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Resumo

Esta dissertacdo analisa em que medida o conceito de esclarecimento, em Immanuel Kant,
pode fundamentar préaticas pedagogicas voltadas ao fortalecimento da autonomia intelectual e
moral, da formacg&o do juizo e da responsabilidade ética no ensino de Filosofia em uma escola
publica de Ensino Médio no municipio de Borba-AM. Parte-se da compreensdo de que a
Filosofia, quando reduzida a transmissdo de contetdos ou a repeticdo de conceitos, perde
parte de sua forca formativa, especialmente em contextos escolares marcados por desafios
institucionais, sociais, culturais e territoriais. O referencial teorico articula o ensaio kantiano
sobre o esclarecimento, a nogéo de autonomia como autolegislacéo racional e os elementos da
reflexdo kantiana sobre educacdo e formacdo moral, em dialogo com a realidade da escola
publica amazbnica e com as orientagdes curriculares para o Ensino Médio.
Metodologicamente, trata-se de uma pesquisa qualitativa, de carater bibliografico, documental
e interventivo-formativo, desenvolvida a partir de estudos teoricos, analise de diretrizes
curriculares nacionais e estaduais e realizacdo de uma intervencdo pedagogica com estudantes
do Ensino Médio. A intervencdo foi organizada por meio de leitura orientada,
problematizacdo filosofica, rodas de conversa, debates orientados, analise de situacOes-
problema e producdes escritas reflexivas. O tratamento dos dados foi orientado pela anélise de
conteudo tematica, considerando registros em diario de campo, falas dos estudantes,
observacdo docente e producBes escritas. Os resultados indicaram indicios formativos
relacionados & ampliacdo da participacdo discente, & apropriacdo de conceitos filoséficos, ao
fortalecimento da argumentacgdo, a reflexdo ética e ao reconhecimento da Filosofia como
pratica significativa para a interpretacdo da realidade. Como desdobramento da pesquisa, foi
elaborado o produto educacional intitulado Sequéncia Didatica Filosofica: Leitura,
Problematizacdo, Argumentacdo e Reflexdo no Ensino Médio, destinado a auxiliar
professores de Filosofia na criacdo de experiéncias pedagogicas voltadas ao didlogo, a

problematizacéo, a andlise critica e a construcao de posicionamentos fundamentados.

Palavras-chave: Filosofia; Ensino de Filosofia; Kant; Esclarecimento; Autonomia; Ensino

médio.



Abstract?!

This dissertation analyzes to what extent the concept of Enlightenment in Immanuel Kant can
support pedagogical practices aimed at strengthening intellectual and moral autonomy, the
formation of judgment, and ethical responsibility in the teaching of Philosophy in a public
high school in the municipality of Borba, Amazonas, Brazil. It starts from the understanding
that Philosophy, when reduced to the transmission of content or the repetition of concepts,
loses part of its formative strength, especially in school contexts marked by institutional,
social, cultural, and territorial challenges. The theoretical framework articulates Kant’s essay
on Enlightenment, the notion of autonomy as rational self-legislation, and elements of
Kantian reflection on education and moral formation, in dialogue with the reality of
Amazonian public schools and with curricular guidelines for high school education.
Methodologically, this is a qualitative study, with a bibliographic, documentary, and
interventionist-formative character, developed through theoretical studies, analysis of national
and state curricular guidelines, and the implementation of a pedagogical intervention with
high school students. The intervention was organized through guided reading, philosophical
problematization, conversation circles, guided debates, analysis of problem situations, and
reflective written productions. Data treatment was guided by thematic content analysis,
considering field diary records, students’ statements, teacher observation, and written
productions. The results indicated formative evidence related to the expansion of student
participation, the appropriation of philosophical concepts, the strengthening of argumentation,
ethical reflection, and the recognition of Philosophy as a meaningful practice for interpreting
reality. As an outcome of the research, the educational product entitled Philosophical Didactic
Sequence: Reading, Problematization, Argumentation, and Reflection in High School was
developed, intended to support Philosophy teachers in creating pedagogical experiences
focused on dialogue, problematization, critical analysis, and the construction of well-founded

positions.

Keywords: Philosophy; Kant; Enlightenment; Autonomy; Philosophy Teaching; High
School.

1 A tradugdo deste resumo para a lingua inglesa foi realizada com o auxilio da ferramenta Google Tradutor.
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INTRODUCAO

A educacgdo escolar brasileira, especialmente no contexto contemporéneo, tem sido
compreendida para além da simples transmissdo de contetdos, passando a ser concebida
como uma pratica formativa orientada ao desenvolvimento ético, politico, intelectual e social
dos sujeitos. Em contextos marcados por desigualdades sociais, culturais e educacionais, essa
compreensdo torna-se ainda mais significativa, porque 0 acesso ao conhecimento e as
condi¢bes de participacdo publica ndo se distribui de maneira igual. Na Regido Norte,
particularmente nos municipios interioranos do Amazonas, as dificuldades geograficas,
territoriais e estruturais impdem desafios adicionais ao trabalho escolar, restringindo
oportunidades de aprendizagem e dificultando o fortalecimento da reflexdo critica e da
autonomia intelectual. Nesse cendrio, a escola publica assume papel relevante como espaco de
formacdo humana, no qual podem ser desenvolvidas praticas pedagogicas orientadas ao
exercicio do pensamento, da argumentacao, da responsabilidade e da participacdo discente.

Diante dessas problematizacOes, esta dissertacdo analisa as contribui¢des do conceito
kantiano de esclarecimento para o ensino de Filosofia em uma escola publica de Ensino
Médio no municipio de Borba-AM, tendo como foco a formacdo gradual da autonomia
intelectual e moral dos estudantes. A investigacdo considera as implicacdes desse referencial
para o desenvolvimento da reflexdo critica, da formacdo do juizo e da responsabilidade
intelectual no @mbito escolar. A pesquisa parte das condi¢des concretas em que a Filosofia se
realiza no cotidiano da escola publica, considerando os limites impostos por praticas
reprodutivistas, caréncias pedagogicas, instabilidades curriculares e formas de desvalorizacdo
institucional do saber filosofico. Esses aspectos podem dificultar que os estudantes
reconhecam sentido nos contetidos estudados e consigam articula-los a propria experiéncia de
vida. Ao mesmo tempo, reconhece-se que a Filosofia possui potencial formativo singular para
favorecer o pensar por si, articulando a problematizacdo pedagogica, 0o exame de razdes, a
revisdo de posicOes e a elaboracdo de juizos fundamentados.

O referencial tedrico central mobiliza o conceito de esclarecimento, elaborado por
Immanuel Kant, sobretudo no ensaio Resposta a pergunta: Que € Esclarecimento?, em que o
filosofo examina criticamente a condi¢do de dependéncia intelectual do sujeito que ndo faz
uso do préprio entendimento sem a direcdo de outro. No campo educacional, essa concep¢do
permite tensionar modelos de ensino que naturalizam a passividade discente, a reproducéo de

conteudos e a centralidade unilateral da autoridade docente. A partir desse horizonte,
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recoloca-se uma pergunta pedagogica decisiva: de que modo o ensino de Filosofia pode criar
condicdes para que os estudantes exercitem o uso refletido do entendimento, apresentem
razdes, escutem objecdes, revisem posi¢des e assumam responsabilidade pelo que pensam e
afirmam?

A autonomia, nesse quadro, ndo € entendida como mera independéncia subjetiva, nem
como liberdade isolada ou espontanea, mas como formacéo gradual da capacidade de julgar e
agir segundo principios racionais, com responsabilidade ética. Esse horizonte dialoga com a
ideia kantiana de autolegislacdo e com o sentido pedagdgico de formar sujeitos capazes de
explicitar e sustentar suas decisdes em espacos de didlogo e avaliacdo coletiva, apresentando
razGes, ouvindo objecdes e revendo posicionamentos quando necessario. Em aproximacéo
critico-convergente, também se mobiliza Paulo Freire para reforcar que a autonomia nao se
transmite apenas por meio de conteudos, mas se constréi em relacGes pedagdgicas marcadas
por didlogo, problematizacéo e participacdo ativa dos estudantes. Assim, o desenvolvimento
da autonomia intelectual e moral é compreendido como processo formativo que depende tanto
de fundamentos tedricos quanto de condic¢des concretas de ensino, planejamento e curriculo.

A questdo que orienta esta investigacdo pode ser formulada nos seguintes termos: de
que modo o conceito kantiano de esclarecimento pode contribuir para fundamentar préaticas
pedagogicas no ensino de Filosofia voltadas ao fortalecimento da autonomia intelectual e
moral dos estudantes do Ensino Médio, considerando a realidade de uma escola publica no
municipio de Borba-AM? A partir dessa questdo, 0 objetivo geral consiste em analisar como
as categorias kantianas de esclarecimento, menoridade, uso publico da razdo, autonomia e
responsabilidade podem oferecer fundamentos tedricos e pedagdgicos para o desenvolvimento
de praticas filosoficas orientadas a reflexéo critica, a argumentacéo, a formacdo do juizo e a
tomada responsavel de posicdo em sala de aula.

Como objetivos especificos, busca-se: a) compreender de que modo o esclarecimento
kantiano possibilita interpretar a formacdo de capacidades cognitivas e éticas no Ensino
Médio, especialmente por meio da leitura argumentativa, do debate orientado e da analise
coletiva de razdes; b) verificar como as diretrizes curriculares nacionais e estaduais orientam
competéncias e habilidades relacionadas a critica, a argumentacdo, a responsabilidade e a
formacéo para a autonomia no ensino de Filosofia e c) desenvolver atividades dial6gicas e
participativas, como rodas de conversa, debates orientados, questdes-problema e producoes
escritas reflexivas, com a finalidade de subsidiar a elaboracdo do produto educacional desta

dissertacao.
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Do ponto de vista metodoldgico, trata-se de uma pesquisa qualitativa, voltada a
compreensdo dos significados atribuidos pelos sujeitos as experiéncias vividas e aos
processos educativos, articulando investigacao teorica, bibliogréafica e documental, e pesquisa
de campo de carater interventivo-formativo. No eixo documental, sdo considerados marcos
curriculares, com destaque para a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e para
documentos curriculares do Estado do Amazonas, a fim de compreender como o curriculo
orienta, possibilita ou tensiona a formacao critica e a autonomia no Ensino Médio. No eixo
empirico, desenvolveu-se uma intervencdo pedagodgica em uma escola publica estadual de
Borba-AM, com participacdo de estudantes da terceira série do Ensino Médio, por meio de
atividades filosoficas dialogicas e problematizadoras, como leitura orientada, rodas de
conversa, debates, analise de situages-problema e producdes escritas reflexivas.

O tratamento dos dados foi orientado pela andlise de contetdo tematica, considerando
registros em diario de campo, falas dos estudantes, observacdo docente e producdes escritas.
A triangulagéo entre diferentes fontes contribuiu para conferir maior densidade interpretativa
a analise, permitindo que os resultados fossem compreendidos de maneira mais consistente e
menos dependente de um Unico tipo de registro. A interpretacdo do material buscou
identificar indicios formativos relacionados a participacdo discente, a apropriacdo de
conceitos filoséficos, ao fortalecimento da argumentacdo, a reflexdo ética e ao
reconhecimento da Filosofia como pratica significativa para a interpretacédo da realidade.

Considerando a natureza aplicada do mestrado profissional, esta pesquisa culmina na
elaboracdo de um produto educacional destinado a professores de Filosofia, intitulado
Sequéncia Didatica Filosofica: Leitura, Problematizacdo, Argumentacdo e Reflexdao no Ensino
Médio. O produto consiste em um conjunto estruturado de situacdes de aprendizagem e
orientacdes pedagogicas voltadas a criacdo de experiéncias filosoficas que favorecam o
didlogo, a problematizacdo, a leitura orientada, a construcdo de argumentos e a tomada
responsavel de posicdo. Trata-se, portanto, de compreender e, simultaneamente, experimentar
caminhos pedagogicos que tornem a Filosofia escolar uma pratica formativa de
esclarecimento, sem descolar o ensino das experiéncias concretas dos estudantes e das
condi¢des reais da escola publica interiorana amazonica.

A dissertacdo organiza-se em trés capitulos. O Capitulo 1 apresenta os fundamentos
kantianos da educacdo, do esclarecimento, da autonomia e da formacdo moral, articulando
esses conceitos ao sentido pedagogico de educar para o uso refletido, autbnomo e responsavel
da razdo. O Capitulo 2 contextualiza o Ensino Médio e analisa as diretrizes curriculares

nacionais e estaduais, com atencdo ao lugar da Filosofia no curriculo e as possibilidades de
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formacao critica no interior das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. O Capitulo 3 descreve
e analisa a experiéncia pedagogica desenvolvida em uma escola publica de Borba-AM,
apresentando a contextualizacdo da escola, o planejamento da intervencdo filosofica, a
metodologia dialégica e problematizadora, os indicios formativos observados e o produto

educacional elaborado como desdobramento da pesquisa.
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CAPITULO 1 - FUNDAMENTOS KANTIANOS PARA A EDUCACAO E A
AUTONOMIA

Entre os filésofos que mais influenciaram as reflexes sobre educacdo, liberdade e
formacdo humana, Immanuel Kant (1724-1804) ocupa uma posicdo singular. Sua filosofia
ndo apenas redefiniu os limites e as possibilidades da razdo, mas também ofereceu
fundamentos decisivos para pensar o processo educativo como condicdo indispensavel para o
desenvolvimento da autonomia moral e intelectual. Ao refletir sobre a formacdo do ser
humano, Kant compreendeu a educa¢do como uma tarefa essencialmente humana, por meio
da qual cada individuo pode superar a condi¢cdo de dependéncia intelectual e alcancar a
capacidade de orientar-se racionalmente em suas escolhas e acOes. Nesse sentido,
compreender sua trajetoria intelectual e os elementos centrais de sua formacdo torna-se
relevante para situar os pressupostos tedricos que sustentam esta pesquisa.

Immanuel Kant nasceu em 22 de abril de 1724, em Konigsberg, na Prussia Oriental,
cidade onde viveu praticamente toda a sua vida e desenvolveu sua trajetoria intelectual e
docente. Filho de uma familia simples, recebeu desde cedo uma formacdo marcada pela
disciplina, pela religiosidade pietista e por valores morais que influenciaram sua compreenséo
sobre dever, respeito e formacdo do carater. Segundo Galeffi (1986), a figura materna exerceu
papel significativo em sua sensibilidade moral, despertando nele o apreco pela bondade, pela
verdade e pela beleza. Ainda jovem, Kant estudou no Colégio Fredericiano e, posteriormente,
na Universidade de Konigsberg, onde sua formacéo passou pela Teologia, pela Filosofia, pela
Matemética e pela Fisica. Antes de consolidar-se como professor universitario e um dos
principais pensadores da modernidade, trabalhou como preceptor, experiéncia que também o
aproximou das questdes formativas que atravessam sua reflexdo sobre educacédo, disciplina,
cultivo e moralizacéo.

A producéo filosofica kantiana alcangou sua maturidade com obras como Critica da
Razdo Pura (1781), Fundamentacdo da Metafisica dos Costumes (1785), Critica da Razéo
Pratica (1788) e Critica da Faculdade do Juizo (1790). Além dessas obras centrais, textos
como Resposta a pergunta: Que é Esclarecimento? e Sobre a Pedagogia permitem
compreender de modo mais direto a relagdo entre razdo, educagdo, autonomia e formacao
moral. Por isso, nesta dissertacdo, Kant ndo é tomado apenas como um filésofo da razéo
abstrata, mas como um pensador cuja obra oferece elementos para pensar a escola, 0 ensino
de Filosofia e a formagdo de sujeitos capazes de julgar, argumentar e agir com
responsabilidade.
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Desse modo, a breve retomada da trajetéria e da producdo kantiana permite
compreender que sua reflex&o sobre a educacdo néo aparece de forma isolada, mas se articula
ao conjunto de sua filosofia pratica, especialmente a preocupacdo com a razdo, a liberdade, a
moralidade e a autonomia. E a partir desse horizonte que a educacio pode ser pensada como
mediacdo formativa indispensavel entre a condigéo inicial de dependéncia do sujeito e a
possibilidade de seu esclarecimento, isto €, de sua capacidade de pensar, julgar e agir segundo
principios racionalmente justificaveis.

Entre os diversos temas que compdem a filosofia de Immanuel Kant, a educacgédo
ocupa um lugar de destaque por estar diretamente relacionada ao desenvolvimento das
capacidades humanas e a formacdo moral dos individuos. Em suas dimenses ética, politica e
epistemoldgica, ela constitui uma das condi¢bes fundamentais para que o ser humano realize
suas potencialidades propriamente humanas. Mais que um tema secundario, a educacdo
permite compreender o processo de humanizagdo como uma tarefa formativa, que envolve
disciplina, cultivo, moralizacdo e exercicio da razdo. Em seus ensaios filoséficos Sobre a
Pedagogia (1999), Resposta a pergunta: Que é Esclarecimento? (2013) e na obra
Fundamentacdo da Metafisica dos Costumes (2013), é possivel perceber de que forma Kant
delineia um projeto formativo que ultrapassa a simples instrugdo técnica e permite pensar a
escola nao apenas como espaco de transmissdo de contetidos, mas como lugar de cultivo da
liberdade, do uso publico da razéo e da dignidade humana.

No horizonte pedagdgico kantiano, educar possui um sentido mais amplo, compreende
também as agBes de disciplinar, cultivar e moralizar. Para o pensador, a disciplina cria
condigbes para que a liberdade ndo se converta em capricho, o seu cultivo permite
desenvolver nos jovens as faculdades cognitivas e estéticas; ja a moralizacdo orienta a
vontade por principios racionais universais. O centro da reflexdo kantiana visa ao cultivo da
autonomia, concebida como o desenvolvimento da capacidade do sujeito legislar para si
mesmo por meio da adocdo de um imperativo que atue de forma categorica, tratando a si e aos
outros sempre como fins e jamais como meios para alcancar outros fins. Assim, o éxito
educativo ndo se mede por adestramento ou rendimento utilitrio, mas pela formacéo de
agentes capazes de julgar, justificar e responder por suas proprias escolhas e atos.

Na concepcdo kantiana, o esclarecimento fornece o critério pablico dessa formagéo: a
saida da menoridade, que permite ao ser humano aprender a pensar por si mesmo,
comunicando razdes e submetendo-as ao crivo comum. Aplicado a escola, esse principio
exige praticas que favoregcam a argumentacdo, a publicidade das justificativas e a revisao

critica de concepcbes e maximas. O ambiente escolar torna-se, entdo, um laboratorio para o
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exercicio efetivo do uso publico da razdo, no qual o pluralismo de perspectivas é confrontado
por regras de universalizacao, respeito e coautoria normativa.

Este capitulo examina os fundamentos da educacdo kantiana, com foco na fungéo
formativa da escola e nas contribui¢bes desse referencial para pensar o ensino de Filosofia
como espaco de desenvolvimento do juizo, da autonomia intelectual e da responsabilidade
ética. Embora parta de uma fundamentacéo tedrica situada na filosofia de Immanuel Kant, a
reflexdo aqui desenvolvida busca oferecer categorias conceituais que, nos capitulos seguintes,
auxiliem a compreender os desafios e as possibilidades da formacdo filoséfica no Ensino
Médio, especialmente em uma escola publica localizada no contexto amazonico de Borba-
AM. O texto organiza-se em quatro eixos: (1) as dimensdes privada e publica da educagdo no
pensamento kantiano, compreendidas em articulagdo com os processos de disciplina, cultivo,
civilizacdo e moralizacdo; (2) o esclarecimento como horizonte educativo e critério de
avaliacdo das préticas escolares; (3) a relacdo entre autonomia e heteronomia na formacao
humana e seus desdobramentos curriculares; e (4) a ética como principio regulador da acdo
docente e do ambiente pedagdgico, articulando dignidade, respeito, responsabilidade e

formacéo do juizo no cotidiano escolar.

1.1 Educacdo e suas dimensdes publica e privada no pensamento kantiano

A reflexdo sobre a educacdo ocupa lugar estruturante no pensamento de Immanuel
Kant. Contrario as concepgdes que reduzem a educacdo a mera transmissdo de contetidos ou
ao adestramento de condutas, Kant a compreende como condi¢do de possibilidade da
formacéo propriamente humana. Em Sobre a Pedagogia, o filésofo afirma que “o homem nao
pode se tornar um verdadeiro homem sendo pela educa¢ao” (Kant, 1999, p. 15). Essa tese
permite compreender que a educacdo, em Kant, ndo se limita ao ensino de habilidades Uteis
ou a adaptacdo do individuo as exigéncias sociais imediatas. Ela envolve um processo
formativo mais amplo, orientado pelo desenvolvimento das faculdades humanas, pela
formacdo do juizo e pela constituicdo progressiva da autonomia racional e moral. Nesse
sentido, formar ndo é apenas informar, é disciplinar, cultivar, civilizar e moralizar as
faculdades humanas em direcdo a capacidade de o sujeito orientar-se por principios que possa

reconhecer como racionalmente validos (autonomia?).

2 Nicola Abbagnano (2007. p. 97-98), no Dicionario de filosofia, menciona que o termo “autonomia” foi

introduzido por Kant para designar dois sentidos, a independéncia da vontade em relacdo a qualquer desejo ou
objeto de desejo, e a sua capacidade de determinar-se em conformidade com uma lei prépria, que é a da razéo.
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No interior dessa compreensao, é possivel distinguir duas dimensdes complementares
do processo educativo, uma dimensdo privada, ligada aos cuidados iniciais, a disciplina, a
tutela e a preparacdo do educando e uma dimensdo publica, relacionada ao exercicio da razéo,
a comunicacdo de argumentos, a convivéncia com os outros e a formacédo para o uso publico
do entendimento. Essa distin¢do, contudo, precisa ser compreendida com cuidado. Ela ndo
corresponde a oposicdo contemporanea entre escola publica e escola privada, nem significa
separar rigidamente o espaco doméstico do espaco escolar. Trata-se, antes, de uma leitura
formativa do pensamento kantiano, segundo a qual o sujeito passa de uma condicéo inicial de
dependéncia para uma condicao progressiva de participacdo racional no mundo comum.

A dimensdo privada da educacgdo, nesse sentido, aparece como momento preparatorio.
A crianca e o0 jovem, ainda em processo de formacdo, necessitam de cuidado, orientacéo,
disciplina e regras que Ihes permitam organizar seus impulsos e ingressar na vida humana
compartilhada. Para Kant, a disciplina possui uma fungdo negativa, pois impede que a
liberdade se converta em capricho ou arbitrariedade. Ela ndo é, porém, o fim Gltimo da
educacdo. Se a formacdo permanecesse apenas no nivel da disciplina, produziria sujeitos
obedientes, mas ndo necessariamente autdbnomos. Por isso, a disciplina precisa ser
acompanhada pelo cultivo das capacidades, pela civilizacdo das relacdes e pela moralizagdo
da vontade. O cultivo desenvolve as faculdades cognitivas, praticas e sensiveis, a civilizacdo
prepara o sujeito para a convivéncia social e a moralizacdo, orienta a vontade para o agir por
principios.

A dimensdo puablica da educagdo, por sua vez, amplia esse processo ao inserir o
educando no espaco da razdo compartilhada. Nessa dimensdo, o estudante ndo é formado
apenas para obedecer as regras, mas para compreender, justificar e avaliar razdes. E aqui que
a educacdo se aproxima diretamente do esclarecimento kantiano. Em Resposta a pergunta:
Que é Esclarecimento?, Kant define o esclarecimento como a “saida do homem de sua
menoridade” (Kant, 2013b, p. 63), isto ¢é, da incapacidade de fazer uso do proprio
entendimento sem a direcdo de outro. No campo pedagogico, essa definicdo possui forte
implicacdo, educar para o esclarecimento significa criar condi¢cdes para que o estudante
aprenda a pensar por si, formular juizos, sustentar argumentos e submeter suas ideias ao
exame publico. No campo pedagdgico, essa definicdo possui forte implicacdo, educar para o
esclarecimento significa criar condi¢cbes para que o estudante aprenda a pensar por si, a
formular juizos, a sustentar argumentos e a submeter suas ideias ao exame publico.

Desse modo, a passagem da dimensdo privada para a dimensdo publica da educacéao

ndo deve ser compreendida como ruptura, mas como continuidade formativa. A orientacéo
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inicial, marcada pelo cuidado, pela disciplina e pela tutela pedag6gica, ndo tem como
finalidade manter o educando em estado de dependéncia, mas criar condigdes para que ele
desenvolva progressivamente a capacidade de pensar por si. Nesse sentido, a disciplina ndo
deve silenciar o pensamento, mas preparar o exercicio responsavel da liberdade. Como
observa Dalbosco (2011), a pedagogia kantiana orienta-se pela formacao de sujeitos capazes
de agir racional e livremente, de modo que a relagdo educativa ndo pode reduzir-se a
obediéncia exterior, mas deve favorecer a constituicdo da autonomia. Assim, a autoridade
docente ndo se justifica como imposi¢do arbitraria, mas como mediacdo racional que conduz
0 estudante ao exercicio do préprio entendimento. Quando a autoridade substitui o juizo do
educando, reforca a heteronomia®, quando organiza situacdes de aprendizagem que exigem
argumentacdo, reflexdo, escuta e responsabilidade, contribui para a passagem gradual a
autonomia.

A finalidade que articula essas dimensdes é essencialmente moral. Em Kant, a
autonomia nao significa liberdade entendida como escolha espontdnea ou preferéncia
individual, mas capacidade de a vontade dar a si mesma uma lei racional, pois “a autonomia
da vontade ¢ aquela sua propriedade gracas a qual ela ¢ para si mesma a sua lei” (Kant, 2017,
p. 74). Por isso, uma educacgdo orientada pela autonomia ndo pode limitar-se & memorizacao,
a obediéncia cega ou a avaliacdo punitiva. Tais praticas podem até produzir conformidade
externa, mas ndo formam sujeitos capazes de julgar e agir por principios. Ao contrario,
métodos compativeis com a finalidade moral da educacdo precisam favorecer o dialogo, a
problematizacdo, a escrita argumentativa, a revisdo de ideias, a escuta das objecOes e a
avaliacdo publica das razdes.

Nessa perspectiva, a escola assume uma funcao formativa decisiva. Ela ndo € apenas o
lugar onde conteidos sdo transmitidos, mas um espaco em que o estudante pode exercitar,
progressivamente, a passagem da dependéncia intelectual para a responsabilidade do pensar.
A sala de aula, especialmente nas aulas de Filosofia, torna-se um espaco privilegiado para o
exercicio do esclarecimento, no qual o pensamento € constantemente mobilizado e colocado a
prova. Nesse ambiente, os estudantes sdo convidados a formular perguntas, justificar suas
posi¢des, construir argumentos, escutar objecGes e reconsiderar suas proprias ideias a luz de

novas razdes. O pensamento, nesse contexto, ndo é compreendido como algo pronto ou

3 O termo “heteronomia” ¢ formado por duas palavras gregas, héteros que significa “outro, diferente” e némos
que significa “lei, norma”, “lei do outro”. Em Kant, o termo designa a determinagdo da vontade por algo externo
a ela (objeto, inclinagdo, autoridade), em oposi¢cdo & autonomia (“ser lei para si mesma”). Ver defini¢do
conceitual na segdo “A heteronomia da vontade como fonte de todos os principios ilegitimos da moralidade”, em
Fundamentacdo da Metafisica dos Costumes.
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definitivo, mas como uma atividade que se desenvolve por meio da investigacao, do didlogo e
da critica. As opinides, interpretacdes e conceitos apresentados pelos estudantes séo
examinados coletivamente, confrontados com diferentes perspectivas e submetidos a
avaliacdo racional, favorecendo a construcao de juizos mais autbnomos e fundamentados.

Nesse sentido, 0 uso publico da razdo, embora em Kant esteja ligado a apresentacéo
livre de argumentos diante de uma comunidade de interlocutores, pode ser pedagogicamente
aproximado da experiéncia escolar, na medida em que a aula cria situacbes em que 0s
estudantes aprendem a tornar pablicas suas razGes. Ao expor seus argumentos ao exame dos
colegas e do professor, o estudante aprende que pensar por si mesmo néo significa afirmar
qualquer opinido de maneira arbitraria, mas assumir a responsabilidade de justificar aquilo
que pensa. Assim, pensar por si ndo significa pensar isoladamente, mas participar de um
espaco comum de argumentacdo, no qual as ideias sdo examinadas, justificadas e
confrontadas com critérios de respeito, responsabilidade e validade racional.

Ao articular a dimensdo privada, tutelar e preparatéria, com a dimensdo publica,
racional e deliberativa, o referencial kantiano oferece critérios para pensar a formacao escolar.
Quando a escola se limita a reproducdo de conteddos e a obediéncia sem reflexdo, corre o
risco de manter o estudante em estado de heteronomia. Quando, porém, promove préaticas de
argumentacdo, investigacdo, dialogo e justificacdo, contribui para a formacdo do juizo e para
o desenvolvimento da autonomia intelectual e moral. E nessa direcdo que este trabalho
compreende a educacdo kantiana, como processo gradual de humanizacgéo, no qual disciplina,
cultivo, civilizagdo e moralizag&o se articulam ao esclarecimento e ao uso publico da razéo.

Nas secBes seguintes, sera aprofundado o modo como Kant relaciona educacéo,
esclarecimento, autonomia e formacdo ética, indicando em que medida essas categorias
podem contribuir para pensar o ensino de Filosofia como pratica formativa voltada ao

desenvolvimento do juizo, da responsabilidade e da autonomia discente.

1.1.1 Dimensbes privada e publica da educacgdo: disciplina, cultivo e preparacao

formativa

A reflexdo sobre a educacdo ocupa lugar estruturante no pensamento de Immanuel
Kant. Contrério as concepg¢des que reduzem a educacéo a técnica de transmissdo de contetidos
ou ao simples adestramento de comportamentos, Kant a compreende como condicdo de

possibilidade para que o ser humano desenvolva suas disposi¢des propriamente humanas. Em
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Sobre a Pedagogia, o filésofo afirma que “o homem nado pode se tornar um verdadeiro
homem sendo pela educagdo” (Kant, 1999, p. 15). Essa tese estabelece uma concepcdo
formativa que articula educagdo, esclarecimento, autonomia e moralidade, deslocando o foco
da instrucdo mecanica para a formacao do juizo e para a autonomia racional. Nesse sentido,
formar ndo é apenas informar; € disciplinar, cultivar, civilizar e moralizar as faculdades
humanas em direcdo a capacidade de o sujeito orientar-se por principios que possa reconhecer
como racionalmente validos.

Nesse horizonte, € possivel distinguir duas dimensdes complementares do processo
educativo: uma dimensao privada, ligada ao cuidado inicial, a disciplina, a tutela pedagogica e
a preparacdo do educando; e uma dimensdo publica, relacionada a inser¢do progressiva do
sujeito no espaco comum da razéo, da convivéncia, da argumentacdo e da responsabilidade.
Essa distincdo, contudo, precisa ser compreendida com cautela. Ela ndo corresponde a
oposicdo contemporanea entre escola publica e escola privada, nem a separacao rigida entre
espaco doméstico e espaco escolar. Trata-se, antes, de uma leitura formativa do pensamento
kantiano, segundo a qual o educando passa de uma condicdo inicial de dependéncia e
orientacdo externa para uma condicdo progressiva de participacdo racional na vida comum.

A dimensdo privada da educacdo pode ser compreendida como o momento inicial e
preparatorio da formacdo. A crianca e 0 jovem, ainda em processo de desenvolvimento,
necessitam de cuidado, orientacdo, disciplina e regras que lhes permitam organizar seus
impulsos e ingressar na vida social. Para Kant, a disciplina possui uma funcdo negativa, pois
impede que a liberdade se converta em arbitrariedade. Ela limita a inclinagdo imediata e cria

as condi¢fes minimas para a convivéncia. Nesse sentido, o proprio Kant esclarece:

A disciplina transforma a animalidade em humanidade. Ela é a parte negativa da
educacdo, a saber, a que tira do homem sua selvageria, impedindo que seus impulsos
0 arrastem e tornando-o capaz de entrar na sociedade; o cultivo é a parte positiva,
pela qual se desenvolvem as faculdades para fins racionais. Se o processo se encerra
na disciplina, obtém-se civilidade; mas ndo moralidade. (Kant, 1999, p. 12-13).

No entanto, a disciplina ndo constitui o fim Gltimo da educagdo. Se a formacéo
permanecesse apenas no plano da obediéncia, produziria sujeitos ajustados a regras externas,
mas ndo necessariamente capazes de julgar e agir por principios. Por isso, a disciplina deve
ser compreendida como a etapa inicial de um processo formativo mais amplo, orientado a
constituicdo de sujeitos capazes de agir livremente, mas também de responder racional e
moralmente por suas agoes.

Ao lado da disciplina, Kant atribui importancia ao cultivo das capacidades humanas. O

cultivo corresponde ao desenvolvimento das faculdades cognitivas, préticas e sensiveis,



26

permitindo que o sujeito amplie suas habilidades, organize o pensamento e se prepare para
atuar no mundo. A educagdo, nesse sentido, ndo se limita a conter impulsos, mas deve
favorecer o desenvolvimento das disposi¢cdes humanas. A disciplina cria condicdes para a
vida comum; o cultivo amplia as capacidades do educando; a civilizacdo prepara para a
convivéncia social; e a moralizagdo orienta a vontade para o agir por principios. Assim, 0
processo educativo, em Kant, ndo se esgota na adaptacdo social, mas se dirige a formacao de
sujeitos capazes de pensar, escolher e responder racionalmente por suas acgoes.

Desse modo, a passagem da dimensdo privada para a dimensao publica da educacgédo
ndo deve ser compreendida como ruptura, mas como continuidade formativa. A orientacdo
inicial, marcada pelo cuidado, pela disciplina e pela tutela pedagégica, ndo tem como
finalidade manter o educando em estado de dependéncia, mas criar condi¢des para que ele
desenvolva progressivamente a capacidade de pensar por si. Nesse sentido, a disciplina ndo
deve silenciar o pensamento, mas preparar o exercicio responsavel da liberdade. Como
observa Dalbosco (2011), a pedagogia kantiana orienta-se pela formacao de sujeitos capazes
de agir racional e livremente, de modo que a relacdo educativa ndo pode reduzir-se a
obediéncia exterior, mas deve favorecer a constituicdo da autonomia. Assim, a autoridade
docente ndo se justifica como imposi¢do arbitraria, mas como mediacdo racional que conduz
0 estudante ao exercicio do proprio entendimento.

A dimensdo publica da educacdo amplia esse processo ao inserir 0 educando em
praticas de convivéncia, didlogo e justificacdo. Nesse plano, o estudante ndo € formado
apenas para cumprir regras, mas para compreender, avaliar e justificar razdes. A escola,
enquanto espaco formativo, pode organizar experiéncias nas quais o educando aprenda a
transformar sua opinido inicial em juizo fundamentado, reconhecendo que pensar por si
mesmo exige responsabilidade diante dos outros. A dimensédo publica, portanto, ndo elimina a
necessidade da disciplina e da orientacdo docente, mas as reordena em fungdo de uma
finalidade superior: a formacdo de sujeitos capazes de participar racionalmente da vida
comum.

Nessa perspectiva, a relacdo entre dimensdo privada e dimensdo publica permite
compreender a educacdo kantiana como um processo gradual de humanizagdo. A tutela
inicial, quando bem orientada, ndo aprisiona o educando na dependéncia, mas prepara sua
passagem a autonomia. A disciplina organiza a liberdade, o cultivo desenvolve as faculdades,
a civilizagdo introduz o sujeito na convivéncia social e a moralizagdo orienta a vontade

segundo principios racionais. Com isso, a educacdo deixa de ser mera transmissdo de
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contetidos ou simples adequacdo comportamental e passa a constituir uma pratica formativa

voltada ao desenvolvimento do juizo, da liberdade responsavel e da autonomia moral.

1.1.2 Educacéo e esclarecimento: uso publico da razéo e formacao do juizo

A relacdo entre educagdo e esclarecimento ocupa lugar central na compreensao
kantiana da formacdo humana. Se, no subitem anterior, a educagdo foi apresentada como
processo que envolve cuidado, disciplina, cultivo e preparacdo formativa, neste momento
interessa compreender de que modo esse percurso se orienta para o0 exercicio do proprio
entendimento. Em Kant, a educacdo ndo deve permanecer restrita a tutela, a obediéncia ou a
adaptacdo do individuo a regras externas. Seu horizonte mais elevado consiste em criar
condicBes para que o sujeito desenvolva a capacidade de pensar, julgar e agir segundo
principios racionalmente justificaveis. E nesse ponto que a educacéo se aproxima diretamente
do esclarecimento, entendido como processo de superacdo da dependéncia intelectual.

No ensaio Resposta a pergunta: Que € Esclarecimento?, Kant define o esclarecimento
como a “saida do homem de sua menoridade” (Kant, 2013, p. 63). A menoridade, nesse
contexto, ndo significa auséncia de inteligéncia ou incapacidade natural, mas dificuldade de
fazer uso do préprio entendimento sem a direcdo de outro. Por isso, o problema indicado por
Kant é menos cognitivo do que moral e formativo: muitos sujeitos permanecem dependentes
ndo porque lhes falte entendimento, mas porque ndo exercitam a decisdo e a coragem
necessarias para servir-se dele. O lema Sapere aude, traduzido como “ousa saber” ou “tem
coragem de fazer uso de teu proprio entendimento”, expressa essa exigéncia de autonomia
intelectual e responsabilidade diante do proprio pensar.

Essa compreensdo kantiana permanece relevante para o debate educacional
contemporaneo, especialmente quando se considera a relagéo entre educacdo, democracia e
emancipacdo. Ao retomar o ensaio kantiano sobre o esclarecimento, Adorno observa que a
exigéncia de emancipacdo € indispensavel a vida democratica, pois a democracia pressupde
sujeitos capazes de servir-se do proprio entendimento. Nesse sentido, a menoridade ndo é
apenas uma questdo individual, mas também um problema formativo e politico, pois, uma
sociedade democréatica ndo pode sustentar-se apenas por instituicdes formais, se 0s sujeitos
que dela participam ndo forem educados para pensar, julgar e posicionar-se criticamente.
Assim, a educacdo orientada pelo esclarecimento deve favorecer a formacdo de estudantes
capazes de examinar argumentos, resistir a obediéncia passiva e participar racionalmente da

vida comum.
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Essa definicdo possui forte implicacdo pedagdgica. Educar para o esclarecimento néo
significa apenas transmitir contetidos ou exigir respostas corretas, mas formar sujeitos capazes
de compreender, avaliar e justificar aquilo que pensam. A escola, nesse sentido, ndo pode
limitar-se a substituir a voz do estudante pela autoridade do professor, do livro didatico ou de
qualquer instancia externa. Quando a educagdo se reduz a repeticdo de férmulas, a
memorizacdo mecanica ou a obediéncia sem compreensdo, ela corre o risco de prolongar a
menoridade intelectual que Kant procura superar. Ao contrario, quando organiza praticas que
exigem leitura, pergunta, argumentacdo, confronto de ideias e revisdo de posicdes, ela
favorece o exercicio progressivo do préprio entendimento.

