma rodada intermedidria do jogo

Jogador Pontos dg emancipacio Pontps de emancipacio
(anterior ao turno) (depois do turno exemplo)
Fabio 2 2
Isadora 3 4
Marcello 1 1
Maria Victoria 4 4
Romulo 2 2

Fonte: Autor.

3.1.1 O processo de aplicacdo do protétipo

Antes da aplica¢do do jogo, buscou-se compreender como os estudantes percebiam o
ensino de Filosofia e qual era sua relagdo com a disciplina. De modo recorrente, emergiram
falas que apontavam para a percep¢do da Filosofia como uma disciplina cansativa e pouco
significativa. Mais do que dificuldade com o contetdo, os estudantes evidenciavam uma
sensagao de desconexao entre aquilo que era ensinado e suas proprias experiéncias de vida, nao
conseguindo atribuir sentido ao estudo da disciplina.

Essa percep¢ao ndo pode ser reduzida a uma dificuldade individual ou a uma questao
metodologica isolada, mas revela uma ruptura mais profunda entre o saber escolar e a
experiéncia vivida. Nesse sentido, a criagdo do jogo ndo surge apenas como estratégia didatica,
mas como tentativa de reconfigurar as condi¢des de producao do pensamento em sala de aula,
deslocando o estudante da posi¢do de receptor para a de sujeito da experiéncia.

Observou-se também que o engajamento dos alunos estava fortemente vinculado a
relagdo estabelecida com o professor. Em situacdes em que havia maior proximidade, escuta e

abertura ao didlogo, a participacao tendia a aumentar. Por outro lado, quando a aula se limitava
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a exposi¢do de conteudos, predominavam a dispersdo, o desinteresse € o distanciamento. Tal
dindmica revela que a relagdo pedagogica nao ¢ um elemento secundario, mas condigao
fundamental para que o pensamento aconteca.

Além disso, muitos estudantes demonstravam inseguranca em participar das aulas,
especialmente em momentos que exigiam exposi¢ao oral. O receio de “falar errado” ou de nao
corresponder as expectativas implicitas da escola aparecia como um fator que limitava a
participagdo. Nesse contexto, o siléncio nao deve ser compreendido como auséncia de
pensamento, mas como efeito de um processo de deslegitimagdo simbolica, no qual os
estudantes ndo se reconhecem como sujeitos autorizados a dizer sua palavra.

Esses elementos foram decisivos para a elaboragdo do jogo “Resisténcia”. Mais do que
introduzir uma dinamica ladica, buscou-se criar um espago em que os estudantes pudessem
participar sem o peso imediato da avaliacao formal, reconhecendo-se como sujeitos capazes de
interpretar, argumentar e produzir sentido. O jogo, nesse sentido, ndo surge como solugdo
pronta, mas como tentativa de responder a uma demanda concreta que emerge da propria
realidade dos educandos.

A aplicagdo do prototipo seguiu duas etapas sucessivas, planejadas para testar a clareza
das regras, o engajamento dos participantes ¢ a aderéncia conceitual da proposta. A primeira
etapa foi realizada na primeira semana de mar¢o de 2025 com um grupo piloto formado por
participantes adultos com ensino superior, cujo objetivo foi avaliar os aspectos técnicos da
dindmica, como a clareza das regras, o equilibrio das cartas, a coeréncia entre pensadores e
desafios e as necessidades de ajustes dos textos.

A segunda aplicac¢do foi realizada na terceira semana de margo de 2025 na Escola
Estadual Manoel Patricio do Nascimento, localizada na periferia da cidade de Botucatu, no
Estado de Sao Paulo. Para assegurar uma experiéncia pedagogica significativa e favoravel a
observagao sistematica, os estudantes foram organizados em pequenos grupos, compostos por
quatro a cinco participantes cada. A dinamica ocorreu de forma escalonada: inicialmente, dois
grupos de estudantes do 1° ano; posteriormente, dois grupos do 2° ano; e, por fim, dois grupos
do 3° ano, todos do Ensino Médio. Essa divisdo possibilitou acompanhar, de maneira mais
detalhada, como diferentes faixas etarias e niveis de escolaridade interagiam com o jogo, como
compreendiam suas regras € como se engajavam nas discussoes filoséficas propostas.

A aplicagdo foi conduzida sob orientagdo direta deste pesquisador apenas nos momentos
iniciais, quando apresentei as regras, os objetivos e o funcionamento geral do jogo. Apods
verificar que os estudantes haviam compreendido claramente a mecanica, 0 que ocorreu com

rapidez, evidenciando o carater intuitivo do protdtipo, adotei, como professor-pesquisador, uma
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postura deliberadamente observacional. Mantive-me em posi¢do passiva durante as rodadas,
intervindo apenas quando solicitado ou quando necessario para garantir o andamento do jogo.
Essa escolha metodoldgica teve como finalidade analisar com maior precisao a autonomia dos
estudantes, a fluidez das interacdes, a pertinéncia das argumentacdes apresentadas, a
apropriagdo do conteudo filosofico e as possiveis dificuldades emergentes ao longo das
partidas.

Ao término de cada jogo, todos os estudantes foram convidados a responder, de maneira
completamente livre e autonoma, a um formulario de avaliagdo. O instrumento de avaliagdo foi
um questionario eletronico (Google Forms) composto por perguntas fechadas (escala Likert e
multipla escolha) e perguntas abertas destinadas a captar justificativas e sugestdes. A aplicagdo
ocorreu imediatamente apoOs cada sessao, com tempo médio de resposta de 6 a 10 minutos. Os
dados quantitativos foram exportados para planilha e os comentarios abertos foram organizados
para analise qualitativa.

O objetivo era garantir um espago seguro para que expressassem, com sinceridade e sem
qualquer influéncia externa, suas impressdes, criticas, sugestdes e percepcdes sobre a
experiéncia vivida. Esses registros, produzidos com total espontaneidade pelos proprios
participantes, constituem o nucleo empirico da avaliagdo do protdtipo e serdo sistematizados e
apresentados na se¢do seguinte. Essa etapa foi fundamental para compreender ndo apenas como
o jogo foi recebido pelos estudantes, mas também quais elementos necessitavam ser

aprimorados para a construcdo da versdo definitiva do “Resisténcia”.

3.1.2 Avaliacio do prototipo: apresentacio de dados

A seguir, apresenta-se cada uma das perguntas incluidas no formulario de avaliacao,
acompanhadas de andlise detalhada de suas motivagdes, de sua funcdo no processo
investigativo e das implicacdes metodoldgicas e pedagdgicas que emergiram da coleta de
dados. Em cada caso, remete-se ao grafico correspondente. Participaram da avaliacdo 31
pessoas, das quais 29 eram estudantes (9 alunos do 1° ano, 11 alunos do 2° ano e 9 alunos do 3°
ano, todos do turno integral) e 2 adultos convidados para a etapa exploratdria de aplicacao do
protétipo. A participagdo desses colaboradores teve como objetivo contribuir para a observagao
da clareza das regras, da compreensdo da dindmica do jogo e do tempo necessario para sua

realizagdo. O projeto teve parecer favoravel e recebeu autorizagdo da direcao escolar.
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O Grafico 1 apresenta a idade dos participantes da pesquisa. A pergunta buscou
contextualizar o perfil etario dos participantes, permitindo identificar em que medida as
percepcoes sobre o jogo podem estar associadas as diferentes fases do Ensino Médio. A idade,
embora seja um dado simples, ¢é relevante para compreender o tipo de experiéncia prévia com

jogos, o repertorio cultural e a maturidade na constru¢ao de argumentacdes.