A nocdo de esclarecimento também se articula a distingdo kantiana entre uso privado e
uso publico da razdo. Em Kant, essa distin¢do ndo deve ser confundida com a oposicéo entre
escola privada e escola publica, nem com a simples separacdo entre espaco domeéstico e
espaco institucional. O uso privado da razdo refere-se ao exercicio do pensamento no interior
de uma funcgdo, cargo ou regra previamente estabelecida, em que o sujeito deve cumprir
determinados procedimentos. J& o uso publico da razdo diz respeito a possibilidade de
apresentar argumentos diante de uma comunidade de interlocutores, submetendo as préprias
ideias ao exame comum. Por isso, Kant afirma que o uso publico da razdo deve ser livre, pois
é por meio dele que o esclarecimento pode avancar (Kant, 2013).

No campo educacional, essa distingdo precisa ser empregada com cautela. A sala de
aula ndo é, em sentido estrito, a esfera publica kantiana descrita no ensaio sobre o
esclarecimento. No entanto, ela pode funcionar como espago pedagdgico preparatorio para o
uso publico da razdo. Isso ocorre quando o estudante é convidado a tornar publicas suas
razdes, apresentar justificativas, escutar objecOes, rever argumentos e reconhecer que o
pensamento ndo se valida apenas pela opinido individual, mas pelo exame racional
compartilhado. Assim, 0 uso publico da razdo deixa de ser uma nogdo abstrata e passa a
orientar praticas concretas de formag&o do juizo.

A formacdo do juizo, nesse contexto, deve ser compreendida como a capacidade de
avaliar ideias, distinguir razdes, comparar argumentos e sustentar posi¢ces de modo
responsavel. Nao se trata apenas de emitir opiniGes, mas de aprender a justificar o que se
afirma. A opinido pode permanecer no campo do gosto, da preferéncia ou da impressao
imediata. O juizo, por sua vez, exige critérios, razGes e disposi¢cdo para o exame. Em uma
perspectiva kantiana, formar o juizo significa conduzir o estudante a sair da passividade

intelectual e a assumir responsabilidade pelo que pensa, diz e decide. Por isso, a educagéo
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filosofica ndo se reduz a exposicdo de doutrinas, mas se realiza no exercicio de problematizar,
argumentar e avaliar publicamente razdes.

Essa compreensdo permite estabelecer uma relacdo direta entre esclarecimento e
ensino de Filosofia. A Filosofia, quando trabalhada como pratica formativa, oferece condicdes
privilegiadas para o exercicio do pensamento autbnomo. Ela ndo se limita a apresentar
sistemas ou conceitos prontos, mas convida o estudante a examinar problemas, interpretar
textos, confrontar posicdes e elaborar argumentos proprios. Nesse sentido, a aula de Filosofia
pode constituir-se como ambiente de esclarecimento ndo simplesmente porque estimula a
participacdo dos estudantes, mas porque organiza situacdes em que eles precisam justificar
racionalmente suas posicOes, analisar criticamente argumentos, confrontar interpretacdes
divergentes e revisar conclusdes a luz de razfes mais consistentes. Quando o estudante é
levado a explicar por que sustenta determinada ideia, a avaliar a forca de oposicbes e a
fundamentar seus juizos com base em critérios discutidos coletivamente, ele exerce
precisamente as capacidades que Kant associa ao uso autbnomo do entendimento. A leitura
filosofica, o debate orientado, a escrita argumentativa e a avaliacdo coletiva de razdes tornam-
se, assim, estratégias concretas para a formacéo do juizo.

Contudo, o reconhecimento da importancia dessas praticas ndo implica compreender a
autonomia intelectual como um processo espontaneo ou independente da acéo educativa. Em
Kant, a liberdade nédo se confunde com espontaneidade desregulada nem com simples escolha
individual. Em Sobre a Pedagogia, essa compreensdo aparece quando o filésofo afirma que
um dos maiores problemas da educacdo consiste em conciliar a submissdo as regras com o
exercicio da liberdade (Kant, 1999). Isso significa que a liberdade precisa ser formada por
meio de orientacdo, critérios e exercicio gradual, para que ndo se converta em arbitrariedade.
Por isso, o papel do professor ndo desaparece no processo de esclarecimento, ao contrario,
torna-se decisivo. A autoridade docente, quando orientada pedagogicamente, ndo substitui o
pensamento do estudante, mas cria condigdes para que ele aprenda a pensar por si.

Nessa perspectiva, 0 esclarecimento ndo pode ser compreendido como um
acontecimento imediato, mas como processo formativo. O estudante ndo se torna autbnomo
apenas por ser convidado a opinar, nem a sala de aula se torna critica apenas por permitir falas
livres. A autonomia intelectual exige aprendizagem de procedimentos, como por exemplo: ler
com atencdo, identificar problemas, formular perguntas, distinguir argumentos de opinides,
reconhecer contradi¢Oes, revisar posi¢cdes e sustentar conclusdes com base em razdes.

Portanto, uma pedagogia inspirada no esclarecimento kantiano precisa transformar a aula em
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espaco de exercicio racional, no qual a liberdade de pensar esteja acompanhada da
responsabilidade de justificar.

A passagem da menoridade intelectual ao exercicio do proprio entendimento tambem
possui uma dimensdo ética. Pensar por si ndo significa pensar isoladamente, de forma
indiferente aos outros. O uso publico da razdo pressupde interlocugdo, escuta e respeito a
possibilidade de contestacdo. Ao apresentar suas razoes, o estudante aprende que suas ideias
podem ser examinadas, questionadas e reformuladas. Desse modo, a formagdo do juizo
envolve também a formacdo para a convivéncia racional. A escola, especialmente no ensino
de Filosofia, pode contribuir para que o estudante compreenda que a liberdade de pensamento
exige responsabilidade argumentativa e reconhecimento do outro como participante legitimo
do espaco comum.

Assim, educacdo e esclarecimento se articulam porque ambas dizem respeito a
formacdo de sujeitos capazes de orientar-se pela razdo. A educacdo oferece as condicgdes
iniciais para o desenvolvimento das capacidades humanas e o esclarecimento indica o
horizonte no qual essas capacidades devem ser exercidas: 0 uso préprio, publico e responsavel
do entendimento. Quando a escola reduz o estudante a repeticdo, a obediéncia e a recep¢ao
passiva, ela conserva formas de heteronomia intelectual. Quando, porém, promove praticas de
argumentacdo, investigacdo e revisdo critica, ela se aproxima da finalidade kantiana de formar
sujeitos capazes de julgar por si mesmos.

Desse modo, sem atribuir a Kant uma teoria especifica sobre a escola contemporanea
ou sobre o ensino de Filosofia no Ensino Médio, é possivel mobilizar o conceito de
esclarecimento como referéncia filoséfica para pensar praticas educativas voltadas ao
exercicio do proprio entendimento. Nessa perspectiva, 0 esclarecimento ndo aparece como
modelo pedagogico pronto, mas como horizonte conceitual que permite problematizar formas
de ensino marcadas pela repeticdo, pela dependéncia intelectual e pela auséncia de
justificativas. Assim, no campo do ensino de Filosofia, essa leitura contribui para valorizar
praticas que favorecam a pergunta, a argumentacdo, a revisao critica de ideias e a formacao do

juizo.

1.1.3 Educacdo moral e autonomia: desenvolvimento das disposicdes humanas e

autolegislacao

A pedagogia kantiana ndo pode ser compreendida de modo separado de sua filosofia

moral. Em Kant, a educagdo ndo se limita ao desenvolvimento de habilidades uteis, nem a
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adaptacdo do individuo as exigéncias imediatas da vida social. Ela participa de uma tarefa
mais ampla, de desenvolver as disposi¢fes humanas em direcdo a racionalidade, a liberdade e
a moralidade. Nesse sentido, Kant afirma que “o0 homem ndo pode se tornar um verdadeiro
homem sendo pela educagdo” (Kant, 1999, p. 15). Essa afirmacdo evidencia que a
humanidade nédo se realiza de forma espontanea ou automatica, mas depende de um processo
formativo por meio do qual as capacidades humanas s&o desenvolvidas e orientadas. O ser
humano ndo nasce moralmente pronto, precisa ser educado para exercer suas faculdades de
modo racional. Nesse sentido, a educacao ndo produz automaticamente sujeitos morais, mas
cria condicOes para que o educando aprenda, progressivamente, a julgar, escolher e agir
segundo principios que possam ser racionalmente justificados.

Nesse sentido, opta-se aqui por falar em desenvolvimento das disposi¢fes humanas, e
ndo em perfectibilidade como promessa de aperfeicoamento linear ou garantido. Em Kant, a
educacdo supde que o ser humano possui capacidades a serem desenvolvidas, mas esse
desenvolvimento exige disciplina?, cultivo, civilizagdo e moralizagdo. A disciplina contém os
impulsos que poderiam conduzir a arbitrariedade. O cultivo desenvolve capacidades
intelectuais, préaticas e sensiveis. A civilizacdo prepara o sujeito para a convivéncia social e a
moralizacdo orienta a vontade para o agir por dever. Assim, a educagdo ndo pode permanecer
apenas no plano da conformidade exterior as regras, pois seu horizonte mais elevado € a
formacéo da autonomia moral.

A passagem da disciplina a moralizacdo é decisiva para compreender o alcance da
educacdo em Kant. A disciplina é necessaria porque o ser humano, diferentemente dos
animais, ndo é guiado apenas por instintos previamente determinados. No entanto, ela néo
pode ser tomada como finalidade ultima da formagdo. Uma educacdo fundada apenas na
disciplina pode produzir obediéncia, regularidade e adaptacdo, mas ndo necessariamente
forma sujeitos capazes de compreender o valor racional das normas. Por isso, a formacéo
moral exige mais que contencdo dos impulsos, exige a aprendizagem progressiva da
responsabilidade, do juizo e da autoconducéo racional.

Essa distingdo € importante para evitar a confusdo entre conformidade externa e
moralidade. O estudante pode cumprir regras por medo da punigéo, por desejo de recompensa
ou por simples habito institucional. Nesses casos, ha conformidade exterior a norma, mas ndo

h&, necessariamente, autonomia. Para Kant, o valor moral da acdo nédo esta apenas no fato de

4 A definicdo de "disciplina" de Caygill menciona a coergdo como uma acdo que limita a tendéncia de desvio de
regras. Ela é distinta da cultura, preparando para a autonomia moral, e se expande para a razao tedrica, limitando
transgressdes de experiéncia.
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ela estar de acordo com a regra, mas no principio que orienta a vontade. A acdo propriamente
moral exige que o sujeito reconheca racionalmente a validade da lei e aja por respeito a ela.
Assim, no campo educativo, ndo basta que o estudante obedeca, € necessario que aprenda a
compreender, justificar e assumir racionalmente os principios que orientam sua acao.

E nesse ponto que a educacdo moral se articula a nocdo kantiana de autonomia. A
autonomia néo significa liberdade como escolha espontanea, preferéncia individual ou
auséncia de regras. Ao contrario, autonomia significa autolegislacéo® racional da vontade, isto
é, a capacidade de o sujeito orientar-se por uma lei que ele reconhece como vélida para todo
ser racional. Na Fundamentacdo da Metafisica dos Costumes, Kant explicita essa relacdo

entre liberdade, lei moral e autonomia ao afirmar que:

a liberdade, se bem que ndo seja uma propriedade da vontade segundo leis naturais,
ndo é por isso desprovida de lei, mas tem antes de ser uma causalidade segundo leis
imutaveis, ainda que de uma espécie particular; pois de outro modo uma vontade
livre seria um absurdo. [...] que outra coisa pode ser, pois, a liberdade da vontade
sendo autonomia, i. € a propriedade da vontade de ser lei para si mesma? Mas a
proposicdo: “A vontade é, em todas as acgdes, uma lei para si mesma”, caracteriza
apenas o principio de ndo agir segundo nenhuma outra maxima que néo seja aquela
que possa ter-se a si mesma por objecto como lei universal. Isto, porém, é
precisamente a formula do imperativo categorico e o principio da moralidade; assim,
pois, vontade livre e vontade submetida a leis morais sd0 uma e a mesma coisa.
(Kant, 2007, p. 94).

Essa passagem permite compreender que liberdade, em Kant, ndo equivale a auséncia
de determinacdo, mas a capacidade de agir segundo uma lei racional. Por isso, a educagédo
orientada a autonomia nao pode confundir liberdade com permissividade, nem disciplina com
submissdo cega. O desafio pedagdgico esta em formar o estudante para compreender que a
liberdade exige responsabilidade, critérios e possibilidade de universalizagdo das maximas de
acdo. A pergunta moral kantiana — se a maxima que orienta minha acdo poderia valer como
lei universal — pode ser pedagogicamente mobilizada como exercicio de reflexdo, sobretudo
quando se trata de situacGes que envolvem convivéncia, respeito, justica, dignidade e
responsabilidade.

A ideia de autolegislacdo também impede que a moralidade seja reduzida a um
conjunto de mandamentos externos. A moral, em Kant, ndo depende apenas da autoridade do
outro, da tradi¢do, do costume ou da conveniéncia social. Ela exige que o sujeito reconhega,

pela razdo, o principio que deve orientar sua vontade. Por isso, uma préatica educativa coerente

> No contexto kantiano, autolegislacdo n&o significa criacdo subjetiva de regras particulares nem liberdade para
agir conforme preferéncias individuais. Trata-se da capacidade racional da vontade de reconhecer-se vinculada a
uma lei que possa valer universalmente para todo ser racional. (Kant, 2007, p. 59)
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com esse horizonte ndo pode limitar-se a imposicdo de regras prontas. Ela precisa criar
situacOes em que o educando aprenda a examinar razdes, confrontar consequéncias, justificar
escolhas e reconhecer o outro como sujeito de dignidade.

A dignidade humana ocupa, nesse contexto, um lugar central. Se a autonomia ¢é a
capacidade de agir segundo leis que a razdo pode reconhecer como universais, entdo nenhum
ser humano pode ser tratado apenas como instrumento para fins externos. A formagéo moral
exige que o estudante aprenda a reconhecer a si mesmo e aos outros como fins em si mesmaos.

Essa exigéncia aparece de modo decisivo na segunda formulacdo do imperativo categorico:

O homem, e, duma maneira geral, todo o ser racional, existe como fim em si mesmo,
ndo s6 como meio para o uso arbitrério desta ou daquela vontade. Pelo contrario, em
todas as suas ac¢es, tanto nas que se dirigem a ele mesmo como nas que se dirigem
a outros seres racionais, ele tem sempre de ser considerado simultaneamente como
fim. [...] O imperativo pratico serd pois o seguinte: Age de tal maneira que uses a
humanidade, tanto na tua pessoa como na pessoa de qualquer outro, sempre e
simultaneamente como fim e nunca simplesmente como meio. (Kant, 2007, p. 68-
69).

Essa formulacdo permite compreender que a educacdo moral ndo se restringe ao
desenvolvimento individual da raz&o, mas envolve 0 modo como o sujeito se relaciona com
os outros. No ambiente escolar, essa perspectiva é particularmente relevante, pois a sala de
aula é um espaco de convivéncia em que se cruzam diferencas, conflitos, expectativas e
responsabilidades. Educar moralmente, nessa direcdo, ndo significa doutrinar o estudante, mas
oferecer condicGes para que ele compreenda que sua liberdade encontra limite e sentido no
reconhecimento da dignidade do outro.

Essa dimensao relacional da moralidade permite compreender a educagcdo como uma
tarefa que ultrapassa o individuo e se projeta historicamente entre as geracdes. Ao interpretar
a articulagéo entre educacgéo e esclarecimento em Kant, Bertotto (2024, p. 113-115) destaca
que a formacdo humana depende de um processo continuo de exercicio das faculdades
racionais e de aprendizagem da liberdade. Nessa perspectiva, cada geracdo assume a
responsabilidade de transmitir as seguintes ndo apenas conhecimentos e praticas sociais, mas
também condicdes para o0 avango da autonomia, do uso publico da razdo e da responsabilidade
moral. A educacdo, portanto, ndo se reduz a conservacao da ordem existente, ela participa do
movimento historico pelo qual a humanidade busca superar formas de dependéncia intelectual

e heteronomia®.

® No vocabulario kantiano, a heteronomia deve ser compreendida em oposicdo direta a autonomia. Segundo
Caygill (2000, p. 169-170), Kant estabelece, na Fundamentacdo da Metafisica dos Costumes, o contraste entre a
liberdade da vontade manifesta na autonomia e a dependéncia da vontade em relacdo a causas, interesses ou
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Nesse percurso, o papel do professor deve ser compreendido com cuidado. Nao se
trata de atribuir a Kant uma teoria didatica contemporanea pronta, nem de afirmar que ele
escreveu diretamente sobre a escola publica atual. O que se pode sustentar, com as devidas
mediacdes, é que sua concepc¢do de educacdo e moralidade permite pensar o professor como
mediador formativo. O docente ndo substitui o juizo do estudante, mas organiza condigdes
para que ele aprenda a julgar. Sua autoridade ndo deve ser arbitraria, mas racionalmente
orientada ao apresentar critérios, problematizar situagOes, exigir justificativas, corrigir
equivocos, provocar 0 pensamento e conduzir o educando ao exercicio progressivo da
autonomia.

Essa mediacdo € especialmente importante porque a autonomia ndo nasce de modo
espontaneo. O estudante precisa ser introduzido em praticas que desenvolvam o juizo, a
escuta, a argumentacao e a responsabilidade. Nesse sentido, a autoridade docente néo se opde
a autonomia quando atua como orientacdo racional. Ela se torna problematica apenas quando
substitui o pensamento do estudante, impedindo-o de formular razbes proprias. Por outro
lado, quando o professor organiza situacdes de aprendizagem em que o estudante precisa
justificar suas escolhas, avaliar maximas, reconhecer a dignidade do outro e rever posicoes,
sua atuacdo contribui para a passagem da conformidade externa a formag&o moral.

No ensino de Filosofia, essa perspectiva possui implicagdes relevantes. A aula néo
deve limitar-se a exposicdo de conteudos ou a memorizagdo de conceitos, embora o estudo
rigoroso dos textos e das ideias filoséficas continue sendo indispensavel. A formacdo moral e
intelectual exige que os contetidos sejam trabalhados como ocasido para o exercicio do juizo.
Ao discutir temas como liberdade, dever, respeito, justica e dignidade, o estudante é
convidado a examinar ndo apenas 0 que pensa, mas as razfes pelas quais pensa. Assim, a
Filosofia pode contribuir para que a escola se torne um espaco de formacdo da autonomia
intelectual e moral, sem reduzir essa autonomia a opinido espontanea ou escolha subjetiva.

Portanto, a educagdo moral, em Kant, deve ser entendida como um processo formativo
orientado para a constituicdo da autonomia. Mais do que assegurar comportamentos
conformes as normas, ela busca criar condi¢Bes para que o sujeito desenvolva a capacidade de
orientar sua ac¢do por principios reconhecidos racionalmente. Nessa perspectiva, a educagéo
ndo elimina a necessidade de orientacdo, autoridade ou mediacdo pedagogica, ao contréario,

pressupde um trabalho formativo que favoreca o exercicio do juizo, da responsabilidade e da

objetos externos, caracterizando ai a heteronomia. Desse modo, a vontade heterdnoma ndo se da a lei por meio
da razdo préatica, mas é determinada por inclinacfes, interesses, felicidade, perfeicdo ou outros principios
exteriores a legislagao racional.
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reflexdo moral. Seu sentido mais profundo reside, assim, na preparagéo do educando para agir
como sujeito autbnomo e racional, capaz de responder por suas escolhas diante de si mesmo e
dos outros.

Desse modo, a articulacdo entre o desenvolvimento das disposi¢cbes humanas, a
formacdo moral e a autolegislagdo racional permite compreender a educagédo como uma tarefa
eminentemente ética. Seu proposito ndo consiste em produzir mera obediéncia ou em adaptar
individuos as exigéncias vigentes da sociedade, mas em favorecer a constituicdo de sujeitos
capazes de pensar por si mesmos, assumir responsabilidade por suas acdes e participar da vida
comum segundo principios compativeis com a dignidade humana. A luz do pensamento
kantiano, educar significa criar condi¢cdes para o exercicio progressivo da liberdade sob a
orientacdo da razéo, promovendo a passagem da dependéncia a autonomia. Nessa perspectiva,
0 ensino de Filosofia encontra sélido fundamento tedrico como pratica formativa voltada ao
desenvolvimento do juizo critico, da autonomia intelectual e da responsabilidade moral,
contribuindo para a formacdo de cidaddos capazes de refletir, deliberar e agir de modo

eticamente responsavel.

1.2 Esclarecimento como horizonte educativo

O conceito de “esclarecimento” (Aufklarung), tal como formulado por Immanuel Kant
no ensaio Resposta a pergunta: Que é Esclarecimento?, pode ser mobilizado, com as devidas
mediacOes, como referéncia filoséfica para pensar a formacdo humana e determinadas
praticas educativas voltadas ao exercicio do préprio entendimento. Kant define o
esclarecimento como a “saida do homem de sua menoridade, da qual ele proprio € culpado”
(Kant, 2013b, p. 63). Essa definicdo ndo se refere apenas ao acimulo de conhecimentos, mas
a capacidade de servir-se da prépria razdo sem depender passivamente da direcdo de outro.
Trata-se, portanto, de uma exigéncia intelectual, ética e pratica: pensar por si, responder pelo
préprio juizo e submeter as proprias razdes ao exame publico.

O lema Sapere aude! — “ousa saber” — sintetiza essa exigéncia. O esclarecimento
ndo se realiza quando o sujeito apenas recebe informagdes ou repete conclusdes ja legitimadas
por uma autoridade externa. Ele se efetiva quando o individuo desenvolve coragem intelectual
para julgar, justificar e revisar suas posi¢cdes. Nesse sentido, a menoridade nao é apenas
auséncia de conhecimento, mas dependéncia do pensamento alheio. Por isso, a educagédo pode

ser pensada, em perspectiva kantiana, como um processo formativo que ndo deve permanecer
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na simples transmissdo de contetdos, mas criar condi¢fes para que o estudante aprenda a
compreender, argumentar e assumir responsabilidade pelo que afirma.

Com as devidas mediagdes, essa concepcdo permite compreender o esclarecimento
como horizonte formativo, na medida em que orienta praticas voltadas ao exercicio do proprio
entendimento e a justificacdo publica das razfes. A escola, nesse contexto, ndo deve ser
entendida como aplicacdo direta do ensaio kantiano, pois Kant ndo escreveu uma teoria
especifica para a escola contemporéanea. Contudo, sua reflexdo oferece categorias importantes
para pensar criticamente praticas educativas que favorecem ou bloqueiam o desenvolvimento
do juizo. Quando a aprendizagem se reduz a repeticdo, a memorizagdo mecénica e a
obediéncia sem compreensdo, 0 estudante permanece dependente de respostas externas.
Quando, ao contrario, a aula organiza situacfes de leitura, pergunta, debate, escrita
argumentativa e revisdo critica, cria-se um ambiente formativo mais préximo do ideal de
esclarecimento.

Do ponto de vista didatico, os contetdos deixam de ser fins em si mesmos e tornam-se
matéria para o exercicio do pensamento, da argumentacdo e da formacédo da capacidade de
julgar. Isso ndo significa diminuir a importancia do conteudo, mas situa-lo em uma finalidade
formativa mais ampla. O estudo de conceitos, textos e problemas filosoficos deve favorecer a
passagem da recepcdo passiva do saber para o exercicio responsavel do juizo. Assim, a
Filosofia, especialmente no Ensino Médio, pode contribuir para que os estudantes aprendam a
diferenciar opinido e argumento, identificar razdes, considerar objecdes e justificar posi¢es
diante dos outros.

Essa perspectiva aproxima-se da leitura de Dalbosco (2011), para quem a pedagogia
kantiana se orienta pela formacdo de sujeitos capazes de pensar por conta prépria. Ao

interpretar o nicleo do iluminismo pedagdgico moderno, o autor afirma:

Pois a ideia de tornar a crianga capaz de pensar por conta propria, de ser “rainha de
si mesma" — ideia nuclear do lluminismo pedagdgico moderno —, assenta-se no
pressuposto de que ela é livre no "sentido forte", ou melhor, de que pode fazer por si
mesma, e a qualquer momento, um novo come¢o no mundo. [...] Portanto, a
descoberta da espontaneidade absoluta como fundamento da acdo humana justifica
também a possibilidade de interagdes educativas democraticas entre educador e
educando, entre adulto e crianca. (Dalbosco, 2011, p. 65).

Essa leitura permite compreender que educar ndo significa apenas conduzir o
estudante a adaptacdo social, mas criar condigbes para que ele desenvolva autonomia
intelectual e responsabilidade moral.

Desse modo, tomar o esclarecimento como horizonte educativo significa compreender

a educacdo como pratica formativa orientada ao uso responsavel da razdo. O estudante ndo
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deve ser tratado como mero receptor de contetudos, mas como sujeito em formacéo, capaz de
perguntar, argumentar, revisar ideias e responder publicamente por seus juizos. Essa
compreensdo fornece a base para os subitens seguintes, nos quais serdo examinados a
menoridade e a tutela, o uso publico da razdo e, por fim, a relacdo entre esclarecimento,

autonomia moral e critica ao autoritarismo pedagdgico.

1.2.1 Menoridade, tutela e formacéo do juizo

A categoria de menoridade ocupa lugar central no diagnostico kantiano do
esclarecimento. No ensaio, “Resposta a Pergunta: Que é Esclarecimento?”, de 1784, Kant
define a menoridade como a incapacidade de fazer uso do proprio entendimento sem a direcao
de outro. Essa incapacidade, entretanto, ndo deve ser confundida com falta natural de
inteligéncia ou auséncia absoluta de conhecimento. Para Kant, a menoridade é, sobretudo,
uma condigdo pratica: o sujeito possui entendimento, mas ndo o exerce de modo autbnomo.
Por isso, o filésofo afirma que o homem é culpado por essa menoridade quando sua causa néo
estd na falta de entendimento, mas na falta de decisdo e coragem para servir-se dele sem a
orientacdo de outro (Kant, 2013b, p. 63).

Essa formulacdo é importante porque desloca o problema da menoridade do campo
meramente cognitivo para o campo ético-formativo. O sujeito menor ndo é aquele que
simplesmente ndo sabe, mas aquele que se habitua a delegar o proprio juizo. Kant identifica
duas disposi¢cOes que sustentam essa condicdo: a preguica e a covardia. A preguica indica a
comodidade de ndo pensar por si; a covardia revela 0 medo de assumir as consequéncias do
préprio julgamento. Por isso, torna-se "tdo comodo ser menor” (Kant, 2013b, p. 64), pois
outros podem decidir, orientar, prescrever e julgar em lugar do sujeito.

Essa descricdo kantiana avanca ainda mais quando o filésofo observa que a
menoridade, sustentada ao longo do tempo, deixa de ser sentida como restricdo e passa a ser
vivida como uma segunda natureza. Kant afirma que € dificil para um homem desvencilhar-se
"da menoridade que para ele se tornou quase uma natureza”, a ponto de “criar amor a ela",
permanecendo incapaz de utilizar o proprio entendimento precisamente porque nunca lhe
permitiram fazer a tentativa de exercé-lo (Kant, 2013b, p. 64). Essa observacdo € decisiva
para 0 campo educacional, pois revela que a dependéncia intelectual ndo é apenas imposta
externamente, mas pode se converter em habito interiorizado e até afetivamente investido.
Um estudante submetido, ano apds ano, a préaticas que dispensam a justificacdo e premiam

apenas a resposta correta tende ndo s6 a ndo desenvolver o juizo, mas a sentir alivio na
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propria auséncia de exigéncia critica. A menoridade, nesse caso, deixa de ser percebida como
falta e passa a ser vivida como conforto, 0 que torna sua superacdo ainda mais dificil: ndo
basta oferecer ao estudante a oportunidade de pensar por si, é necessario desconstruir o
habito, e por vezes o prazer, de ndo o fazer.

Essa dimensdo afetiva da menoridade permite ainda articular uma distin¢do cara a
tradicdo kantiana, entre dois modos de operacdo do juizo: um juizo que se limita a subsumir
um caso particular sob uma regra ja dada, e um juizo capaz de buscar ou construir o préprio
principio sob o qual o particular deve ser compreendido. O sujeito menor exerce, N0 maximo,
0 primeiro tipo de juizo — aplica regras recebidas a casos que lhe sdo apresentados —, mas
ndo desenvolve a capacidade de formular critérios préprios diante do inédito. Transposta para
a sala de aula, essa distincao sugere que ensinar a aplicar formulas e procedimentos, por si so,
ndo garante a formacdo do juizo no sentido exigido pelo esclarecimento, é preciso que o
estudante seja também colocado diante de situacdes em que nenhuma regra prévia resolve o
problema, obrigando-o a construir, e ndo apenas aplicar, os critérios de sua resposta.

A categoria de menoridade ndo esgota seu alcance no plano individual, ela prepara a
passagem ao problema do uso publico da razdo, que serd examinado no subitem seguinte. Se a
menoridade consiste na incapacidade de servir-se do proprio entendimento sem a direcdo de
outrem, sua superacdo ndao pode ocorrer em isolamento, pois 0 exercicio do juizo exige
confronto com outros juizos, exposicado publica das razdes e disposi¢cdo para o exame alheio.
Ndo é por acaso que Kant, imediatamente ap6s definir a menoridade e descrever 0s
mecanismos que a perpetuam, desloca a discussao para a possibilidade de um publico inteiro
esclarecer-se a si mesmo, desde que lhe seja dada liberdade (Kant, 2013b, p. 65). Esse
deslocamento indica que a saida da menoridade, embora seja uma conquista que cada sujeito
precisa realizar por si, depende estruturalmente de condicdes coletivas e institucionais que
tornem esse exercicio possivel — o que situa a escola, e ndo apenas o individuo isolado, como
espaco relevante para essa superacao.

No campo educacional, essa critica permite problematizar préaticas escolares que
mantém o estudante em posicdo de dependéncia intelectual. Quando o ensino se organiza
apenas pela copia, pela repeticdo e pela busca de respostas prontas, o estudante pode aprender
a reproduzir informacfes, mas ndo necessariamente aprende a julgar. A formacdo do juizo
exige outra disposicdo pedagogica, por exemplo: perguntar, comparar, justificar, examinar
razBes e revisar conclusdes. Assim, o problema néo esta na existéncia de orientagdo docente,

mas na transformacao dessa orientacdo em tutela permanente. A autoridade pedagdgica torna-
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se formativa quando conduz o estudante ao exercicio do proprio entendimento e torna-se
heterdbnoma quando substitui 0 pensamento do estudante e impede sua participagéo racional.

Nesse sentido, a menoridade pode ser compreendida como dependéncia intelectual
prolongada. Ela se manifesta quando o estudante se limita a perguntar "qual é a resposta
certa?" sem ser conduzido a perguntar "por que essa resposta pode ser sustentada?". A
formac&o do juizo, por sua vez, exige a passagem da simples aceitacdo para a justificacdo. Em
termos pedagdgicos, isso significa deslocar o estudante do "eu acho™ para 0 "eu sustento
porque...". Essa mudanca é decisiva, pois a opinido pode permanecer no campo da impressao
imediata ja o juizo exige raz@es, critérios e abertura ao exame dos outros.

A critica kantiana a menoridade também permite rever o sentido da coragem
intelectual. Pensar por si ndo significa pensar isoladamente, nem rejeitar toda autoridade.
Significa assumir a responsabilidade de examinar aquilo que se aceita como verdadeiro, justo
ou valido. Na escola, essa coragem precisa ser cultivada por meio de praticas graduais. O
estudante aprende a pensar por si quando tem tempo para ler, formular perguntas, argumentar,
escutar objecdes e reformular suas posi¢des. Portanto, a saida da menoridade ndo se reduz a
um gesto individual de vontade, ela exige condi¢Ges formativas que favorecam o exercicio do
entendimento.

A leitura kantiana da menoridade encontra ressonancia direta na recepcao que dela faz
Theodor W. Adorno. No didlogo "Educacédo e emancipacdo”, realizado com Hellmut Becker,
Adorno retoma a mesma passagem do ensaio de 1784 — esclarecimento como saida dos
homens de sua menoridade auto-inculpavel — para argumentar que a democracia, ao repousar
na formacao racional da vontade de cada eleitor, pressupde exatamente a aptiddo e a coragem
que Kant descreve (Adorno, 1995, p. 169). Essa retomada € relevante para a presente
discussdo porque desloca a menoridade do plano estritamente individual para o plano
institucional: Adorno observa que a estrutura escolar triplice entdo vigente na Alemanha —
divisdo dos estudantes em niveis segundo um conceito de "talento" supostamente inato — ja
prefigura "uma determinada menoridade inicial” (Adorno, 1995, p. 170), evidenciando como
a propria organizagdo da escola pode produzir e reproduzir dependéncia intelectual antes
mesmo de qualquer conteddo ser ensinado. Essa observacdo reforca o argumento
desenvolvido nesta secdo: a menoridade ndo é apenas uma disposicdo psicoldgica do
estudante, mas pode ser sustentada e até fabricada por arranjos escolares que naturalizam a
desigualdade sob a aparéncia de critérios neutros de mérito ou talento.

A critica de Freire a educacdo bancaria pode dialogar com essa perspectiva, desde que

ndo substitua o fundamento kantiano. Ao criticar modelos de ensino nos quais o professor
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deposita contetidos e o estudante apenas os recebe, Freire (1996) reforca a necessidade de
préticas dialogicas e problematizadoras. A luz do referencial kantiano mobilizado nesta
pesquisa, interessa compreender como essas mediacOes pedagogicas podem criar condigdes
para 0 exercicio do proprio entendimento, a formacdo do juizo e a responsabilidade
intelectual.

Dessa forma, a menoridade permanece uma categoria relevante para pensar a escola.
Ela nomeia a situacdo em que o estudante € mantido como receptor passivo do saber, sem ser
levado a justificar, avaliar e responder pelo que pensa. A formacdo do juizo, ao contrario,
exige gue o ensino organize experiéncias em que o0 estudante aprenda a sustentar razdes,
considerar objeces e revisar conclusdes. Nessa direcéo, a educacéo filosofica pode contribuir
para que o estudante deixe de depender exclusivamente da palavra de outro e passe a

participar de modo mais consciente e responsavel da construcdo do proprio pensamento.

1.2.2 Uso publico da razéo e praticas escolares de argumentacao

A distincdo entre uso publico e uso privado da razdo, apresentada por Kant em
Resposta a pergunta: Que é Esclarecimento?, é fundamental para compreender o
esclarecimento como processo social e formativo. No ensaio, Kant afirma que o
esclarecimento exige liberdade, especialmente a liberdade de fazer uso publico da prépria
razdo. Esse uso publico ndo se confunde com opinido espontanea nem com simples
manifestacdo individual, refere-se ao exercicio racional pelo qual o sujeito apresenta suas
ideias ao exame de outros, assumindo responsabilidade pelo que afirma. Em sua formulagéo
classica, Kant define o uso publico da razdo como aquele que o sujeito realiza, “enquanto
sabio”, diante do “grande publico do mundo letrado” (Kant, 2013b, p. 66). J& 0 uso privado da
razdo refere-se ao exercicio da raz&o no interior de uma funcéo, cargo ou papel institucional,
em que ha regras e deveres previamente estabelecidos.

Essa distincdo precisa ser compreendida com rigor, para evitar equivocos conceituais.
O uso privado da razdo, em Kant, ndo significa auséncia de pensamento, nem se identifica
automaticamente com alienacdo ou submissdo. Ele diz respeito ao cumprimento de
determinadas fungdes em uma ordem institucional. O uso publico, por sua vez, corresponde
ao exercicio livre da razdo diante de uma comunidade de interlocutores. Por isso, Kant
sustenta que “o uso publico de sua razdo deve ser sempre livre” (Kant, 2013b, p. 65), pois é

por meio dele que o esclarecimento pode avancar. A forca dessa formulagdo estd em mostrar
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que a obediéncia funcional, em determinadas situacdes, ndo elimina a necessidade de
liberdade critica no espaco publico.

Nesse sentido, a distin¢do kantiana entre uso publico e uso privado da razdo ndo deve
ser confundida com a oposicdo contemporanea entre escola publica e escola privada, nem
com a simples separacdo entre espago escolar e espaco doméstico. Em Kant, o problema é
outro, trata-se de saber em que condicdes a razdo pode ser exercida livremente e submetida ao
exame comum. Por essa razdo, ao aproximar tal distingdo do cotidiano escolar, & necessario
proceder com cautela. N&o se trata de afirmar que a sala de aula corresponda diretamente a
esfera publica kantiana, nem de transformar Kant em autor de uma teoria didatica para a
escola contemporanea. Trata-se, antes, de mobilizar sua distin¢cdo conceitual como mediacao
filosofica para pensar praticas escolares que favorecam a publicidade das razles, a
argumentacdo e a formacao do juizo.

Essa mediacdo é importante porque a escola é uma instituicdo organizada por regras,
tempos, fungdes, curriculos, avaliacbes e responsabilidades. Em termos kantianos, ha nela
dimensdes que se aproximam do uso privado da razao, pois professores, estudantes, gestores e
demais sujeitos escolares exercem papéis determinados por normas institucionais. Contudo, se
a escola se limitasse a esse funcionamento normativo, correria o risco de reduzir a formacéo a
obediéncia, a adaptacdo e a repeticdo. Por isso, a pratica educativa precisa abrir espacos para
que o estudante exercite, de modo progressivo, a apresentacdo publica de suas razdes:
perguntar, argumentar, escutar objecdes, justificar posicdes e revisar conclusoes.

A partir dessa leitura, a sala de aula pode ser compreendida como espacgo formativo
preparatorio para o uso publico da raz&o. Isso ndo significa que ela substitua a esfera publica
kantiana, mas que pode criar experiéncias pedagdgicas nas quais os estudantes aprendam a
tornar suas ideias discutiveis, examinaveis e justificaveis. A argumentacdo, nesse contexto,
ndo deve ser entendida como disputa de opinides, mas como exercicio racional de sustentagdo
de razodes. O estudante aprende que ndo basta afirmar “eu penso assim”; € necessario indicar
por gue pensa assim, quais razdes sustentam sua posi¢do, que objecdes podem ser levantadas
e em que medida sua conclusdo pode ser revista.