Grafico 1 — Idade dos participantes da pesquisa

Qual a sua idade?
31 respostas

@ Menos de 14 anos
@® 14 anos
) 15 anos
@® 16 anos
‘ @ 17 anos
‘ ® 18a24anos
- ® 25234 anos
® 35a44 anos
@ 45 anos ou mais

Fonte: Dados da pesquisa.

Os resultados confirmam que o grupo era predominantemente composto por
adolescentes entre 14 e 18 anos, publico previsto para o jogo, garantindo que o prototipo foi
testado exatamente com os sujeitos para quem foi pensado. Isso reforca a validade pedagdgica
dos dados apresentados nas andlises subsequentes.

O Gréfico 2 apresenta a area de formacdo dos participantes da pesquisa. A pergunta,
apesar de simples, cumpre a fungdo metodoldgica de verificar se havia participantes da EJA,

cursos técnicos ou modalidades diferenciadas.

Grafico 2 — Area de formagdo dos participantes

Qual é a sua area de formagdo?
31 respostas

@ Ensino Médio
@ Ensino Técnico
Ensino Superior

Fonte: Dados da pesquisa.
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A distribuicdo das respostas ajuda a compreender como estudantes de distintas
trajetorias formativas interpretam os desafios, estratégias e pensadores do jogo. A
predominancia de estudantes do Ensino Médio regular confirma que o teste foi realizado no
grupo-alvo do produto educacional.

O Grafico 3 apresenta a experiéncia prévia dos participantes com jogos de tematica
filos6fica. Essa pergunta investiga o grau de familiaridade dos estudantes com jogos que

envolvem conceitos abstratos ou praticas argumentativas.

Grafico 3 — Experiéncia prévia dos participantes com jogos de tematica filosofica

Vocé ja havia jogado algum jogo de tabuleiro ou cartas com tematica filoséfica antes?
31 respostas

® Sim
@ Nzo

100%

Fonte: Dados da pesquisa.

O resultado (100% dos participantes nunca haviam jogado algo semelhante) confirma o
carater inédito, inovador e atrativo da proposta. Além disso, evidencia a lacuna existente no
ensino de Filosofia, ainda pouco explorada por recursos ludicos que promovam o pensamento
critico em ambientes de periferia. Esse dado reforca a pertinéncia da criagdo do jogo como
pratica disruptiva frente ao ensino tradicional.

O Griafico 4 apresenta a percepcao dos participantes sobre o grau de dificuldade para
compreender o funcionamento do jogo, em uma escala de 1 a 5, na qual 1 corresponde a “muito

dificil” e 5 a “muito facil”.

Grafico 4 — Percepcao dos usuarios quanto a facilidade de compreensao do jogo

Numa escala de 1 a 5, qual o grau de dificuldade para entender o funcionamento do jogo?

31 respostas

15

12 (38,7%)

10 (32,3%) 8 (ot
3

0 (0%) 0 (Ol%)

1 2

Fonte: Dados da pesquisa.
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Observa-se que as respostas concentram-se nos niveis 3 (32,3%), 4 (38,7%) e 5 (29%),
sem ocorréncia nos niveis 1 e 2. Embora haja predominancia nos niveis mais altos da escala,
indicando uma percepg¢do geral de facilidade, os dados ndo permitem afirmar que o jogo seja
imediatamente intuitivo ou de facil compreensdo plena.

A presenca significativa de respostas no nivel intermediario (3) sugere que parte dos
estudantes encontrou dificuldades iniciais para compreender a dindmica proposta. Esse dado ¢
relevante, pois indica que, embora o jogo ndo tenha sido percebido como dificil, tampouco pode
ser considerado totalmente acessivel sem mediagao.

Essa tensdo revela um aspecto importante da proposta: a experimentagado filosofica, ao
romper com modelos tradicionais de ensino, pode gerar um estranhamento inicial. Nesse
sentido, a dificuldade relativa ndo se configura necessariamente como um limite, mas como
parte do proprio processo de deslocamento do estudante em relagdo as formas habituais de
aprendizagem.

Dessa forma, os dados indicam que o jogo demanda um tempo de apropriacdo e uma
mediacao pedagdgica atenta, o que reforca a necessidade de compreender o recurso ndo como
instrumento autoexplicativo, mas como dispositivo que se realiza na relagdo entre professor,
estudante e contexto.

O Gréfico 5 apresenta a avaliacdo dos participantes sobre a adequagdo da duragao do
jogo em relagao ao tempo de aula. O objetivo dessa pergunta foi compreender o ritmo da partida

na perspectiva dos estudantes.

Grafico 5 — Avaliagdo dos participantes quanto ao tempo de duracdo do jogo

A duragao do jogo foi adequada?
31 respostas

@ Sim, foi bem equilibrada.
@ Nao, foi muito curta.

Néo, foi muito longa.
19,4%

80,6%

Fonte: Dados da pesquisa.

A aprovacao majoritaria revela que o tempo de duragdo ¢ compativel com a dinamica

de sala de aula, inclusive em aulas de 45 minutos. As poucas respostas que indicaram que o
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jogo poderia ser mais curto dialogam diretamente com a sugestao de “inserir um mecanismo de
controle do tempo de argumentacao” (a ser apresentado em breve), o que foi posteriormente
incorporado ao desenvolvimento da versao final.

O Grafico 6 apresenta a percepgdo dos participantes sobre o dinamismo do jogo e sua
capacidade de manter o interesse ao longo da partida. Aqui, buscou-se avaliar o engajamento

dos estudantes, elemento central para uma pratica filoséfica viva e ndo meramente curricular.

Grafico 6 — Percep¢ao sobre o dinamismo e o engajamento durante o jogo

0 jogo foi dindmico e manteve seu interesse?
31 respostas

30

27 (87,1%)

20

0(0%) 13,2%) 0 (0%) e
7%

Fonte: Dados da pesquisa.

O resultado indica que o jogo ndo apenas funciona como recurso lidico, mas também
como dispositivo de mobilizagdo da atengdo, participagdo continua e pertencimento ao processo
de aprendizagem. Esse ¢ um indicador essencial da poténcia do jogo como estratégia
metodoldgica.

O Grafico 7 apresenta a avaliagdo dos participantes sobre a clareza com que o jogo
conseguiu expor e representar os desafios vivenciados na periferia. A pergunta verifica se o
jogo cumpre sua fun¢do sociopolitica: revelar as tensdes da vida periférica por meio da

dinamica ludica.

Grafico 7 — Percepgao sobre a fidelidade do jogo aos desafios vivenciados na periferia

0 jogo conseguiu apresentar de forma clara os desafios da periferia?
31 respostas

30 30 (96,8%)

20

0(0%) 0(?%) 1(3.2%) 0(0%)

1 2 3 4 5

Fonte: Dados da pesquisa.
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A ampla aprovagdo indica que o jogo nao apenas explicita tais desafios, mas os torna
visiveis, compreensiveis e argumentaveis, possibilitando que os estudantes ressignifiquem suas
proprias experiéncias a partir das cartas.

O Grafico 8 apresenta a avaliagdo dos participantes sobre a clareza com que o jogo
conseguiu apresentar e articular estratégias de resisténcia frente aos desafios propostos. A
questao buscou analisar se o jogo articula, de fato, pensamento filoséfico e resisténcia, eixo

central da pesquisa.

Grafico 8 — Clareza do jogo ao apresentar estratégias de resisténcia aos desafios

0 jogo conseguiu apresentar de forma clara as estratégias de resisténcia?
31 respostas

30

26 (83,9%)

20

0 (0%) 0(0%) ! 3,2%) 4 (12,9%)

1 2 3

Fonte: Dados da pesquisa.

As respostas apontam que os estudantes conseguiram identificar, compreender e
articular as propostas de resisténcia presentes nas cartas. Isso demonstra que o jogo faz mais do
que tematizar problemas: ele convoca respostas €ticas, criticas e coletivas.

O Grafico 9 apresenta a percepcao dos participantes sobre a presenga de filosofos,
pensadores e autores periféricos nas cartas e dinamicas do jogo. Esse item verificou o cerne
epistemologico da proposta: deslocar o repertério filosofico do eixo eurocéntrico para um eixo

periférico, plural e préximo da vida concreta dos alunos.

Grafico 9 — Presenca de filosofos, pensadores e autores periféricos no jogo

Vocé percebeu a presenca de filésofos e pensadores periféricos no jogo?

31 respostas

@ Sim
@ Nao

100%

Fonte: Dados da pesquisa.
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O reconhecimento unanime dos estudantes confirma que o jogo rompe a légica do
curriculo dominante e introduz vozes historicamente silenciadas.

O Grafico 10 apresenta o numero de participantes que afirmaram ter se identificado com
algum filésofo, pensador ou com alguma realidade representada no jogo. A identificagdo ¢ um
critério fundamental para a emancipagdo segundo Freire e para a critica ao arbitrario cultural

segundo Bourdieu, conforme apresentados no capitulo anterior.

Grafico 10 — Participantes que se identificaram com filosofos ou realidades do jogo

Vocé se identificou com algum filésofo, pensador, ou com alguma realidade do jogo?

31 respostas

® Sim

! ® Nzo

87,1%

Fonte: Dados da pesquisa.

O resultado, que apresentou 87,1% de respostas afirmativas, sugere que o jogo atinge
seu objetivo de provocar reconhecimento, pertencimento e espelhamento identitario. Esse ¢ um
dos dados mais significativos da avaliacdo e o que justifica parte das alteragdes feitas para a
versdo definitiva.

O Grafico 11 apresenta a percep¢do dos participantes sobre se o jogo estimulou
reflexdes sobre temas sociais, politicos ou filos6ficos. A pergunta toca diretamente na esséncia

do mestrado profissional: a pratica pedagogica precisa gerar reflexao.

Grafico 11 — Percepgao sobre o estimulo a reflexdo critica despertado pelo jogo

0 jogo fez voce refletir sobre temas sociais e filoséficos?

31 respostas

@ Sim
@ Nao

Fonte: Dados da pesquisa.



&5

A resposta altamente positiva (87,1%) refor¢a que o jogo ndo € apenas entretenimento,
mas uma experiéncia filosofica genuina, capaz de produzir pensamento e provocar
questionamentos.

O Grafico 12 apresenta as respostas dos participantes sobre se o jogo trouxe alguma
nova perspectiva ou conhecimento sobre as dinamicas sociais, culturais e politicas das
periferias. Essa pergunta buscou avaliar se o jogo foi capaz de ampliar, provocar ou ressignificar
a compreensao dos estudantes sobre as dinamicas sociais, culturais e politicas que atravessam
a vida na periferia. Diferentemente de perguntas mais objetivas, essa exigia reflexdo intima e
leitura de mundo, o que faz dela uma das questdes interpretativamente mais ricas do

instrumento aplicado.

Grafico 12 — Percepcdo se o jogo trouxe novas perspectivas sobre as dindmicas das periferias

O Jogo trouxe alguma nova perspectiva ou conhecimento
sobre a realidade das periferias?
31 respostas

® Sim
® Nao

Fonte: Dados da pesquisa.

Os resultados revelam uma divisdo significativa entre os estudantes: parte deles afirmou
que o jogo ndo trouxe uma nova perspectiva, enquanto a outra parte indicou que o jogo
introduziu reflexdes inéditas. A leitura desse dado, porém, ndo pode ser feita de maneira
simplista.

Entre aqueles que responderam “ndo”, ndo ha indicios de rejeicdo ou desinteresse. Ao
contrario: muitos desses estudantes vivem cotidianamente as situagdes apresentadas nas cartas,
como racismo, desigualdade, violéncia policial, precarizacdo do trabalho ou auséncia de
politicas publicas. Por isso, a auséncia de “novidade” deve ser compreendida como um
marcador da profundidade da vivéncia periférica, € ndo como auséncia de impacto pedagogico.
Estudantes que ja experimentam esses desafios em sua vida concreta naturalmente ndo verao
tais temas como algo desconhecido. Essa resposta €, portanto, um indicador de que o jogo
conseguiu representar com fidelidade a realidade periférica — ao ponto de coincidir com a

experiéncia vivida.
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Ja entre os estudantes que responderam “sim”, as justificativas apontam para trés tipos
de ampliacao interpretativa: (I) Muitos estudantes indicaram que ndo conheciam autoras,
autores e coletivos presentes nas cartas. Encontrar nomes como Sueli Carneiro, Conceigdo
Evaristo ou Djonga, por exemplo, ampliou seu repertorio cultural e filosofico. (II) Estudantes
relataram que ja viviam os desafios mostrados no jogo, mas nunca haviam “nomeado” ou
analisado esses fendmenos filosoficamente.

A articulacao entre conceito e experiéncia, elemento fundamental da pratica freiriana,
foi destacada como um ganho. (III) Parte dos respondentes afirmou que o jogo os ajudou a
perceber dimensdes sociais e politicas que antes passavam despercebidas. Ver a propria vida
transformada em tema de discussao filosofica produziu um deslocamento significativo: aquilo
que antes era naturalizado ganhou densidade e visibilidade.

O Gréfico 13 apresenta a percepgao dos participantes sobre a possibilidade de utilizagao
do jogo em uma ou mais disciplinas do curriculo escolar. A interdisciplinaridade ¢ um dos

marcadores mais valorizados no ensino contemporaneo.

Grafico 13 — Possibilidade de utilizacao do jogo em uma ou mais disciplinas do curriculo

Vocé acredita que o jogo pode ser utilizado em mais de uma disciplina? Qual(is)?

31 respostas

Nao acreito
Filosofia
Sociologia
Historia
Geografia

31 (100%)
31 (100%)

22 (711%)

8 (25,8%)
Ensino Religioso 1(3,2%)
Portugués 8 (25,8%)
Redacao

Arte

Biologia

27 (87,1%)
8 (25,8%)
1(3,2%)

Literatura 1(3,2%)

Fonte: Dados da pesquisa.