Essa perspectiva também permite distinguir disciplina formativa de obediéncia cega.
O funcionamento escolar exige regras, combinados, horarios, organizacdo do tempo, critérios
de avaliacdo e respeito as condicdes de convivéncia. Esses elementos sdo necessarios a vida
comum e ao trabalho pedagdgico. No entanto, quando as regras sdo transformadas em
silenciamento do pensamento, a formacdo do juizo é enfraquecida. A disciplina, em sentido

formativo, deve organizar o espaco comum para que a liberdade racional possa aparecer,
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jamais deve impedir que o estudante pergunte, pense e justifique. Nesse ponto, Sobre a
Pedagogia contribui para compreender que a educagéo exige disciplina, mas ndo se reduz a
ela. A disciplina contém a selvageria e prepara o educando para a convivéncia, mas precisa
ser articulada ao cultivo, a formacdo moral e ao exercicio progressivo da liberdade (Kant,
1999).

No plano da préatica pedagogica, favorecer o uso publico da razdo significa criar
condicdes para que a aula se torne espaco de argumentacdo orientada. I1sso pode ocorrer por
meio de leitura dirigida, rodas de conversa, debates regrados, producdo de textos
argumentativos, seminarios, analise de dilemas morais e avaliagdo coletiva de razdes. Nessas
praticas, o estudante ndo apenas responde ao professor, mas aprende a responder por suas
préprias ideias diante dos colegas, do texto estudado e dos critérios previamente
estabelecidos. A aula, portanto, deixa de ser apenas espaco de exposi¢do de conteldos e passa
a constituir-se como exercicio de pensamento, no qual falar exige fundamentar, discordar
exige justificar e revisar uma posicao nao significa fraqueza, mas maturacao do juizo.

Essa orientacdo exige redefinir o papel da autoridade docente. O professor ndo perde
sua funcdo, nem deixa de orientar o processo. Ao contrario, sua atuacao torna-se ainda mais
importante. Cabe ao professor selecionar problemas, apresentar conceitos, explicitar critérios,
conduzir o debate, exigir fundamentacdo e proteger a divergéncia responsavel. Assim, a
autoridade docente ndo deve tutelar o juizo discente, mas criar condi¢cdes para que ele se
desenvolva. A autoridade pedagdgica torna-se legitima quando se apoia na forca das razdes,
na clareza dos critérios e na responsabilidade formativa, e ndo na simples imposi¢do da
palavra docente.

A leitura de Dalbosco contribui para fortalecer essa interpretacdo, pois compreende a
pedagogia kantiana como formacdo para a autonomia. Ao comentar o ideal pedagodgico
moderno ligado a capacidade de pensar por conta prépria, Dalbosco afirma que, “A ideia de
tornar a crianga capaz de pensar por conta propria pressupde que ela é livre em sentido forte,
isto é, capaz de iniciar por si mesma um novo comeco no mundo.” (Dalbosco, 2011, p. 65).

Essa interpretacdo reforca que a educacdo ndo deve ser reduzida a adaptacdo do
estudante a regras externas. Educar, nesse horizonte, significa criar condigdes para que o
sujeito em formacédo desenvolva progressivamente sua capacidade de julgar. No ensino de
Filosofia, isso se torna particularmente relevante, pois os conceitos filoséficos ndao devem
aparecer como férmulas prontas a serem memorizadas, mas como instrumentos para

problematizar a experiéncia, avaliar argumentos e compreender criticamente o mundo.
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Bertotto também contribui para essa leitura ao interpretar a relagdo entre
esclarecimento e formagdo humana. Segundo o autor, a educagdo ocupa lugar central na
formagdo do pensamento humano civilizado e critico, pois favorece autonomia, carater e
desenvolvimento das faculdades racionais (Bertotto, 2024, p. 113-115). Essa compreensdo
permite aproximar Sobre a Pedagogia e Resposta a pergunta: Que é Esclarecimento?: no
primeiro texto, aparece a necessidade de disciplina, cultivo e formacéo, e no segundo, a
exigéncia de saida da menoridade e de uso publico da razdo. Assim, a educagdo pode ser
pensada como percurso formativo pelo qual o estudante deixa de apenas receber orientacdes
externas e passa a participar de praticas que exigem responsabilidade intelectual.

No contexto da escola publica amaz6nica, essa discussdo ganha relevancia particular.
Em muitos municipios interioranos, a escola constitui um dos poucos espagos sistematicos de
acesso a leitura filosofica, ao debate orientado e a circulagdo publica de ideias. Por isso,
praticas de argumentacdo podem contribuir para que os estudantes relacionem problemas
filosoficos a questdes de seu cotidiano, de sua comunidade e de seu territdrio. Saberes
indigenas, ribeirinhos, afrodescendentes e experiéncias locais podem ser mobilizados no
didlogo com critérios universais como dignidade, justica, liberdade e responsabilidade, sem
reduzir o pensamento filoséfico a opinido espontanea ou a relato de vivéncia.

Além do referencial filoséfico aqui mobilizado, € possivel estabelecer um didlogo com
as orientacdes curriculares da educacdo basica brasileira. Nesse sentido, a Base Nacional
Comum Curricular” pode ser tomada como referéncia curricular contemporanea, desde que
ndo substitua a fundamentacéo filosofica. As competéncias gerais relacionadas ao pensamento
critico, a argumentacgdo, a empatia, a cooperacao e a responsabilidade dialogam com préticas
escolares de justificacdo publica quando sdo interpretadas de modo ndo instrumental
(BRASIL, 2018). Assim, a argumentacao nao deve ser compreendida apenas como habilidade
comunicativa, mas como exercicio de responsabilidade intelectual ao apresentar razdes,
considerar o outro, avaliar evidéncias, reconhecer limites e rever posigdes. Essa leitura
permite articular o referencial kantiano as exigéncias contemporaneas da educacdo bésica,
sem reduzir Kant a um simples recurso curricular.

Desse modo, 0 uso publico da razdo, pedagogicamente compreendido, permite pensar
a escola como espaco de formacao do juizo. Nao se trata de transformar Kant em metodologia
didatica, mas de usar sua distincdo conceitual para iluminar praticas escolares que favorecam

a publicidade das razbes. Quando o curriculo se organiza apenas pela repeticdo, reforca a

" A BNCC sera trabalhada com maior aprofundamento no 2° Capitulo da dissertacéo.
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dependéncia intelectual, quando cria situagfes de argumentacdo e revisao critica, contribui
para o exercicio responsavel do pensamento. A aula de Filosofia, nesse sentido, pode tornar-
se um espaco privilegiado para que os estudantes aprendam a passagem da opinido imediata
ao juizo fundamentado, da escuta passiva a participacdo argumentativa e da obediéncia
mecanica a responsabilidade intelectual.

Portanto, a relacdo entre uso publico da razéo e préticas escolares de argumentacéao
precisa ser compreendida como mediagdo formativa. A escola ndo é, em sentido estrito, a
esfera pablica kantiana, contudo, pode preparar os estudantes para participar dela. Ao
organizar praticas de leitura, debate, escrita e avaliacdo publica de razdes, o ensino de
Filosofia contribui para que o estudante aprenda a pensar por si, sem pensar isoladamente, e a
falar em seu proprio nome, sem desconsiderar os outros. E nessa articulagio entre razdo,
linguagem, convivéncia e responsabilidade que o esclarecimento kantiano pode oferecer, com
as devidas mediacOes, uma referéncia filoséfica consistente para a formagdo do juizo no

Ensino Médio.

1.2.3 Esclarecimento, autonomia moral e critica ao autoritarismo pedagdgico

A relacdo entre esclarecimento e autonomia moral permite compreender que pensar
por si ndo é apenas uma exigéncia intelectual, mas também ética. Em Kant, o esclarecimento
implica assumir responsabilidade pelo proprio entendimento, ja a autonomia moral significa
orientar a vontade por uma lei que a propria razdo possa reconhecer como universalmente
valida. Na Fundamentacéo da Metafisica dos Costumes, Kant define a autonomia da vontade
como a propriedade pela qual ela é “para si mesma a sua lei” (Kant, 2007, p. 85). Assim, a
autonomia ndo significa agir conforme preferéncias individuais, inclinacGes subjetivas ou
escolhas esponténeas, mas agir segundo maximas que possam ser universalizadas.

Essa articulacdo é importante para a educacdo porque impede confundir liberdade com
espontaneidade sem critérios. O estudante ndo se torna autbnomo apenas porque expressa
opinides ou escolhe livremente entre alternativas. A autonomia exige formacdo do juizo,
capacidade de justificar escolhas e disposicdo para submeter as proprias maximas ao exame
racional. Por isso, Kant formula o principio do imperativo categérico® nos seguintes termos:

“Age apenas segundo uma maxima tal que possas a0 mesmo tempo querer que ela se torne lei

8 O uso pedagdgico do imperativo categdrico, neste trabalho, néo significa converter a ética kantiana em técnica
didatica ou roteiro moral aplicado mecanicamente a sala de aula. Trata-se de uma mediagao formativa pela qual
a exigéncia de universalizacdo das maximas € mobilizada como exercicio de reflexdo ética, argumentacao e
formagdo do juizo.
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universal” (Kant, 2007, p. 59). Em perspectiva formativa, esse principio pode ser mobilizado
como exercicio de reflexdo moral, especialmente em situacdes que envolvem convivéncia,
respeito, justica, dignidade e responsabilidade.

A educacdo moral, nesse horizonte, ndo consiste em impor regras externas ao
estudante, mas em criar condi¢des para que ele compreenda racionalmente o sentido das
normas e das acOes. Ha diferenca entre agir apenas conforme uma regra e agir por principio.
Um estudante pode obedecer por medo, habito, conveniéncia ou desejo de recompensa, nesse
caso, ha conformidade exterior a norma, mas ndo necessariamente autonomia moral. A
formacdo moral exige que ele aprenda a perguntar pelas razGes da norma, pelas consequéncias
de sua acdo e pela possibilidade de universalizar aquilo que pretende fazer. Assim, o
esclarecimento aproxima-se da autonomia moral quando o sujeito deixa de apenas repetir
comandos e passa a responder racionalmente por suas escolhas.

Essa compreensdo permite criticar formas de autoritarismo pedagdgico. Em muitos
contextos escolares, a disciplina é confundida com siléncio absoluto, e a autoridade docente é
confundida com imposicéo unilateral. Nesses casos, 0 estudante é treinado a obedecer, mas
ndo a julgar. A luz de uma leitura kantiana, essa pratica tende a conservar a dependéncia
intelectual, pois impede que o educando exercite a argumentagdo, a duvida, a objecdo e a
revisdo critica. A autoridade, quando se transforma em tutela permanente, bloqueia o processo
de esclarecimento que a educacédo deveria favorecer.

Neste trabalho, a expressdo “autoritarismo pedagdgico” ndo € utilizada para negar a
importancia da autoridade docente, da disciplina ou da organizacdo escolar. Ao contrario,
parte-se do reconhecimento de que toda prética educativa exige orientacdo, critérios e
mediacdo. O problema surge quando a autoridade deixa de exercer uma funcdo formativa e
passa a substituir o pensamento do estudante, convertendo a disciplina em silenciamento e a
aprendizagem em simples obediéncia. Nesse sentido, o autoritarismo pedagdgico pode ser
compreendido como uma forma de tutela que prolonga a menoridade intelectual, pois impede
o educando de exercitar a pergunta, a argumentacdo, a duvida e a revisdo critica. A luz de
uma leitura kantiana, tal pratica enfraquece o processo de esclarecimento, uma vez que
conserva o0 estudante na dependéncia da palavra de outro, em vez de conduzi-lo
progressivamente ao uso responsavel do préprio entendimento.

Desse modo, a critica ao autoritarismo pedagogico precisa ser diferenciada de uma
critica a disciplina. Em Kant, a disciplina possui funcdo formativa quando prepara o sujeito
para 0 exercicio responsavel da liberdade, ela se torna probleméatica quando se reduz a
contencao externa ou ao adestramento. Dalbosco (2011) contribui para essa leitura ao mostrar
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que a pedagogia kantiana pressupde a formacéo progressiva da liberdade e da capacidade de
iniciar por si mesmo um novo estado. Em sentido convergente, Freire (1996) critica praticas
educativas que reduzem o estudante a recipiente de contetdos, pois elas limitam sua
participacdo ativa no processo de construcdo do conhecimento.

Essa compreensdo da autoridade docente como mediacdo formativa pode ser
fortalecida pela leitura de Dalbosco. Ao interpretar a relacdo entre liberdade, moralidade e
pedagogia em Kant, o autor observa que a educacdo sé pode contribuir para a autonomia
quando reconhece no educando a capacidade de iniciar por si mesmo um novo estado. Essa
capacidade, contudo, ndo deve ser confundida com abandono do estudante a espontaneidade
ou com auséncia de orientacdo pedagogica. Ao contrério, ela exige uma agdo educativa capaz
de favorecer, de modo gradual, o desenvolvimento de suas potencialidades racionais e morais.
Por isso, Dalbosco afirma que, sem a defesa dessa “capacidade de iniciar por si mesmo um
evento no mundo”, a pedagogia enfraqueceria sua crenga no ideal de contribuir para a
formacdo autbnoma do ser humano (Dalbosco, 2011, p. 65). Essa interpretacdo reforca a
critica ao autoritarismo pedagogico, pois permite compreender que a autoridade docente nao
deve bloquear a iniciativa racional do educando, mas criar condi¢cdes para que ele aprenda a
julgar, justificar e agir com responsabilidade.

Nesse ponto, a reflexdo kantiana sobre educacdo também contribui para evitar uma
oposicdo simplista entre disciplina e liberdade. Em Sobre a Pedagogia, Kant compreende a
disciplina como momento necessario da formacdo, mas ndo como finalidade dltima da
educacdo. A disciplina prepara o educando para o uso responsavel da liberdade, ndo deve
aprisiona-lo na obediéncia mecéanica. Por isso, uma pratica pedagdgica inspirada nesse
horizonte precisa distinguir autoridade formativa e autoritarismo. A primeira orienta o
estudante para que ele desenvolva o proprio juizo, j& o segundo impede que ele pense,
questione e justifique suas posicoes.

Essa distin¢do entre autoridade formativa e autoritarismo ganha maior precisdo na
leitura de Dalbosco. Ao interpretar a relacdo entre liberdade, moralidade e pedagogia em
Kant, o autor observa que a educagdo so pode contribuir para a autonomia quando reconhece
no educando a capacidade de iniciar por si mesmo um novo estado. Essa capacidade, contudo,
ndo significa abandono do estudante a espontaneidade, nem auséncia de orientacdo
pedagdgica. Ao contrario, exige uma acao educativa capaz de favorecer, de modo gradual, o
desenvolvimento de suas potencialidades racionais e morais. Por isso, Dalbosco afirma que,
sem a defesa dessa “capacidade de iniciar por si mesmo um evento no mundo”, a pedagogia

enfraqueceria sua crenca no ideal de contribuir para a formagdo auténoma do ser humano
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(Dalbosco, 2011, p. 65). Assim, a critica ao autoritarismo pedagdgico ndo elimina a
autoridade docente; antes, exige que essa autoridade seja exercida como mediacdo formativa,
criando condicbes para que o estudante aprenda a julgar, justificar e agir com
responsabilidade.

Essa distingdo é reforgada por Dalbosco ao mostrar que, em Kant, a disciplina possui
sentido pedagdgico quando prepara a formacdo moral, e ndo quando se converte em mera
contencdo externa. Segundo o autor, a consciéncia do respeito pela lei moral ndo se forma
repentinamente, pois a vontade humana, por ser imperfeita, precisa ser formada
progressivamente. Nesse processo, a disciplina aparece como preparacdo para o futuro
exercicio do respeito pela lei moral, diferenciando-se do adestramento (Dalbosco, 2011, p.
70). Desse modo, a disciplina escolar, quando orientada por uma finalidade formativa, nao
deve ser confundida com autoritarismo, ela organiza condi¢fes para a liberdade responsavel,
enguanto o autoritarismo limita a palavra, a davida e o exercicio do juizo.

A critica ao autoritarismo pedagogico também pode ser aproximada, com as devidas
mediacdes, da concepcdo freireana de autonomia desenvolvida em Pedagogia da Autonomia.
Nessa obra, Freire afirma que ensinar ndo € transferir conhecimento, mas criar possibilidades
para sua producao ou construcdo (Freire, 1996). Essa formulagéo é importante para o presente
trabalho porque desloca a pratica docente da simples transmissdo de contetudos para uma
relacdo formativa em que o estudante € reconhecido como sujeito do processo educativo.
Assim, em vez de reduzir o educando a condicdo de receptor passivo, a pratica pedagdgica
deve favorecer sua curiosidade, sua capacidade de perguntar, sua responsabilidade ética e sua
participagdo na construcdo do conhecimento. Em didlogo com Kant, pode-se afirmar que uma
educacdo centrada apenas na repeticdo e na aceitacdo de respostas prontas tende a reforcar
formas de heteronomia, pois habitua o estudante a depender do pensamento de outro. Por
outro lado, uma pratica educativa orientada pela autonomia cria condigdes para que o
educando aprenda a construir raz@es, justificar posicGes e responder pelo proprio pensamento.

Essa aproximacao entre Kant e Freire também aparece na leitura de Zatti (2007), para
quem a educacdo para a autonomia ndo pode ser compreendida como resultado espontaneo,
mas como processo formativo. Ao analisar a relagdo entre autonomia e educagdo em Kant e
Paulo Freire, o0 autor destaca que a autonomia precisa ser conquistada e construida por meio
de decisoes, vivéncias e exercicio da liberdade. Isso significa que ninguém se torna autbnomo
de modo imediato ou isolado, é necessario que a educacdo ofereca contextos formativos
adequados para que o educando possa desenvolver-se como sujeito capaz de pensar, decidir e

agir com responsabilidade. Essa leitura reforca a critica ao autoritarismo pedagdgico, pois
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mostra que a autoridade docente ndo deve anular a iniciativa do estudante, mas organizar
situagcdes em que ele possa amadurecer intelectual e moralmente. Desse modo, a autoridade
formativa aproxima-se do horizonte kantiano do esclarecimento e da pedagogia freireana da
autonomia, pois ambas recusam a passividade e afirmam a necessidade de formar sujeitos
capazes de assumir a propria palavra, o proprio juizo e a prépria acao.

Essa critica a passividade ndo se limita a relacdo entre professor e estudante, mas
alcanga também o modo como o curriculo é concebido e praticado. Um curriculo orientado
pelo esclarecimento ndo deve apresentar os conhecimentos como blocos fechados, neutros e
incontestaveis, mas como contetdos que podem ser estudados, interrogados e relacionados a
problemas humanos, sociais, éticos e politicos. 1sso ndo significa relativizar o conhecimento,
nem diminuir a importancia do rigor conceitual. Ao contrario, significa explicitar seus
critérios, fundamentos e finalidades formativas. A avaliacdo, nesse sentido, ndo deve verificar
apenas se o estudante reproduz corretamente uma informagdo, mas se é capaz de compreender
conceitos, articular razdes, considerar objecGes e revisar conclusées. Desse modo, o curriculo
deixa de ser apenas uma sequéncia de contetidos a cumprir e passa a ser compreendido como
mediacdo para a formacéo do juizo.

No contexto contemporaneo, essa tarefa torna-se ainda mais urgente diante da
circulacédo intensa de informac0es, discursos e opinides em ambientes digitais. A abundéncia
de dados ndo produz, por si so, esclarecimento. Ao contrario, pode ampliar formas de
heteronomia quando o sujeito passa a depender de filtros, algoritmos, opinides imediatas e
autoridades opacas sem examinar criticamente as fontes. Por isso, formar para o
esclarecimento exige também educar para a analise de informac@es, a avaliacdo de evidéncias
e a responsabilidade argumentativa nas plataformas digitais. A questdo central permanece
préxima ao horizonte kantiano: ndo basta receber informacdes, é necessario aprender a fazer
uso publico, critico e responsavel da razéo.

No ensino de Filosofia, essa exigéncia assume um sentido particularmente relevante.
A Filosofia pode contribuir para que o estudante compreenda que pensar ndo é apenas opinar,
mas formular problemas, examinar conceitos, confrontar argumentos e justificar posigdes. Ao
discutir temas como liberdade, dever, justica, dignidade, natureza, cultura, ciéncia e politica, a
aula de Filosofia cria condicOes para que o estudante aprenda a avaliar raz0es e reconhecer o
outro como interlocutor legitimo. Desse modo, o ensino filoséfico se aproxima do horizonte
do esclarecimento quando favorece a passagem da recepcdo passiva do saber para o exercicio

responsavel do juizo.
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Assim, esclarecimento, autonomia moral e critica ao autoritarismo pedagogico
articulam-se em torno de uma mesma exigéncia formativa: contribuir para a formagéo de
sujeitos capazes de pensar, justificar e agir com responsabilidade. A escola néo realiza essa
tarefa quando apenas transmite conteudos, exige obediéncia formal ou reduz a avaliacdo a
repeticdo de respostas. Ela se aproxima desse horizonte quando cria condicGes para que oS
estudantes aprendam a exercer o proprio entendimento, avaliar argumentos, reconhecer a
dignidade dos outros e participar da vida comum de modo racionalmente responsavel. Nesse
sentido, a educacéo filosofica, especialmente no contexto da escola publica amazonica, pode
contribuir para que o estudante se reconhega como sujeito de razéo, capaz de participar da
vida coletiva ndo pela repeticdo de respostas prontas, mas pela construcdo responsavel de

juizos fundamentados.

1.3 Autonomia e heteronomia na formacao humana

A oposicdo entre autonomia e heteronomia ocupa lugar central na filosofia pratica
kantiana e oferece um arcabouco tedrico decisivo para pensar a formacdo humana em
contexto escolar. Do ponto de vista etimoldgico, autonomia deriva do grego autds (préprio, si
mesmo) + ndmos (lei), indicando “dar a si mesmo a lei”. Heteronomia, por sua vez, deriva de
héteros (outro) + nomos (lei), significando “receber a lei de fora”. Em sentido estrito, Kant
formula a autonomia como principio supremo da moralidade: “Autonomia da vontade ¢
aquela sua propriedade gracas a qual ela é para si mesma a sua lei” (Kant, 2007, p. 85). Em
contrapartida, a heteronomia ocorre quando a vontade busca a lei que deve determina-la fora
de si, isto ¢, quando “passando além de si mesma, busca essa lei na natureza de qualquer dos
seus objectos”, de modo que “o resultado ¢ entdo sempre heteronomia” (Kant, 2007, p. 86).
Assim entendida, a autonomia ndo se confunde com espontaneismo, gosto pessoal ou
“liberdade”, ela € forma da moralidade e fundamento da dignidade do agente, pois vincula
liberdade a normas que podem ser justificadas como validas para todos.

Desse marco conceitual decorre uma exigéncia pedagogica: formar para a autonomia é
formar para o julgamento moral, isto é, para a capacidade de submeter méximas ao crivo da
universalizagdo e agir por dever, e ndo por inclinagbes, recompensas, puni¢cées ou
convengdes. O critério formal dessa exigéncia aparece na primeira formulacdo do imperativo
categorico: “Age apenas segundo uma maxima tal que possas a0 mesmo tempo querer que ela
se torne lei universal” (Kant, 2007, p. 59). Em termos didatico-filosoficos, isso desloca o foco

de um ensino que apenas prescreve regras para serem obedecidas para um ensino que exercita
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0 discernimento: explicitar raz0es, reconhecer pressupostos, avaliar consequéncias e revisar
posicdes a luz de principios. N&o se trata de abolir a autoridade docente, mas de converté-la
em mediacdo racional: uma autoridade que organiza condic¢des de aprendizagem do juizo, em
vez de substitui-lo.

Nessa direcdo, a passagem da heteronomia a autonomia requer um processo gradual
que articule disciplina, cultivo e moralizagdo (Kant, 1999, p. 12-13). Ao interpretar essa
dimenséo pedagdgica, Dalbosco sublinha que a acdo moral kantiana depende de determinacéo
racional e livre da vontade e que a formacdo do respeito pela lei ndo é imediata; ela precisa
ser construida progressivamente, inclusive desde a infancia, como preparagdo para o exercicio
da lei moral: “somente na medida em que a vontade humana for determinada racional e
livremente ¢ que ela pode causar uma acdo moral” e “o ponto de partida dessa determinagao
reside na propria capacidade humana de representar racionalmente a si mesma uma lei”
(Dalbosco, 2011, p. 70).

Em continuidade a esse propdsito formativo, Zatti observa que a escola enfrenta hoje
situagdes recorrentes de heteronomia, visiveis quando muitos estudantes “apresentam
dificuldade em pensar por conta propria e discutir criticamente os assuntos” do cotidiano
(Zatti, 2007, p. 9), o que reforca a necessidade de préaticas formativas voltadas ao exercicio do
pensar e do julgar. Por isso, o autor sustenta que “¢ papel da escola promover uma educagao
que leve o educando a pensar livremente e, também, capacita-lo para realizar os projetos que
estabelece para si” (Zatti, 2007, p. 10).

Para que essa transicdo se efetive institucionalmente, é necessario reconhecer que a
autonomia possui também uma dimensdo publica: aprende-se a justificar razdes com 0s
outros, sob regras compartilhadas. Nesse ponto, o ensaio kantiano sobre o “esclarecimento”
(Aufklarung) oferece um critério organizador para a escola que é a exigéncia de condi¢bes
para o uso publico da razdo. Kant define esse uso como aquele que o sujeito, “enquanto
sabio”, exerce “diante do grande publico do mundo letrado”, distinguindo-0 do uso privado,
ligado ao desempenho de um cargo ou funcdo (Kant, 2013b, p. 66). Assim, a escola pode ser
compreendida como espago no qual regras e rotinas asseguram a vida comum (dimensao
funcional), mas sem suprimir a liberdade critica de argumentar e tornar publicas as razdes
(dimensé&o formativa).

A heteronomia, portanto, ndo é apenas traco individual, ela pode ser produzida por
arranjos institucionais que desestimulam o juizo: curriculos fechados, rotinas que premiam
clpia e repeticdo, avaliacbes que valorizam apenas o acerto formal e relagdes pedagogicas

unidirecionais. Em contraste, uma pedagogia orientada a autonomia precisa explicitar
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critérios, abrir o curriculo a critica e instituir experiéncias regulares de argumentacao publica
— com tempos de fala, escrita argumentativa, regras pactuadas de debate e circulagdo externa
de produgdes — de modo que a autoridade docente se converta em garantia de condic¢des para
julgar, e ndo em tutela do pensamento.

Este item organiza-se em quatro movimentos articulados. Primeiro, explicita o0s
fundamentos normativos da autonomia em Kant, compreendida como autolegislacdo da
vontade, e apresenta seus principais operadores — imperativo categorico, formula da
humanidade e reino dos fins (Kant, 2007). Em seguida, descreve a educacdo como processo
de transicdo da heteronomia a autonomia, articulando disciplina, cultivo e moralizagdo como
etapas formativas (Kant, 1999). No terceiro momento, desenvolve a relagdo entre autonomia,
ética e dignidade, vinculando respeito, dever e imputabilidade ao exercicio do juizo moral.
Essa articulacdo é fundamentada na moral kantiana (Kant, 2007) e em sua leitura pedagogica
contemporanea (Dalbosco, 2011). Por fim, projeta a autonomia como horizonte formativo e
como critério para organizar praticas escolares de publicidade do pensamento e justificacdo
publica, em dialogo com a distin¢do kantiana entre uso publico e uso privado da razdo (Kant,
2013b) e com as Competéncias Gerais da BNCC (Brasil, 2018). A direcdo permanece a

mesma: ensinar a pensar por si sob normas justificaveis a todos.

1.3.1 Fundamentos normativos da autonomia kantiana

A autonomia ocupa lugar central na filosofia pratica de Kant e oferece um referencial
decisivo para compreender a formacdo moral no espago escolar. Em Kant, ela designa a
capacidade da vontade de se determinar por uma lei que a prépria razdo reconhece como
valida, isto €, de agir por maximas universalizaveis, e ndo por motivacfes externas. Em
contraste, a heteronomia ocorre quando a vontade se submete a principios alheios —
inclinacdes, recompensas, punic¢des, convencdes ou autoridade —, deslocando o fundamento
da acdo para fora da legislacdo racional do sujeito. Essa oposicdo estabelece o nucleo do
argumento kantiano: a moralidade s6 se efetiva quando a liberdade se vincula a
autolegislacdo, e ndo a mera conformidade exterior.

Em termos estritos, Kant define a autonomia como o principio supremo da moralidade
porque, nela, a vontade ndo busca seu fundamento fora de si: ela se determina por uma lei que
pode valer para todo ser racional. O ponto essencial é que a lei moral ndo é um mandamento
contingente, condicionado por desejos particulares; ao contrario, ela se impde como exigéncia

da razdo pratica, isto €, como norma cuja validade ndo depende de resultados empiricos.
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Nesse quadro, autonomia nao equivale a “fazer o que se quer”, mas a agir por maximas que
possam ser justificadas como leis universalizaveis, o que reconduz a liberdade ao dominio da
responsabilidade racional. “Autonomia da vontade é aquela sua propriedade gracas a qual ela
¢ para si mesma a sua lei.” (Kant, 2007, p. 85).

Essa defini¢do fixa a diferenca entre liberdade moral e espontaneidade empirica. A
liberdade moral é normativa: ela supfe que a vontade se orienta por uma lei que pode ser
reconhecida por qualquer sujeito racional. Por isso, a moralidade nédo se reduz a um conjunto
de regras exteriores, mas a0 modo como o sujeito fundamenta e assume suas proprias
méaximas. O resultado tedrico é decisivo: a autonomia torna possivel pensar a obrigacdo
(dever) ndo como coercdo externa, mas como necessidade préatica reconhecida pela propria
razéo.

No mesmo movimento, Kant caracteriza a heteronomia como o inverso da autonomia:
ela ocorre quando a vontade procura, fora da aptiddo de suas méximas para a legislacdo
universal, a lei que deve determina-la. Assim, se a acdo é motivada primariamente por
inclinagdes, prazer, utilidade, medo, aprovacao social ou qualquer “objeto do querer”, a
vontade ja ndo é legisladora; ela € legislada por algo externo a ela. Essa inversdo mina o
fundamento da moralidade, porque transforma o dever em mero instrumento para fins
particulares: “Quando a vontade busca a lei... na natureza de qualquer dos seus objectos, o
resultado € entdo sempre heteronomia.” (Kant, 2007, p. 86).

E nesse contexto que o imperativo categérico aparece como critério formal da
moralidade: a acdo moral é aquela cuja méxima pode ser querida como lei universal sem
contradicdo. Kant formula esse principio de modo classico, mostrando que a moralidade ndo é
questdo de calculo utilitarista, mas de validade universal: “Age apenas segundo uma maxima
tal que possas ao mesmo tempo querer que ela se torne lei universal.” (Kant, 2007, p. 59).

Do ponto de vista normativo, essa triade (autonomia, heteronomia, imperativo
categorico) permite compreender a moralidade como um dominio de justificacdo: o sujeito é
chamado a explicar a razdo de sua acdo e a testar se sua maxima é compativel com um uso
universal. Nao basta “seguir regras”; € preciso entender e assumir o fundamento racional da
regra. Essa exigéncia de justificabilidade desloca a ética para o campo do juizo, pois, a
moralidade depende de uma capacidade reflexiva de formular maximas, confronta-las com
critérios universais e responder pelas consequéncias de sua adogao.

Esse fundamento tem duas implicagdes centrais. O primeiro, oferece um conceito
robusto de autonomia, evitando reducBes psicologizantes ou espontaneistas: autonomia é

autolegislacéo racional, ndo preferéncia subjetiva. Ja o segundo, estabelece um critério para
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diagnosticar heteronomia em préticas sociais e escolares, sempre que a adesdo a normas se
baseia em medo, recompensa, tradicdo ou autoridade nédo justificada, o processo formativo
tende a produzir dependéncia, e ndo maioridade moral. Em suma, o nucleo normativo da
autonomia kantiana fornece o parametro teérico para avaliar se a escola estd formando
sujeitos capazes de agir por principios ou apenas conformando condutas por mecanismos

externos.

1.3.2 Educacgao como transi¢do da heteronomia para a autonomia

A transicdo da heteronomia para a autonomia, em Kant, ndo ocorre por decreto, nem
se realiza instantaneamente, trata-se de um processo formativo gradual, no qual a educacgéo
tem funcéo decisiva. E justamente por reconhecer a fragilidade inicial do sujeito — sobretudo
na infancia — que Kant descreve a educacdo como um caminho de formacdo progressiva:
primeiro, pela contencdo da animalidade e organizacdo de habitos; depois, pelo
desenvolvimento de capacidades; e, por fim, pela moralizacdo, isto é, pela passagem ao agir
por dever e por maximas universalizaveis (Kant, 1999). Em termos pedagdgicos, isso
significa que a educacdo deve ser compreendida como préatica que disciplina e cultiva, mas
que ndo se encerra na disciplina: ela precisa abrir espaco para o exercicio do juizo moral e
para a responsabilizacdo crescente do educando.

A disciplina ocupa lugar especifico nesse processo: ¢ a dimensao “negativa” que freia
impulsos e torna possivel a vida comum. Kant insiste que, sem disciplina, a humanidade nédo
se estabiliza; contudo, disciplina ndo é finalidade, mas condi¢do. Seu papel é preparar o
sujeito para uma liberdade que ndo se confunda com capricho, mas que seja capaz de orientar-
se por normas: “A disciplina transforma a animalidade em humanidade.” (Kant, 1999, p. 12).

A frase sintetiza o sentido formativo da disciplina: ela impede que o sujeito se desvie
de sua destinacdo racional por inclinacGes desordenadas e, por isso, cria as condi¢fes minimas
de socializacdo. Mas Kant é igualmente claro ao distinguir disciplina de moralidade: ndo basta
produzir “civilidade” (um comportamento conforme regras), é necessario formar o carater
para agir por principios. Essa diferenca fundamenta a exigéncia de que a escola ndo se limite a
reproducdo de rotinas: ela deve promover situacdes em que os estudantes aprendam a
justificar, revisar e assumir raz6es para suas decisoes.

Nessa diregdo, 0 ensaio sobre o esclarecimento fornece uma chave institucional para

pensar a passagem da heteronomia a autonomia. Kant sustenta que o progresso do
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esclarecimento depende de liberdade publica para raciocinar, isto €, de condi¢cbes em que a
razao possa aparecer e ser examinada por outros. Isso tem forca educativa, pois significa que
0 “pensar por si” € aprendido em praticas publicas de argumentacao e critica, ndo apenas em
interioridade privada: “Para este esclarecimento... nada mais se exige sendo liberdade... a de
fazer um uso publico de sua razdo em todas as questdes.” (Kant, 2013b, p. 65).

Aplicada ao cotidiano escolar, essa tese reorienta o desenho institucional. A escola
precisa articular dois planos: o plano funcional, de regras e rotinas necessarias ao
funcionamento (registros, calendario, organizacdo do tempo, cumprimento de tarefas) e o
plano formativo, que assegura espacos de publicidade do pensamento (debates, seminarios,
escrita argumentativa, projetos investigativos, revisao de ideias). Essa articulagdo impede dois
riscos opostos: de um lado, o autoritarismo que reduz a educacdo a obediéncia; de outro, a
falsa liberdade que abandona o estudante sem critérios e sem mediacdes.

Nesse ponto, a leitura pedagdgica de Dalbosco refor¢a que a acdo moral exige uma
vontade determinada racionalmente, e que a formacédo do respeito pela lei ndo se da de modo
repentino; ela é construida progressivamente — o que legitima a ideia de transicdo gradual
entre heteronomia inicial e autonomia moral. “Somente na medida em que a vontade humana
for determinada racional e livremente é que ela pode causar uma agdo moral.” (Dalbosco,
2011, p. 70).

Assim, a educacao como transi¢do ndo significa tolerar indefinidamente a tutela, mas
compreender gque a passagem a autonomia exige métodos e tempos o aluno precisa de
condicdes para aprender a formular razfes, comparar argumentos e revisar conclusdes. Aqui
se insere também a contribuicdo de Zatti ao apontar, no contexto escolar contemporaneo, a
presenca de disposicdes heteronomas quando estudantes t€ém dificuldade de “pensar por conta
propria” e discutir criticamente o cotidiano (Zatti, 2007). Em termos operacionais, isso reforca
a necessidade de praticas regulares de argumentacao e investigacdo, que formem o juizo e
“treinem” a responsabilidade do dizer e do decidir.

Ao compreender a educacdo como transicdo da heteronomia para a autonomia, 0
presente trabalho, estabelece um critério de qualidade formativa: quanto mais a escola se
limita a prescrever e punir, mais ela cristaliza dependéncia; quanto mais ela institui espacos
publicos de justificacdo e revisdo de razdes, mais ela aproxima o educando da maioridade
moral. A passagem a autonomia, portanto, é aprendizagem: aprende-se a agir por principios
quando se aprende a pensar com critérios, em comunidade, sob regras que tornam a liberdade

possivel e responsével.
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1.3.3 Autonomia, ética e dignidade

A relacdo entre autonomia, ética e dignidade é uma das contribui¢cbes mais decisivas
de Kant para a filosofia pratica e para a reflexdo educacional. A dignidade ndo é, aqui, um
atributo meramente socioldgico ou psicoldgico; ela é o nome filoséfico do valor absoluto do
ser racional enquanto capaz de autolegislacdo. Em outras palavras, a dignidade ndo se funda
no sucesso, na utilidade, na posi¢do social ou em qualidades naturais. Ela se fundamenta na
capacidade moral de agir por principios — capacidade que, por sua prépria forma, exige
universalidade e respeito.

Essa relacdo torna-se particularmente evidente na Férmula da Humanidade, pela qual
Kant expressa 0 dever de nunca tratar a pessoa apenas como instrumento, mas sempre como
fim em si mesma. Essa norma ndo deriva de sentimentos, mas da estrutura racional da
moralidade: se a autonomia é o principio, a humanidade racional deve ser respeitada em todo
sujeito. Kant expressa sua concepcao ética nos seguintes termos: “Usa a humanidade [...]
sempre e simultaneamente como fim e nunca simplesmente como meio.” (Kant, 2007, p. 69).

O ponto pedagdgico é imediato, formar para a autonomia nao € apenas ensinar regras
de convivéncia, é formar o estudante para reconhecer, em si e nos outros, um valor que nao
admite equivalentes, isto é, que ndo pode ser trocado por utilidade. A dignidade exige,
portanto, um tipo de formacéo do juizo que atravessa o curriculo: aprender a avaliar praticas,
decisdes e politicas segundo critérios de respeito, justica e universalizabilidade.

Na continuidade desse argumento, Kant formula a distin¢éo entre preco e dignidade no
ambito do reino dos fins, mostrando que aquilo que tem dignidade ndo pode ser reduzido a
equivalente. Essa passagem € crucial porque traduz, em linguagem acessivel, a tese de que o
ser racional tem valor absoluto, e que a moralidade exige orientar a acdo por esse
reconhecimento: “No reino dos fins tudo tem ou um prego ou uma dignidade.” (Kant, 2007, p.
77).