A percepcao dos estudantes de que o jogo dialoga com Filosofia, Sociologia, Historia,
Arte e Redacao reforca que o produto educacional tem aplicabilidade expandida e pode
contribuir para multiplas areas do curriculo.

O Griafico 14, a seguir, apresenta a avaliagdo dos participantes sobre a relagao entre os
desafios da periferia e os conceitos filosoficos. Essa pergunta verificou se o jogo promove a

articulagdo entre a vida concreta e o pensamento conceitual.
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Grafico 14 — Relagao entre desafios da periferia e conceitos filos6ficos no jogo

Vocé percebeu relagdes entre os desafios da periferia e os conceitos filoséficos?
31 respostas

® Sim
® Nzo

Fonte: Dados da pesquisa.

Todos os participantes responderam que o jogo consegue aproximar a Filosofia da
realidade, superando o risco da abstracdo excessiva e rompendo com a ldgica da Filosofia
descontextualizada.

Uma pergunta aberta abordou quais elementos do jogo mais agradaram os participantes,
de acordo com suas respostas espontaneas. As respostas enfatizaram trés elementos recorrentes:
a presencga de pensadores periféricos, a identificagdo com os rappers ¢ MCs e a dinamica de
argumentacdo e debate. Além desses aspectos, os estudantes destacaram a possibilidade de
refletir sobre a realidade das periferias, conhecer diferentes perspectivas filosoficas,
desenvolver a comunicacdo e a argumentagdo, identificar-se com as situagdes apresentadas no
jogo e participar de discussdes que estimularam o didlogo e a troca de ideias. Também
apareceram respostas mais gerais, como "tudo", indicando uma avaliagdo amplamente positiva
da experiéncia proporcionada pelo jogo.

Esses destaques mostram que o jogo mobiliza linguagem, estética e referéncias culturais
proximas a vivéncia dos estudantes, condi¢ao decisiva para que a Filosofia se torne experiéncia,
e nao apenas conteudo.

A proxima pergunta, também aberta, questionou os pontos de melhoria do jogo. As
sugestdes concentraram-se em dois pontos principais: incluir mais rappers e referéncias
musicais, especialmente do rap nacional e do funk consciente, e controlar o tempo de
argumentacao por meio de um crondmetro para deixar o jogo mais dinamico.

Na sequéncia, o Grafico 15 apresenta, em uma escala de 1 a 10, o quanto os participantes

recomendariam o jogo para outras pessoas.
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Grafico 15 — Quanto os participantes recomendariam o jogo para outras pessoas

Numa escala de 1 a 10, vocé recomendaria este jogo para outras pessoas?

31 respostas

30
20

10

3(9,7%)

0,

0(?%) 0((|)%) O(C‘J%) 0((\)%) 0(?%) 0(?%) 0(c|>%) 1(3,2%)
0

1 2 3 4 5 6 7 8 9

Fonte: Dados da pesquisa.

A concentragdo de notas entre 8, 9 e 10 reforca que o jogo possui aceitacdo muito alta,
o que valida sua aplicacdo em outros contextos escolares.

O grafico 16 apresenta, em escala de 1 a 10, a nota atribuida pelos participantes ao jogo
“Resisténcia”. A média das notas foi de 9,77, confirmando a satisfagdo geral e a percepgao de

qualidade do prototipo, fundamental para justificar o desenvolvimento da versdo final.

Grafico 16 — Nota atribuida pelos participantes ao jogo “Resisténcia”

Numa escala de 1 a 10, que nota vocé daria para o jogo "resisténcia"?
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Fonte: Dados da pesquisa.

Por fim, na ultima pergunta de avaliagao do prototipo, foi deixado um espago livre para
que os alunos escrevessem elogios, sugestdes ou reclamacdes. As respostas demonstraram

reconhecimento afetivo, respeito e entusiasmo. Muitos estudantes relataram que se sentiram



&9

representados e que ouviram, pela primeira vez, nomes importantes para sua cultura. Outros
relataram que o jogo deveria ser mais divulgado e incorporado a mais disciplinas, e outros,
ainda, sugeriram novos pensadores para serem incluidos na versao definitiva. Nenhuma critica
negativa foi registrada.

A andlise do protdtipo do jogo “Resisténcia” permite afirmar que a experimentacao
filosofica, quando situada na realidade concreta dos estudantes, pode constituir-se como pratica
efetiva de deslocamento das formas tradicionais de ensino. Os dados evidenciam que, ao
reconhecer-se nos temas, nas linguagens e nos sujeitos mobilizados pelo jogo, os estudantes
passam a ocupar uma posi¢do distinta no processo educativo: deixam de ser receptores e
tornam-se participantes ativos da constru¢do do pensamento.

No entanto, essa experiéncia nao elimina, por si s, as estruturas de dominagao
simbolica que atravessam o espaco escolar. Como indicado ao longo deste trabalho, o jogo nao
¢ neutro e pode tanto reproduzir quanto tensionar essas estruturas. Seu potencial emancipador
depende das condi¢des em que ¢ mobilizado, das mediagdes pedagdgicas que o acompanham e
da abertura efetiva para que o pensamento dos estudantes se realize.

Nesse sentido, o jogo “Resisténcia” nao se configura como solugdo, mas como
possibilidade concreta de intervengao pedagogica. Ele evidencia que € possivel criar, no interior
da escola, espagos em que a Filosofia deixe de ser apenas conteudo e se torne experiéncia, ainda

que situada, parcial e tensionada pelas condi¢des reais de ensino.

3.2 A VERSAO DEFINITIVA DO JOGO “RESISTENCIA”

A partir da analise do prototipo do jogo “Resisténcia” e dos retornos obtidos junto aos
estudantes, foi elaborada sua versao definitiva. Essa reformulagdao nao se restringiu a ajustes
técnicos, mas constituiu um processo de reelaboragdo pedagodgica orientado pela escuta dos
educandos e pela necessidade de tornar a experiéncia filosofica mais significativa, acessivel e
conectada a realidade dos sujeitos envolvidos.

As modificagdes realizadas decorreram tanto das respostas obtidas no formulario
aplicado apds a utilizagdo do prototipo quanto de observagoes registradas durante a pratica e de
comentarios espontaneos dos estudantes. Entre as principais mudangas, destaca-se a ampliagao
do repertorio de referéncias presentes no jogo, especialmente com a inclusdo de elementos
culturais mais proximos do universo dos alunos, como pensadores contemporaneos, expressoes
periféricas e referéncias musicais. Essa alteracdo nao teve como objetivo apenas diversificar o

contetdo, mas tensionar a nogdo de quais vozes sao reconhecidas como legitimas no espaco
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escolar, deslocando o eixo da Filosofia exclusivamente candnica para uma perspectiva mais
plural.