Dessa forma, autonomia e dignidade se esclarecem mutuamente em Kant: ha
dignidade porque o ser racional é capaz de autolegislagdo moral; e h&d moralidade porque essa
capacidade deve ser reconhecida e respeitada como fim em si mesma. A ética kantiana
configura-se, assim, como uma ética do respeito a lei moral e ao valor absoluto da pessoa.
Esse enquadramento também torna mais nitido por que a heteronomia é moralmente
problemaética: quando o sujeito age por inclinagdes ou por obediéncia acritica, enfraquece sua

prépria condicdo de agente, pois deixa de se determinar pela razdo; e, ao subordinar a lei a
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interesses particulares, abre caminho para tratar a si e aos outros como meios, ja ndo sob uma
norma universal, mas sob um instrumento de conveniéncia.

A leitura de Dalbosco reforca essa dimensdo ao insistir que a moralidade kantiana
exige a subordinacao da vontade a uma lei representada racionalmente, e que o “respeito” €
precisamente a consciéncia dessa subordinacdo (Dalbosco, 2011). Ou seja, 0 respeito ndo €
mera cordialidade; ¢ uma forma de reconhecimento racional: reconhecer que a lei moral
obriga e que, por isso, a liberdade ndo pode ser confundida com arbitrariedade. Em termos
educativos, isso implica que formar para o respeito € formar para a consciéncia de que
decisdes precisam ser justificaveis e imputaveis: o sujeito deve poder responder pela maxima
que escolheu.

Nesse quadro, a escola assume um papel especifico: ela € um dos espacos
privilegiados em que o estudante aprende a distinguir entre convic¢Ges privadas e
justificacbes publicas, entre desejos e principios, entre preferéncias e critérios
universalizaveis. 1sso exige préaticas de argumentacdo, analise de casos, debates regrados e
escrita reflexiva, nas quais o estudante exercita 0 movimento moral fundamental: formular
maximas, testa-las, considerar objecBes e revisar conclusdes. A autoridade docente, nesse
horizonte, é ressignificada: ela ndo tutela o juizo discente, mas o convoca, organizando
critérios e protegendo a divergéncia responsavel para que o respeito a dignidade ndo seja
apenas discurso, mas pratica social aprendida.

Em suma, a articulacdo entre autonomia, ética e dignidade oferece ao presente
trabalho, um critério robusto para pensar a formacdo humana na escola. Educar para a
autonomia, nesse horizonte, significa educar para o reconhecimento da humanidade como fim
em si mesma, 0 que exige praticas que desenvolvam o juizo moral — a capacidade de
justificar maximas, avaliar razdes e assumir responsabilidade — e ndo apenas a adesao

externa a regras.

1.3.4 Autonomia como horizonte emancipador

Compreender a autonomia como horizonte emancipador implica situa-la no quadro
mais amplo do “esclarecimento” (Aufklarung), entendido por Kant como tarefa histérica e
pratica. No ensaio de 1784, o autor define o esclarecimento como saida da menoridade
culpavel e caracteriza a menoridade como dependéncia intelectual: a incapacidade de usar o
préprio entendimento sem a direcdo de outro. A forca do diagndstico reside em mostrar que
essa condi¢do ndo decorre de um déficit cognitivo, mas de disposicOes e arranjos de tutela que
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desresponsabilizam o sujeito do trabalho de pensar por si. Por isso, Kant afirma: “Menoridade
¢ a incapacidade de fazer uso de seu entendimento sem a dire¢do de outro” (Kant, 2013b, p.
4).

A partir desse ponto, a autonomia deixa de ser apenas uma categoria moral individual
e se torna também um critério politico-pedagdgico para analisar instituicGes formativas. Se a
menoridade se perpetua quando sujeitos se habituam a obedecer sem julgar, entdo a escola
pode operar em duas direcdes opostas: ou reproduz heteronomia (pela tutela, pelo
silenciamento e pela repeticdo), ou cria condi¢cdes para a maioridade (pela publicidade das
razdes e pelo exercicio do juizo). Traduzido para o horizonte escolar, o esclarecimento
reorienta o curriculo: os contelidos deixam de ser fins em si e tornam-se meios para formar a
capacidade de justificar posi¢des, sustentar argumentos e assumir responsabilidade publica
pelo que se afirma. O ndcleo pedagodgico, assim, consiste em instituir praticas e tempos em
que estudantes aprendam a explicitar razes, ouvir objecfes e revisar conclusdes a luz de
critérios compartilhaveis.

A leitura de Dalbosco aprofunda essa dimensdo ao sublinhar que a autonomia supde
liberdade em “sentido forte” como condi¢do formativa: a educacdo democrdtica precisa
reconhecer o educando como capaz de iniciar por si um novo comeg¢o no mundo, isto &, como
sujeito que pode agir e pensar com espontaneidade racional, e ndo apenas reagir a comandos.
Nas palavras do autor: “Sem a defesa... daquela ‘capacidade de iniciar por si mesmo um
evento no mundo’, a pedagogia enfraqueceria...” (Dalbosco, 2011, p. 66). Desse modo, 0
horizonte emancipador da autonomia exige que a pratica escolar deixe de tratar o aluno como
mero receptor e o reconhega como autor responsadvel — alguém que formula problemas,
examina evidéncias, argumenta, escuta objecdes e reformula posicdes.

Essa orientacdo tem consequéncias diretas para curriculo e avaliagdo. Em vez de medir
apenas acertos formais, a escola precisa valorizar a qualidade justificatéria dos juizos: se o
estudante sustenta razdes, reconhece limites, considera objecdes e é capaz de rever o que
pensa diante de argumentos melhores. No plano normativo, a BNCC pode funcionar como
apoio operacional a esse deslocamento ao enfatizar competéncias como pensamento critico e
argumentacdo. Em particular, a Competéncia Geral 7 define argumentar como pratica publica
fundada em evidéncias e compromisso €tico: “Argumentar com base em fatos, dados e
informagoes confiaveis...” (Brasil, 2018, p. 9). O ponto de convergéncia com Kant esta no
reconhecimento de que a autonomia exige publicidade das razdes e responsabilidade pelo que
se afirma ao aprender a tornar pablicas as proprias justificativas e a responder por elas perante

outros.
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Considerando a realidade amazonica, esse horizonte ganha densidade: quando a escola
€, muitas vezes, o primeiro espaco publico de acesso sistematico a bens culturais e cientificos,
formar para autonomia significa também ampliar a participacdo comunitaria, fortalecer a
leitura critica de discursos e qualificar a deliberacdo sobre temas que atravessam a vida local
(territério, ambiente, cultura, direitos). Assim, a autonomia torna-se critério efetivo de
emancipagdo: ndo um ideal abstrato, mas um pardmetro para resistir a tutela, ao silenciamento
e a naturalizacdo de hierarquias, instituindo préaticas escolares em que pensar por si implica
pensar com 0s outros, sob regras publicas de justificacao.

Dessa maneira, projetar a autonomia como horizonte emancipador permite articular
moralidade, escola e espaco publico: a missdo formativa passa a ser conduzir da obediéncia
acritica a autolegislacdo responsavel, da repeticdo a justificativa e da tutela a cidadania do

juizo, sob normas que possam ser explicadas, criticadas e aceitas perante todos.
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CAPITULO 2 - CONTEXTUALIZACAO EDUCACIONAL E DIRETRIZES
CURRICULARES

O presente capitulo tem por finalidade contextualizar o Ensino Medio a partir do
marco normativo que orienta sua organizacdo curricular e, com isso, delimitar o campo de
possibilidades e condicionantes no qual se insere o ensino de Filosofia no Brasil. Parte-se do
entendimento de que o curriculo ndo funciona apenas como prescri¢ao técnica, ele expressa
escolhas formativas, define prioridades, distribui tempos, estabelece expectativas de
aprendizagem e, por consequéncia, influencia 0 modo como a escola organiza o trabalho
pedagogico e como os estudantes vivenciam a formacdo escolar. Nesse sentido, examinar as
diretrizes que estruturam o Ensino Médio constitui um passo necessario para situar, com
maior precisdo, o lugar da Filosofia e as condigcdes efetivas em que se pode promover
pensamento critico, juizo e responsabilidade intelectual e moral no espaco escolar.

Para alcancar esse objetivo, adota-se uma andlise documental das diretrizes
curriculares que orientam a etapa, articulando dois planos complementares. O primeiro € o
nacional, representado pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e pelos atos
normativos associados a sua implementacdo. O segundo é o estadual, composto pelos
documentos e normativas do Sistema Estadual de Ensino do Amazonas, que regulam e
organizam a implementacdo do Ensino Médio no &mbito da rede. Essa articulacdo é relevante
porque evidencia o percurso pelo qual principios gerais e finalidades formativas —
formulados em escala nacional — ganham concretude em orientag¢des curriculares e decisoes
institucionais no mbito estadual, onde o curriculo se aproxima mais diretamente do cotidiano
da escola.

No plano nacional, a BNCC é tomada como referéncia em razdo de seu carater
normativo: define aprendizagens essenciais e orienta a construcdo dos curriculos da Educagéo
Basica, organizando expectativas formativas por areas, competéncias e habilidades. O
interesse deste capitulo, porém, ndo se restringe a descricdo da linguagem do documento.
Busca-se compreender como essa normatividade expressa finalidades educacionais e
estabelece demandas que incidem sobre o fazer docente, sobre a organizagdo curricular e
sobre 0 modo como o estudante é interpelado a aprender — isto €, como sujeito que
interpreta, argumenta, avalia razdes e participa de praticas formativas.

No plano estadual, considera-se o conjunto de documentos que compdem a regulagéo
e a orientagéo curricular do Amazonas, com énfase nas resolugdes do Conselho Estadual de
Educacdo (CEE/AM) voltadas a implementacdo do Ensino Médio e no Referencial Curricular
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Amazonense do Ensino Médio (RCA-EM). Este dltimo é entendido como instrumento de
mediacdo entre a BNCC e as especificidades do territdrio amazonense, contribuindo para
traduzir diretrizes gerais em parametros mais operacionais para a rede e para as escolas. O
objetivo, aqui, é observar como a politica curricular estadual organiza diretrizes operacionais
e orienta a acdo pedagdgica, aproximando o marco nacional das condigdes concretas do
sistema.

Assim, compdem o corpus documental central: a BNCC (com foco no Ensino Médio)
e seus atos de instituicdo/implementacdo, as normativas estaduais que regulamentam a
implementacdo do Ensino Médio no Amazonas e 0 RCA-EM, enquanto base orientadora para
a concretizacdo da Formacdo Geral Bésica e a organizacdo de percursos formativos. De modo
complementar, sdo considerados documentos orientadores que indicam estratégias de
implementacdo, formacdo continuada e parametros operacionais. A analise concentra-se no
que essas diretrizes prescrevem e no que elas permitem em termos de finalidades formativas,
estrutura curricular e expectativas de aprendizagem, com atencdo a trés aspectos: (1) como se
define a organizacao do Ensino Médio, especialmente na relacdo entre Formacao Geral Béasica
e itinerarios formativos; (2) quais finalidades e competéncias sdo priorizadas; e (3) quais
implicacGes emergem para o ensino de Filosofia no interior das Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas, sobretudo quanto a préaticas investigativas, argumentacao e reflexao ética.

A escolha desse recorte documental se justifica porque a problematica central desta
pesquisa — a formacdo para a autonomia no ensino médio — ndo pode ser tratada apenas
como ideal abstrato. Na escola, a autonomia se constrdi (ou se limita) em condic¢Bes concretas,
mediadas pelo curriculo prescrito: o que é valorizado, o que recebe tempo, 0 que aparece
como aprendizagem esperada e 0 que conta como evidéncia de aprendizagem. Por isso,
compreender 0 que o curriculo exige e o que ele permite € condi¢do para situar a Filosofia
como componente formativo, identificar seu lugar no arranjo curricular e compreender de que
modo as competéncias e habilidades previstas podem favorecer — ou tensionar — a formacao
do estudante para pensar por si.

Nessa direcdo, a analise das diretrizes nacionais e estaduais permite explicitar como a
arquitetura do Ensino Médio, organizada em Formacdo Geral Béasica (FGB) e itinerarios
formativos, interfere na presenca, na continuidade e na intencionalidade pedagdgica da
Filosofia. A organizacédo por areas, especialmente no interior das Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas (CHSA), redefine expectativas de aprendizagem e demanda do professor escolhas
metodoldgicas e avaliativas coerentes com capacidades de problematizacdo, argumentacao,

leitura critica e reflexdo ética. Em outras palavras, discutir autonomia discente e
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esclarecimento no ensino de Filosofia exige verificar como esses objetivos se articulam com a
estrutura curricular e com as exigéncias de implementacdo — seja por convergéncia, seja por
friccdo.

Como lente de leitura, este capitulo interpreta as diretrizes a partir de quatro eixos que
servem como fio condutor da analise: a) as finalidades formativas anunciadas para o Ensino
Médio (formacdo integral, cidadania, participacdo social, projeto de vida); b) a organizacdo
curricular e seus efeitos (FGB, itinerarios, tempos e arranjos por areas); ¢) as expectativas de
aprendizagem no campo das CHSA, observando como competéncias e habilidades mobilizam
interpretacdo, argumentacdo e analise critica; e d) as implicaces para o ensino de Filosofia,
considerando metodologias, avaliagio e evidéncias de aprendizagem vinculadas a
competéncias argumentativas e ético-reflexivas. Trata-se de uma leitura simultaneamente
normativa e pedagogica: interessa compreender o texto das diretrizes e, também, seus efeitos
possiveis na préatica escolar.

E nesse ponto que o capitulo explicita sua direcio tedrica ao colocar as diretrizes em
didlogo com o referencial kantiano, mobilizando as categorias de esclarecimento
(Aufklarung), autonomia, uso publico da razdo e formac¢ao moral. A intengdo nao ¢é “aplicar
Kant” ao curriculo como se fosse uma moldura pronta, mas utilizar essas categorias como
critérios para interpretar finalidades educativas e avaliar as condigdes de formacgdo do
estudante. Em Kant, a saida da menoridade nédo se reduz ao acimulo de informacGes, envolve
a disposicdo e a capacidade de usar o entendimento sem tutela, sustentar razdes, reconhecer
limites e responsabilizar-se pelo proprio juizo. Isso aproxima a Filosofia “da sala de aula” de
uma tarefa formativa prépria, que é criar condi¢cdes para que o0s estudantes argumentem,
examinem pressupostos, enfrentem objecdes e elaborem posic¢des justificadas.

Essa ponte, contudo, ndo é forcada. O dialogo entre diretrizes curriculares e Kant sera
conduzido pela identificacdo de convergéncias e tensbes. H& convergéncia quando a
normatividade educacional valoriza formacéo integral, participacdo cidadd, metodologias
investigativas, argumentacdo e reflexdo ética — dimensdes compativeis com o exercicio do
uso publico da razdo e com a formacdo para o juizo. Ha tensdo quando a organizacdo
curricular, o tempo pedagdgico ou certas formas de avaliagdo tendem a reduzir a formagéo a
metas instrumentais e a resultados imediatos, enfraquecendo espacos de debate, leitura, escrita
e investigacdo — condi¢fes sem as quais a autonomia se torna apenas um termo retorico.
Assim, o capitulo ndo parte de uma equivaléncia entre politica curricular e filosofia moral,
investiga até que ponto as diretrizes abrem espaco para formar o estudante como sujeito de

razdes e em que pontos podem limitar tal horizonte.



62

A anélise ndo permanecera somente no plano geral, ou seja, na teoria, pois ao final, o
debate serd implementado no contexto da escola publica de Borba (AM), considerando o
territorio e as condigOes reais da préatica curricular. Aqui a autonomia, nao se verifica por
declaracdo, mas por préaticas efetivas de pensamento — ler, discutir, justificar, revisar
posi¢des e deliberar. No interior amazénico, tais praticas se deparam com desafios concretos,
representadas pelas condicdes estruturais e recursos didaticos, continuidade do trabalho
pedagdgico, tempos escolares, engajamento discente e lacunas formativas acumuladas. Ao
mesmo tempo, o territério tambeém oferece possibilidades fecundas para uma Filosofia situada
na realidade vivida pelos estudantes e pela comunidade na qual estdo inseridos, em que
problemas publicos do cotidiano, dilemas socioambientais, experiéncias comunitarias, tensdes
culturais e desafios da vida digital possam ser tematizados como questdes filosoficas e éticas,
favorecendo praticas investigativas e argumentativas conectadas a realidade dos estudantes.

A organizacdo deste capitulo segue com as segdes: 2.1 analisa as diretrizes
curriculares, articulando o marco nacional (BNCC e normativas correlatas) e os documentos
estaduais do Amazonas relacionados a implementacéo e orientacao curricular, 2.2 estabelece a
conexdo com o referencial kantiano, delineando as categorias que fundamentam a discusséao
sobre esclarecimento e autonomia e 2.3 apresenta praticas pedagogicas em Filosofia no
Ensino Médio coerentes com esse horizonte formativo, destacando metodologias e formas de

avaliacdo compativeis com competéncias argumentativas e ético-reflexivas.

2.1 Diretrizes curriculares do Ensino Médio: articulacdo entre a BNCC e os documentos
normativos do Estado do Amazonas

Esta secdo tem por objetivo situar e interpretar as diretrizes curriculares que orientam
0 Ensino Médio, articulando o marco nacional — expresso na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) — e os documentos do Estado do Amazonas, em especial o Referencial
Curricular Amazonense do Ensino Médio (RCA-EM) e a Proposta Curricular e Pedagdgica
do Ensino Médio (2025), no recorte do componente Filosofia. O ponto de partida é reconhecer
que a BNCC se define como “documento de carater normativo” e que estabelece um conjunto
de aprendizagens essenciais para garantir direitos de aprendizagem e desenvolvimento,
orientado a formacdo humana integral e a construcdo de uma sociedade democratica e
inclusiva. Ao mesmo tempo, compreender o que tais diretrizes prescrevem e como elas se
materializam na rede é condigcdo para delimitar o campo real de possibilidades em que a

Filosofia se realiza como componente formativo na escola pablica.
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Assumimos, portanto, uma concepcao de curriculo que ndo se confunde com listagem
de contelido ou roteiro técnico de planejamento. O curriculo® é uma forma institucional de
organizar finalidades educativas, selecionar saberes socialmente legitimados e produzir
sentidos sobre 0 que conta como formacéo escolar em determinada época. Nessa perspectiva,
o curriculo ndo € neutro: constitui um “sistema de significagdes e representagcdes” que busca
orientar sujeitos, produzindo efeitos de regulacdo, ainda que jamais consiga controlar
totalmente os sentidos que circulam na escola. Essa chave de leitura é especialmente relevante
quando o Ensino Médio é reorganizado por areas de conhecimento e por arranjos que
redistribuem tempos e centralidades, pois tais escolhas alteram, na pratica, o lugar ocupado
pelos componentes e as condic¢Bes de continuidade do trabalho pedagdgico.

Dito isso, o curriculo atua em duas frentes simultaneas. A primeira corresponde a
dimensdo da normatividade: diretrizes curriculares, como a BNCC, definem finalidades,
competéncias e expectativas de aprendizagem que vinculam sistemas de ensino e escolas. A
segunda refere-se a dimensdo da mediacdo: a forca normativa do texto curricular somente se
efetiva quando é interpretada, recontextualizada e operacionalizada em decisdes
institucionais, na organizacdo do tempo escolar, na distribuicdo dos componentes curriculares,
nas escolhas metodoldgicas e nas praticas avaliativas. Nesse sentido, os Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Médio ja explicitavam essa passagem ao afirmarem que
“se ndo ha lei ou norma que possa transformar o curriculo proposto em curriculo em ac¢ao, nao
ha controle formal nem proposta pedagdgica que tenha impacto sobre o ensino em sala de
aula, se o professor ndo se apropriar dessa proposta como seu protagonista mais importante”
(Brasil, 2000, p. 91). Assim, esta se¢do ndo se limita a apresentar documentos, busca
compreendé-los como textos que estruturam a experiéncia escolar, delimitando possibilidades
e limites para o que se ensina, como se ensina e como se avalia.

No plano nacional, a BNCC consolida uma linguagem curricular centrada em
competéncias e habilidades, orientando a organizacdo do Ensino Médio por areas. Ao tratar
do desenho da etapa, o documento ¢ explicito ao afirmar que a BNCC “nao se constitui no
curriculo” do Ensino Médio, mas orienta a (re)elaboracdo dos curriculos e das propostas
pedagogicas, incluindo a organizacao dos itinerarios formativos. A BNCC também indica que

sistemas e escolas devem construir seus curriculos considerando caracteristicas regionais,

°Adota-se, neste capitulo, uma concepgdo de curriculo como construgdo histdrica e cultural, atravessada por
disputas de sentido, na qual se decide “o que vale a pena ensinar” e se produzem efeitos de poder e de formagéo.
Nessa perspectiva, curriculo ndo é apenas plano de conteidos, mas produgdo de significacBes sobre
conhecimento, sujeito e sociedade (Lopes; Macedo, 2011).
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culturas locais e aspiragdes dos estudantes, reconhecendo os itinerarios como estratégicos
para flexibilizac&o e escolha, ao mesmo tempo em que reafirma a necessidade de assegurar as
aprendizagens definidas como perfil de saida do estudante. Esse ponto € importante, pois, €
nesse momento que a Filosofia pode ser fortalecida ou fragilizada conforme a rede
educacional organiza, de modo concreto, a relacdo entre Formacgédo Geral Basica e itinerarios e
conforme distribui tempo pedagdgico, continuidade e intencionalidade formativa.

Ainda no ambito nacional, a propria BNCC sinaliza exigéncias diretamente vinculadas
as finalidades da area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas (CHSA): a etapa passa a
demandar aprendizagens centradas em analise, interpretacéo e construgdo de argumentos, com
ampliacdo conceitual no Ensino Médio e atencdo a avaliacdo das relaces sociais, processos
politicos, modelos econdmicos e culturas. Para o ensino de Filosofia, isso significa que a
disciplina precisa ser compreendida menos como “repertério enciclopédico” e mais como
pratica de pensamento: problematizar, argumentar, sustentar razdes, examinar pressupostos e
deliberar com critérios. Trata-se, portanto, de ler as diretrizes com atencdo ao tipo de
estudante que elas pressupdem — um sujeito que interpreta, argumenta e participa de praticas
formativas — e as condicBes escolares necessarias para que tais capacidades ndo permanecam
apenas como enunciado.

No plano estadual, os documentos do Amazonas exercem a funcéo de recontextualizar
e operacionalizar o marco nacional, aproximando-o das condi¢des concretas da rede e do
territério (como explicitado no RCA-EM). No recorte especifico do componente Filosofia, a
Proposta Curricular e Pedagogica do Ensino Médio (2025) reforca essa mediacdo, ao
explicitar finalidades formativas que convergem com o horizonte critico indicado pela BNCC.
Ao definir o componente, o documento estadual destaca a Filosofia como “investigacao
critica e reflexiva” e enfatiza seu papel no desenvolvimento do pensamento autéonomo, da
argumentacgdo fundamentada e da capacidade de questionar o mundo de modo ético. Ademais,
ao localizar o trabalho filosofico no contexto amaz6nico, o texto valoriza diversidade
sociocultural, saberes tradicionais, conflitos territoriais e questdes ambientais, indicando a
importancia do diadlogo entre saberes e da responsabilidade social e ambiental. Esses
elementos tém implicacdo direta para esta pesquisa, pois apontam que a Filosofia pode
articular formacdo conceitual e problematizacdo do territério, desde que haja condi¢des de
continuidade curricular e de trabalho pedagogico consistente.

A andlise se organiza por quatro eixos: a) finalidades formativas anunciadas para o
Ensino Médio (formacgdo integral, cidadania, participacdo social, projeto de vida), b)

organizagdo curricular e seus efeitos (relagdo entre Formacdo Geral Basica e itinerarios,
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tempos e arranjos por areas), c) expectativas de aprendizagem no campo das CHSA, com
atencdo ao lugar da interpretacdo, da argumentacdo e da analise critica e d) implicacdes para o
ensino de Filosofia, considerando metodologias, avaliagdo e evidéncias de aprendizagem
filoséfica. Aqui, o objetivo é explicitar o que as diretrizes prometem como horizonte
formativo e, simultaneamente, o que elas tornam possivel — ou dificultam — quando
orientam a organizagdo do Ensino Médio no cotidiano da rede e da escola.

Por isso, ao examinar a BNCC e os documentos estaduais do Amazonas, esta se¢do
estabelece a base normativa e interpretativa que orienta o desenvolvimento das andlises
seguintes. Na secdo 2.2, esse percurso serd aprofundado pelo didlogo com o pensamento
kantiano, especialmente a partir das categorias de esclarecimento, autonomia, uso publico da
razdo e formacdo do juizo. Na segdo 2.3, tais fundamentos serdo desdobrados em praticas
pedagdgicas e avaliativas para o ensino de Filosofia no Ensino Médio, com atencdo a
investigacdo, a problematizacdo, a argumentacao e as evidéncias de aprendizagem filosofica.
Por fim, na secdo 2.4, a analise sera situada nas condi¢Ges concretas da escola publica de
Borba, buscando compreender em que medida o horizonte formativo proposto pelas diretrizes
curriculares pode ser efetivado — ou tensionado — no cotidiano escolar do interior

amazonense.

2.1.1 A BNCC do Ensino Médio: principios, organizacao e implicacdes para a Filosofia

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) do Ensino Médio deve ser
compreendida como parte de uma politica curricular que busca estabelecer, em escala
nacional, um patamar comum de aprendizagens essenciais e de expectativas formativas para a
Educacdo Baésica (Brasil, 2018). Em sentido estrito, a BNCC ndo se confunde com o curriculo
escolar — sempre uma construcdo situada, elaborada de forma coletiva no interior das redes e
das escolas —, mas funciona como referéncia normativa para orientar decisdes curriculares e
pedagogicas. O proprio documento explicita que “a BNCC do Ensino Médio ndo se constitui
no curriculo dessa etapa”, mas define aprendizagens essenciais a serem garantidas a todos os
estudantes e orienta a (re)elaboracéo dos curriculos e das propostas pedagdgicas, inclusive no
tocante a organizacao e a proposicao dos itinerarios formativos (Brasil, 2018, p. 471).

Ao fazé-lo, a BNCC ndo apenas enuncia conteddos, ela veicula uma determinada
compreensdo de formacgdo humana, ao indicar o que deve ser desenvolvido e como se espera
que o estudante mobilize conhecimentos, procedimentos e valores no percurso formativo.

Nesse ponto, torna-se decisivo Ié-la & luz de uma concepgdo de curriculo como selecédo
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cultural e histérica, entendendo, com Lopes e Macedo (2011), que o curriculo é producdo de
sentidos e ndo simples listagem neutra de contetidos, reconhecendo, com Silva (2016), que ele
participa de disputas simbolicas e da constituicdo de identidades no espago escolar, e
considerando, com Moreira e Silva (2013), que o curriculo se constitui na interface entre
cultura e sociedade, expressando escolhas formativas situadas.

Assumir essa perspectiva interpretativa implica reconhecer que a BNCC opera em dois
planos complementares. De um lado, apresenta-se como texto-prescricdo: define
competéncias e habilidades, orienta a organizacdo do Ensino Médio por éareas de
conhecimento e explicita finalidades formativas a serem perseguidas (Brasil, 2018). De outro,
sua efetividade depende de mediacBes: ela se concretiza quando é apropriada por sistemas,
redes e escolas e se converte em escolhas de organizagéao curricular, metodologias e avaliagao.
A propria BNCC afirma que as aprendizagens essenciais “sé se materializam mediante o
conjunto de decisdes que caracterizam o curriculo em ac¢dao” (Brasil, 2018, p. 16), adequando
as proposi¢cdes nacionais a realidade local, as caracteristicas dos estudantes e as condicGes
concretas das instituicfes escolares. Por isso, uma leitura académica do documento ndo pode
permanecer apenas na superficie de seus enunciados, precisa examinar as consequéncias do
desenho normativo sobre o cotidiano escolar e, de modo particular, sobre os componentes
curriculares, seus tempos e suas funcgdes formativas.

A passagem do texto normativo para o cotidiano da sala de aula exige mediacbes
pedagdgicas concretas, por isso, torna-se pertinente recorrer a contribuicdo da Didatica. Em
Libaneo (2006), a Didatica é compreendida como 0 campo que orienta e organiza 0 processo
de ensino, articulando objetivos, contetdos, métodos, avaliagdo e planejamento, de modo a
converter finalidades educacionais em experiéncias efetivas de aprendizagem. Com base
nessa compreensao, reforca-se a ideia central deste subitem: diretrizes curriculares, por si so,
ndo asseguram aprendizagem. Elas precisam ser traduzidas em organizacao didatica coerente,
sustentada por escolhas docentes consistentes e por condigdes institucionais que garantam
continuidade e intencionalidade formativa ao trabalho escolar.

No ambito das finalidades formativas do Ensino Medio, a BNCC afirma
compromissos com formagéo integral, participagdo social e desenvolvimento de competéncias
relacionadas a vida publica, a continuidade de estudos e ao mundo do trabalho (Brasil, 2018).
Em perspectiva formativa, essas ideias podem ser entendidas como uma tentativa de superar
uma concepcao estritamente enciclopédica de ensino, deslocando o foco para capacidades de
interpretacdo, analise, argumentacdo e tomada de decisdo fundamentada. Entretanto, uma

leitura critica requer observar que a linguagem de competéncias pode produzir ambiguidades,
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como argumenta Freitas (2018), determinadas racionalidades de gestdo e performatividade
tendem a converter finalidades formativas em metas de desempenho e padronizagdes. Ramos
(2016) adverte que essa reorientacdo pode favorecer uma formacdo mais funcional e
pragmatica, em detrimento da densidade formativa e Frigotto (2016) problematiza que tais
rearranjos podem resultar em redugfes instrumentais, sobretudo quando a formacgao integral é
comprimida por exigéncias imediatistas e por desenhos curriculares que enfragquecem o
aprofundamento critico.

Nesse ponto, o debate didatico do ensino de Filosofia permite explicitar uma exigéncia
formativa frequentemente tensionada pelas pressdes de tempo e rendimento escolar: o
pensamento filosofico requer elaboracdo, leitura, retorno e reconstrucdo conceitual, ndo se
reduzindo a respostas imediatas ou a circulagdo de opinides. Como sintetiza Gallo, “Nao se
faz filosofia sem a ‘paciéncia do conceito’. A fluidez das opinides esta de acordo com nosso
tempo; mas a paciéncia do conceito nao” (Gallo, 2012, p. 154).

Essa observacdo ndo se reduz a uma defesa abstrata da disciplina: ela remete a
condicdes pedagogicas concretas — tempo didatico para leitura, debate e escrita — sem as
quais a criticidade tende a se reduzir a enunciado formal. Em termos didaticos, Libaneo
(2006) também insiste que o0 ensino requer organizagdo do processo e formas de estudo que
favorecam participacéo ativa do estudante, o que reforca a necessidade de proteger tempos de
aprendizagem e planejamento para evitar a transformacdo de competéncias em itens
meramente “checaveis”.

No plano organizacional, a BNCC se articula a reconfiguracdo do Ensino Médio por
areas de conhecimento e a arquitetura curricular que relaciona a Formacdo Geral Bésica
(FGB) aos itinerarios formativos (Brasil, 2018). Esse desenho redefine tempos, centralidades
e formas de presenga dos componentes: o0 que é assegurado como formagdo comum, o que
pode variar conforme ofertas e escolhas e o que tende a depender do arranjo construido pelo
sistema de ensino e pela escola. O proprio documento enfatiza, ainda, que a flexibilidade deve
orientar a organizacdo curricular, desde que sejam garantidas as competéncias e habilidades
previstas como perfil de saida do estudante, permitindo que os sistemas adotem arranjos
diversos — areas, interdreas, componentes, projetos, centros de interesse, entre outros —
conforme seus contextos e condigdes (BRASIL, 2018, p. 472).

Do ponto de vista do curriculo, tais escolhas ndo sdo neutras. Como discute Silva
(2016), reorganizar o curriculo implica também reorganizar sentidos, legitimidades e
identidades produzidas no espagco escolar — isto é, redefinir o que passa a contar como

conhecimento relevante e quais formas de aprendizagem ganham centralidade. Em
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convergéncia, Moreira (2013) destaca que o curriculo deve ser compreendido como uma
selecéo cultural, na qual se definem prioridades formativas e se atribui valor a determinados
saberes em detrimento de outros. De modo complementar, Silva (2013) enfatiza que o
curriculo é atravessado por disputas simbolicas e sociais, de forma que alteracbes em sua
organizagdo repercutem diretamente na maneira como 0s conhecimentos sdo legitimados,
distribuidos e vivenciados na escola. Para a Filosofia, isso significa reconhecer que seu lugar
formativo ndo se garante apenas por tradicdo escolar, exige intencionalidade curricular e
pedagdgica para assegurar continuidade, aprofundamento e sentido no interior das Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas.

No interior das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, a BNCC valoriza
aprendizagens centradas em analise, interpretacdo e construcdo de argumentos, ampliando a
base conceitual do estudante e orientando-o a avaliacdo critica de relacBes sociais, processos
politicos, modelos econdmicos e culturas (Brasil, 2018). Esse direcionamento é convergente
com o que se espera do ensino de Filosofia no Ensino Médio: ndo apenas “aprender autores”,
mas desenvolver capacidades de formular problemas, operar conceitos, justificar posicoes,
argumentar e avaliar argumentos com responsabilidade intelectual.

O ponto decisivo, contudo, é preservar a especificidade filoséfica no interior da area.
Para além do risco de a Filosofia ser reduzida a “temas” dispersos ou a debates de opinido
sem critérios, o ensino filosofico requer uma pratica de pensamento marcada por rigor
conceitual, problematizacdo e validacdo argumentativa. Nessa direcdo, Gallo propbe
compreender a aula de Filosofia como um espaco de trabalho conceitual mediado, de modo
que a discussdo ndo se esgote na circulacdo espontanea de opinides. Como afirma o autor:
“procurei trabalhar a aula de filosofia como uma espécie de ‘oficina de conceitos’ (Gallo,
2012, p. 5).

A consequéncia pedagogica € relevante: a Filosofia contribui para a formacéo integral
quando ensina o estudante a distinguir opinido de argumento, sustentar razdes e revisar
posicBes diante de objecbes, 0 que também repercute diretamente no modo de avaliar a
aprendizagem filosofica. Nessa perspectiva, a avaliacdo precisa observar evidéncias do
raciocinio e da argumentagdo, e ndo apenas a memoriza¢do de conteddos. Um indicador
coerente com esse horizonte ¢ a capacidade de “debater, tomando posi¢do, defendendo-a
argumentativamente ¢ mudando de posi¢ao face a argumentos mais consistentes”, outro €
“elaborar por escrito o que foi apropriado de modo reflexivo”, deslocando o foco avaliativo

para a qualidade do pensamento e da escrita argumentativa (Gallo, 2012).
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Dito de outro modo, a BNCC pode representar uma oportunidade de reposicionar a
Filosofia como prética de investigacdo racional e ética, desde que a escola assegure condi¢des
minimas para o exercicio do pensamento — tempo pedagdgico, continuidade curricular,
selecdo de problemas filosoficamente fecundos e metodologias coerentes com a natureza da
disciplina. Ao mesmo tempo, o documento coloca desafios: embora o vocabulario de
competéncias e habilidades favoreca uma Filosofia escolar centrada em investigacao,
argumentacdo e reflexdo ética, sua realizacdo pode ser tensionada por condigdes de
implementacdo que reduzam tempo, continuidade e profundidade, ou por leituras que
convertam competéncias em listas operacionais. Por isso, a analise precisa avancgar ao nivel
estadual, pois é na mediacdo do sistema de ensino e nos documentos de implementacdo que se
definem, de forma mais concreta, a presenca do componente, suas articulacdes e as condi¢bes
reais de trabalho docente — aspecto desenvolvido no subitem seguinte, ao tratar da

recontextualizagdo das diretrizes no Estado do Amazonas.

2.1.2 Documentos estaduais do Amazonas: Referencial Curricular e normativas de

implementacao

A justificativa para a analise dos documentos estaduais do Amazonas decorre do fato
de que é no ambito do sistema de ensino que a politica curricular se operacionaliza e ganha
materialidade no cotidiano escolar. Se a BNCC define o marco nacional e estabelece
referenciais comuns — competéncias, direitos de aprendizagem e expectativas formativas —,
cabe ao Estado traduzir esse horizonte em diretrizes operacionais e parametros de
implementacdo que incidem diretamente no trabalho da escola, como a distribuicdo de
tempos, a organizacdo curricular, 0s arranjos por areas, as orientacdes didatico-pedagdgicas e
os dispositivos de acompanhamento. Desse modo, o plano estadual funciona como instancia
de mediacdo entre a norma nacional e a realidade da rede, explicitando prioridades,
delineando caminhos institucionais e orientando adequacdes as condicdes efetivas de oferta
do Ensino Médio.

Essa mediacdo, entretanto, ndo deve ser compreendida como simples “adequacdo”
burocratica do texto nacional. Trata-se de um conjunto de decisdes curriculares e
administrativas que define, em termos praticos, o alcance formativo das diretrizes, na medida
em que estabelece quais componentes terdo continuidade, como se estruturara a relagdo entre
Formacdo Geral Bésica e itinerarios formativos, que tipo de integracdo entre areas sera

promovida e quais metodologias e critérios de avaliacdo tendem a ser incentivados. Dessa
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forma, ao examinar a documentacao estadual, este subitem busca explicitar como o curriculo
é territorializado e operacionalizado no Amazonas, delimitando as condigdes institucionais
que favorecem — ou restringem — a consolidacdo de praticas de ensino e aprendizagem
compativeis com as finalidades formativas do Ensino Médio.

No Amazonas, essa mediacdo se materializa, de forma estruturante, no Referencial
Curricular Amazonense do Ensino Médio (RCA-EM) e em outros documentos normativos e
orientadores que sustentam sua implementacdo na rede de ensino. O RCA-EM se apresenta
como continuidade do percurso curricular do Estado e, desde sua apresentacdo, explicita a
finalidade de orientar o Ensino Médio no contexto amazonense, articulando trés dimensdes:

a) a reforma da etapa — o Novo Ensino Médio, com a reorganizacdo curricular em

Formacao Geral Bésica (FGB) e itinerarios formativos;

b) o marco nacional estabelecido pela BNCC;

c) as especificidades do territorio amazonense, tomadas como referéncia para a

construcdo de um curriculo significativo e exequivel no cotidiano escolar.

Nessa mesma direcdo, o documento explicita sua estrutura interna, organizada em
partes que contemplam: texto introdutério e contextualizacdo; Formacdo Geral Basica; areas
do conhecimento e organizadores curriculares; itinerarios formativos; e orientacfes para
implementacdo (incluindo concepgdes didatico-pedagogicas, avaliagdo e formacdo de
professores). Essa caracterizacao € relevante para o trabalho porque demonstra que o Estado
ndo se limita a estabelecer um “quadro” curricular prescritivo, ele também explicita diretrizes
de implementacdo, indicando como o curriculo deve ser traduzido em organizacdo escolar e
em praticas pedagogicas.