A versao definitiva do jogo “Resisténcia” passou a ser composta por 100 cartas
distribuidas em quatro categorias: 40 cartas de pensadores e pensadoras da periferia, 30 cartas
de desafios da periferia, 20 cartas de acdo e resisténcia e 10 cartas de conexdes comunitarias,
organizadas em cinco pares. Essa distribui¢cdo foi planejada de modo a equilibrar momentos de
problematizacdo, argumentacao, estratégia e cooperacao entre os participantes, garantindo que
diferentes dimensdes da experiéncia filosofica estivessem presentes ao longo da partida.

Além disso, foram realizados ajustes na dindmica do jogo, com o objetivo de tornar suas
regras mais claras e sua execucdo mais fluida. Ainda que o protétipo ja apresentasse um nivel
satisfatorio de compreensdao, conforme indicado pelos dados analisados anteriormente, a
experiéncia evidenciou a necessidade de um tempo de adaptacdo e de mediagdo docente para
que os estudantes se apropriassem plenamente da proposta. Nesse sentido, a versdao definitiva
buscou reduzir ambiguidades nas instrugdes e tornar mais evidente a logica de funcionamento
do jogo, sem, contudo, eliminar o estranhamento inicial que caracteriza o proprio exercicio
filosofico.

Além das alteragdes estruturais e estéticas, foi introduzido um elemento de organizacao
do tempo: a utilizacdo de uma ampulheta de aproximadamente 30 segundos para delimitar o
tempo de argumentacdo de cada participante. Essa escolha buscou equilibrar a participacao
entre os estudantes, evitando a concentragdo da fala em poucos sujeitos e incentivando a
objetividade na construcao dos argumentos. Ao mesmo tempo, a limitagdo temporal introduz
uma dimensdo de tensdo e decisdo que aproxima a dindmica do jogo de situagdes reais de
debate, nas quais o pensamento precisa se organizar em condi¢des de tempo restrito.

A dimensdo estética também foi objeto de reformulagdao. O design das cartas foi
revisado com o intuito de ampliar a identificacdo dos estudantes com o material, incorporando
elementos visuais mais proximos de seu repertorio cultural. A escolha de cores, imagens e
linguagem gréfica ndo foi pensada apenas como um recurso ilustrativo, mas como parte
constitutiva da proposta pedagogica, reconhecendo que também no plano estético se manifesta
a disputa simbdlica pelo reconhecimento cultural. Nesse sentido, o jogo procura romper com a
aparéncia de neutralidade dos materiais didaticos tradicionais, afirmando que a forma como o
conhecimento ¢ apresentado também carrega implicagdes politicas e pedagogicas.

Para tornar visivel a estrutura do jogo em sua versao definitiva, apresentam-se, a seguir,

algumas de suas cartas, selecionadas ndo com o objetivo de descrever exaustivamente suas
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regras, ja discutidas anteriormente, mas de evidenciar seus principios de funcionamento e sua

intencionalidade pedagbgica.

Figura 1 — Verso das cartas da versdo definitiva do jogo “Resisténcia”.
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Fonte: elaboragdo do autor (2025).

O verso das cartas foi concebido de modo a unificar visualmente o jogo, refor¢gando sua
identidade estética e simbolica, ao mesmo tempo em que se distancia dos padrdes neutros e

padronizados dos materiais didaticos tradicionais.

Figura 2 — Carta da categoria “desafios da periferia”

A abordagem policial na periferia é marcada pelo
abuso de poder e pela criminalizag&o da pobreza.
Como resistir? :

Fonte: elaborag@o do autor (2025)

As cartas da categoria “Desafios da Periferia” apresentam situagdes concretas
vivenciadas nas periferias, funcionando como ponto de partida para a problematiza¢do. Ao
colocar o estudante diante de um problema real, o jogo desloca a Filosofia de um plano abstrato

para uma experiéncia situada.
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Figura 3 — Exemplos de cartas da versao definitiva do jogo: (carta 01) pensadores e
pensadoras da periferia; (carta 42) acdo e resisténcia; e (carta 62A) conexdes comunitarias
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Fonte: elaboracgdo do autor (2025)

A Figura 3 apresenta, de forma agrupada, trés tipos de cartas que compdem a dindmica
do jogo: cartas de pensadores periféricos, cartas de agdo e resisténcia e cartas de conexao
comunitaria. Essa organizagdo evidencia a diversidade de fungdes desempenhadas pelas cartas,
que ndo se limitam a apresentacdo de contetidos, mas estruturam diferentes formas de interagado
e argumentacao entre os participantes.

As cartas de pensadores periféricos (carta 01), como no exemplo de Djonga, ampliam o
repertdrio filosofico ao incorporar vozes contemporaneas e experiéncias situadas. As cartas de
acdo e resisténcia (carta 42) introduzem elementos de conflito e interven¢do na dindmica do
jogo, enquanto as cartas de conexdo comunitdria (carta 62A) incentivam a cooperacdo € a
construgdo coletiva de estratégias.

A comparagao entre o prototipo e a versdo definitiva evidencia que o desenvolvimento
do jogo ndo ocorreu de maneira linear, mas como um processo de escuta, revisao e reconstrugao.
As sugestdes dos estudantes ndo foram incorporadas de forma acritica, mas analisadas a luz dos
objetivos pedagogicos da proposta, buscando equilibrar acessibilidade, engajamento e rigor
formativo.

Nesse percurso, torna-se necessario problematizar o proprio estatuto do jogo como
recurso pedagogico. Frequentemente, a utilizagdo de jogos na educagao ¢ justificada por seu
potencial motivador ou por sua capacidade de tornar o ensino “mais dindmico”. No entanto,
essa compreensao pode reduzir o jogo a um instrumento meramente didatico, subordinado a

logica da transmissdo de contetdos.
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No caso do jogo “Resisténcia”, seu carater formativo ndo se fundamenta apenas nos
conteidos mobilizados, mas, sobretudo, em sua estrutura. Ao exigir dos estudantes
posicionamento, argumentagao, escuta ¢ confronto de ideias, o jogo cria condi¢des para a
emergéncia do pensamento filosofico. Nao se trata, portanto, de “ensinar Filosofia” por meio
de um jogo, mas de produzir uma experiéncia em que o filosofar se torna possivel.

Essa disting@o ¢ fundamental. Um jogo pode conter contetidos filosoficos e, ainda assim,
ndo promover uma experiéncia de pensamento. Por outro lado, uma dindmica que mobiliza a
argumentacdo, o conflito de perspectivas € o questionamento pode configurar-se como
profundamente filos6fica, mesmo quando ndo se ancora exclusivamente em autores ou
conceitos cldssicos. Nesse sentido, o jogo “Resisténcia” aproxima-se de uma concepcao de
ensino em que a Filosofia ndo ¢ apenas objeto, mas pratica.

Entretanto, essa proposta nao esta isenta de tensoes. A introducdo de uma dindmica que
rompe com os formatos tradicionais de aula pode gerar estranhamento, exigir maior mediagao
docente e demandar tempo para que os estudantes se apropriem da logica do jogo. Além disso,
ha o risco de que a dimensao ludica se sobreponha a reflexao, caso nao haja uma condugao
intencional por parte do professor.