As normativas estaduais voltadas a implementacdo do Ensino Médio cumprem duas
funcbes principais: regular procedimentos e parametros de organizacdo da etapa e orientar a
realizacdo pedagdgica do curriculo na rede e na escola. Elas regulam quando estabelecem
critérios, prazos e diretrizes operacionais para a reorganizacao do Ensino Médio, e passam a
orientar quando indicam caminhos pedagdgicos e institucionais para consolidar a proposta,
incluindo pardmetros de acompanhamento e diretrizes de formagdo docente. Na prética, esse
conjunto normativo define como o sistema de ensino operacionaliza a relagdo entre Formacao
Geral Basica e itinerarios formativos, como organiza as ofertas, como registra e estrutura o
curriculo por areas e componentes e, ainda, quais praticas de ensino e avaliacdo tendem a ser
priorizadas.

O ponto analitico central, portanto, € que a politica curricular ndo se esgota na

formulacdo de principios gerais, ela se efetiva — ou se fragiliza — nas condigOes
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administrativas e pedagogicas que sustentam a implementacdo. Por isso, o foco aqui ndo é
apenas constatar se a Filosofia aparece mencionada nos documentos estaduais, mas identificar
quais condicdes curriculares sdo efetivamente sinalizadas para que o componente tenha
continuidade, intencionalidade formativa e possibilidade real de promover investigacao,
argumentacdo e reflexdo ética no cotidiano escolar.

Nesse conjunto, 0 RCA-EM ocupa lugar estratégico como documento de mediacéo
curricular. Sua importancia, para a presente pesquisa, estd em indicar caminhos de
concretizacdo que consideram rede e territorio, evitando que a politica curricular permaneca
como imposicdo abstrata. Ao explicitar concepg¢fes e ao organizar o curriculo por areas e
componentes, o Referencial delimita tanto o “minimo comum” quanto as margens de
flexibilidade que dependem de decisOes da rede e da escola. Essa perspectiva é decisiva no
contexto amazonico, em que as condi¢des de oferta do Ensino Médio, as trajetorias juvenis e a
diversidade sociocultural demandam que o curriculo dialogue com experiéncias concretas sem
perder rigor conceitual. Em termos pedag6gicos, isso significa reconhecer que o curriculo se
torna mais significativo quando consegue articular formacéo conceitual, problematizacdo da
realidade e praticas de aprendizagem que facam sentido para as juventudes — uma
preocupacdo que aparece como diretriz recorrente na documentacao estadual.

Ao lado do RCA-EM, a Proposta Curricular e Pedagdgica do Ensino Médio (2025)
— no recorte da area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas e do componente Filosofia —
reforca essa funcdo de recontextualizacdo ao explicitar intencionalidades formativas e ao
oferecer organizadores curriculares, competéncias, objetos de conhecimento e sugestdes
metodoldgicas. O documento afirma que a area de CHSA tem como objetivo contribuir para a
formacdo humana integral, desenvolvendo competéncias e habilidades que tornem os
estudantes cidadaos criticos e aptos a intervir de forma responsavel em suas realidades
sociais, com reflex&o ética e compromisso social. Tambeém destaca que a mobilizagdo envolve
0s componentes da area — Sociologia, Filosofia, Histéria e Geografia — articulados de forma
integrada, “respeitando suas especificidades” e fortalecendo conhecimentos contextualizados
e interdisciplinares. Esse ponto € particularmente importante para a Filosofia, pois, ao mesmo
tempo em que a politica curricular incentiva integracdo, ela reconhece a necessidade de
preservar identidades e funcBes formativas proprias dos componentes, 0 que impede que a
Filosofia seja diluida em topicos genéricos sem método e sem continuidade.

No que se refere especificamente ao componente curricular, a proposta do ano de 2025
define a Filosofia no Ensino Médio como investigacdo critica e reflexiva sobre questdes
fundamentais da existéncia humana, do conhecimento, da ética, da politica, da arte e da
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linguagem, afirmando que ela estimula o desenvolvimento do pensamento auténomo, da
argumentacdo fundamentada e da capacidade de questionar o mundo de forma ética, criativa e
consciente. Ao mesmo tempo, explicita a relevancia do contexto amazodnico ao valorizar o
didlogo entre saberes, o respeito a pluralidade cultural e a dignidade humana, reforcando
convivéncia democratica e responsabilidade social e ambiental. A relevancia dessa
formulacdo para a dissertacdo € dupla. Em primeiro lugar, ela confere sustentagdo normativa a
Filosofia como préatica de pensamento — orientada pela investigacdo, pela argumentacéo e
pela reflexdo ética —, evitando sua reducdo a um conjunto difuso de “temas transversais” sem
método ou continuidade formativa. Em segundo lugar, ela legitima a possibilidade de uma
Filosofia situada no territério, capaz de tomar problemas vividos no contexto amazbnico
como matéria de problematizacao e elaboragdo conceitual, articulando questdes filosoficas a
dilemas publicos e experiéncias comunitarias. Essa dimensao territorial sera retomada no item
2.4, quando se examinam desafios e possibilidades da implementagé&o curricular na escola
publica de Borba.

A Proposta Curricular e Pedagogica do Ensino Médio (2025) também contribui ao
detalhar o componente Filosofia por série e bimestre, apresentando competéncias especificas,
objetos de conhecimento e orientacfes metodologicas. Esse detalhamento fornece elementos
para compreender como a rede estadual pretende garantir progressdo de aprendizagem e
continuidade formativa ao longo da etapa. Na estrutura curricular destinada ao componente
Filosofia, aparecem competéncias que orientam a andlise critica de processos sociais, culturais
e politicos, a tomada de decisGes com base em argumentos e fontes confiaveis, bem como a
participacdo no debate publico com autonomia, consciéncia critica e responsabilidade. Além
disso, o documento apresenta sugestdes metodoldgicas que reforcam praticas investigativas,
como atividades coletivas de pesquisa bibliografica, sala de aula invertida e aprendizagem
baseada em problemas, inclusive com temas vinculados as origens do conhecimento na
comunidade, considerando mitos, personagens e historias locais e pessoais.

Ao observar o lugar da area de CHSA no plano estadual, emerge uma questdo central
para 0 ensino de Filosofia, a possibilidade de fortalecer praticas de leitura critica,
argumentacdo e reflexdo ética a partir de problemas reais do contexto, conectando formacao
intelectual e participacdo cidadd. Ao mesmo tempo, a analise precisa manter atencdo aos
riscos de uma implementacdo que fragmente o componente ou o dilua em topicos sem
continuidade. Por isso, o foco ndo deve ser apenas se a Filosofia “aparece” nos documentos,
mas quais condic¢Bes sdo sinalizadas para sua realizacdo; tempos pedagogicos, articulacdes

curriculares, exigéncias de avaliacdo, organizacdo por series/bimestres e orientacfes
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metodoldgicas. Nessa mediagdo estadual definem-se, com maior concretude, as margens de
manobra do professor para organizar o ensino como pratica filoséfica — isto é, como
formacdo do juizo, do argumento e do pensamento rigoroso — e nao apenas como atividade
pontual sem progressao.

Para que essa discussdo ndo permaneca abstrata, convém explicitar que a
implementacdo curricular envolve sempre traducéo, negociacéo e ajustes. Mesmo quando 0s
documentos sd@o claros, a efetividade depende de fatores como continuidade pedagdgica,
recursos didaticos, formacdo docente, gestdo do tempo escolar e cultura institucional de
avaliacdo — variaveis que podem gerar efeitos diferentes entre escolas e municipios. Por isso,
a andlise do plano estadual tem um papel preparatorio na arquitetura do capitulo: ela permite
identificar o que o Estado orienta como intencionalidade formativa e como organizagédo
curricular, e, em seguida, verificar como tais diretrizes encontram condic¢des (ou barreiras) no
cotidiano escolar. Essa transicdo € fundamental para a pesquisa, porque articula duas
dimensbes que ndo podem ser separadas: (a) a normatividade que orienta o0 ensino de
Filosofia e define expectativas de aprendizagem em ambito nacional; e (b) as condicGes reais
de implementacdo no interior amazonense — tema que sera aprofundado em 2.4, a partir do
contexto da escola publica de Borba.

O exame dos documentos estaduais do Amazonas permite compreender como a
politica curricular se aproxima do ‘“chdao” da escola e como o curriculo pode ser
territorializado sem perder sua dimensdo normativa. Para a Filosofia, esse nivel de andlise €
decisivo porque é nele que se joga a continuidade formativa do componente: a possibilidade
de organizar praticas investigativas, sustentar trabalho argumentativo e desenvolver reflexéo
ética depende do modo como a rede opera a articulacdo entre Formacdo Geral Basica e
itinerarios e do modo como explicita — em organizadores, competéncias e orientacdes

metodoldgicas — o lugar formativo da Filosofia em CHSA.

2.2 Conexdao entre os objetivos da educacéo basica e 0 pensamento kantiano

A discussao sobre 0s objetivos da educacdo basica, tal como formulados nas diretrizes
curriculares brasileiras, ganha maior densidade quando é colocada em didlogo com um
referencial filosofico capaz de explicitar o sentido formativo dessas finalidades. Nesse
horizonte, o pensamento de Immanuel Kant oferece categorias decisivas para compreender a
educacdo ndo apenas como transmissdo de contetdos, mas como processo de formacdo do

sujeito orientado a saida da menoridade, isto é, ao desenvolvimento progressivo da
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capacidade de pensar por si com razdes, julgar com critérios e responder pelo que afirma e
decide em situagOes concretas. Ao afirmar que a educacdo deve contribuir para que o
estudante desenvolva capacidades de reflexdo, participacéo social, argumentacdo e tomada de
decisdo responsavel, a normatividade educacional contemporénea aproxima-se de um
problema central na filosofia kantiana: como formar seres humanos capazes de sair da tutela
intelectual, sustentar publicamente suas razGes e orientar suas escolhas por principios, em vez
de reproduzir opinides, obedecer sem exame ou agir apenas por habito e convencao?

Essa conexdo pode ser esclarecida, inicialmente, pela nocdo kantiana de
esclarecimento (Aufklarung). No texto em que aborda diretamente o tema, Kant define o
esclarecimento como a saida da menoridade, entendida como a incapacidade de usar o proprio
entendimento sem a direcdo de outro. Nessa perspectiva, a menoridade ndo decorre de falta de
inteligéncia, mas de falta de coragem e determinacdo para pensar por si mesmo, por isso, Kant
sintetiza o esclarecimento no lema Sapere aude! — ousa saber, ousa servir-te do teu proprio
entendimento. O ponto central, portanto, ndo é acumular informagfes, mas formar uma
atitude intelectual: a disposicdo de examinar razdes, desconfiar de respostas prontas e
sustentar, com responsabilidade, o préprio juizo, reconhecendo quando é preciso revisar
ideias diante de argumentos mais consistentes.

Para 0 campo educacional, essa definicdo tem implicacOes diretas. Se a escola afirma
finalidades como cidadania, participacdo social e reflexdo critica, ela precisa criar condicoes
para que o estudante avance da dependéncia intelectual — quando repete opinides e aceita
verdades prontas — para uma postura em que consegue justificar o que afirma, avaliar
argumentos, reconhecer limites e revisar posi¢fes diante de objecdes. Nesse sentido, o
esclarecimento, na sala de aula, ndo se reduz a “informag¢ao” ou a dominio de conteudos, ele
se realiza como pratica, por exemplo: em leitura com questionamento, discussdo orientada por
critérios, escrita argumentativa e debate em que as ideias possam ser examinadas
publicamente. Assim, a razdo é exercitada em dialogo com os outros, e o estudante aprende,
gradualmente, a pensar por si com responsabilidade.

A partir desse referencial, compreende-se que 0s objetivos da educagdo basica
expressam um projeto de formag&o de sujeitos capazes de exercer a razdo de forma critica e
autdbnoma. Kant distingue o uso privado e o0 uso publico da razdo, sendo este ultimo aquele em
que o individuo se dirige a um publico, expde razbes e se submete ao debate racional. Esse
conceito oferece um critério formativo relevante para a escola: educar ndo é apenas ensinar o
aluno a responder, repetindo literalmente o que Ihe foi transmitido, mas criar condicGes para

que ele aprenda a pensar e a argumentar diante do outro, fundamentar escolhas, escutar
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objecOes e sustentar posicdes com responsabilidade. Quando diretrizes curriculares valorizam
argumentacdo, pensamento critico e participacdo, elas convocam a escola a organizar praticas
que realizem, no cotidiano, a experiéncia do uso publico da razdo, tais como, debates
regrados, producdo escrita argumentativa, analise critica de discursos, problematizacdo de
dilemas éticos e politicos e construgdo coletiva de critérios.

O tema da autonomia, central na filosofia moral kantiana, aprofunda ainda mais essa
convergéncia com os objetivos educacionais. Em Kant, autonomia nao significa “fazer o que
se quer”, mas agir segundo uma lei que a propria razdo reconhece como valida. Trata-se de
uma liberdade racional e moral, pois o sujeito autbnomo néo € aquele que segue impulsos ou
interesses imediatos, mas aquele que consegue submeter suas maximas ao teste da
universalidade e reconhecer o dever como principio interno de acdo. Em termos educativos,
essa concepcao desloca o foco da educacdo moral para além da simples conformidade a regras
externas: formar é contribuir para que o estudante compreenda razdes, reconheca principios e
desenvolva capacidade de julgar. Assim, quando a educacdo béasica se apresenta como
formacdo integral e cidada, sua finalidade ndo pode ser reduzida a adaptacédo do individuo ao
mundo social, mas deve incluir a formacdo para a responsabilidade, para a dignidade humana
e para a deliberagdo ética em situagOes concretas.

Essa perspectiva € particularmente relevante no Ensino Médio, etapa em que 0s
estudantes vivenciam de forma mais intensa a construgdo de identidades, escolhas de projeto
de vida e uma participacdo mais ampla no mundo social. Nesse contexto, Kant oferece uma
contribuicdo especifica, ao compreender a educagdo como um processo gradual, no qual se
regulam inclinacOes, desenvolvem-se capacidades e se orienta 0 sujeito para agir segundo
principios. Formar para a liberdade, aqui, ndo significa estimular uma liberdade entendida
como simples escolha, mas promover uma liberdade como autocontrole racional e como
capacidade de agir por dever. Em termos pedagdgicos, isso exige que a escola ndo trate o
estudante como mero receptor de normas, mas como agente em formagdo, capaz de
compreender razdes e de orientar sua conduta a partir de critérios. Por isso, a Filosofia no
ambito escolar contribui para que o estudante aprenda a distinguir argumentos de opinides,
avaliar justificativas, reconhecer contradicdes e refletir sobre critérios de justica, dever,
dignidade e responsabilidade, fortalecendo a passagem da “obediéncia acritica” para a
deliberacdo responsavel.

E importante destacar que o didlogo entre os objetivos da educacdo bésica e o
pensamento kantiano ndo se reduz a “aplicacdo” de conceitos filosoficos as politicas

curriculares vigentes. Trata-se de mobilizar Kant como referencial tedrico para explicitar o
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conteudo formativo implicado nas finalidades educacionais, oferecendo critérios para
compreender 0 que significa formar sujeitos capazes de sair da tutela intelectual, justificar
publicamente razdes e orientar escolhas por principios. Assim, sustenta-se 0 argumento desta
dissertacdo: a constituicdo progressiva da autonomia no Ensino Médio exige praticas que
levem o estudante a formular problemas, justificar posicdes com razdes, avaliar argumentos e
evidéncias, considerar objecOes e revisar conclusdes, evitando que a formacdo integral
permanega apenas como enunciado. Nesse horizonte, as proximas se¢des discutem praticas

pedagdgicas em Filosofia e suas condicdes de realizacdo na escola publica de Borba.

2.2.1 Finalidades formativas e formacdo integral: aproximagcfes com a ideia de

esclarecimento

As finalidades formativas atribuidas & educacdo basica nas diretrizes curriculares
brasileiras — especialmente quando enfatizam formagdo integral, participagdo social,
argumentacdo e pensamento critico — podem ser compreendidas como um horizonte
educativo que ultrapassa a mera transmissdo de contetdos. Ainda que a normatividade
contemporanea utilize categorias proprias (competéncias, habilidades, projeto de vida e
cidadania), ela pressupde uma questéo de fundo: que tipo de sujeito a escola pretende formar
e sob quais condicOes esse sujeito se torna capaz de orientar-se por razdes, e nao apenas por
repeticdo, conformismo ou tutela intelectual? Nesse ponto, mobilizar o pensamento de
Immanuel Kant permite explicitar o sentido formativo dessas finalidades a partir da ideia de
esclarecimento (Aufklarung), entendida como saida da menoridade e exercicio responsavel do
entendimento.

Em Kant, o esclarecimento ndo se reduz a “ter informa¢do”, mas a superar uma
condi¢do em que o sujeito se acostuma a pensar pela dire¢do de outro. A definigdo do préprio
Kant, tal como recuperada no material de referéncia desta pesquisa, é suficientemente clara
para orientar a leitura educacional, onde “esclarecimento ¢ a saida do homem de sua
menoridade. Menoridade ¢ a incapacidade de usar seu entendimento sem dire¢do de outro.”
(Kant, 2013, p.63).

Essa formulacdo tem relevancia imediata para o trabalho escolar, quando a escola ao
afirmar finalidades como cidadania, participacdo e pensamento critico, ela precisa criar
condi¢Oes pedagogicas para que os estudantes avancem da dependéncia intelectual — quando
apenas repetem opinides — para uma postura em que conseguem examinar razdes, justificar

afirmac0es e rever posi¢Oes diante de argumentos mais consistentes. Por isso, a ado¢do do
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esclarecimento, em sala de aula, ¢ menos um “tema” e mais um modo de proporcionar
formacéo, ao trabalhar a leitura orientada com questionamento, discussdo com critérios,
escrita argumentativa e devolutivas que exijam revisdo e precisao conceitual.

Nessa perspectiva, a no¢do de formacao integral ganha densidade ao ser relacionada a
uma formacdo que envolve dimensdes intelectuais e éticas, e ndo somente desempenho
funcional. Nesse sentido, a reflexdo pedagégica reunida no material que fundamenta este
capitulo enfatiza que educacgédo ndo pode ser reduzida a treinamento, ela é formacéo e envolve
ética, estética, politica e deve envolver o ser humano em sua totalidade.

A implicacdo para o Ensino Médio é direta, a formacdo integral ndo se comprova
apenas por enunciados curriculares, mas por praticas que desenvolvam faculdades do
“pensar” — compreender, comparar, criticar, deliberar — e por situacées em que o estudante
aprenda a sustentar razdes publicamente. Em termos de didatica, isso significa que contetddos
e habilidades precisam ser organizados de modo a favorecer processos de problematizacéo e
argumentacdo, preservando tempo de elaboracdo (leitura, debate e escrita), sob pena de a
criticidade se converter em formalidade vazia.

Essa aproximacdo entre formacao integral e esclarecimento torna-se ainda mais clara
quando se considera a dimensdo social e politica da educacdo bésica. Para Kant, a saida da
menoridade requer condicOes de liberdade para que a razdo possa ser exercida publicamente.
Por isso, ao tratar do esclarecimento, o filosofo afirma que “o uso publico de sua razdo deve
ser sempre livre e s6 ele pode realizar o esclarecimento (Aufklarung) entre os homens” (Kant,
2013b, p. 65). Essa compreensdo é retomada por Zatti (2007, p. 38), ao destacar que a
liberdade de fazer uso publico da razdo € necessaria para a autonomia de pensamento, de acdo
e de palavra. Em linguagem escolar, isso significa que a escola precisa funcionar como espaco
formativo no qual o estudante aprenda a falar com justificativa, escutar objecdes e reformular
conclusbes quando necessario. Embora a sala de aula ndo corresponda a esfera publica em
sentido amplo, ela pode operar como ambiente de exercicio racional compartilhado, no qual
as ideias ndo se sustentam pela autoridade de quem as enuncia, mas pela consisténcia das
razdes apresentadas.

Ao mesmo tempo, o esclarecimento kantiano oferece um critério critico para avaliar
riscos frequentes nas praticas escolares, sobretudo quando a formacéo integral é reduzida a
slogans, rotinas apressadas ou tarefas de mera reproducdo. Kant observa que a permanéncia
na menoridade se sustenta, em grande parte, pelo comodismo e pela dificuldade de romper
com hébitos de tutela, pois se torna mais facil permitir que outros pensem, decidam e
orientem em nosso lugar (Kant, 2013b, p. 64). No campo educacional, isso se expressa
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quando o estudante é treinado apenas para repetir respostas, seguir roteiros fixos e memorizar
férmulas, sem vivenciar experiéncias reais de investigacdo, argumentacdo e revisdo do
proprio pensamento. Nesses casos, a escola pode declarar a autonomia como finalidade, mas
manter praticas de tutela intelectual, pode afirmar o compromisso com o pensamento critico,
mas organizar um ensino que pouco exige leitura, justificativa, confronto de razdes e
reformulagdo de conclusdes.

Essa compreensdo também permite afirmar que a formacdo integral ndo se orienta
apenas pelas exigéncias imediatas do presente, mas por um horizonte de formagdo humana
voltado ao aperfeicoamento do sujeito e da propria vida social. Em Sobre a pedagogia, Kant
afirma que ndo se devem educar as criangas “segundo o presente estado da espécie humana,
mas segundo um estado melhor, possivel no futuro, isto €, segundo a ideia de humanidade e
da sua inteira destinagdo” (Kant, 1996, p. 22-23). Para a escola publica, essa referéncia
assume sentido concreto: educar ndo significa apenas adaptar o estudante as demandas
imediatas do mundo social, mas formar disposic¢Oes intelectuais e morais para que ele possa
compreender a realidade, julgar com critérios e assumir responsabilidade pelo que decide e
defende. Assim, a formacdo integral, em perspectiva kantiana, exige praticas escolares que
ndo se limitem ao treinamento ou a reproducdo, mas que criem condi¢cdes para 0 exercicio
progressivo da razdo, da autonomia e da responsabilidade, inclusive em contextos marcados
por adversidades sociais, territoriais e educacionais.

Assim, ao aproximar as finalidades formativas e a nocdo de formacéo integral a ideia
kantiana de esclarecimento, afirma-se um argumento central que orienta o restante do
capitulo: a formacdo escolar se torna efetivamente integral quando cria condicGes para a saida
da tutela intelectual, isto é, quando o estudante aprende a justificar o que afirma, avaliar
razdes, considerar objecdes e revisar conclusdes a luz de critérios. Com base nesse horizonte,
as proximas se¢des examinam, no ambito da Filosofia escolar, quais préaticas pedagogicas e
quais formas de avaliacdo podem tornar esse processo formativo observavel e progressivo,

especialmente nas condicdes concretas da escola publica de Borba.

2.2.2 Autonomia, uso publico da razéo e Filosofia no &mbito escolar: fundamentos para

0 “pensar por si”

Na continuidade da analise proposta neste capitulo, torna-se necessario explicitar, em
termos mais rigorosos, quais conteudos formativos estdo implicados na ideia de superacao da

tutela intelectual discutida em 2.2.1. Nesse movimento, as categorias kantianas de autonomia
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e de uso publico da razdo oferecem critérios decisivos para interpretar os objetivos formativos
atribuidos ao Ensino Médio e para situar o papel especifico da Filosofia no &mbito escolar.
Em perspectiva educacional, autonomia ndo pode ser tomada como mera espontaneidade,
“liberdade de escolher” ou protagonismo reduzido a preferéncias; ela envolve a capacidade de
justificar posicOes, avaliar razdes e orientar decisbes por critérios, em vez de reproduzir
opinides, seguir autoridades ou agir por impulso. Essa compreensdo € particularmente
relevante na escola publica, onde a formacgéo do juizo se constroi gradualmente por meio de
praticas que tornam o pensamento observavel, discutivel e avaliavel.

Na obra Fundamentacdo da Metafisica dos Costumes, Kant vincula liberdade e
moralidade a ideia de que a vontade ndo é livre quando se deixa determinar por causas
externas, mas quando se orienta por uma lei que a propria razéo reconhece como valida. Em
sua formulacdo, a liberdade da vontade corresponde a “autonomia, isto é, a propriedade da
vontade de ser lei para si mesma” (Kant, 2007, p. 94). Essa concepcdo implica que autonomia
ndo significa agir conforme qualquer desejo ou preferéncia imediata, mas orientar-se por
maximas que possam ser examinadas quanto a sua validade, especialmente quanto a
possibilidade de serem reconhecidas como lei universal. Em termos educativos, esse nucleo
normativo permite compreender que ndo se espera do estudante um resultado moral acabado,
mas um percurso formativo no qual ele aprenda, progressivamente, a distinguir razdes de
justificativas aparentes, reconhecer limites do proprio ponto de vista e revisar conclusdes
diante de argumentos mais consistentes.

Para o ambito escolar, isso desloca a compreensdo de autonomia para o terreno da
formacdo. A autonomia ndo se apresenta como traco psicoldgico individual, nem como
atributo que o estudante “tem” ou “nao tem”, ela se constrdi como capacidade progressiva,
mediada por experiéncias educativas concretas. Nesse sentido, a pesquisa que articula Kant e
Freire chama atencdo para uma dimensdo frequentemente invisibilizada nas discussdes
curriculares: a autonomia depende de condicOes efetivas de pensamento e comunicacao.
Quando a liberdade de falar, escrever e participar é restringida, restringe-se também a
liberdade de pensar, pois “nds pensamos em conjunto com as outras pessoas na medida em
que nos comunicamos”, por isso, a auséncia de acesso a uma educagdo formal e de qualidade
pode suprimir a “autonomia de pensamento” e a “autonomia da palavra” (Zatti, 2007, p.37).
Essa observacao tem implicacdo direta para o Ensino Médio: formar para a autonomia exige
garantir praticas reais de leitura, escrita, debate e elaboracdo, e ndo apenas declarar essa

finalidade em documentos.
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E nesse horizonte que 0 uso publico da razdo se torna um critério formativo decisivo.
Em Kant, a saida da menoridade requer liberdade para tornar publicas as raz6es e submeté-las
ao exame critico, a reflexdo sobre o esclarecimento aponta que “nada mais se exige a ndo ser
liberdade de fazer uso publico da razdo em todas as questdes”, distinguindo esse uso publico
do uso privado ligado a fungdes institucionais (Zatti, 2007, p.38). Ainda que a sala de aula
ndo seja “o publico” no sentido amplo da sociedade civil, ela pode funcionar como um espago
formativo de publicidade racional, no qual argumentos sdo avaliados por critérios e nao por
autoridade. A prépria filosofia critica kantiana valoriza essa dimensdo quando associa
liberdade a possibilidade de “submeter ao juizo publico os pensamentos e as duvidas” (Zatti,
2007, p. 34). Para a escola, o sentido pedagdgico disso é claro: educar para o pensar por si nao
é ensinar o aluno a responder, mas ensina-lo a justificar o que afirma, a escutar objecdes, a
reformular posicdes e a sustentar a propria palavra em didlogo com o0s outros.

Nessa direcdo, a Filosofia escolar ocupa um lugar singular, porque trabalha
diretamente com o exercicio do conceito e com o rigor argumentativo. Em Filosofia, termos
como liberdade, justica, dever e dignidade ndo podem permanecer como palavras de uso
cotidiano, precisam ser esclarecidos, problematizados e examinados quanto a Seus
pressupostos e consequéncias. Esse trabalho conceitual € parte central do “pensar por si”, pois
impede que o estudante se satisfaca com formulas prontas ou com discursos repetidos. Silvio
Gallo propde compreender a aula de Filosofia como uma “oficina de conceitos”, na qual o
pensamento é provocado por problemas e conduzido a elaboracdo conceitual, sem transformar
a aula em roteiro fechado (Gallo, 2012). Esse ponto é importante para a pratica docente, tendo
em vista que, a mediacdo do professor ndo é fornecer conclusdes, mas organizar situaces
didaticas que levem o estudante a operar conceitos, construir justificativas e reconhecer
limites.

Ao mesmo tempo, esse horizonte exige critérios de aprendizagem filosofica que sejam
verificaveis. No campo das orientacfes para o ensino de Filosofia, a aprendizagem nao se
evidencia apenas pela repeticdo de contetdos, mas pela capacidade do estudante de tomar
posicdo, defender argumentos com razfes, considerar objecdes e rever conclusfes quando
confrontado com justificativas mais consistentes. Nesse sentido, a Filosofia escolar contribui
para tornar a autonomia intelectual observéavel no cotidiano da sala de aula, pois transforma o
pensamento em pratica pablica: o estudante aprende a sustentar o que afirma e a responder
pelo que diz, em didlogo critico com 0s outros.

Quando isso se torna pratica regular em sala, a autonomia deixa de ser um enunciado

abstrato e passa a ser um processo formativo observavel, o estudante aprende a sustentar
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razdes, a reconhecer objecdes e a revisar proposi¢oes e conclusdes. Essa direcdo, inclusive,
converge com expectativas presentes em documentos curriculares, que valorizam debates e
discussbes, bem como a participacdo critica em temas de interesse dos estudantes (Brasil,
2018). No caso do Amazonas, a Proposta Curricular e Pedagdgica do Ensino Médio, no
componente Filosofia, também explicita essa direcdo formativa ao prever, entre as
competéncias especificas, a participagdo no debate publico “de forma critica, respeitando
diferentes posicoes e fazendo escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu projeto de
vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade” (Amazonas, 2025, p.
427). Essa formulagdo reforca a relagdo entre ensino de Filosofia, argumentacdo publica e
responsabilidade ética, aproximando o trabalho em sala de aula das finalidades formativas
discutidas nesta pesquisa.

Esse enquadramento ajuda, ainda, a evitar dois desvios comuns que fragilizam o
ensino de Filosofia. O primeiro é o autoritarismo intelectual, que reduz a aula a repeticdo de
definicGes e classificacdes, preservando a tutela e impedindo o estudante de construir critérios
préprios que permitam o desenvolvimento do pensar autbnomo e critico. O segundo € o
relativismo superficial, em que o debate se converte em circulacdo de opinides sem exigéncia
de fundamento, como se toda afirmacdo fosse equivalente. Em ambos os casos, a autonomia é
comprometida: no primeiro, porque nao ha formacdo do juizo; no segundo, porque ndo ha
responsabilidade argumentativa. O caminho formativo mais consistente é aquele que combina
liberdade de pensar com critérios de validacdo: clareza conceitual, coeréncia interna,
pertinéncia das razdes e disposi¢do para revisdo. Para que isso seja possivel no Ensino Médio,
é necessario reconhecer um ponto frequentemente ignorado: o pensamento demanda tempo de
elaboragdo. Gallo observa que “o pensamento ¢ um exercicio de paciéncia” e que a aceleragao
do cotidiano tende a reduzir “o tempo para a leitura” e “o tempo para a reflexdo”, justamente
quando o filosofar exige trato paciente com o conceito (Gallo, 2012).

A autonomia e uso publico da razdo ndo se restringem a dimensédo intelectual, em
Kant, eles se articulam a uma exigéncia moral que busca orientar agdes por principios e
reconhecer o outro como fim, e ndo como meio. No Ensino Médio — etapa marcada por
conflitos de convivéncia, dilemas éticos e desafios sociais —, a Filosofia pode oferecer
instrumentos conceituais para que os estudantes aprendam a deliberar moralmente: justificar
escolhas, ponderar consequéncias, reconhecer limites e submeter posicdes a critérios de
justica e dignidade. Desse modo, “pensar por si” ndo significa pensar sozinho, mas pensar de
modo autbnomo no interior de uma comunidade de interlocucdo, com responsabilidade pelo

que decide, argumenta, afirma e defende diante do outro.
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2.3 Préticas pedagogicas em Filosofia no Ensino Meédio

A discussao sobre praticas pedagogicas em Filosofia no Ensino Médio, nesta secéo,
decorre diretamente do percurso analitico desenvolvido nas subsecGes anteriores. Em 2.1,
foram examinadas as diretrizes curriculares nacionais e estaduais que estruturam a etapa e
condicionam o lugar da Filosofia no interior das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, em
2.2, o dialogo com Kant permitiu atribuir densidade conceitual a finalidades como formacéo
integral, cidadania e argumentacdo, compreendendo-as como exigéncias de formacéo do juizo
e de saida da tutela intelectual. Assim, na presente secdo, ndo ha a introducdo de um tema
paralelo, mas realiza-se um desdobramento necessario, ao explicitar como tais finalidades
podem ser traduzidas em procedimentos didatico-pedagdgicos e em formas de organizacédo do
trabalho docente capazes de produzir, no cotidiano da escola publica, experiéncias de
aprendizagem filosofica efetivamente formativas.

Esse desdobramento, portanto, ndo é apenas metodoldgico, ele responde também a
trajetdria historico-normativa da Filosofia no curriculo brasileiro. Mesmo quando reconhecida
em documentos oficiais, a disciplina nem sempre teve asseguradas condi¢fes minimas de
continuidade, tempo pedagdgico e densidade formativa. Por isso, as praticas pedagdgicas
assumem, aqui, uma dimensdo que ultrapassa a técnica: elas se tornam o modo concreto pelo
qual a Filosofia evidencia sua relevancia educacional no cotidiano escolar. Em outras
palavras, ndo basta que a disciplina esteja “prevista”, € necessario que ela produza
experiéncias de aprendizagem capazes de tornar visivel aquilo que Ihe € proprio — o trabalho
com conceitos, a problematizacdo do vivido e a construcdo de argumentos sustentaveis diante
do outro.

Nesse ponto, o referencial kantiano funciona como orientacdo de sentido. Se educar,
na perspectiva do esclarecimento (Aufklarung), implica formar sujeitos capazes de pensar por
si, entdo a pratica pedagdgica em Filosofia precisa ser concebida como racionalidade em
exercicio. Isso significa organizar a sala de aula como espaco em que o estudante aprende a
justificar o que afirma, avaliar razdes, considerar obje¢des e revisar conclusdes. O “pensar por
si”, nessa perspectiva, ndo ¢ espontaneidade, nem mero “falar o que pensa”, se traduz como
aprendizagem gradual de critérios de juizo, de responsabilidade pelo discurso e de abertura a
critica. A escola publica, por sua fungdo social e constitucional de garantir o direito a
educacdo com equidade, cumpre um papel estratégico na formacdo de sujeitos capazes de
participar da vida comum de maneira critica e responsavel. Por isso, ela tem especial

responsabilidade com esse tipo de formacdo, ao oferecer aos estudantes ndo apenas
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contetdos, mas condicdes efetivas para que se tornem capazes de argumentar, deliberar e
participar do mundo comum com razdes, exercitando o juizo, o respeito ao contraditorio e a
responsabilidade pelo que afirmam e decidem.

As diretrizes curriculares reforcam essa orientacdo quando valorizam competéncias
relacionadas a leitura critica, a argumentagdo, a investigacdo e ao posicionamento ético. No
ambito de CHSA, a expectativa de aprendizagem tende a favorecer operacOes intelectuais
constitutivas do filosofar — selecionar, comparar, interpretar, argumentar, criticar e tomar
posicdo fundamentada diante de problemas éticos, politicos e sociais, avaliando argumentos,
evidéncias e critérios em jogo, e ndo apenas expressando opinides. Desse modo, 0 ensino de
Filosofia ganha coeréncia quando se alinha a essas exigéncias sem perder sua especificidade.
A Filosofia ndo deve ser reduzida a “temas transversais” dispersos, sem conexdao com a
realidade, nem a um inventario de autores. Seu nucleo formativo esta em promover situacoes
em gue o estudante precise:

a) transformar uma experiéncia em problema;

b) trabalhar conceitos com rigor;

c) construir e avaliar argumentos; e

d) comunicar e revisar seu pensamento no dialogo com os outros.

Por isso, uma pratica pedagogica filosoficamente consistente tende a organizar-se por
problemas e investigacao, e ndo apenas por exposicao. O problema filosofico funciona como
mediacdo entre o vivido e o pensado e convoca o estudante a explicitar pressupostos,
distinguir opinido de argumento, testar coeréncias e buscar critérios. Neste contexto, a aula de
Filosofia pode assumir o formato de uma “oficina de conceitos”, em que o professor conduz o
estudante a operar distin¢des, construir definicGes, trabalhar exemplos e contraexemplos e
reconhecer possiveis consequéncias. Esse trabalho é plenamente apropriado ao Ensino Médio
quando planejado de forma progressiva, no primeiro momento, inicia-se com questdes
proximas do repertério dos estudantes, explicita-se gradualmente o uso de conceitos e
critérios, e eleva-se o nivel de exigéncia a medida que a turma aprende a justificar posicoes,
avaliar razdes, considerar objecOes e distinguir argumentos frageis de argumentos mais
consistentes.

Ja a dimensdo do uso publico da razdo pode ser traduzida didaticamente como pratica
regular de debate e escrita argumentativa. Debates regrados, seminarios com papéis definidos
(defesa, objecéo, replica), rodas de discussdo com critérios explicitos e analise de argumentos
presentes em discursos publicos sdo estratégias que tornam a razdo ‘“comunicavel e

criticavel”. O objetivo ndo ¢é apenas “fazer os alunos falarem”, mas ensina-los a falar com
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fundamento, sustentar tese, apresentar razdes, usar evidéncias, reconhecer objecdes e revisar
conclusdes. Essa exigéncia protege a aula de dois desvios frequentes: o autoritarismo
intelectual (quando o estudante apenas repete) e o relativismo superficial (quando toda
opinido vale sem critérios). Entre ambos, a Filosofia como pratica formativa no ensino médio
deve sustentar a liberdade de pensar combinada com a obrigacao de justificar.

Em termos didaticos, esse conjunto de préaticas pode ser organizado em uma sequéncia
relativamente estavel, adaptavel ao tempo disponivel e ao nivel da turma: 1) situacao-
problema (dilema moral, conflito de convivéncia, questdo do territorio, texto curto); 2)
levantamento de hipoteses e explicitacdo de pressupostos; 3) leitura orientada e construgdo
conceitual (distin¢Ges, defini¢bes, exemplos); 4) confronto racional de perspectivas (debate
regrado, analise de argumentos); 5) producéo escrita (tese, razbes, objecdes, resposta); 6)
devolutiva e reescrita. Esse modelo atende ao que se espera do ensino medio e preserva a
identidade filos6fica, na medida em que, ndo se trata de “falar sobre tudo” sem conhecimento
de causa, mas de aprender a pensar com conceitos e critérios que sejam compreendidos de
forma efetiva e significativa.

A avaliacdo, nesse quadro, precisa ser compativel com a natureza do que se pretende
formar. Se a finalidade é desenvolver o juizo e a responsabilidade intelectual, avaliar ndo
pode significar apenas medir memorizacao. Deve significar observar evidéncias do raciocinio
na clareza conceitual, na coeréncia interna do argumento, na capacidade de sustentar razdes,
de considerar objecdes e de revisar posi¢Oes. Por isso, a avaliacdo formativa é especialmente
adequada a Filosofia a partir das: devolutivas orientadas, reescrita, rubricas argumentativas,
portfélios de textos e registros de debate que tornam visivel a progressdo do pensamento. O
estudante aprende a pensar melhor porque é levado a expor seu pensamento, receber critica,
reformular e amadurecer suas justificativas — exatamente o tipo de aprendizagem que o
esclarecimento pressupde.

E importante destacar que essas praticas ndo se esgotam no espago “intramuros” da
sala de aula. Quando a Filosofia articula problematizacdo e argumentacdo a questdes
concretas de cidadania, direitos e vida coletiva, ela evita tanto o formalismo abstrato quanto
um pragmatismo sem reflexdo, pois coloca o estudante diante da tarefa de justificar
publicamente razGes e avaliar critérios em situacGes reais. Nesse sentido, projetos
argumentativos, leitura critica de discursos publicos, analise de justificativas presentes em
debates locais e produgdo de textos de intervencdo podem ser desenvolvidos com critérios

explicitos — clareza conceitual, consisténcia das razfes, respeito ao contraditdrio e
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responsabilidade ética —, fortalecendo a dimensdo publica do pensamento e atribuindo
sentido as aprendizagens.

Essa orientacdo prepara diretamente a secdo seguinte. Se a pratica filosofica exige
tempo pedagogico, continuidade, leitura, escrita e uma cultura escolar que valorize o debate
regrado, torna-se necessario examinar como essas condi¢cdes se apresentam no territorio e
quais limites e possibilidades elas impGem a implementacdo curricular. O que nos leva a
discutir sobre os desafios e as possibilidades da implementacédo curricular e da realizacdo das
praticas pedagdgicas em Filosofia na escola publica de Borba, delimitando em que medida as
diretrizes curriculares e o horizonte formativo aqui proposto podem ser efetivamente

realizados ou tensionados pelas condi¢Ges concretas do municipio.

2.3.1 Principios metodoldgicos: investigacédo, problematizacdo e argumentacao

A prética pedagdgica em Filosofia no Ensino Médio, quando orientada pelas
finalidades formativas discutidas nas se¢des anteriores — formacao integral, reflexdo critica,
participacdo social e exercicio do pensar por si —, precisa ser organizada por principios
metodoldgicos capazes de transformar essas finalidades em experiéncias concretas de
aprendizagem. Nesta pesquisa, investigacdo, problematizacdo e argumentagcdo constituem
principios da organizagdo didatico-metodolégica da intervencdo, sem que Sejam
compreendidos como categorias metodoldgicas formuladas por Kant. Sua fundamentacao
articula contribuicdes do campo do ensino de Filosofia, das diretrizes curriculares e,
especialmente no que se refere a investigacdo e a problematizacao, da perspectiva educacional
de Paulo Freire. O referencial kantiano, por sua vez, oferece fundamentos para compreender o
exercicio do préprio entendimento, a formacdo do juizo, a autonomia e a responsabilidade
intelectual. Desse modo, investigagdo, problematizagéo e argumentacdo séo articuladas como
um encadeamento didatico: investiga-se para sustentar perguntas, problematiza-se para
deslocar evidéncias imediatas e argumenta-se para conferir critério, justificacdo e
responsabilidade ao pensamento produzido.

Essa organizac¢do ndo se reduz a “metodologias da moda”, ela responde a um ponto
central do curriculo, onde as aprendizagens ndo se realizam apenas porque estdo prescritas. A
BNCC, ao definir as competéncias gerais da Educacdo Basica, explicita que a escola deve
“exercitar a curiosidade intelectual” e recorrer a procedimentos como “investigacdo”,
“reflexdo” e “andlise critica” (Brasil, 2018, p. 9). O documento também estabelece que os

estudantes devem ser capazes de “argumentar com base em fatos, dados e informacoes
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confiaveis” (Brasil, 2018, p. 10). Essas diretrizes reforcam que investigagdo, problematizagao
e argumentacdo devem compor uma mesma orientacdo didatica, voltada a formacgdo de
estudantes capazes de perguntar, analisar e justificar suas posi¢cdes com critérios.

O primeiro principio, a investigacdo, supde recusar a aula de Filosofia como simples
consumo de respostas prontas. Investigar, nesse componente, significa tratar conceitos e
problemas como objetos de busca racional, ao levantar hipéteses, consultar textos, comparar
posicOes, identificar pressupostos, examinar consequéncias e produzir sinteses provisorias. A
propria concepcao freireana de docéncia reforga esse ponto: “Nao ha ensino sem pesquisa €
pesquisa sem ensino” (Freire, 2011, p. 21). Na pratica escolar, isso implica organizar tempos e
materiais viaveis para trabalhar leitura orientada de trechos filosoficos, roteiros de questdes,
registros em caderno e pequenas tarefas de pesquisa que possam ser realizadas com o que a
escola consegue garantir. Em Borba, onde a conectividade pode ser instavel e 0 acesso a
recursos varia, a investigacdo precisa ser planejada baseada na realidade municipe, com
atividades pensadas previamente, como por exemplo, textos curtos impressos, fichas de
conceito adaptadas ao publico participara da aula, recortes de discursos publicos e fontes do
territério (relatos, casos da escola, situacbes comunitarias) que podem sustentar a
aprendizagem investigativa sem depender de recursos sofisticados. Nessa direcdo, a Proposta
Curricular do Amazonas também reconhece a Filosofia como componente voltado ao
“desenvolvimento do pensamento autonomo” e da “argumentacdo fundamentada”
(Amazonas, 2025, p. 390), o que reforca que investigar é parte da propria intencionalidade
formativa do componente.

O segundo principio, a problematizacdo, é o eixo que transforma a investigacdo em
formacdo filosofica propriamente dita. Problematizar ndo € apenas comecar com uma
pergunta; é construir uma situacdo intelectual que exija critérios e desestabilize certezas
apressadas. Para que isso ndo se torne disperso, a aula precisa ser organizada com progressao:
a) situacao-problema (caso, dilema, conflito interpretativo, noticia, experiéncia local), b)
elaboracdo conceitual (distingbes e categorias para pensar com rigor) e c) teste critico
(objecdes, comparacdo de argumentos e consequéncias). Essa estrutura e especialmente Util
em contextos de fragmentacao do tempo escolar, porque o problema e os conceitos funcionam
como eixo de retomada. No debate metodoldgico do ensino de Filosofia, Gallo descreve essa
l6gica como uma sequéncia didatica articulada em “uma etapa de sensibiliza¢do, uma etapa de
problematizagdo, uma etapa de investigagdo e... uma etapa de conceituagdo” (Gallo, 2012, p.

95). Em termos pedagdgicos, isso significa que o professor ndo “entrega o conceito pronto”,
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mas conduz o estudante a reconhecer o problema, buscar razdes e, entdo, construir clareza
conceitual.

No ensino médio, a problematizacdo ganha forca quando se conecta as experiéncias
reais da juventude e ao territorio, sem perder rigor. Em Borba, isso € particularmente propicio:
questbes socioambientais, convivéncia escolar, circulagdo de informacdo e desinformacéo,
decisdes coletivas e dilemas de justica e dever podem ser tratados como problemas filoséficos
(o que justifica uma norma? o que distingue opinido de conhecimento? que critérios tornam
uma decisao justa?). O ponto decisivo € transformar o vivido em problema: nao basta “falar
da realidade”; € necessario conceituar e argumentar sobre ela. Por isso, € pertinente recuperar
a adverténcia de Freire sobre o rigor do pensamento: “Sem rigorosidade metodica ndo ha
pensar certo” (Freire, 2011, p. 34). Na experiéncia filosofica escolar, essa rigorosidade
aparece justamente na exigéncia de distinges conceituais, justificativas e coeréncia, em vez
de respostas rapidas ou frases feitas.

O terceiro principio, argumentacdo, confere publicidade e responsabilidade ao
pensamento produzido. Argumentar ndo ¢ “ter opinido”, esta relacionada em sustentar teses
por raz@es, distinguir premissas e conclusdes, selecionar evidéncias, reconhecer objecdes e
responder a elas. Essa exigéncia dialoga diretamente com a BNCC, que prevé que, ao longo
dos trés anos, os estudantes tenham oportunidades de “organizar, participar e/ou intervir em
situagdes de discussdo e debates” (Brasil, 2018, p. 504). No cotidiano da escola publica, a
argumentacao precisa ser ensinada com progressao, para que deixe de ser apenas “opinido” e
se torne posicdo fundamentada.

Um caminho didéatico consistente € iniciar com a explicitacdo da tese e de duas razdes
que a sustentem; em seguida, introduzir a objecdo (o que um colega poderia contestar e por
qué); e, por fim, trabalhar a revisdo racional, quando o estudante aprende a ajustar, fortalecer
ou reformular sua conclusdo a luz de criticas consistentes. Para tornar esse percurso
compreensivel, é Gtil adotar uma definicdo objetiva do que se entende por argumento: Cotrim
e Fernandes esclarecem que “os argumentos... [t€ém] o propésito de apoiar, justificar ou
provar a verdade de outra sentenga” (Cotrim; Fernandes, 2016, p. 96). Com base nisso, a aula
pode utilizar modelos simples e repetiveis de escrita e fala argumentativa — tese — razdes —
objecdo — resposta — sempre com critérios explicitos (clareza conceitual, coeréncia,
pertinéncia das razdes e consideracdo do contraditorio), favorecendo que os estudantes
avancem gradualmente na qualidade do que afirmam e no modo como justificam suas

posicoes.
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No contexto do municipio de Borba, essa progressao do ensino da argumentagcdo —
entendida como o percurso didatico que vai da formulagdo de uma tese com razdes, passa pela
introdugdo de objecbes e culmina na revisdo racional da conclusdo — ganha consisténcia
quando € vinculada a situacdes concretas da vida coletiva e organizada em formatos viaveis
para a escola publica. Debates regrados, por exemplo, podem ser realizados sem apoio
tecnoldgico, desde que haja estrutura: definicdo de papéis (defesa, oposicdo, mediacdo e
relatoria), critérios de fala, direito a réplica e registro das melhores razdes apresentadas. Ao
transformar o debate em rotina pedagdgica com regras e critérios, a turma aprende que a
palavra ndo vale por autoridade ou popularidade, mas pelo fundamento e pela capacidade de
responder a objeces. Essa orientagdo encontra respaldo nos documentos estaduais, que
preveem como competéncia participar do debate publico “de forma critica, respeitando
diferentes posi¢des” (Amazonas, 2025, p. 437). Assim, o trabalho argumentativo cumpre
dupla funcéo: aproxima o ensino de Filosofia de finalidades curriculares como participacao e
cidadania e, a0 mesmo tempo, preserva a especificidade do componente, ao exigir
justificativa, coeréncia e revisao racional das posicdes.

Com base nessa progressdo — em que o0s estudantes aprendem a formular tese,
sustentar razdes, considerar objecdes e revisar conclusdes —, a integracdo entre investigagéo,
problematizacdo e argumentacdo pode ser organizada de modo didaticamente estavel e
realista. Uma sequéncia possivel, adequada ao ensino médio e vidvel na escola publica,
envolve: 1) situacdo-problema e levantamento de hipdteses; 2) leitura orientada (trecho
filosofico, texto de apoio e/ou caso); 3) oficina de conceitos (distingdes e critérios); 4) debate
regrado ou seminario argumentativo; 5) producéo escrita (tese, razfes, objecdo e resposta); e
6) devolutiva e reescrita. Esse percurso transforma a aula em exercicio efetivo de
racionalidade, pois o estudante ndo apenas “responde”, mas ¢ levado a justificar, confrontar e
aprimorar seu pensamento. Ao considerar a realidade de Borba, isso néo significa reduzir a
Filosofia a wuma contextualizacdo superficial do territério, mas territorializar a
problematizacéo, reconhecendo que o municipio oferece problemas pablicos legitimos e que a
Filosofia fornece critérios para pensa-los com rigor, preservando a viabilidade escolar e a

densidade formativa do componente.

2.3.2 Avaliacdo formativa e evidéncias de aprendizagem filosofica

A avaliacdo em Filosofia, para ser coerente com as finalidades formativas discutidas
neste capitulo — formagéo integral, constru¢do do juizo, saida da tutela intelectual e
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responsabilidade pelo que se afirma —, ndo pode ser reduzida a verificacdo de memorizacao.
Avaliar, nesse campo, significa acompanhar a aprendizagem filoséfica como processo: a
passagem de respostas imediatas para posic¢oes justificadas; do uso impreciso de termos para
distin¢cBes conceituais mais rigorosas; de afirmacdes fechadas para conclusdes revisaveis e
criticaveis. Essa orientacdo encontra respaldo na BNCC, ao afirmar que as aprendizagens
essenciais “s6 se materializam mediante o conjunto de decisdes que caracterizam o curriculo
em agao” (Brasil, 2018, p. 16). Nessa mesma dire¢ao, Luckesi contribui ao definir avaliacao
como “juizo de qualidade... tomada de decisdo” (Luckesi, 2011, p. 18), isto €, um juizo que
ndo se esgota na nota, mas serve para orientar intervencdes pedagogicas durante 0 percurso.
Assim, a avaliacdo deixa de ser um momento externo ao ensino e passa a integrar o trabalho
formativo: ela sinaliza o que sera valorizado, organiza o tempo de aprendizagem e produz
efeitos diretos sobre a maneira como 0s estudantes estudam, participam das atividades e
escrevem os textos escolares.

Na escola publica, esse ponto é particularmente sensivel, porque a cultura avaliativa
pode fortalecer a formacdo do pensamento ou desfigura-la. Quando a avaliacdo se concentra
em resultados pontuais, respostas padronizadas e acertos imediatos, ela tende a estreitar o
espaco da investigacdo e da argumentacdo; o estudante aprende que pensar com cuidado “nao
tem valor escolar”. Em contrapartida, quando a avaliagdo explicita critérios, acompanha
progressos e prevé retomadas, ela sustenta condi¢cGes para que os estudantes aprendam a
justificar melhor, revisar argumentos e aprimorar o uso de conceitos. Essa logica dialoga com
a exigéncia de reflexdo continua sobre a pratica: “E pensando criticamente a pratica de hoje
ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica” (Freire, 2011, p. 27). Em Borba, onde a
escola convive com heterogeneidade de repertorios de leitura e escrita e, por vezes, com
descontinuidades de tempo escolar, a avaliacdo formativa funciona como estratégia de justica
pedagogica: ndo reduz o rigor, mas organiza progressdes possiveis e devolutivas viaveis no
cotidiano real. Nessa direcdo, também é pertinente a critica de Luckesi a l6gica seletiva, ao
lembrar que o estudante “ndo vem... para processo seletivo, mas... para aprender” (Luckesi,
2011, p. 30), indicando que a avaliacdo precisa servir ao investimento no aprender e ndo a
excluséo.

Nesta dissertacdo, quatro evidéncias sdo centrais. A primeira € a clareza conceitual:
definir termos, distinguir sentidos, evitar contradi¢fes e identificar pressupostos. A segunda é
a estrutura argumentativa: explicitar tese, apresentar razdes, mobilizar exemplos ou
evidéncias e sustentar inferéncias. A terceira é a capacidade critica: formular objecdes,

reconhecer limites do proprio argumento e revisar a posicdo diante de razdes mais
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consistentes. A quarta é a dimensdo ética do juizo: posicionar-se com responsabilidade,
respeitar o contraditdrio e recusar justificativas discriminatorias ou violentas. Esses critérios
se articulam ao horizonte normativo da BNCC quando ela define como competéncia geral a
necessidade de argumentar com base em informacdes confidveis com posicionamento ético
(Brasil, 2018, p. 10) e quando prevé participacdo em discussdes/debates com reformulagéo de
posicionamento voltado ao bem comum (Brasil, 2018, p. 3506). Em termos teoricos, esses
mesmos critérios reforcam a distingdo entre “examinar” e “avaliar”: na logica do exame, o
foco recai em classificacdo; na logica formativa, a avaliacdo opera como acompanhamento
com vistas a inclusdo e ao avanco — 0 que Luckesi resume ao associar avaliacdo a
“diagnéstico e... inclusdo” (Luckesi, 2011, p. 30).

Essas evidéncias s6 se tornam observaveis quando a avaliacdo se traduz em
instrumentos e rotinas. Entre os instrumentos vidveis para Filosofia no Ensino Médio,
destacam-se: rubricas argumentativas, portfolios, diarios de pensamento, mapas de raz0es,
seminarios/debates com critérios, autoavaliacdo orientada e avaliacdo por pares. A rubrica é
especialmente produtiva porque torna explicito o que serd observado (por exemplo: clareza da
tese, forca das razbes, uso de conceitos, consideracdo de objecdes e coeréncia), permitindo
progressao por etapas: primeiro exigir tese + uma razdo; depois duas razdes; em seguida
introduzir objecdo; depois resposta a objecdo; e, por fim, reescrita orientada. Em Borba, a
viabilidade material também importa: portfolio em papel, mapa de raz6es no caderno, rubrica
simples fixada no mural e registros de debate em folha coletiva sustentam acompanhamento
continuo mesmo com limitagbes de conectividade. Essa progressdo € didaticamente
compativel com a compreensdo freireana de que aprender criticamente requer condicdes e
rigor: o educador democratico precisa trabalhar a “rigorosidade metddica” e a criagdo das
condicdes de aprendizagem critica (Freire, 2011, p. 18-19).

A avaliacdo formativa depende, ainda, de devolutiva qualificada e de oportunidades de
reescrita. Em Filosofia, aprender implica tornar explicitas as razdes e reorganizar o
argumento; por isso, a devolutiva pode ser breve, desde que seja orientadora: “sua tese esta
clara?”, “suas razdes sustentam a tese?”, “qual obje¢do vocé considerou?”, “o que vocé
revisaria?”. Esse tipo de pratica protege o tempo de elaboragdo e evita que a aula seja
capturada pela pressa do “rendimento” imediato. Nessa dire¢do, Gallo alerta que o trabalho
filosofico exige tempo proprio: “Nao se faz filosofia sem a ‘paciéncia do conceito’ (Gallo,
2012, p. 56). Quando a devolutiva orienta reescritas e revisoes, a avaliagdo se converte em
parte do método: forma porque exige justificativa, sustenta a critica e educa a
responsabilidade pelo que se afirma.
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No caso especifico do ensino de Filosofia, € importante que 0s instrumentos
avaliativos ndo reduzam a disciplina a “opinides”. A aula, como experiéncia de pensamento,
pode operar como “oficina de conceitos”, em que os estudantes aprendem a esclarecer nogoes,
comparar sentidos e elaborar posi¢Bes sustentaveis (Gallo, 2012, p. 91). A avaliacdo, entdo,
precisa registrar esse trabalho: ndo apenas “o que o aluno pensa”, mas como ele constroi o que
pensa (com quais conceitos, com quais razdes, com quais limites reconhecidos, com qual
abertura ao contraditorio). Debates e seminarios, por exemplo, tornam-se situacdes avaliaveis
quando o professor registra critérios minimos (clareza, uso de razbes, consideracdo de
objecdes, respeito ao turno de fala, reformulacdo de posicdo quando necessario), alinhando
avaliacdo e finalidade formativa.

Ao incorporar o vinculo com a realidade local, a avaliagdo formativa ganha realismo
sem perder rigor. Em contextos de tempo fragmentado, é mais consistente trabalhar com
microevidéncias continuas (um paragrafo argumentativo semanal; um mapa de razdes; uma
objecdo escrita; uma reescrita orientada) do que depender de uma prova Unica e longa. Em
contextos de heterogeneidade de leitura e escrita, € necessario planejar progressdes e modelos:
antes de exigir textos extensos, consolidar pequenas estruturas argumentativas, com
conectivos, exemplos e revisdo. Em contextos de acesso desigual a recursos, € prudente
assegurar que a evidéncia principal seja produzida na escola, com mediacdo do professor
(texto em sala; debate com registro; sintese guiada), evitando que o desempenho seja
determinado pela disponibilidade doméstica de internet ou materiais. Essa orientacdo dialoga
com o reconhecimento, presente na BNCC, de que pesquisas e investigacdes podem
contemplar questdes pertinentes aos contextos locais e as culturas juvenis (Brasil, 2018, p.
507).

Por fim, a avaliacdo formativa em Filosofia cumpre um papel ético e politico no
curriculo: ela protege o tempo do pensamento e da materialidade a formacao do juizo. Quando
se avalia apenas por memorizacao, tende-se a reforcar heteronomia; quando se avalia por
evidéncias de argumentacdo, conceituacdo e revisao, sustenta-se a responsabilidade intelectual
e 0 exercicio publico de justificar posicdes e preceitos. Nesse aspecto, planejamento e
avaliacéo se articulam como dimensdes de um mesmo processo institucional: o planejamento
escolar prevé acompanhamento do percurso e revisdo de caminhos, incluindo “Avaliagao de
Conjunto” e “Indicadores de Mudanga” como parte do processo (Vasconcellos, s.d., p. 6).
Assim, a avaliagdo em Filosofia se afirma como pratica formativa compativel com a escola
publica, pois torna observavel a aprendizagem do pensar com critérios, sustenta a critica

responsavel e fortalece a participacao dos estudantes no mundo comum por meio de razdes.
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Com base nesse percurso tedrico, normativo e metodoldgico, o proximo capitulo
desloca a analise para a experiéncia pedagogica desenvolvida na escola publica de Borba,
examinando como as categorias discutidas — esclarecimento, autonomia, argumentacéo e
avaliacdo formativa — se materializam no planejamento, na execucdo e na analise da

intervencdo filosofica realizada no Ensino Médio.
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CAPITULO 3- METODLOGIA E INTERVENCAO: A EXPERIENCIA
PEDAGOGICA EM UMA ESCOLA PUBLICA DE ENSINO MEDIO

O presente capitulo desloca a discussdo desenvolvida nos capitulos anteriores para o
plano da experiéncia pedagdgica concreta, tomando como referéncia a pratica de ensino de
Filosofia realizada em uma escola publica de ensino médio no municipio de Borba-AM. Se,
no primeiro capitulo, buscou-se compreender os fundamentos kantianos da educagéo, do
esclarecimento e da autonomia, e, no segundo, procurou-se analisar as exigéncias formativas
inscritas nas diretrizes curriculares e nas condi¢cdes contemporaneas do ensino médio, neste
momento 0 objetivo consiste em examinar como tais pressupostos tedricos podem ser
traduzidos em acdo pedagogica, no interior da escola publica, a partir das condicdes reais do
trabalho docente e da experiéncia vivida pelos estudantes. Ndo se trata, portanto, de
apresentar uma pratica como simples ilustracdo do referencial tedrico, mas de investigar em
que medida a experiéncia formativa desenvolvida no ensino de Filosofia pode constituir-se
como espaco de exercicio do pensamento, de problematizacdo da realidade e de
fortalecimento da capacidade dos estudantes de pensar por si mesmos.

Tal deslocamento é particularmente importante porque, no campo educacional, 0s
conceitos de esclarecimento e autonomia nédo se realizam somente no plano abstrato. Eles
exigem mediagdes concretas, tempos escolares, estratégias didaticas, vinculos pedagdgicos e
condicdes institucionais que tornem possivel o exercicio da reflexdo. Em Kant, o
esclarecimento é definido como a saida do homem de sua menoridade, entendida como a
incapacidade de servir-se do préprio entendimento sem a dire¢do de outrem (Kant, 2013).
Essa formulacdo, embora situada em outra cultura e outro contexto histérico, mantém forte
atualidade quando pensada no ambito do ensino médio, sobretudo em realidades escolares
marcadas pela repeticdo de conteudos, pela centralidade de respostas prontas e pela
fragilidade de praticas que incentivem a reflexdo critica e a elaboracdo prépria do
pensamento. Nessa perspectiva, o ensino de Filosofia pode assumir funcdo decisiva, desde
que ndo seja reduzido a transmissdo enciclopédica de doutrinas, mas compreendido como
experiéncia formativa capaz de convidar o estudante a elaboragao conceitual, ao exame critico
e a justificativa racional daquilo que pensa e afirma.

O principio orientador deste capitulo é o de que a Filosofia, na escola publica, pode
constituir-se como pratica de esclarecimento ndo porque ofereca respostas acabadas aos
questionamentos e problemas humanos e sociais, mas porque favorece o exercicio de pensar

por si mesmo, sem romper com a dimensdo coletiva e dialogica da formagdo. Em outras
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palavras, a autonomia, nesse contexto, ndo deve ser entendida como agir de forma isolada ou
independente de tudo e de todos, mas como um processo formativo pelo qual o estudante
aprende, gradualmente, a refletir, argumentar, rever suas préprias ideias e assumir
responsabilidade pelo que pensa e afirma. Esse entendimento também encontra amparo em
Sobre a pedagogia, quando Kant afirma que a educacdo ndo deve apenas disciplinar, mas
também cultivar, civilizar e moralizar o ser humano, tendo em vista sua formacdo como
sujeito capaz de agir segundo principios racionais (Kant, 1999). A escola, nesse horizonte,
ndo é mero espaco de adaptacdo social; € lugar de formacdo humana, no qual o estudante pode
ser incentivado a sair de uma postura apenas receptiva diante do conhecimento e a relacionar-
se de modo mais critico com o mundo.

No entanto, pensar esse ideal no contexto de uma escola publica de ensino médio
situada no interior do Amazonas exige prudéncia tedrica e sensibilidade pedagogica. Néo se
pode transpor categorias filosoficas universais para a pratica escolar como se o contexto fosse
neutro ou homogéneo. A experiéncia educativa ocorre em condi¢fes historicamente situadas,
atravessadas por desafios sociais, culturais, territoriais e institucionais préprios. Por isso, este
capitulo parte do reconhecimento de que a formacéo para a autonomia, embora constitua uma
finalidade pedagdgica relevante, ndo se realiza de modo espontaneo nem linear.

Ela depende de mediacBGes pedagdgicas intencionais, de um ambiente de escuta e
didlogo, de atividades que convoquem o estudante a reflexdo e de uma relacdo docente que,
sem abdicar da autoridade pedagdgica, ndo se confunda com tutela intelectual. Nesse ponto, a
interlocucdo com Paulo Freire torna-se especialmente fecunda, pois sua critica a educagéo
bancaria evidencia os limites de praticas centradas na simples transmissdo de contetidos
(Freire, 1987). Ao defender uma pedagogia fundada no didlogo, na problematizacdo e na
participacdo ativa dos sujeitos, Freire ajuda a compreender que a formacao critica ndo nasce
da imposicdo, mas do encontro pedagogico em que o estudante é reconhecido como sujeito do
processo educativo (Freire, 1996).

O capitulo tem como eixo central a andlise de uma intervencdo pedagoOgica em
Filosofia concebida a luz de fundamentos tedricos que articulam esclarecimento, autonomia,
argumentacdo e reflexdo etica. O intuito ndo é idealizar a pratica docente nem apresentar a
experiéncia realizada como modelo acabado. Ao contrério, busca-se examinar seus alcances,
tensdes, limites e possibilidades, reconhecendo que o chdo da escola publica é marcado por
contradi¢Ges que desafiam continuamente o trabalho educativo. A experiéncia aqui analisada
foi planejada a partir da compreenséo de que o ensino de Filosofia, para ser coerente com sua
especificidade formativa, precisa abrir espaco para 0 questionamento, para a construgdo
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conceitual e para o confronto respeitoso entre perspectivas distintas. Nesse sentido, o que se
pretende observar ndo ¢ apenas se os estudantes “aprenderam conteudos”, mas se houve
indicios de deslocamento em sua maneira de participar, argumentar, escutar, refletir e
posicionar-se diante das questdes trabalhadas.

A escolha por trabalhar com uma intervencdo filosofica situada no contexto
amazo6nico também responde a uma preocupa¢do metodoldgica e politica. Em vez de pensar 0
ensino de Filosofia como pratica abstrata e descontextualizada, assume-se que a formagéo
para a autonomia precisa dialogar com a realidade vivida pelos estudantes, com seus
repertorios, experiéncias e desafios concretos. 1sso ndo significa reduzir a Filosofia ao
cotidiano imediato, mas reconhecer que o exercicio do pensamento ganha densidade quando
permite aos sujeitos interpretar criticamente 0 mundo em que vivem. Em uma escola publica
de Borba-AM, marcada por especificidades territoriais e socioculturais proprias, a mediacao
pedagbgica precisa considerar o lugar da experiéncia local sem abandonar a exigéncia do
rigor conceitual. Nessa direcdo, a Filosofia pode tornar-se espago de passagem do senso
comum ao juizo mais elaborado, da opinido irrefletida a posi¢do argumentada, da repeticdo a
problematizacéo.

A organizacdo deste capitulo acompanha esse movimento. Inicialmente, realiza-se a
delimitacdo do campo de pesquisa e a contextualizacdo da experiéncia investigativa, situando
0 municipio, a escola e a turma participante. Em seguida, apresenta-se a construcdo teorico-
metodologica da intervencdo filosofica, explicitando seus fundamentos, sua intencionalidade
pedagdgica e o percurso metodoldgico adotado. Posteriormente, analisa-se o desenvolvimento
da experiéncia pedagogica, com atencdo para o acolhimento da turma, o diagnéstico inicial, as
vivéncias filoséficas propostas e os desafios encontrados no contexto amazénico. Na
sequéncia, discutem-se os indicios formativos de autonomia e reflexdo critica observados ao
longo da pratica, especialmente no que se refere a apropriacdo conceitual, ao exercicio
argumentativo, a participacdo discente e a reflexdo ética. Por fim, apresenta-se o produto
educacional como desdobramento formativo da pesquisa, destacando seus fundamentos
tedrico-pedagogicos, sua estrutura e suas contribuicbes para a pratica docente.

Desse modo, este capitulo procura demonstrar que a experiéncia pedagdgica, quando
intencionalmente orientada por principios filos6ficos e por uma concepcdo formativa de
educacdo, pode converter-se em espaco de atribuicdo de sentido ao conhecimento, de
exercicio do pensamento e de formacdo para a autonomia. Mais do que relatar uma pratica,
pretende-se aqui compreender o que ela revela sobre o ensino de Filosofia na escola publica

de ensino médio, sobre suas possibilidades emancipadoras e sobre os desafios que ainda se
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impdem a formacdo de sujeitos capazes de pensar com responsabilidade, argumentar com

consisténcia e participar criticamente da vida comum.

3.1 Delimitacdo do campo de pesquisa e contextualizacdo da experiéncia investigativa

A presente secdo tem por objetivo delimitar o campo de pesquisa e situar a experiéncia
investigativa que d& sustentacdo a esta dissertacdo. Trata-se de um momento decisivo do
capitulo, pois é nele que se explicitam as condi¢bes concretas em que a intervencao
pedagdgica foi concebida, desenvolvida e analisada. Em uma pesquisa voltada a compreender
de que modo o ensino de Filosofia pode contribuir, no contexto escolar, para o exercicio do
pensar, para a problematizacdo da realidade e para a formagdo gradual da autonomia dos
estudantes, ndo basta enunciar categorias tedricas em nivel geral, torna-se necessario
compreendé-las a luz das condicdes efetivas da escola publica, considerando o territério, a
instituicdo escolar, os sujeitos envolvidos e as circunstancias que atravessam a pratica docente
no ensino médio.

Delimitar o campo de pesquisa, nesse sentido, ndo significa apenas indicar onde a
investigacao ocorreu, mas significa reconhecer que a experiéncia escolar sempre se realiza em
condicdes historicas, sociais, culturais e institucionais determinadas, que influenciam tanto o
trabalho do professor quanto os modos de participacdo, compreensdo e envolvimento dos
estudantes. Por essa razdo, esta secdo apresenta o contexto educacional de Borba-AM, a
insercdo sociocomunitéria da escola publica em que a pesquisa foi desenvolvida e a
caracterizacdo da turma participante como universo empirico da investigagdo. Com isso,
busca-se evidenciar que a experiéncia pedagogica aqui analisada ndo se deu em um espaco
abstrato, neutro ou indiferenciado, mas em uma realidade concreta, marcada por desafios e
possibilidades préprios da escola publica de ensino médio situada no interior do Amazonas.

A contextualizacdo nesse cenario € indispensavel, pois a formacdo para a autonomia,
no ambito escolar, ndo se realiza de maneira dissociada das condi¢cfes reais do ensino. Ao
contrario, ela depende de mediagdes pedagodgicas construidas no interior da vida escolar, em
didlogo com o contexto vivido pelos estudantes e com as possibilidades e limites da
instituicdo. Desse modo, ao apresentar 0 municipio, a escola e a turma, esta se¢do nao assume
funcdo meramente descritiva. Seu propdsito consiste em mostrar em que medida o campo
investigado oferece elementos relevantes para a compreensdo do problema de pesquisa e para

a interpretacdo da intervencao filosofica desenvolvida.
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Além de situar a pesquisa em seu contexto concreto, a delimitacdo do campo permite
explicitar a pertinéncia do espaco investigado e dos sujeitos envolvidos para o0
desenvolvimento deste estudo. Ao tratar da escola publica e da turma participante, pretende-se
explicitar por que esse espaco se mostrou fecundo para refletir sobre o ensino de Filosofia,
sobre a problematizagdo da realidade vivida pelos estudantes, sobre a construcdo do
pensamento argumentativo e sobre a formacdo gradual de sujeitos mais capazes de pensar
com maior elaboragdo e responsabilidade. Nessa perspectiva, a delimitagdo do campo néo
apenas situa objetivamente a pesquisa, mas também oferece base para compreender o alcance
pedagdgico e investigativo da experiéncia realizada.

Nessa perspectiva, o subitem 3.1.1 tratar4 do contexto educacional de Borba-AM e da
insercdo sociocomunitaria da escola publica em que a investigacdo se desenvolveu, situando a
instituicdo em seu territdrio e nas condigdes efetivas em que se realiza o trabalho escolar. O
subitem 3.1.2, por sua vez, voltard a atencdo para a turma participante, considerada como
universo empirico da pesquisa, destacando seu perfil, os desafios observados e a pertinéncia
desse recorte para a investigacao. Desse modo, esta secao estabelece a base contextual a partir
da qual a intervencdo filos6fica podera ser compreendida como experiéncia situada,
inseparavel do cotidiano da escola publica e dos desafios concretos da formacdo no ensino

médio.

3.1.1 O contexto educacional de Borba-AM e a insercdo sociocomunitaria da escola

publica

Compreender a escola publica em que esta pesquisa se desenvolve exige situa-la no
contexto historico, territorial, social e educacional do municipio de Borba, no estado do
Amazonas. Essa exigéncia ndo decorre apenas da necessidade de apresentar o lugar onde a
investigacao ocorreu, mas de reconhecer que 0 campo empirico integra o proprio problema de
pesquisa. Em uma dissertacdo que busca compreender o ensino de Filosofia em sua relacéo
com o esclarecimento e com a formagao para a autonomia, o0 contexto ndo pode ser tomado
como moldura externa ou dado secundario. Ao contrério, ele participa diretamente das
condi¢cbes em que a pratica pedagodgica se organiza, dos limites que a atravessam e das
possibilidades que a tornam significativa.

Nessa perspectiva, a contextualizacdo de Borba-AM ndo assume um carater
secundario, ilustrativo ou meramente informativo. Ela permite compreender que a experiéncia

pedagdgica analisada nesta dissertacdo nasce de um territorio concreto, de uma escola
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concreta e de sujeitos concretos, cujas condi¢cBes histéricas, culturais e educacionais
influenciam diretamente o alcance da préatica investigada. Delimitar o campo, portanto,
significa reconhecer que o trabalho docente e a experiéncia discente ndo se realizam em
abstracdo, mas no interior de relagdes sociais e institucionais determinadas, que interferem na
participacdo dos estudantes, nos processos de escolarizacdo e nas formas pelas quais 0

conhecimento filoséfico pode ser apropriado no cotidiano do ensino médio.

Figura -1

e

Borba ocupa lugar singular na formacéo histérica do Amazonas. Conforme indicam os
registros historicos reunidos por Ferrarini (1981), a antiga Aldeia de Trocano foi elevada a
condicdo de vila em meados do seculo XVIII, em processo diretamente vinculado a presenca
missiondria e a reorganizagdo politico-administrativa da regido do rio Madeira. Nesse
percurso, destacam-se a atuacdo do jesuita Jodo de Sampaio, associada a fundacao da aldeia, e
a intervencdo de Mendonca Furtado, responsavel por sua elevacdo a categoria de vila,
posteriormente denominada Borba. Documentos do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), reconhece Borba como a primeira vila criada em territorio amazonense,
com origem ligada a Aldeia do Trocano e a presenca missionaria na regido, registrando sua
elevacdo a vila em 3 de marco de 1755 e sua posterior consolidacdo como cidade em 1938
(IBGE, 2024). Esses marcos ndo apenas situam Borba no processo de ocupagdo e
reorganizacdo do espaco amazOnico, mas também permitem compreender a densidade
historica do territdrio em que se insere a escola publica investigada nesta dissertagéo.

Essa densidade historica, contudo, ndo se esgota na enumeracdo de datas e atos
administrativos. Ela se prolonga em referéncias simbolicas, religiosas e comunitarias que
continuam estruturando a vida local e conferindo sentido & experiéncia social borbense. E
precisamente nesse ponto que oS materiais historicos locais se mostram elucidativos, ao
vincularem a origem do municipio a missdo de Trocano, a presenca jesuitica e a centralidade

de Santo Antbnio, tais registros evidenciam que a formacdo de Borba ndo foi apenas
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institucional, mas também cultural e simbdlica. Ribeiro (2007) destaca Trocano como bergo
da cidade e assinala que, em 1° de janeiro de 1756, a antiga missao foi elevada a categoria de
vila, tornando-se a primeira vila da entdo Capiténia de Sdo José do Rio Negro. Do mesmo
modo, Ferrarini (1981) ressalta o papel de Jodo de Sampaio na fundacdo da aldeia e a
permanéncia de elementos histdricos e religiosos na memdria local. Mais do que reconstituir
fatos do passado, essas fontes evidenciam a permanéncia de formas de pertencimento,

devogdo e memoria que ainda atravessam a vida comunitéria.

Figura- 2 Figura- 3

A centralidade de Santo Antonio, a for¢a da tradicdo catolica e a espessura historica da
cidade constituem, assim, elementos relevantes para esta pesquisa, porque ajudam a
compreender o horizonte sociocultural em que a escola publica se encontra imersa. Nessa
realidade, a escola ndo atua dissociada da comunidade, mas em interlocucdo constante com
valores, memorias, vinculos e modos de convivéncia que participam diretamente da formagéo
dos estudantes. E justamente a partir dessa base historica e sociocultural que se torna
necessario avancar para outra dimensao igualmente constitutiva do problema investigado: a
territorialidade amazonica, cujas condi¢cdes de mobilidade, distanciamento e organizacao da
vida local incidem diretamente sobre a experiéncia escolar e sobre as possibilidades concretas
do trabalho pedagdgico na escola publica de ensino médio.