Além disso, é necessario reconhecer que o uso de jogos no contexto educacional ndo
estd imune as mesmas criticas dirigidas a racionalidade tecnicista analisada anteriormente.
Quando apropriado de maneira acritica, o jogo pode ser reduzido a uma estratégia de
engajamento superficial, alinhada a l6gica da produtividade e da performance, esvaziando seu
potencial formativo. Nesse sentido, o jogo pode, paradoxalmente, reproduzir formas de
violéncia simbdlica ao disfar¢ar a dominag@o sob a aparéncia de participac@o e dinamismo. A
tensdo entre emancipagdo e reprodugdo, portanto, ndo ¢ superada pelo jogo, mas reinscrita em
sua propria pratica, exigindo do educador uma postura critica constante quanto as condig¢oes e
aos efeitos de sua utilizacao.

Assim, a versdo definitiva do jogo ndo deve ser compreendida como um produto
acabado, mas como um dispositivo pedagogico em constante construcdo, cuja poténcia depende
das condigdes concretas de sua aplicagao. Mais do que um recurso didatico, trata-se de uma
tentativa de tensionar as formas tradicionais de ensino, criando brechas para que o pensamento
emerja como experiéncia. Nesse sentido, o jogo ndo resolve as contradi¢gdes do ensino de

Filosofia, mas as evidencia, e ¢ justamente nessa abertura que reside sua poténcia formativa.
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3.2.1 Aplicacio final

A aplicagdo da versdo definitiva do jogo “Resisténcia” foi realizada na Escola Estadual
Manoel Patricio do Nascimento, unidade pertencente ao Programa de Ensino Integral (PEI),
localizada na periferia da cidade de Botucatu/SP, em fevereiro de 2026. Essa aplicacdo ndo
ocorreu em contexto regular de aula, mas como uma atividade proposta especificamente para
fins de investigagdo, com a participagdo voluntaria de estudantes convidados.

A entrada na sala e o convite aos alunos ja evidenciaram um primeiro elemento
significativo: houve adesdo espontanea e curiosidade em relagdo a proposta. Antes mesmo do
inicio da dinamica, o contato com o material despertou interesse imediato, especialmente em
funcdo do design das cartas. Os estudantes manusearam o jogo, observaram as cores, a
organizacgdo visual e, sobretudo, buscaram identificar quais sugestdes feitas na etapa anterior
haviam sido incorporadas a essa versao.

Esse movimento inicial revelou um aspecto importante: os alunos nao se reconheceram
apenas como participantes da atividade, mas como coautores do processo. Ao procurarem nas
cartas os elementos que haviam sugerido, especialmente a presenca de referéncias mais
proximas de sua realidade, como artistas e figuras da cultura periférica, demonstraram um tipo
de engajamento que antecede o proprio ato de jogar. O jogo, nesse sentido, ja ndo era percebido
como algo externo, mas como algo que, em alguma medida, lhes pertencia.

Apbs esse primeiro momento, iniciou-se a dindmica da aplicacdo. Assim como
observado no prototipo, a participacdo dos estudantes nao se deu de forma homogénea ou
imediata. Alguns alunos demonstraram seguranca ao tomar a palavra, enquanto outros
apresentaram hesitagdo, especialmente diante da necessidade de se posicionar publicamente.
No entanto, ao longo da atividade, percebeu-se um deslocamento gradual: estudantes
inicialmente mais silenciosos passaram a arriscar intervengoes, ainda que breves, indicando
uma abertura progressiva ao exercicio do pensamento.

A utilizagdo da ampulheta como recurso de controle do tempo de fala produziu efeitos
ambiguos. Por um lado, contribuiu para organizar a dindmica do jogo, evitando a concentracao
das falas em poucos participantes e garantindo maior circulagdo da palavra. Por outro,
introduziu um elemento de tensdo: o tempo limitado exigia que os estudantes pensassem € se
posicionassem rapidamente, o que, em alguns casos, gerou inseguranga ou respostas mais
imediatas, com menor elaboragao.

Esse dado ¢ relevante, pois evidencia que a estrutura do jogo, a0 mesmo tempo em que

favorece a participagdo, também impde condi¢des que interferem na qualidade do pensamento
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produzido. A necessidade de argumentar sob pressao temporal desloca o foco da reflexdo mais
aprofundada para a tomada de posi¢ao rapida, revelando uma tensdo entre dinamismo e
elaboragdo que precisa ser considerada criticamente.

Outro aspecto significativo foi a relacdo dos estudantes com as cartas que tematizavam
situagdes concretas das periferias. Diferentemente de conteudos abstratos, essas cartas
mobilizaram experiéncias vividas, percep¢des € posicionamentos que emergiram com maior
facilidade. Em diversos momentos, os alunos recorreram a exemplos do cotidiano, a situagdes
observadas em seu entorno e a interpretagdes proprias da realidade social, estabelecendo
conexdes que dificilmente apareceriam em uma aula tradicional.

Nesse contexto, o jogo operou como um dispositivo que favoreceu a emergéncia da
palavra. Aquilo que, muitas vezes, permanece silenciado no espago escolar, seja por
inseguranga ou por nao reconhecimento, encontrou, na dindmica proposta, uma possibilidade
de expressdo. O siléncio, anteriormente associado a falta de participacdo, revelou-se, na
verdade, como efeito de um processo mais amplo de deslegitimacdo simbolica, sendo
parcialmente tensionado durante a atividade.

Entretanto, essa abertura ndo eliminou completamente as dificuldades. Alguns
estudantes mantiveram resisténcia em se expor, indicando que a criagdo de um espago de fala
ndo garante, por si s0, a participacdo efetiva. A experiéncia mostrou que o engajamento depende
de multiplos fatores, entre eles a confianca no ambiente, o reconhecimento de si como sujeito
legitimo da palavra e o tempo necessario para a construgdo desse lugar.

A dimensdo coletiva também se fez presente, especialmente nas cartas que exigiam
interacdo entre os jogadores. Nessas situacdes, os estudantes foram levados a negociar, escutar
e construir estratégias em conjunto, deslocando, ainda que momentaneamente, a logica
individualizada predominante no espago escolar. Esse movimento contribuiu para a ampliacao
do didlogo e para a construgdo de respostas que nao eram apenas individuais, mas
compartilhadas.

Do ponto de vista do pensamento filosofico, a aplicagdo evidenciou que a produgdo de
sentido ndo depende exclusivamente da mobilizagdo de autores ou conceitos tradicionais. Em
diversos momentos, os estudantes elaboraram argumentos a partir de suas proprias
experiéncias, utilizando exemplos, comparagdes e interpretagdes da realidade. Ainda que tais
falas ndo se apresentassem nos moldes académicos formais, configuraram-se como exercicios
legitimos de pensamento, na medida em que implicavam problematizagao, posicionamento e

abertura ao outro.
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Essa constatagdo reforca a compreensdo de que a Filosofia, no contexto escolar, pode
se constituir como experiéncia de pensamento quando se conecta a realidade vivida dos
estudantes. O que estd em jogo ndo € apenas o conteudo mobilizado, mas a possibilidade de o
sujeito reconhecer-se como alguém capaz de pensar, interpretar e intervir simbolicamente no
mundo.