A compreensdo desse contexto exige, ainda, atencdo as caracteristicas territoriais
préprias das realidades amazoénicas interioranas. Em Borba, a vasta extensdo territorial, a
dispersdo populacional e a centralidade do rio como eixo de mobilidade e circulagdo ndo
constituem dados meramente geograficos; ao contrario, configuram condicdes objetivas que
incidem diretamente sobre a vida social e escolar. As distancias entre sede e interior, a
dependéncia do deslocamento fluvial, a sazonalidade das cheias e vazantes e as dificuldades

de acesso a determinados servicos publicos repercutem concretamente sobre a frequéncia dos
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estudantes, a continuidade dos estudos, a lotacdo docente e a circulagdo de recursos
pedagoOgicos. Nessa perspectiva, a territorialidade amazonica ndo pode ser tomada como
elemento exterior a escola, mas como mediacdo concreta da experiéncia educativa, uma vez
gue condiciona o ritmo da escolarizacao e redefine, no cotidiano, as possibilidades efetivas do

trabalho pedagdgico.

Figura -4

Essas condicOes repercutem, de modo particular, sobre a formacéo filoséfica no ensino
médio. Em contextos marcados por descontinuidades de frequéncia, limitacdes de acesso a
materiais e instabilidades no percurso escolar, o ensino de Filosofia se vé desafiado a
construir mediacdes didaticas que preservem o rigor conceitual sem desconsiderar as
condicdes reais de aprendizagem dos estudantes. 1sso significa reconhecer que o exercicio da
reflexdo, da argumentacdo e da problematizacdo ndo se desenvolve em abstrato, mas no
interior de uma experiéncia escolar atravessada por tempos irregulares, por condicionantes
territoriais e por formas especificas de sociabilidade. Assim, a formacg&o filos6fica, em uma
escola pablica de Borba, ndo pode ser pensada como simples transmissdo de conteudos ou
exposicdo de doutrinas, mas como pratica que precisa responder, pedagogicamente, a um
contexto em que 0 acesso ao conhecimento é continuamente mediado pelas condicBes
materiais da vida amazonica.

E nesse horizonte que os indicadores educacionais devem ser lidos. Embora n&o
esgotem a complexidade do problema, eles ajudam a dimensionar o cenario em que a escola
publica se insere. A taxa de escolarizacio e os resultados do indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica (IDEB), quando considerados isoladamente, oferecem apenas um retrato
parcial da realidade. Contudo, quando articulados as condicdes historicas, territoriais e
institucionais do municipio, tornam visivel que a escolarizacdo local é atravessada por

desafios que ndo podem ser reduzidos ao desempenho quantitativo. Mais do que aferir
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indices, importa compreender que 0s processos de ensino e aprendizagem sao produzidos sob
circunstancias materiais e socioculturais especificas, que afetam tanto a permanéncia dos
estudantes quanto a continuidade de experiéncias formativas mais densas e sistematicas.

Essa constatacdo € particularmente relevante para o ensino de Filosofia.
Diferentemente de componentes curriculares frequentemente associados a reproducdo de
procedimentos mais imediatos, a Filosofia demanda tempo de elaboragéo, continuidade
argumentativa, amadurecimento conceitual e abertura ao didlogo. Quando o percurso escolar é
atravessado por interrupcBes, auséncias recorrentes ou fragilidades estruturais, o trabalho
filosofico tende a enfrentar obstaculos adicionais, tais quais, a consolidacdo de conceitos
torna-se mais lenta, a progressao das discussdes exige retomadas constantes e a construcao de
um ambiente de debate reflexivo depende de esforgos pedagdgicos ainda mais intencionais.
Em vez de invalidar a pratica filosofica, esse contexto evidencia sua exigéncia formativa -
pensar filosoficamente, neste contexto, significa criar condi¢cbes para que os estudantes
possam elaborar questdes, sustentar argumentos e relacionar criticamente experiéncia vivida e
conceito, - mesmo em um cenario marcado por limites concretos.

E justamente nesse ponto que a insercdo sociocomunitaria da escola plblica adquire
centralidade analitica. Em municipios como Borba, a escola ndo se reduz a condigdo de
instancia transmissora do curriculo oficial. Ela se constitui, simultaneamente, como espaco de
convivéncia, mediacdo cultural, circulacdo de valores, construcéo de pertencimento e acesso a
direitos. Nela se cruzam expectativas familiares, experiéncias juvenis, demandas comunitarias
e horizontes institucionais mais amplos, o que confere a instituicdo escolar uma densidade que
ultrapassa sua funcdo formal. Para esta dissertacdo, esse aspecto é decisivo, porque o ensino
de Filosofia, quando examinado em sua relacdo com o esclarecimento e com a formacao para
a autonomia, ndo pode ser dissociado dos sujeitos concretos a quem se dirige, nem do
ambiente comunitario em que esses sujeitos vivem, aprendem e atribuem sentido a escola.

Sob essa perspectiva, a escola publica aparece ndo apenas como local de oferta do
componente Filosofia, mas como espaco em que a formacdo filosofica pode adquirir
relevancia existencial e social. E nesse ambiente que os estudantes confrontam valores
herdados, narrativas comunitarias, experiéncias cotidianas e exigéncias escolares, sendo
chamados, ainda que gradualmente, a transformar opinides imediatas em posicionamentos
mais refletidos. A inser¢do sociocomunitaria da escola interfere, portanto, no préprio modo
como a Filosofia pode ser ensinada e apropriada, ela condiciona os repertérios de partida dos
estudantes, os temas que mobilizam sua atencdo, as formas de participacdo em sala e as

possibilidades de articulacdo entre reflexdo conceitual e realidade vivida. Longe de constituir
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obstdculo meramente externo, esse contexto pode tornar-se, quando pedagogicamente
trabalhado, ponto de partida fecundo para o exercicio do pensamento.

Desse modo, o contexto de Borba-AM e a inser¢do sociocomunitaria da escola publica
ndo aparecem, neste estudo, como moldura externa da investigacdo. Eles integram a propria
problematica que a pesquisa procura compreender. A experiéncia pedagdgica examinada nao
se desenvolveu em condicBes abstratas ou idealizadas, mas no interior de uma escola publica
amazonica marcada por territorialidade especifica, memoria histérica densa, tradi¢des
culturais fortemente enraizadas e desafios educacionais proprios. E precisamente essa
materialidade que confere sentido a analise da pratica filosofica escolar aqui proposta, pois
permite compreender, com maior rigor, tanto os limites quanto as possibilidades de uma
intervencdo orientada pelo esclarecimento e pela formagéo para a autonomia.

E a partir desse horizonte que avangamos para a apresentacio da escola especifica em
que a investigacdo foi realizada. Inserida nesse contexto educacional, historico e
sociocomunitario, a instituicdo escolar analisada participa diretamente das condi¢des até aqui
delineadas. O proximo movimento do texto, portanto, consiste em aproximar a analise do
espaco escolar concreto, explicitando de que modo sua configuracdo institucional e sua
insercdo local ajudam a compreender, em termos mais precisos, a experiéncia pedagdgica

desenvolvida no ensino de Filosofia.

3.1.2 A turma participante como universo empirico da pesquisa: perfil, desafios e

pertinéncia investigativa

A delimitacdo da turma participante constitui um momento decisivo desta pesquisa,
pois € nesse recorte empirico que o problema investigado se torna pedagogicamente
observavel e analiticamente mais preciso. Em uma dissertacdo que busca compreender de que
modo o ensino de Filosofia, no contexto escolar, pode favorecer praticas de reflexdo,
argumentacdo e formacdo para a autonomia, a turma nao pode ser reduzida a um agrupamento
formal de estudantes vinculados a uma determinada série do ensino médio. Ela precisa ser
compreendida como universo empirico da investigacdo, isto €, como espago concreto em que
se manifestam as condicGes de recepcdo, mediacdo e desenvolvimento de uma pratica
filosofica escolar situada. Nessa perspectiva, a escolha da turma ndo se explica apenas por
razdes organizacionais da escola, mas por sua pertinéncia pedagdgica e investigativa para a

compreenséo do problema de pesquisa.
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A investigacdo foi desenvolvida com uma turma da terceira série do ensino medio,
composta por 30 estudantes, com faixa etaria predominante entre 16 e 18 anos, em uma escola
publica estadual de tempo integral que atende exclusivamente alunos dessa etapa da educacéo
bésica. Esse dado nédo é secundario. O fato de se tratar de uma turma concludente do ensino
médio confere ao recorte empirico caracteristicas proprias, tanto do ponto de vista formativo
quanto do ponto de vista investigativo. Os estudantes da terceira série se encontram em um
momento particular de seu percurso escolar, marcado por maior proximidade com decisoes
relativas a continuidade dos estudos, ao mundo do trabalho e aos projetos de vida. Por essa
razdo, o trabalho filosofico junto a essa etapa tende a encontrar um campo especialmente
fecundo para a problematizacéo de questdes ligadas ao pensamento, & argumentacao, a ética, a
liberdade e ao sentido da formacéo escolar.

A condicdo de escola de tempo integral também interfere diretamente na constituicdo
desse universo empirico. Diferentemente de contextos em que o contato pedagdgico se realiza
em tempos mais reduzidos e fragmentados, o regime integral cria uma experiéncia escolar
mais prolongada, na qual os estudantes convivem por mais tempo entre si, com os professores
e com a prépria instituicdo. Essa permanéncia cotidiana produz efeitos importantes sobre a
formacéo dos vinculos, sobre a cultura escolar e sobre 0 modo como os processos de ensino e
aprendizagem se desenvolvem. No caso desta pesquisa, tal condi¢do favorece a observacgéo
mais atenta das interacOes, das resisténcias, das disposicdes ao dialogo e das formas pelas
quais os estudantes respondem as propostas de trabalho filos6fico. Ao mesmo tempo, imp&e
ao professor o desafio de construir experiéncias formativas que sejam intelectualmente
significativas em um cotidiano escolar prolongado, sem reduzir a Filosofia a atividade
episddica ou puramente expositiva.

No que se refere ao perfil da turma, alguns elementos merecem destaque por sua
relevancia para a investigacdo. Trata-se de um grupo que, de modo geral, apresenta boa leitura
e boa capacidade de interpretacdo, aspecto particularmente importante quando se considera a
especificidade do ensino de Filosofia. Em um componente curricular que demanda contato
com textos conceitualmente mais densos, distingdo de ideias, reconstrucdo de argumentos e
elaboracdo de posicionamentos, a existéncia de habilidades leitoras relativamente
consolidadas amplia as possibilidades de desenvolvimento do trabalho pedagdgico. Isso ndo
significa afirmar que a formacdo filosdfica se reduz a competéncia leitora, mas reconhecer
que a leitura e a interpretacdo constituem condi¢Ges importantes para a apropriagdo mais

rigorosa dos contetdos, problemas e conceitos filoséficos.
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Outro aspecto relevante diz respeito a disposi¢cdo comunicativa do grupo. Cerca de
60% da turma demonstra habilidade para falar em publico, participar de rodas de conversa e
dialogar com os colegas. Esse dado é particularmente significativo para uma pesquisa que
toma o ensino de Filosofia em sua dimensdo dialégica e argumentativa. Em termos
pedagdgicos, essa caracteristica sugere a existéncia de um ambiente relativamente favoravel a
realizacdo de préticas que envolvam debate, exposicdo oral, escuta ativa e confronto
respeitoso de pontos de vista. Em termos investigativos, ela permite observar com mais
nitidez como os estudantes mobilizam argumentos, respondem a objecdes, reelaboram
posicOes e se inserem em situacdes coletivas de reflexdo. Em outras palavras, ndo se trata
apenas de um grupo que “fala bem”, mas de uma turma em que se tornam mais visiveis certos
movimentos proprios da experiéncia filosofica escolar, especialmente aqueles relacionados a
passagem da opinido imediata para formas mais elaboradas de posicionamento.

Essa caracterizacdo, contudo, ndo autoriza uma leitura idealizada da turma. Mesmo em
um grupo com habilidades de leitura, interpretacdo e participacdo oral relativamente
promissoras, permanecem desafios que sdo constitutivos do ensino de Filosofia no ensino
médio publico. O primeiro deles diz respeito a necessidade de transformar capacidades gerais
de leitura e fala em praticas efetivamente filosoficas de pensamento. Ler bem, por si s6, ndo
equivale a problematizar, falar em publico, por si s, ndo significa argumentar
filosoficamente. Entre uma competéncia escolar mais ampla e a elaboracdo propriamente
filosofica existe uma mediacdo pedagdgica indispensavel. E precisamente nesse intervalo que
a intervencdo investigada nesta dissertacdo se situa: ndo partindo da auséncia completa de
condi¢bes, mas da necessidade de converter disposicOes ja existentes em experiéncia
formativa mais rigorosa, reflexiva e conceitualmente orientada.

Por essa razdo, a turma participante deve ser compreendida como recorte empirico
dotado de sentido pedagdgico e investigativo. Pedagodgico, porque reune condigdes que
tornam possivel o desenvolvimento de atividades centradas na leitura, na oralidade, no
didlogo e na reflexdo compartilhada. Investigativo, porque permite observar como essas
potencialidades convivem com limites reais do ensino de Filosofia e em que medida podem
ser mobilizadas em dire¢do a uma experiéncia mais consistente de pensamento. A escolha da
turma, portanto, ndo se justifica apenas pelo fato de ser uma terceira série ou por estar
disponivel no contexto escolar da pesquisadora. Ela se justifica porque condensa, em escala
concreta, uma série de questdes relevantes ao problema do estudo: a relacdo dos estudantes

com a leitura, a disposi¢do para o debate, a possibilidade de escuta, a abertura a participacao e



105

os obstaculos que ainda precisam ser enfrentados para que a Filosofia seja vivida como
pratica significativa.

Nesse ponto, importa destacar que a turma ndo é apenas o lugar em que a intervengéo
acontece, mas o espaco a partir do qual o problema da pesquisa se torna visivel. E nesse grupo
que se observam, de forma mais concreta, as tens@es entre o ensino escolarizado de contetdos
e a necessidade de criar experiéncias de pensamento; entre a rotina escolar e a exigéncia de
reflexdo; entre a participacdo oral espontanea e a construcdo paciente da argumentacdo. Em
uma perspectiva kantiana, poder-se-ia dizer que a questdo ndo consiste unicamente em
transmitir nocGes filosoficas aos estudantes, mas em criar condi¢des para que eles fagam uso
mais refletido do proprio entendimento. No contexto escolar, porém, esse movimento ndo se
produz automaticamente: ele depende de situacdes didaticas em que ler, falar, ouvir,
questionar e revisar posicdes se convertam em exercicios de formacao.

A turma participante se mostra particularmente fecunda para essa observagao porque
retne, simultaneamente, condi¢Ges favoraveis e desafios reais. As condicbes favoraveis
aparecem na capacidade de leitura, na interpretacédo relativamente consistente e na disposi¢édo
de parte significativa dos estudantes para a fala pablica e o dialogo. Os desafios, por sua vez,
emergem justamente da necessidade de aprofundar essas disposicGes e converté-las em pratica
filosofica propriamente dita. A passagem de uma boa participacdo oral para uma
argumentacdo filosoficamente orientada; de uma leitura compreensiva para uma leitura
problematizadora; de uma conversa entre colegas para um dialogo intelectual mais rigoroso: é
nesse percurso gque a pesquisa encontra seu verdadeiro campo de observagdo. Em termos
metodoldgicos, trata-se de uma turma que ndo se apresenta nem como cenario de
impossibilidade, nem como grupo ja plenamente preparado, mas como espaco intermédio e,
exatamente por isso, produtivo para a analise.

Esse carater intermédio tem grande importancia para a pertinéncia investigativa do
grupo. Uma turma completamente avessa a leitura e ao didlogo talvez restringisse
excessivamente as possibilidades da intervencdo; por outro lado, um grupo ja fortemente
treinado em praticas argumentativas e em repertérios filos6ficos mais consolidados poderia
obscurecer as dificuldades concretas que marcam o ensino médio publico. A turma aqui
considerada apresenta um perfil que a torna particularmente relevante: ha nela abertura para o
trabalho filosofico, mas também necessidade de mediacdo, aprofundamento e orientacdo
pedagdgica. E essa combinacdo que a torna adequada ao propdsito desta pesquisa, pois
permite acompanhar ndo apenas resisténcias e limites, mas também deslocamentos,

apropriacgdes e indicios de desenvolvimento de uma atitude mais reflexiva.
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Alem disso, por se tratar de estudantes da terceira série, a experiéncia filosofica
escolar adquire um peso especifico em sua formacdo. Nesse momento do percurso escolar, 0s
jovens ja acumulam vivéncias, memdrias disciplinares, expectativas de futuro e formas de se
posicionar diante da escola e do conhecimento. O trabalho com Filosofia, nesse estagio, pode
encontrar condicBes mais favoraveis para relacionar conceitos e problemas a experiéncias
concretas de escolha, responsabilidade, convivéncia, argumentacédo e projeto de vida. 1sso ndo
significa instrumentalizar a Filosofia em funcgéo de finalidades externas, mas reconhecer que,
em uma turma concluinte, as questdes filosoficas tendem a tocar com maior intensidade a
maneira como os estudantes interpretam a si mesmos, 0s outros e 0 mundo social em que
estdo inseridos.

Tambeém por isso, a presenca de estudantes capazes de participar de rodas de conversa
e de dialogar com os colegas torna-se elemento especialmente relevante. A roda de conversa,
quando pedagogicamente orientada, ndo é mera estratégia de socializagdo, ela pode converter-
se em dispositivo formativo importante para o ensino de Filosofia, na medida em que permite
0 exercicio da escuta, da fala publica, da objecdo respeitosa e da elaboracdo coletiva de
problemas. Em uma turma em que parte significativa dos estudantes ja demonstra disposicdo
para esse tipo de interacdo, abrem-se possibilidades mais consistentes para o desenvolvimento
de praticas de problematizacdo e de argumentacdo compartilhada. Isso reforca a pertinéncia
da turma como universo empirico da pesquisa, pois cria condi¢cbes observaveis para analisar
como a oralidade escolar pode ser deslocada do plano da participacéo espontanea para o plano

da reflex&o mais exigente.

Figura-5

A vista disso, a turma participante ndo pode ser reduzida a um dado descritivo do

campo. Ela constitui parte integrante da logica investigativa da pesquisa, porque torna
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possivel observar, em situacdo concreta, como o ensino de Filosofia pode incidir sobre um
grupo de estudantes que relne caracteristicas promissoras, mas ndo acabadas, para 0
desenvolvimento de préaticas de reflexdo, leitura, dialogo e argumentacdo. Sua relevancia nao
esta em representar um “caso ideal”, mas em condensar, de maneira empiricamente visivel,
tanto as potencialidades quanto as exigéncias do trabalho filos6fico em uma escola publica de
ensino médio.

Sob esse prisma, a escolha da turma se justifica pela fecundidade pedagogica e pela
consisténcia investigativa do recorte. Trata-se de um grupo que permite a pesquisa
acompanhar como uma intervencgdo filoséfica, desenvolvida em contexto escolar concreto,
pode mobilizar capacidades j& presentes — leitura, interpretacdo, oralidade e participacdo —
e, a0 mesmo tempo, tenciona-las em direcdo a formas mais rigorosas de reflex&o,
argumentacao e posicionamento. E justamente a partir desse universo empirico, e ndo de uma
abstracdo pedagogica, que a presente dissertacdo passa a construir a anélise da intervencao
desenvolvida. Por isso, o proximo movimento do texto consistira em explicitar 0s
fundamentos, os objetivos e o percurso metodoldgico da pratica filoséfica proposta,
compreendida como resposta intencional as caracteristicas e as demandas formativas

identificadas nesse grupo de estudantes.

3.2 Construcao tedrico-metodoldgica da intervencao filosofica

A intervencdo filosofica desenvolvida nesta pesquisa ndo se constituiu como préatica
improvisada, intuitiva ou meramente decorrente da experiéncia cotidiana da docéncia.
Embora tenha nascido no interior do trabalho realizado em sala de aula, sua formulacao exigiu
um movimento de reflexdo sistematica, no qual os desafios concretos do ensino de Filosofia
foram colocados em didlogo com o problema de pesquisa, com o referencial tedrico
desenvolvido nos capitulos anteriores e com a necessidade de organizar uma acao pedagdgica
coerente com as finalidades formativas assumidas neste estudo. Nessa perspectiva, a
intervengdo foi concebida como prética intencionalmente pensada, teoricamente
fundamentada e metodologicamente estruturada, capaz de responder as condicOes especificas
da escola publica de ensino médio em que a investigacao se realizou.

O ponto de partida desta construcdo foi o reconhecimento de uma questdo pedagogica
recorrente no contexto do ensino médio, a necessidade de criar condi¢BGes para que 0 ensino
de Filosofia se constitua, efetivamente, como espaco de reflexdo, problematizacdo e analise

critica da realidade vivida pelos estudantes em contextos escolares marcados pelo
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imediatismo, pela busca de respostas rapidas, pela oscilacdo do interesse e pela necessidade
de atribuir maior sentido ao conhecimento escolar. Nesta perspectiva, a simples exposi¢éo de
contetdos filosoficos tende a mostrar-se limitada diante da necessidade de envolver os
estudantes em experiéncias efetivas de reflexdo e problematizacao.

No caso da turma investigada, essa dificuldade ndo se apresentava como auséncia
absoluta de condicdes para o trabalho filosofico, ja que havia capacidades visiveis de leitura,
interpretagdo e participacdo oral. Ainda assim, permanecia o desafio central da referida
pesquisa, converter tais disposi¢cbes em experiéncia propriamente filosoéfica de pensamento,
isto é, em préticas de leitura, argumentacdo, escuta e reflexdo que ndo se limitassem ao plano
da participacdo espontdnea, mas se orientassem por maior rigor conceitual e por uma
elaboracdo mais refletida das ideias.

Foi dessa tensdo entre potencialidades existentes e limites efetivos da experiéncia
escolar que emergiu a necessidade da interven¢do. Nao se tratava, portanto, de “fazer algo
diferente” em sala por mero impulso inovador, nem de propor atividades novas apenas para
romper a rotina escolar. A pratica desenvolvida fez sentido porque respondeu a um problema
real do ensino de Filosofia na escola publica: como criar condi¢bes pedagogicas para que
estudantes do ensino médio, inseridos em uma realidade social e escolar concreta, pudessem
envolver-se de modo mais consistente com o exercicio do pensar, da argumentacdo e da
reflexdo? A intervencdo apareceu, assim, como exigéncia pedagogica da propria pesquisa, e
ndo como apéndice metodoldgico acrescentado posteriormente ao percurso investigativo.

Essa exigéncia sO pOde ser enfrentada pela articulagdo entre teoria e prética. Os
capitulos anteriores forneceram os fundamentos conceituais que permitem compreender o
ensino de Filosofia para além da transmisséo de conteudos e da memorizagédo de informacdes.
A interlocucdo com Kant mostrou-se decisiva, sobretudo pela compreensédo de que a educacgéo
ndo deve restringir-se a adaptacdo passiva do estudante a normas e saberes ja dados, mas
precisa abrir espaco para o uso mais refletido do entendimento, para o exame critico e para a
responsabilidade diante do préprio pensar. Nesse horizonte, a nogdo de esclarecimento foi
assumida ndo como um principio a ser simplesmente transposto do plano filoséfico para a
realidade escolar, mas como referéncia formativa capaz de orientar a pratica pedagogica em
direcdo ao exercicio da razdo, da reflexdo critica e da construcdo progressiva da autonomia.
Ao mesmo tempo, 0 contato cotidiano com a realidade da escola publica de Borba-AM
evidenciou que tal horizonte s6 ganha consisténcia quando confrontado com as condicGes
concretas da docéncia, com o perfil efetivo da turma e com os limites institucionais, materiais

e culturais que atravessam a vida escolar.
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E precisamente nesse ponto que a intervencdo adquire sua relevancia pedagdgica. O
problema investigado ndo poderia ser enfrentado apenas por meio da exposicdo tedrica de
conceitos filosoficos, nem por um discurso genérico sobre a importancia da Filosofia na
formacdo humana. Era necessario construir mediacdes entre o referencial conceitual da
pesquisa e a realidade vivida pelos estudantes, de modo que a aula de Filosofia pudesse
converter-se em experiéncia de leitura, escuta, problematiza¢do, argumentacdo e elaboracéo
do pensamento. Em outras palavras, a intervencdo tornou-se necessaria porque a realidade
observada indicava que a relacdo dos estudantes com o componente curricular exigia uma
acdo pedagogica intencional e filoséfica, capaz de criar condi¢fes para uma aproximacao
mais significativa entre os jovens e a pratica filoséfica escolar.

Nesse sentido, sua realizagdo mostrava-se pertinente para aquela turma e para aquele
contexto, uma terceira série do ensino médio de uma escola publica de tempo integral,
composta por estudantes que apresentavam diferentes niveis de participacdo, leitura e
interpretacdo. Ao lado de alunos que demonstravam maior desenvoltura na argumentacdo, no
didlogo e na exposicdo de ideias, havia também estudantes que encontravam mais
dificuldades para se expressar, sustentar argumentos ou envolver-se nas discussdes
filosoficas. Contudo, tais diferengas ndo constituiram impedimento para o desenvolvimento
das atividades. Ao contrério, evidenciaram a heterogeneidade propria da sala de aula e
reforcaram a importancia de praticas pedagoOgicas capazes de criar oportunidades de
participacdo para diferentes perfis de estudantes. Soma-se a isso o fato de estarem inseridos
em uma realidade marcada pela rapidez da informacdo, pela influéncia das tecnologias
digitais e pela necessidade de atribuir maior significado ao conhecimento filoséfico no
contexto de sua formacéo escolar.

Foi a partir dessas caracteristicas da turma e dos objetivos orientadores da pesquisa
que se definiram as opg¢des pedagogicas para estruturar a intervencdo. Considerando a
necessidade de transformar capacidades ja existentes de leitura, interpretacdo e participacdo
em experiéncias mais consistentes de reflexdo filosofica, tornou-se necessario adotar
estratégias capazes de envolver os estudantes de forma ativa no processo de construcdo do
conhecimento. Nesse contexto, o didlogo foi assumido como eixo central da intervencgdo, uma

vez que o ensino de Filosofia exige mais do que a comunicac¢do unilateral de contetdos.
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Figura 6

Nessa perspectiva, 0 didlogo ndo significa conversa espontanea ou circulacéo
desordenada de opinides, mas mediacdo pedagdgica orientada pela escuta, pela formulacéo de
questdes, pelo confronto respeitoso de perspectivas e pela sustentacdo de argumentos.
Trabalhar por meio do dialogo significava, portanto, criar condi¢bes para que 0s estudantes
ndo permanecessem apenas na posicao de receptores de explicagdes, mas participassem de um
processo em que pensar, ouvir, responder, rever posicdes e justificar o que se afirma, se
tornassem dimensdes constitutivas da aula. Essa op¢do mostrou-se coerente tanto com o
horizonte kantiano de formacdo quanto com a necessidade de enfrentar pedagogicamente
posturas mais passivas diante do conhecimento escolar, favorecendo a construgéo gradual de
uma participacgéo intelectual mais reflexiva e fundamentada.

De modo semelhante, a problematizacdo foi assumida como principio estruturante da
intervengdo por mostrar-se particularmente compativel tanto com a natureza do conhecimento
filosofico quanto com o0s objetivos desta investigacdo. Em lugar de organizar as aulas
exclusivamente em torno da exposicdo de autores, conceitos ou sistemas de pensamento,
procurou-se construir situacdes pedagdgicas capazes de mobilizar questdes, tensdes e
problemas que demandassem andlise, interpretacdo e elaboracdo conceitual por parte dos
estudantes. Essa orientacdo favoreceu, do ponto de vista pedagdgico, um envolvimento mais
efetivo com o processo de aprendizagem e, do ponto de vista filosofico, preservou uma
caracteristica fundamental da Filosofia, sua vocacdo para o questionamento, para 0 exame
critico de pressupostos e para a construcdo reflexiva de sentidos. Nessa perspectiva, a
problematizacdo ndo constituiu recurso complementar ou mera estratégia de dinamizacao das
aulas, mas elemento central da proposta pedagdgica, na medida em que buscou criar
condicBes para que os estudantes passassem de uma relacdo predominantemente receptiva
com o conhecimento para formas mais ativas de reflexdo, argumentagéo e posicionamento

critico diante das questdes discutidas.
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A organizacdo da intervencdo em etapas sucessivas também decorreu dessa mesma
compreensdo pedagdgica e filoséfica. Desde sua concepcao, a proposta ndo foi pensada como
um conjunto de atividades isoladas ou distribuidas de forma aleatéria, mas como um percurso
formativo cujos momentos se articulavam em funcdo de objetivos progressivamente
construidos. Essa opcdo mostrou-se necessaria porque o desenvolvimento da reflexdo
filosofica, da argumentacdo e da formacdo do juizo ndo ocorre de maneira imediata, exigindo
processos de retomada, aprofundamento e sistematizacdo das aprendizagens. Nesse sentido,
ndo seria razoavel pressupor que a simples exposicdo de textos ou conceitos fosse suficiente
para promover, por si s, um envolvimento mais consistente dos estudantes com o exercicio
do pensamento filosofico.

Tornou-se necessario estruturar um percurso capaz de favorecer a aproximacao
gradual dos alunos com os problemas discutidos, contemplando momentos de acolhimento e
sensibilizacdo, levantamento de compreensdes iniciais, problematizacdo, leitura orientada,
didlogo coletivo, retomada conceitual e sintese reflexiva. A divisdo em etapas, portanto, ndo
correspondeu a uma exigéncia meramente organizacional ou a um formalismo didatico
externo, mas expressou a convicgdo de que a formacdo filoséfica demanda mediacGes
pedagdbgicas progressivas, planejadas e intencionalmente articuladas, capazes de sustentar o
desenvolvimento da reflexdo e da argumentacdo no contexto da escola publica.

Esse conjunto de escolhas evidencia a coeréncia metodoldgica da intervencdo. Como o
problema de pesquisa se concentra na relacdo entre ensino de Filosofia, esclarecimento e
formacdo para a autonomia, tornou-se necessario que a propria pratica pedagdgica estivesse
em sintonia com esses objetivos. Assim, a valorizagdo da reflexdo, da argumentacdo e da
participacdo discente exigiu estratégias que favorecessem a pergunta, a duvida, a escuta e a
construcdo de argumentos, estabelecendo consonancia entre problema, objetivos,
fundamentos tedricos, metodologia e modo de aplicagéo.

E a partir dessa perspectiva que se organiza a presente secdo. Seu propésito é
apresentar a construcdo tedrico-metodolégica da intervencdo filoséfica, explicitando os
fundamentos que a sustentam, a intencionalidade pedagdgica que a orienta e 0 percurso
metodologico que lhe deu forma. Busca-se, assim, demonstrar que a préatica analisada nesta
dissertacdo ultrapassa o carater de simples relato de experiéncia, constituindo uma resposta

investigativa, elaborada a um problema concreto do ensino de Filosofia na escola publica.
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3.2.1 Fundamentos tedricos e intencionalidade pedagdgica da intervencéo

A intervencdo filoséfica desenvolvida nesta pesquisa foi concebida a partir de
fundamentos tedricos que procuram articular, de modo coerente, 0 pensamento kantiano sobre
esclarecimento, educagédo e autonomia com os desafios concretos do ensino de Filosofia em
uma escola publica de ensino médio. N&o se trata, portanto, de uma préatica organizada apenas
com base em preferéncias metodologicas da docente ou em solugdes imediatas para
dificuldades observadas em sala de aula. Ao contrério, sua elaboracdo decorre da
compreensdo de que o trabalho pedagdgico em Filosofia, quando orientado por finalidades
formativas claras, precisa estar sustentado por uma concepcdo de educacdo, de sujeito e de
conhecimento que dé sentido as escolhas didaticas realizadas. Nesse horizonte, 0s
fundamentos tedricos da intervencdo assumem carater estruturante, constituindo a base a
partir da qual a préatica pedagogica foi concebida, justificada e organizada em consonancia
com 0s objetivos da pesquisa.

O primeiro eixo dessa fundamentacdo encontra-se em Immanuel Kant, especialmente
na reflexdo sobre o esclarecimento como saida da menoridade (Kant, 2013). Ao afirmar que o
esclarecimento consiste na capacidade de o sujeito servir-se do préprio entendimento sem a
direcdo de outrem, Kant torna-se uma referéncia importante para essa intervencéao filosofica
no espaco escolar. Essa concepgdo, contudo, ndo deve ser compreendida de forma
reducionista, como se a autonomia decorresse espontaneamente da simples exigéncia de que
0s estudantes pensem por si mesmos. O que 0 pensamento kantiano permite compreender,
antes de tudo, ¢ que a formagdo humana exige um processo no qual o sujeito seja
progressivamente conduzido ao exercicio do julgamento, da responsabilidade e do uso
refletido da razdo (Dalbosco, 2011). Em termos pedagdgicos, isso significa reconhecer que a
educacdo ndo pode limitar-se a transmissao de conteidos, mas deve criar condi¢des para que
0 estudante se relacione com o saber de forma menos receptiva e mais reflexiva (Freire,
1996).

Essa compreensdo mostra-se particularmente relevante para o ensino de Filosofia, uma
vez que o componente curricular ndo se reduz a apresentagdo histérica de autores, correntes
de pensamento e conceitos filoséficos. Embora esses contetidos constituam parte fundamental
da formacao filoséfica, seu potencial educativo depende da maneira como sdo apropriados e
mobilizados pelos estudantes em processos de reflexdo e interpretacdo da realidade. Uma
abordagem centrada exclusivamente na exposicdo de doutrinas pode ampliar repertérios

conceituais e historicos, mas tende a limitar as possibilidades de envolvimento dos estudantes
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com aquilo que constitui uma das especificidades da Filosofia, que é o exercicio do
questionamento, da andlise critica e da construcdo progressiva da capacidade de pensar e
posicionar-se de forma fundamentada. Nesse sentido, a referéncia kantiana ao esclarecimento
permite deslocar o foco da simples transmissdo de conhecimentos para a criacdo de condigdes
que favorecam o uso refletido da razdo. Sob essa perspectiva, ensinar Filosofia ndo significa
apenas abordar temas como liberdade, moral ou razdo, mas promover experiéncias em que 0s
estudantes sejam convidados a ler, interpretar, questionar, justificar argumentos, reconsiderar
posicdes e assumir responsabilidade intelectual pelas ideias que defendem.

Outro aspecto decisivo da fundamentagéo kantiana mobilizada nesta pesquisa refere-se
a estreita relacdo entre educacdo e formacdo moral. Em Sobre a Pedagogia, Kant (1999)
compreende a educacdo como processo que ultrapassa a mera disciplina exterior ou o
treinamento de comportamentos, envolvendo o desenvolvimento gradual das capacidades
humanas e a preparacdo do sujeito para orientar suas a¢Ges por principios racionalmente
examinados. Essa perspectiva € particularmente relevante para o campo educacional porque
permite compreender a escola para além de sua funcdo de socializacdo ou transmissdo de
conhecimentos, reconhecendo-a também como espaco de desenvolvimento da capacidade de
reflexdo, discernimento e responsabilidade diante das proprias escolhas. Na intervengédo
realizada, essa compreensdo assumiu papel importante, uma vez que o trabalho filos6fico ndo
se restringiu ao exercicio da argumentacdo ou a apropriacdo de conceitos, mas buscou criar
oportunidades para que os estudantes refletissem sobre os fundamentos de suas posicdes,
sobre as implicagdes de suas acdes e sobre a convivéncia com perspectivas diferentes das
suas. Desse modo, a dimenséo ética da proposta ndo esteve associada a transmissao de valores
previamente definidos, mas ao fortalecimento de praticas reflexivas que favorecessem uma
relacdo mais consciente e responsavel com o proprio pensar e agir.

A autonomia, nesse contexto, ndo foi compreendida como independéncia absoluta,
nem como simples manifestacdo espontanea de opinides individuais. Foi assumida como
horizonte formativo associado ao desenvolvimento progressivo da capacidade de pensar,
examinar raz0es, avaliar argumentos e posicionar-se de maneira refletida diante de questdes
tedricas, éticas e praticas. Nessa perspectiva, a autonomia ndo representa um estado alcan¢ado
de forma imediata, mas um processo formativo que envolve a ampliacdo gradual da
capacidade de uso da razéo e da responsabilidade pelas proprias posi¢cdes. Tal compreensao
permite evitar dois equivocos recorrentes. O primeiro consiste em reduzir a autonomia a um
discurso genérico sobre liberdade individual, desvinculado do exercicio da reflexdo critica. O

segundo reside na suposicdo de que ela possa emergir espontaneamente, sem mediacoes
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educativas intencionalmente organizadas. A intervencdo desenvolvida nesta pesquisa parte
justamente do entendimento contrario: a constru¢do de condi¢cdes favoraveis ao
desenvolvimento da autonomia exige agdo pedagogica planejada, organizacdo didatica
coerente e experiéncias de pensamento que favorecam formas mais reflexivas, argumentativas
e participativas de relagdo com o conhecimento.

Enquanto Kant oferece o horizonte conceitual que orienta esta proposta, Paulo Freire
contribui para explicitar suas implicacfes pedagdgicas no contexto da escola publica. Isso
porque a formacdo de estudantes capazes de refletir, argumentar e posicionar-se de modo
fundamentado exige considerar ndo apenas 0s principios filos6ficos que a sustentam, mas
também as condigdes concretas em que o processo educativo se realiza. Nessa perspectiva,
Freire (1996) destaca que ensinar ndo consiste em transferir conhecimentos prontos, mas em
criar condigdes para sua construcao pelos educandos. Tal compreensdo reforca a importancia
de préticas pedagdgicas baseadas no didlogo, na problematizacdo e na participacdo ativa dos
estudantes, elementos que conferem ao ensino de Filosofia potencial formativo para além da
simples transmissdo de conteddos.

A aproximacao entre Kant e Freire, nesta pesquisa, ndo pretende eliminar as diferencas
historicas e conceituais que caracterizam seus pensamentos. O que se busca reconhecer é uma
convergéncia no plano formativo, em ambos, a educacdo adquire sentido quando orientada
para o desenvolvimento da capacidade de pensar, avaliar razdes e posicionar-se de maneira
menos dependente de orientagbes externas. Em Freire, essa perspectiva manifesta-se na
valorizacdo do didlogo, da problematizacdo e da participagdo dos educandos no processo
educativo. Em Kant, expressa-se na valorizacdo do uso refletido do entendimento e na defesa
de uma formacdo que ndo se restrinja @ mera observancia de regras, mas promova 0
desenvolvimento progressivo da capacidade de pensar, avaliar razbes e orientar-se por
principios racionalmente examinados. No ambito desta pesquisa, essas contribui¢fes sdo
articuladas para sustentar uma préatica de ensino de Filosofia comprometida com o rigor
conceitual e, a0 mesmo tempo, sensivel as exigéncias concretas da realidade escolar.