Por fim, a aplicacdo da versdo definitiva do jogo evidencia que sua poténcia ndo reside
na superacgao das limitagdes estruturais da escola, mas na criagcao de fissuras em seu interior. O
jogo ndo elimina as contradi¢cdes do espago escolar, nem resolve as condigdes materiais que
atravessam a educacdo nas periferias. No entanto, ao produzir deslocamentos, ainda que
parciais, na forma de participacdo, na circulacdo da palavra e na relagdo com o saber, ele se
configura como uma pratica que tensiona a logica dominante e abre espago para a emergéncia

do pensamento como experiéncia.

3.2.2 Analise da versao definitiva

A analise da aplicagdo da versao definitiva do jogo “Resisténcia” nao se apoia em
instrumentos formais de coleta de dados, como questionarios estruturados ou escalas
quantitativas (como realizado na avaliagdo do prototipo), mas se fundamenta na observacao
direta, nos registros do processo e, sobretudo, nas falas e reagdes dos proprios estudantes ao
longo da atividade. Essa opcdo metodologica, longe de representar uma limitagdo, permite
acessar dimensdes da experiéncia que dificilmente seriam captadas por instrumentos
padronizados, especialmente no que diz respeito a relacdo dos alunos com o saber, com a
palavra e com sua propria realidade.

Um primeiro elemento que se destaca ¢ a forma como os estudantes se apropriam da
atividade, deslocando o jogo de uma proposta externa para uma experiéncia significativa. Esse
movimento ja se anuncia no momento em que buscam, nas cartas, referéncias que reconhecem
como parte de seu universo cultural. Ao identificar artistas, temas e situagdes que dialogam
com suas vivéncias, os alunos nao apenas se engajam na dindmica, mas passam a estabelecer
uma relacdo de pertencimento com o proprio processo.

Nesse sentido, a periferia deixa de ser apenas objeto de tematizacdo e se torna lugar de
enunciacdo. Os estudantes ndo falam “sobre” a realidade apresentada nas cartas, mas a partir
dela. Em diferentes momentos, emergem falas que revelam interpretagdes proprias das
situagdes propostas, muitas vezes articuladas a experiéncias vividas ou observadas no cotidiano.

Comentarios como “isso acontece direto”, “ja vi isso ali na rua sete” ou “é assim mesmo”
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indicam que o jogo ndo apenas mobiliza conhecimento, mas ativa memorias, percepgoes e
posicionamentos.

Essa dimensao ¢ central para compreender a poténcia da proposta. Ao contrario de uma
abordagem em que o aluno ¢ convidado a compreender uma realidade externa, aqui ele ¢
convocado a pensar a partir de sua propria inser¢do no mundo. A Filosofia, nesse contexto, ndo
se apresenta como um saber distante, mas como uma pratica que emerge da experiéncia
concreta.

Ao mesmo tempo, essa aproximacdo evidencia tensdes importantes. Em alguns
momentos, as falas dos estudantes ndo se organizam segundo uma estrutura argumentativa
formal, aproximando-se mais de opinides ou relatos do que de argumentos sistematizados. No
entanto, reduzir essas manifestacoes a uma suposta “falta” de rigor implicaria desconsiderar a
forma como o pensamento se constitui em contextos marcados por desigualdades simbolicas.

O que se observa, na verdade, ¢ um movimento de transi¢ao: do siléncio para a fala, da
hesitacdo para a tentativa de posicionamento, do “ndo sei” para o “acho que”. Esse
deslocamento, ainda que nao corresponda imediatamente ao ideal filoséfico de argumentagao
rigorosa, representa uma condi¢do fundamental para que o pensamento possa se desenvolver.
Antes de atingir a formalizagdo conceitual, é necessario que o sujeito se reconhega como
alguém autorizado a falar e a pensar.

Outro aspecto relevante diz respeito a forma como os estudantes tensionam o proprio
jogo. Em algumas situacdes, questionam as regras, reinterpretam as cartas ou sugerem novas
possibilidades de uso. Esse comportamento, que poderia ser visto como desvio, revela, na
verdade, um engajamento ativo com a proposta. Ao ndo se limitarem a seguir passivamente as
regras, os alunos demonstram que compreendem o jogo como espago aberto a intervengao, €
ndo como estrutura fixa a ser obedecida.

Esse dado ¢ particularmente significativo a luz das discussdes desenvolvidas ao longo
deste trabalho. Se, conforme Bourdieu, a escola tende a produzir sujeitos ajustados a estruturas
pré-estabelecidas e, conforme Freire, a educacdo bancaria reforga a passividade, o fato de os
estudantes tensionarem o proprio dispositivo pedagdgico indica a emergéncia de uma postura
que escapa, ainda que parcialmente, a ldgica da reprodugao.

A andlise também evidencia limites claros. A participacdo, embora ampliada, ndo se
distribui de maneira igual entre todos os estudantes. A insegurancga, o medo do julgamento e a
dificuldade de elaboragdo permanecem como obstaculos. Além disso, a propria estrutura do
jogo, com regras, tempo e objetivos definidos, introduz formas de controle que podem restringir

a reflexdao mais aprofundada.



98

Ha, portanto, uma tensao constitutiva: o jogo, a0 mesmo tempo em que abre espago para
a experiéncia do pensamento, também pode reproduzir, em alguma medida, a légica que
pretende criticar. A dindmica de pontuacao, a necessidade de responder em tempo limitado e a
organiza¢do em turnos podem deslocar o foco da problematizacdo para a performance,
aproximando-se, ainda que parcialmente, da racionalidade instrumental presente no contexto
educacional contemporaneo.

Reconhecer essa ambiguidade ¢ fundamental. A experimentagdo filosofica, tal como
proposta neste trabalho, ndo elimina as contradigdes do espago escolar, mas as reinscreve em
novas formas. O jogo ndo ¢, portanto, solu¢cdo, mas campo de disputa: um espago em que se
confrontam, simultaneamente, possibilidades de emancipacao e forcas de reprodugao.

Ainda assim, os deslocamentos observados sdo significativos. Ao permitir que os
estudantes falem a partir de sua realidade, ao legitimar suas experiéncias como matéria de
reflexdo e ao criar condigdes para a circulagdo da palavra, o jogo produz fissuras em uma
estrutura que tende ao silenciamento. Nessas fissuras, ainda que de forma parcial e provisoria,
0 pensamento emerge.

Dessa forma, a andlise da versao definitiva do jogo “Resisténcia” confirma a hipotese
que orienta esta pesquisa: o ensino de Filosofia pode constituir-se como pratica emancipadora
quando se configura como experiéncia compartilhada de pensamento, ancorada na realidade
dos estudantes e aberta a sua participagdo ativa. Nas escolas de periferia, onde as condi¢des
materiais e simbolicas impdem limites mais evidentes, essa experiéncia ndo se realiza de
maneira plena ou continua, mas se manifesta em momentos breves, instaveis, porém potentes,
em que o sujeito se reconhece como alguém capaz de pensar, dizer e significar o mundo. Sao

nesses momentos que a Filosofia deixa de ser contetido e se torna acontecimento.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo desta dissertagdo, buscou-se compreender os limites e as possibilidades do
ensino de Filosofia nas escolas publicas da periferia, partindo do reconhecimento de uma tensao
estrutural que atravessa essa pratica: de um lado, o potencial emancipador da Filosofia; de outro,
sua recorrente captura por logicas de reproducao simbdlica. Essa tensdo, longe de ser apenas
tedrica, mostrou-se concreta nas experiéncias vividas no cotidiano escolar, especialmente
quando se observa o distanciamento entre o conteudo ensinado e a realidade dos estudantes.

Ao retomar o percurso desenvolvido no primeiro capitulo, torna-se possivel
compreender que essa distdncia ndo € circunstancial, mas histérica e estrutural. O sobrevoo
realizado evidenciou que o ensino de Filosofia, ao longo de sua constituicio no Brasil,
raramente se afirmou como pratica autonoma, estando frequentemente subordinado a projetos
politicos, religiosos ou tecnocraticos que lhe atribuiram fungdes externas.

Nesse sentido, a permanéncia de praticas transmissivas, a centralidade de determinados
canones e a dificuldade de estabelecer vinculos com a realidade dos estudantes ndo sdo desvios
ocasionais, mas expressoes de uma tradi¢dao que condiciona a Filosofia a operar sob logicas que
lhe sdo, em grande medida, heterdbnomas. Compreender essa historicidade foi fundamental para
sustentar a hipotese de que os limites observados no presente ndo se explicam apenas por
escolhas pedagogicas individuais, mas por uma estrutura mais ampla que atravessa o ensino da
disciplina.

A partir do didlogo com Pierre Bourdieu e Paulo Freire, foi possivel evidenciar que o
ensino de Filosofia, quando orientado por praticas transmissivas, descontextualizadas e
centradas na autoridade do saber, tende a refor¢ar desigualdades, naturalizando formas de
exclusdo e silenciamento. Nesse sentido, a escola, mesmo quando se propde critica, pode operar
como espaco de reproducdo simbolica, especialmente quando ignora as experiéncias,
linguagens e referéncias culturais dos sujeitos que a habitam.

Entretanto, esta pesquisa também se construiu a partir da recusa em aceitar esse
diagnostico como destino. Ao contrario, partiu-se da hipdtese de que € possivel tensionar essas
estruturas e abrir brechas para praticas pedagodgicas mais dialdgicas, significativas e
emancipatorias. Foi nesse horizonte que se desenvolveu o jogo de cartas “Resisténcia”,
concebido ndo como uma solugdo pronta, mas como uma experiéncia pedagogica situada,
construida em didlogo com estudantes de uma escola publica da periferia de Botucatu/SP.

O processo de elaboragdo, aplicacao e reelaboragao do jogo evidenciou que, quando os

estudantes sdo reconhecidos como sujeitos do processo educativo, capazes de interpretar,
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argumentar e produzir sentido, a relagdo com a Filosofia se transforma. O que antes aparecia
como distante, abstrato ou “cansativo” passa a ser experimentado como possibilidade concreta
de expressao, de escuta e de construgdo coletiva do pensamento.

A versdo definitiva do jogo, construida a partir das contribuicdes dos proprios
estudantes, materializa um dos principios centrais desta pesquisa: a necessidade de deslocar o
ensino de Filosofia de uma logica centrada na transmissdo para uma pratica fundada na escuta
e na coautoria. Nesse processo, ndo se trata apenas de adaptar contetidos, mas de reconhecer
que hé formas legitimas de pensamento que emergem dos territdrios periféricos e que precisam
ser incorporadas ao espaco escolar.

Ao mesmo tempo, a analise da aplicacdo final do jogo permitiu problematizar os
proprios limites da proposta. Elementos como a tensao gerada pelo tempo de argumentacao, as
dificuldades iniciais de organizacdo do pensamento e as desigualdades na participacao
evidenciam que a constru¢io de uma pratica verdadeiramente emancipatoria ndo se da de forma
imediata ou linear. Trata-se de um processo atravessado por contradi¢cdes, avangos e
resisténcias, que exige do professor uma postura constante de reflexdo e reconfiguracdo de sua
pratica.

Outro aspecto relevante diz respeito a propria nogdo de jogo, frequentemente
compreendida de forma simplificada como sindnimo de engajamento ou motivagao. Ao longo
deste trabalho, buscou-se problematizar essa compreensao, entendendo o jogo ndo apenas como
estratégia ludica, mas como estrutura que organiza relagdes, produz sentidos e estabelece
condigdes especificas para a participagdo. Nesse contexto, o jogo “Resisténcia” mostrou-se
filos6fico ndo apenas pelo conteudo das cartas, mas principalmente por sua capacidade de criar
situacdes de argumenta¢do, de confronto de ideias e de estranhamento, elementos fundamentais
para o exercicio do filosofar.

A insercao de pensadores e pensadoras vinculados a periferia, bem como de referéncias
culturais proximas a realidade dos estudantes, revelou-se um fator importante para a
identificacdo e o engajamento. No entanto, mais do que ampliar o repertorio, essa escolha
aponta para uma questdo mais profunda: a necessidade de reconhecer a pluralidade das
experiéncias filosoficas e de questionar a centralidade exclusiva de determinados canones no
ensino da disciplina.

Nesse sentido, esta pesquisa contribui para o debate sobre o ensino de Filosofia ao
afirmar que a emancipagdo ndo esta apenas no contetido ensinado, mas nas condigdes em que

o0 pensamento se torna possivel. Criar espacos em que os estudantes possam falar, errar,
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experimentar e reconstruir seus argumentos €, talvez, um dos caminhos mais potentes para
transformar a aula de Filosofia em uma experiéncia significativa.

E importante destacar que esta investigagdo néo pretende oferecer um modelo universal
ou replicavel de ensino, mas compartilhar uma experiéncia situada, marcada por um contexto
especifico, por sujeitos concretos e por escolhas pedagdgicas que respondem a uma realidade
particular. Nesse sentido, os resultados aqui apresentados devem ser compreendidos como
possibilidades, e ndo como prescrigoes.

Como limitagdes da pesquisa, reconhece-se a auséncia de instrumentos mais
sistematicos de coleta de dados na etapa final da aplicagdo, o que restringe a possibilidade de
generalizagdes mais amplas. Ainda assim, a riqueza das observagdes, dos registros e das falas
dos estudantes permite sustentar as analises realizadas, refor¢ando a importancia da escuta
como ferramenta metodologica no campo educacional.

Por fim, reafirma-se que ensinar Filosofia nas periferias ¢, antes de tudo, um ato politico.
Trata-se de disputar sentidos, de tensionar estruturas e de criar condi¢des para que o pensamento
possa emergir onde, historicamente, ele foi silenciado. Nesse contexto, resistir ndo significa
apenas denunciar as limitagdes do sistema, mas construir, no interior da propria escola, praticas
que afirmem a dignidade do pensamento e a poténcia dos sujeitos.

Se esta pesquisa aponta algum caminho, ele ndo estd na busca por respostas definitivas,
mas na afirmagio de que a Filosofia pode, e talvez deva, comegar pelas margens. E ali, onde a
vida se impde com maior intensidade, que o pensamento encontra sua urgéncia e sua forca. E ¢
nesse movimento, entre escuta, experiéncia e criagdo, que o ensino de Filosofia pode se

reinventar como pratica de resisténcia, de encontro e de esperanga.
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