E nesse horizonte que se delineia a orientacdo pedagdgica da proposta. Mais do que
despertar interesse pelo componente curricular, buscou-se criar condigdes para que a aula de
Filosofia se constituisse como espaco de reflexdo, argumentacdo, escuta e elaboracdo de
problemas. A intencdo foi favorecer uma relagdo mais significativa com o conhecimento
filosofico, estimulando a participacdo, o dialogo, a leitura conceitual e a capacidade de
justificar posi¢des, confrontar ideias e reconsiderar entendimentos a luz de novos argumentos.

Tal orientacdo decorre diretamente do contexto empirico anteriormente apresentado. A turma
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participante reunia caracteristicas favoraveis ao trabalho filosé6fico, como boa capacidade de
leitura, interpretacéo e participacao oral.

Ao mesmo tempo, permaneciam o0s desafios relacionados ao aprofundamento
conceitual, a qualificacdo da argumentacdo e a construcdo de uma relagdo mais significativa
com o conhecimento filoséfico. Esses aspectos revelavam-se especialmente importantes em
uma realidade escolar na qual os estudantes convivem com fluxos intensos de informagéo e,
frequentemente, com praticas de aprendizagem orientadas pela busca de respostas imediatas.
Nesse contexto, a proposta foi concebida a partir da articulacdo entre potencialidades ja
identificadas na turma e demandas formativas préprias do ensino de Filosofia, procurando
favorecer experiéncias mais consistentes de leitura, reflex&o e elaboragéo conceitual.

Por essa razdo, a acdo pedagogica nédo se restringiu ao desenvolvimento de habilidades
cognitivas. Embora leitura, interpretacdo e argumentacdo ocupassem lugar central, também se
procurou favorecer atitudes relacionadas a escuta, ao respeito a divergéncia, a
responsabilidade pelas proprias afirmacdes e a disposicdo para revisar posicionamentos. Tais
dimensfes integram a propria experiéncia filoséfica e possuem relevancia particular para a
convivéncia democratica no ambiente escolar. Nessa perspectiva, a Filosofia foi
compreendida como componente capaz de contribuir para a formacéao intelectual e ética dos
estudantes, articulando reflexdo conceitual, experiéncia vivida e interlocugdo critica.

Essa compreensdo também implicou uma tomada de posicdo sobre a natureza do
ensino de Filosofia. A proposta ndo foi orientada por uma concep¢éo centrada na acumulacao
de informagOes sobre autores e correntes de pensamento. Embora esses conteddos
permanecam importantes, foram integrados a uma finalidade mais ampla, a de possibilitar que
0s estudantes experimentassem a Filosofia como atividade de pensamento. O trabalho com
textos, conceitos e problemas foi organizado para favorecer processos de compreensdo,
questionamento e elaboracgéo reflexiva, evitando que a disciplina fosse percebida apenas como
um conjunto de conhecimentos abstratos e distantes da experiéncia escolar.

Desse modo, fundamentos tedricos e orientacdo pedagogica mostram-se inseparaveis.
O referencial kantiano fornece o horizonte do esclarecimento e do uso refletido da razdo, a
interlocucdo com Freire evidencia a importancia do didlogo e da problematizacdo e a
realidade educacional de Borba-AM oferece 0 contexto concreto em que tais referéncias
ganham sentido. A préatica desenvolvida nasce precisamente dessa articulagdo entre rigor
filosofico e mediacdo pedagdgica, assumindo o ensino de Filosofia como experiéncia de
pensamento, problematizacdo e reflexdo critica. E a partir dessa base que se pode

compreender o percurso metodologico apresentado no subitem seguinte. Se os fundamentos
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tedricos definem o horizonte formativo da proposta, o percurso metodolégico explicita como
esse horizonte se traduz em organizagdo didatica concreta, por meio de escolhas compativeis
com o problema investigado, com o perfil da turma e com as possibilidades do trabalho

filos6fico no ensino médio.

3.2.2 Percurso metodologico da intervencdo: abordagem dialdgica e etapas de

desenvolvimento

O percurso metodoldgico da intervencao foi construido em coeréncia com o problema
de pesquisa, com os fundamentos tedricos que a sustentam e com as caracteristicas do campo
empirico em que se desenvolveu. Por essa razdo, a pratica ndo foi organizada como sequéncia
aleatdria de atividades, nem como simples adaptacdo de procedimentos didaticos ja utilizados
no cotidiano escolar. Ao contréario, tratou-se de um percurso metodologicamente orientado,
pensado para criar condicOes efetivas de participacdo, reflexdo, argumentacdo e elaboracéo
conceitual no interior das aulas de Filosofia. Em consonancia com a abordagem qualitativa
adotada na pesquisa, a intervencdo assumiu carater formativo e interventivo, buscando
compreender, no préprio movimento da pratica, como os estudantes respondiam as situacoes
propostas, como elaboravam seus posicionamentos e de que modo a experiéncia filosofica

escolar poderia favorecer indicios de maior envolvimento com o pensar.
Figura-7

Essa opcdo metodoldgica parte do entendimento de que o ensino de Filosofia ndo se
realiza adequadamente por meio de procedimentos exclusivamente expositivos ou
transmissivos, sobretudo quando se pretende investigar sua relacdo com o esclarecimento e
com a formacédo para a autonomia. Se 0 objetivo da pesquisa consistia em analisar como a
aula de Filosofia poderia favorecer o exercicio da reflexdo, da argumentacdo e da participacéo
dos estudantes, o percurso metodolégico deveria criar situacbes compativeis com tais

finalidades. Por isso, a intervencdo foi organizada a partir de uma abordagem dialdgica e
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problematizadora, na qual a construcdo do conhecimento ndo se reduzisse a recepgao passiva
de informacGes, mas implicasse escuta, formulacdo de questdes, confronto de ideias, leitura

orientada, producéo de argumentos e elaboracdo coletiva de sentidos.

Figura -8

A escolha da abordagem dialdgica decorre, antes de tudo, da prépria natureza do
ensino de Filosofia. O dialogo, no contexto desta pesquisa, ndo foi entendido como simples
conversa informal ou circulacdo espontanea de opinides, mas como mediacdo pedagogica
intencional, voltada a criacdo de um espagco em que o0s estudantes pudessem expor pontos de
vista, ouvir o outro, responder objecdes, formular perguntas e sustentar argumentos com
maior consisténcia. Nesse sentido, o dialogo foi assumido como forma de trabalho intelectual,
e ndo apenas como recurso de interacdo. A sua relevancia metodoldgica reside justamente no
fato de permitir que a aula de Filosofia se converta em espago de exercicio do pensamento, no
qual falar, ouvir e responder deixam de ser gestos periféricos para tornar-se parte constitutiva
da experiéncia formativa.

Ao lado do dialogo, a problematizacdo constituiu o segundo eixo metodolégico da
intervencdo. Essa escolha se mostrou necessaria porque a Filosofia, enquanto pratica escolar,
perde parte de sua forca formativa quando € reduzida a exposicdo linear de contetdos, sem
abertura a interrogacdo e ao enfrentamento de problemas. No percurso metodolégico aqui
delineado, a problematizacdo foi assumida como estratégia de mobilizacdo intelectual dos
estudantes. Em vez de iniciar o trabalho apenas por definices ou explicagcdes prontas,
buscou-se introduzir questdes, situacdes e dilemas que convocassem o0s alunos a pensar,
interpretar, comparar posicdes e justificar respostas. A intencdo ndo era produzir divida vazia
ou instabilidade artificial, mas criar condigdes para que a construgdo conceitual emergisse de

uma necessidade de compreenséo, e ndo apenas do cumprimento formal de tarefas escolares.
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Figura-10 Figura - 11

Essa abordagem mostrou-se particularmente coerente com o perfil da turma
participante. Como visto no item anterior, tratava-se de um grupo com boa leitura, capacidade
de interpretacdo e relativa disposicdo para a oralidade e para a participagdo em rodas de
conversa. Isso permitia organizar situacGes de aula em que a escuta, a fala e a leitura
pudessem ser pedagogicamente exploradas de modo mais sistematico. Ao mesmo tempo,
permanecia o desafio de transformar essas disposicdes iniciais em experiéncia efetivamente
filos6fica de pensamento. O percurso metodoldgico, portanto, foi concebido para atuar
justamente nessa passagem: da participacdo espontdnea a argumentacdo mais rigorosa, da
leitura compreensiva a leitura problematizadora, da opinido imediata a elaboracdo mais
refletida do posicionamento.

No plano da pesquisa, a metodologia adotada insere-se no campo qualitativo, uma vez
que buscou apreender sentidos, movimentos de participagdo, mudancas de posicionamento e
formas de apropriagédo do conhecimento no interior da experiéncia escolar. Nesse quadro, a
intervencdo assumiu carater simultaneamente pedagodgico e investigativo. Pedagogico, porque
se realizou como prética efetiva de ensino, voltada a formacéo dos estudantes, e investigativo,
porque foi também espaco de observacdo, registro e andlise das respostas dos sujeitos as
situacBes propostas. A producdo dos dados ndo ocorreu, assim, a margem do processo
educativo, mas em seu interior, por meio de praticas desenvolvidas nas aulas de Filosofia e
mediadas pela atuacdo da professora-pesquisadora.

O campo empirico da intervencdo foi constituido por uma turma da terceira série do
ensino médio, composta por 30 estudantes, em uma escola publica estadual de tempo integral
situada no municipio de Borba-AM. A escolha desse grupo, como ja se explicitou, ndo
decorreu apenas de conveniéncia institucional, mas de sua pertinéncia para o problema

investigado. O vinculo pedagdgico prévio entre professora e turma favoreceu o
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desenvolvimento da proposta, ndo por eliminar tensées, mas por permitir um conhecimento
mais proximo das dindmicas da sala, das disposi¢es dos estudantes e dos desafios efetivos do
ensino de Filosofia naquele contexto. Longe de comprometer a pesquisa, essa proximidade
constituiu condi¢do importante para a construcdo de uma intervencdo ajustada a realidade da
turma e para uma observacdo mais atenta dos movimentos formativos produzidos ao longo do

percurso.
Figura—12 Figura - 13
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Quanto aos procedimentos, a intervencdo foi organizada por meio de aulas dialdgicas
e problematizadoras, rodas de conversa filosofica, debates orientados e producdes escritas
reflexivas. As aulas dialdgicas funcionaram como eixo continuo do trabalho, pois foi nelas
que se estruturou o ambiente pedagdgico necessario & participacdo dos estudantes e a
introducéo dos problemas filosoficos. As rodas de conversa permitiram a circulacdo mais livre
de percepc¢des, duvidas e posicionamentos, a0 mesmo tempo em que ofereciam a
pesquisadora a possibilidade de observar como os estudantes mobilizavam argumentos,
formulavam juizos e reagiam as ideias dos colegas. Ja os debates orientados foram
importantes para intensificar o confronto respeitoso de perspectivas, exigindo dos alunos
maior esforco de sustentacdo argumentativa e de justificacdo do que diziam. As producdes
escritas, por sua vez, contribuiram para registrar processos de elaboracdo individual,
permitindo analisar de forma mais detida a relagdo dos estudantes com os temas trabalhados e
com as questdes propostas.

O desenvolvimento da intervencao foi organizado em 5 etapas articuladas entre si. A
primeira correspondeu ao estudo tedrico que sustenta a pesquisa, realizado a partir de obras de
Kant, especialmente Resposta a pergunta: Que é o esclarecimento?, Sobre a pedagogia e
Fundamentacdo da metafisica dos costumes, em didlogo com Paulo Freire e com referéncias
do campo educacional e metodoldgico. Essa etapa ndo se restringiu ao levantamento
bibliogréfico inicial, mas constituiu base permanente de orientacdo da pratica, na medida em
que forneceu os critérios conceituais para pensar o ensino de Filosofia em relagdo ao

esclarecimento, a autonomia, a ética e a formacao critica.
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A segunda etapa consistiu em um diagnéstico pedagdgico inicial, realizado por meio
de observacdes em sala, didlogos com o0s estudantes e acompanhamento da rotina da turma. O
objetivo dessa fase foi identificar disposicées, dificuldades, formas de participacéo, interesses
e limites presentes no grupo, de modo a permitir que a intervencdo fosse construida em
consonancia com a realidade dos sujeitos envolvidos. Essa etapa teve especial importancia
porque evitou que a pratica fosse definida a partir de pressupostos genericos sobre os
estudantes. Em vez disso, buscou-se reconhecer a configuracdo concreta da turma, suas
potencialidades de leitura e oralidade, bem como os desafios relacionados a atencdo, a
argumentacdo e a atribuicdo de sentido ao componente curricular.

A terceira etapa correspondeu ao planejamento e a aplicacdo de uma sequéncia
didatica filosofica, articulada a temas e problemas proximos ao universo dos estudantes, mas
mediada pelos conceitos centrais da pesquisa. Nessa fase, a intencionalidade metodoldgica
consistiu em fazer com que os conteudos filos6ficos ndo aparecessem como blocos de
informag&o a serem memorizados, mas como instrumentos de leitura critica da realidade e de
elaboracdo do pensamento. Dai a importancia da problematizacéo, da leitura orientada e das
discussoes coletivas como formas de mediacao entre conceito e experiéncia vivida.

A quarta etapa envolveu a realizacdo de rodas de conversa filoséfica e debates
orientados, organizados de modo a estimular escuta, duvida, confronto de ideias e construcéo
coletiva de sentidos. Nesse momento, o trabalho metodologico voltou-se especialmente a
criacdo de um espaco em que os estudantes pudessem ndo apenas responder as provocacgdes
propostas, mas participar de um processo mais exigente de formulacédo e revisdo de posigdes.
Foi nessa etapa que a abordagem dialégica mostrou maior fecundidade, uma vez que permitiu
observar como os alunos transitavam entre opinido, justificativa, objecdo e reelaboracdo
argumentativa.

A quinta etapa consistiu no registro, sistematizacdo e andlise interpretativa do material
produzido ao longo da intervencéo. Para isso, a professora-pesquisadora recorreu ao diario de
campo, as producles escritas dos estudantes e a observacao das falas e interacdes ocorridas
nas aulas, rodas de conversa e debates. O tratamento dos dados foi orientado pela analise de
contetdo temaética, conforme Bardin (2011), tomando como categorias de leitura elementos
como esclarecimento, autonomia, uso refletido da razdo, responsabilidade ética, participacdo e
argumentacdo. A triangulacdo entre diferentes fontes — falas dos estudantes, observacédo
docente e produgfes escritas — contribuiu para conferir maior densidade interpretativa a
analise, permitindo que os resultados fossem compreendidos de maneira mais consistente e

menos dependente de um Unico tipo de registro.
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Esse percurso metodoldgico evidencia que a intervencdo ndo foi apenas conjunto de
atividades, mas préatica organizada segundo uma ldgica formativa e investigativa. Sua
coeréncia reside no fato de que cada escolha metodoldgica procurou responder ao problema
central da pesquisa. A abordagem dialdgica se justificou pela necessidade de criar espacgo para
participacdo, escuta e construcdo de argumentos; a problematizacdo, pela exigéncia de
convocar 0s estudantes ao pensamento; a organizacdo em etapas, pela compreensao de que a
formacdo filosofica demanda progressao, retomada e sistematizacdo; e a analise qualitativa,
pela necessidade de apreender processos de significacdo e indicios de transformacdo na
relacdo dos estudantes com o conhecimento filosofico.

Em sintese, o percurso metodoldgico da intervencdo foi concebido como mediacéo
entre o horizonte tedrico da pesquisa e a materialidade da pratica escolar. Seu sentido nao
estava apenas em aplicar uma sequéncia didatica, mas em construir condi¢des para que a aula
de Filosofia se tornasse, no interior da escola publica, espaco de reflexdo, argumentacéo e
problematizac&o. E a partir dessa base que se torna possivel compreender, no item seguinte, o
modo como a intervencdo se desenvolveu concretamente e quais observacfes puderam ser

feitas acerca da experiéncia pedagogica vivida com a turma participante.

3.3 Desenvolvimento da intervencao filoséfica e analise da experiéncia pedagogica

A prética filoso6fica desenvolvida nesta pesquisa constituiu-se como contexto
particularmente relevante para observar, em situagdo concreta de ensino, as possibilidades e
os limites da relagdo entre o ensino de Filosofia, o esclarecimento e o desenvolvimento de
formas mais refletidas de participacdo, argumentacao e posicionamento diante dos problemas
discutidos. Apos a definicdo dos fundamentos tedricos e metodoldgicos que orientaram sua
construgdo, tornou-se necessario examinar de que maneira tais referenciais se materializaram
no cotidiano escolar e quais elementos emergiram da experiéncia vivida junto a turma
participante. Mais do que verificar a execucdo de uma proposta previamente planejada,
interessava compreender como os estudantes se relacionavam com praticas de leitura,
problematizacdo, dialogo e argumentacdo, bem como analisar os movimentos de reflexdo e
elaboracdo conceitual produzidos ao longo do percurso formativo.

Essa preocupacdo decorre do entendimento de que o potencial formativo de uma
proposta educativa ndo pode ser avaliado apenas no plano conceitual. As categorias discutidas
nos capitulos anteriores — especialmente esclarecimento, uso refletido da razéo,

responsabilidade intelectual e capacidade de posicionar-se de maneira fundamentada —
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adquirem maior precisao analitica quando confrontadas com as condi¢fes concretas da préatica
pedagogica. Nessa perspectiva, a experiéncia desenvolvida constituiu ndo apenas uma acdo
educativa, mas também uma oportunidade de investigar como principios relacionados a
reflexdo, a argumentacdo, a problematizacdo e a participagdo podem ser apropriados,
reinterpretados ou confrontados pelas condicBes efetivas da escola publica. A anélise da
pratica permitiu colocar em didlogo o horizonte tedrico construido a partir do pensamento
kantiano e a realidade de uma turma de ensino médio inserida em contexto amaz6nico
especifico, possibilitando compreender de que maneira as condi¢des histdricas, culturais e
educacionais desse espaco influenciam as possibilidades e os limites da formacgéo filosofica
escolar.

Mais do que avaliar resultados imediatos ou supostas mudancas conclusivas, buscou-
se compreender processos formativos que se tornaram visiveis ao longo da experiéncia
pedagogica. A questdo central ndo consistia em verificar se os estudantes haviam alcancado
determinado grau de autonomia ao final da proposta, mas em identificar indicios, movimentos
e experiéncias capazes de revelar como o ensino de Filosofia pode favorecer o
desenvolvimento da reflexdo, da argumentacdo e da capacidade de posicionar-se de maneira
fundamentada diante de questdes discutidas coletivamente. Nesse sentido, interessava
observar de que modo as atividades realizadas contribuiam para ampliar o envolvimento dos
estudantes com a construcdo de perguntas, a analise de razdes, a elaboracédo de argumentos e a
revisdo de posicionamentos. Mais do que produzir respostas prontas, a proposta procurou
criar condigdes para que os participantes assumissem papel mais ativo na investigagdo dos
problemas abordados, desenvolvendo formas mais conscientes e reflexivas de relagdo com o
conhecimento, com 0s outros e com suas proprias compreensaoes.

Sob a perspectiva kantiana que orienta esta investigacdo, a aten¢do aos processos
formativos observados ao longo da experiéncia assume especial relevancia. Em seu célebre
texto sobre o esclarecimento, Kant afirma que a menoridade ndo decorre da falta de
entendimento, mas da incapacidade ou falta de coragem de servir-se do proprio entendimento
sem a direcdo de outrem (Kant, 2013). Tal formulacdo oferece importante referéncia para a
interpretacdo da pratica pedagdgica aqui analisada, pois desloca o olhar dos resultados
imediatos para as condi¢fes que favorecem o exercicio mais refletido da razdo. Nessa
perspectiva, o desafio educacional ndo se limita a transmissao de informac6es ou a ampliacéo
do repertdrio conceitual dos estudantes, embora esses aspectos também integrem a formacéo
filosofica. Trata-se, sobretudo, de criar oportunidades para que os participantes se envolvam

em atividades de leitura, interpretacdo, argumentacdo e discussdo, mobilizando
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progressivamente suas capacidades de analisar questdes, avaliar razdes e sustentar
posicionamentos diante dos problemas propostos. Por essa razdo, a analise da experiéncia
volta-se menos para a quantidade de contetdos assimilados e mais para 0s modos pelos quais
0s estudantes participaram das discussdes, elaboraram interpretacdes, construiram argumentos
e responderam aos desafios filoséficos apresentados ao longo do percurso formativo.

Como professora da educacgdo basica atuando em uma escola publica de ensino médio,
a experiéncia docente constituiu elemento importante na delimitacdo do problema investigado
e na construcdo desta analise. Ao longo dos anos de trabalho com o componente curricular
Filosofia, tornou-se recorrente perceber que os estudantes chegam a sala de aula trazendo
saberes prévios, experiéncias de vida e formas particulares de compreender a realidade, mas
nem sempre encontram condic¢des pedagogicas que favorecam a elaboracdo mais aprofundada
dessas compreensdes. Em diferentes situacOes, as exigéncias curriculares, a fragmentagédo do
tempo escolar e os desafios estruturais que atravessam a educacdo publica acaba restringindo
oportunidades mais consistentes de leitura, didlogo, argumentacédo e problematizagéo.

A proposta desenvolvida nesta pesquisa surgiu justamente da inquietacdo produzida
por essa realidade, buscando criar condi¢des para que a aula de Filosofia se constituisse como
espaco de reflex&o e investigacdo dos problemas discutidos. Mais do que ampliar o contato
dos estudantes com contetdos filoséficos, procurou-se favorecer experiéncias em que o
exercicio do pensamento, da argumentacdo e da analise de razdes ocupasse lugar central no
processo formativo, em consonancia com o horizonte tedrico que orienta esta investigacao.

Por essa razdo, a experiéncia foi analisada ndo apenas em seus aspectos metodoldgicos
e organizacionais, mas sobretudo em sua dimensdo educativa e filoséfica. O interesse da
investigacdo consistiu em compreender o que ocorre quando os estudantes sdo convidados a
ler textos filosoficos, discutir problemas éticos, sustentar posicionamentos por meio de
argumentos, ouvir perspectivas divergentes e reconsiderar compreensdes anteriormente
assumidas. Mais do que observar a realizacéo das atividades propostas, buscou-se analisar de
que maneira essas experiéncias favoreceram processos de reflexdo, argumentacdo e
problematizacdo no contexto da sala de aula. Ao mesmo tempo, a andlise procurou identificar
as resisténcias, os limites e as tensfes que emergiram ao longo do percurso formativo,
especialmente quando as exigéncias prdprias do trabalho filos6fico — como a leitura atenta, a
elaboracdo conceitual e a construcdo de argumentos — se confrontam com formas
contemporaneas de relagdo com o conhecimento frequentemente marcadas pela rapidez da
informagdo e pela busca de respostas imediatas. Examinar tais aspectos mostrou-se

fundamental para compreender tanto as possibilidades quanto os limites do ensino de
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Filosofia como pratica voltada ao desenvolvimento de uma relagdo mais reflexiva e
fundamentada com os problemas discutidos.

E importante destacar que a proposta desenvolvida ndo foi concebida como
mecanismo capaz de produzir transformacdes imediatas ou homogéneas. Os processos
relacionados ao desenvolvimento da reflexdo, da argumentagdo e da capacidade de
posicionar-se de maneira fundamentada sdo graduais, complexos e frequentemente marcados
por avangos, recuos, ambiguidades e diferentes ritmos de aprendizagem. Nenhuma prética
pedagdgica isolada é capaz de promover, por si s6, mudancas formativas amplas e
duradouras. Isso, contudo, ndo diminui a relevancia da experiéncia educativa. Ao contrario,
reforca a importancia de compreender a escola como espaco em que podem ser criadas
condicdes favoraveis ao exercicio do pensamento, a analise de razbes e a participacdo
reflexiva dos estudantes. Nessa perspectiva, a analise aqui desenvolvida procura compreender
tanto as potencialidades quanto os limites observados ao longo do percurso formativo, sem
perder de vista a complexidade das condi¢Ges em que o ensino de Filosofia se realiza.

A experiéncia desenvolvida permitiu observar que o0 ensino de Filosofia, quando
organizado por meio do dialogo, da problematizacdo e da argumentacdo, pode criar condi¢bes
favoraveis para formas mais ativas de participacdo discente e para a ampliacdo da reflexdo
sobre problemas éticos, sociais e existenciais presentes na realidade dos estudantes. Ao
mesmo tempo, evidenciou que tais possibilidades ndo se produzem de maneira espontanea
nem decorrem automaticamente das atividades propostas. Elas dependem de mediacdes
pedagogicas permanentes, de condigdes institucionais que favorecam praticas reflexivas e de
um trabalho docente capaz de transformar situagfes do cotidiano em oportunidades de
investigacao filosofica. A experiéncia também revelou que a participacdo dos estudantes ndo
pode ser avaliada apenas pela frequéncia das intervencBes orais ou pelo cumprimento das
tarefas realizadas, mas pela qualidade das interagcdes estabelecidas, pela disposicdo para a
escuta, pela capacidade de sustentar argumentos, analisar razbes e reconsiderar
posicionamentos diante de perspectivas e argumentos distintos.

Desse modo, esta secdo propde analisar a experiéncia desenvolvida ndo a partir de
critérios simplificados de éxito ou insucesso, mas como processo formativo situado,
produzido em condicdes histdricas, institucionais, pedagogicas e socioculturais especificas. O
objetivo consiste em compreender como a préatica filosofica escolar se configura quando
confrontada com as condic¢Ges concretas da escola publica e quais possibilidades de reflexao,
argumentacdo e participacdo emergem desse encontro entre teoria, ensino e experiéncia.

Nessa perspectiva, a analise busca examinar de forma critica 0S movimentos observados ao
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longo do percurso formativo, bem como os limites e desafios que atravessam sua realizacéo.
E justamente esse olhar que permite compreender, com maior rigor, as contribuigbes e as
possibilidades do ensino de Filosofia para o desenvolvimento de formas mais reflexivas e
fundamentadas de relacdo com o conhecimento, consigo mesmo e com 0s outros no contexto

do ensino médio.

3.3.1 A experiéncia pedagogica em movimento: acolhimento, diagndstico e vivéncias

filosoficas

O desenvolvimento da intervencdo filosofica teve inicio com a construgdo de um
processo de acolhimento da turma participante, compreendido ndo como etapa meramente
introdutdria, mas como momento fundamental de aproximacéo entre 0s objetivos da pesquisa
e a realidade concreta dos estudantes. Em uma proposta voltada a anélise das contribui¢des do
ensino de Filosofia para o desenvolvimento da reflexdo, da argumentacdo e do uso mais
consciente da razao no espaco escolar, tornou-se necessario conhecer ndo apenas o perfil da
turma, mas também as formas pelas quais os estudantes se relacionavam com o conhecimento
escolar, com o componente curricular Filosofia e com praticas de leitura, diélogo,
interpretacdo e discussao presentes em seu cotidiano. Mais do que reunir informacdes iniciais
sobre 0 grupo, essa etapa buscou compreender as condi¢des concretas a partir das quais a
experiéncia seria desenvolvida, identificando potencialidades, desafios e disposicdes que
poderiam influenciar o envolvimento dos estudantes com as atividades propostas ao longo da
intervencéo.

A experiéncia construida ao longo dos anos de atuacdo como professora da educacao
basica permitiu reconhecer que a efetividade de qualquer proposta pedagdgica depende, em
grande medida, da compreensdo das caracteristicas dos sujeitos que dela participam. No caso
desta investigacéo, tal compreensdo mostrou-se ainda mais relevante, uma vez que a proposta
estava voltada para a analise de processos relacionados a reflexdo, a argumentacdo e a
participacdo dos estudantes no contexto do ensino de Filosofia. Por essa razdo, o acolhimento
inicial foi concebido como momento de escuta, observacéo e aproximacdo com a realidade da
turma, possibilitando identificar expectativas, interesses, dificuldades e formas de
envolvimento com as atividades escolares. Mais do que reunir informacGes sobre o0s
participantes, buscava-se compreender como aqueles jovens se relacionavam com situagdes

que exigiam leitura, interpretacdo, discussdo de problemas, sustentacdo de argumentos e
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analise de diferentes pontos de vista, aspectos que se mostrariam centrais para 0
desenvolvimento da experiéncia pedagdgica.

As primeiras interacdes revelaram um grupo heterogéneo, mas com caracteristicas que
se mostraram favoraveis ao desenvolvimento da proposta pedagdgica. A turma apresentava
boa capacidade de leitura e interpretacdo textual, além de razodvel disposi¢cdo para a
participacdo em atividades coletivas, especialmente em situacdes que envolviam dialogo,
troca de experiéncias e discussdo de temas proximos a realidade dos estudantes. Ao longo das
observacOes iniciais, verificou-se que muitos demonstravam interesse em compartilhar
percepcdes e posicionamentos acerca de questes relacionadas ao contexto social, as
experiéncias juvenis e aos desafios presentes em seu cotidiano. Entretanto, também se tornou
evidente que a participagdo espontanea nem sempre se convertia em reflexdo mais elaborada,
analise de razdes ou construcdo de argumentos fundamentados. Essa constatacdo mostrou-se
particularmente relevante para a investigacdo, pois indicava que o desafio pedagdgico ndo
consistia em estimular a participagdo em si mesma, mas em criar condigdes para que ela
pudesse assumir formas progressivamente mais reflexivas, argumentativas e filosoficamente
consistentes.

Essa constatagdo mostrou-se particularmente relevante para a investigacdo. A luz do
referencial kantiano adotado, o desafio ndo residia na auséncia de entendimento nem na
incapacidade dos estudantes de elaborar compreensdes sobre a realidade. As observacgoes
iniciais indicavam que eles jA& mobilizavam percepcdes, interpretacbes e posicionamentos
acerca de diferentes situagdes de seu cotidiano. A questdo central consistia em criar condi¢oes
para que essas compreensfes pudessem ser progressivamente aprofundadas por meio da
reflexdo, da analise de raz0es e da construcdo de argumentos mais consistentes. Em outras
palavras, ndo se tratava de ensinar os estudantes a pensar pela primeira vez, mas de favorecer
experiéncias pedagogicas que ampliassem sua capacidade de examinar questdes, sustentar
posicionamentos de forma fundamentada e relacionar-se de maneira mais consciente e
responsavel com o préprio processo de pensar.

Essa compreensdo encontra respaldo na concepcdo kantiana de esclarecimento. Ao
afirmar que a menoridade decorre da dificuldade de servir-se do proprio entendimento sem a
direcdo de outrem, Kant chama atengdo para uma questdo que ultrapassa a simples aquisicao
de conhecimentos. O problema envolve a capacidade de examinar razdes, avaliar diferentes
perspectivas e sustentar posicionamentos de maneira refletida diante dos problemas
enfrentados. Nessa perspectiva, o diagndstico inicial da turma permitiu perceber que a

proposta pedagdgica ndo deveria concentrar-se apenas na apresentacdo de conceitos
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filosoficos, mas na criacdo de situacfes de aprendizagem que favorecessem a reflexdo, a
argumentacdo e a andlise critica das questdes discutidas. Mais do que ampliar o repertério
conceitual dos estudantes, buscava-se criar condigdes para que eles se envolvessem de forma
mais ativa com os problemas filoséficos, exercitando a interpretacdo, a justificacdo de ideias e
o didlogo com diferentes pontos de vista.

Com base nos elementos identificados durante a etapa inicial de observacdo, as
atividades foram planejadas e reorganizadas ao longo da intervencdo com o objetivo de
ampliar o envolvimento dos estudantes com os problemas filoséficos discutidos em sala de
aula. O trabalho desenvolvido buscou superar uma dindmica centrada predominantemente na
exposicao de contetdos, sem abrir mdo do rigor conceitual préprio do ensino de Filosofia.
Para isso, procurou-se criar situacfes em que os estudantes fossem convidados a interpretar
questdes, examinar diferentes perspectivas, formular argumentos e dialogar com os conceitos
trabalhados. A intengdo ndo era apenas favorecer maior participacdo nas atividades, mas
possibilitar que essa participacdo se traduzisse em experiéncias mais consistentes de reflexdo
e problematizacdo. Assim, as vivéncias propostas passaram a mobilizar conhecimentos
prévios, experiéncias cotidianas e questionamentos dos proprios estudantes, colocando-0s em
interlocucdo com os temas e conceitos filoséficos abordados ao longo do percurso formativo.

As vivéncias filosoficas desenvolvidas ao longo da proposta tiveram como eixo
articulador a problematizacdo de temas relacionados a liberdade, a responsabilidade, a ética, a
convivéncia social e ao uso da razdo. Para isso, a intervencao articulou atividades de leitura
orientada de textos filosoficos, rodas de conversa mediadas por questdes previamente
elaboradas, debates organizados a partir de regras de escuta e argumentacdo, além de
questdes-problema voltadas a aproximacao entre os conceitos filosoficos e as experiéncias dos
estudantes. Em vez de iniciar as discussbes a partir de definicBes prontas ou respostas
previamente estabelecidas, procurou-se criar situagdes que despertassem o questionamento e
favorecessem a reflexdo sobre problemas reconhecidos como significativos pela turma. Essa
opcdo metodologica mostrou-se coerente tanto com os fundamentos tedricos da investigacao
quanto com as caracteristicas observadas no grupo participante, pois permitiu que 0s
contetdos filoséficos fossem trabalhados ndo como informacdes a serem apenas assimiladas,
mas como instrumentos para compreender, interpretar e discutir questdes presentes na
realidade vivida pelos estudantes.

Ao longo das atividades, tornou-se possivel observar mudancgas graduais na forma
como os estudantes se relacionavam com os problemas filoséficos discutidos em sala de aula.

Nos momentos iniciais, muitas intervences estavam fortemente apoiadas em percepgoes
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imediatas, experiéncias pessoais ou explicagdes ainda pouco desenvolvidas do ponto de vista
argumentativo. Contudo, & medida que as leituras, os debates e as rodas de conversa eram
retomados e aprofundados, parte da turma passou a demonstrar maior disposi¢cdo para
examinar questdes sob diferentes perspectivas, justificar posicionamentos e considerar
argumentos distintos daqueles inicialmente apresentados. Embora esse movimento ndo tenha
ocorrido de maneira homogénea entre todos os participantes, sua recorréncia ao longo da
experiéncia indicou um envolvimento progressivamente mais reflexivo com os problemas
discutidos, aspecto particularmente relevante para a compreensdo das possibilidades
formativas do ensino de Filosofia no contexto investigado.

Esse movimento possui particular relevancia para a anélise desenvolvida nesta
pesquisa. A formacéo filoséfica ndo se expressa apenas na capacidade de reproduzir conceitos
ou reconhecer autores e correntes de pensamento, mas também na maneira como 0S
estudantes passam a relacionar-se com os problemas que lhes séo apresentados. Quando séo
convidados a justificar posicionamentos, examinar razdes, responder a objecOes e
reconsiderar compreensdes diante de novos argumentos, passam a mobilizar capacidades
diretamente vinculadas ao exercicio reflexivo do pensamento. Sob essa perspectiva, as
atividades realizadas permitiram identificar indicios de um deslocamento gradual de respostas
mais imediatas para formas mais elaboradas de andlise, argumentacdo e problematizacéo.
Embora tais movimentos ndo possam ser compreendidos como resultados definitivos, eles
revelam experiéncias formativas compativeis com o horizonte investigativo desta dissertacao,
particularmente no que se refere & ampliacdo das oportunidades de uso mais consciente e
fundamentado do proéprio entendimento.

As rodas de conversa filoséfica constituiram momentos particularmente significativos
ao longo da experiéncia desenvolvida. Diferentemente de situacdes em que a participacdo
discente se restringe a resposta de questdes formuladas pelo professor, esses espacgos
favoreceram a construcdo coletiva das discussdes, permitindo que interpretacdes, davidas e
posicionamentos fossem compartilhados e examinados em dialogo com diferentes
perspectivas. Em diversos momentos, as proprias intervencfes dos estudantes tornaram-se
ponto de partida para novas problematizactes, ampliando o alcance das reflexdes e conferindo
maior dinamismo as discussdes. Mais do que estimular a participacdo oral, essas experiéncias
possibilitaram que os estudantes confrontassem argumentos, explicitassem razbes e
reconsiderassem determinadas compreensdes diante das contribuicGes apresentadas pelos
colegas. Sob essa perspectiva, as rodas de conversa revelaram-se importantes ndo apenas
como estratégia metodoldgica, mas como espaco efetivo de exercicio da reflexdo, da
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argumentacdo e da escuta atenta, dimens@es centrais para o trabalho filoséfico desenvolvido
na intervencéo.

Do ponto de vista da investigacdo, essas experiéncias evidenciaram que a participacdo
dos estudantes ndo pode ser compreendida apenas em termos quantitativos. O simples fato de
falar mais ou menos durante as aulas ndo constitui, por si sO, indicador suficiente de
envolvimento com a atividade filos6fica. Mais relevante do que a frequéncia das intervencbes
foi a qualidade dos processos observados ao longo das discussdes, a disposi¢cao para ouvir
atentamente os colegas, a preocupacdo em justificar posicionamentos, a capacidade de
formular questdes pertinentes e a abertura para reconsiderar compreensdes diante de
argumentos distintos. Esses aspectos revelaram formas de participacdo que ultrapassavam a
mera manifestacdo de opiniGes, aproximando-se de praticas de reflexdo, argumentacdo e
exame critico dos problemas discutidos. Sob essa perspectiva, a experiéncia permitiu perceber
que o envolvimento dos estudantes com a Filosofia se expressava ndo apenas na fala, mas
também na maneira como se relacionavam com as ideias, com 0s argumentos € com 0S
diferentes pontos de vista presentes no debate.

Também se observou que alguns estudantes inicialmente mais reservados passaram a
envolver-se de maneira mais significativa nas discussdes a medida que se consolidava um
ambiente marcado pelo respeito as diferentes formas de expressdo e pela valorizagcdo do
didlogo. Esse aspecto reforca a importancia do acolhimento pedagdgico como condicao para o
desenvolvimento de préticas de reflexdo, argumentacdo e participacdo no contexto da aula de
Filosofia. Em diversas situagdes, a menor participacdo ndo parecia decorrer da auséncia de
interesse ou de reflexdo sobre os temas discutidos, mas da inseguranca em expor
publicamente ideias ainda em processo de elaboracdo. A construcdo de um ambiente dialdgico
contribuiu para atenuar parte dessas dificuldades, ampliando as oportunidades de
manifestagdo e favorecendo uma inser¢do mais confiante dos estudantes nas discussoes
coletivas. Mais do que aumentar o nimero de intervencBes, esse movimento revelou a
importancia de criar condi¢cdes para que diferentes vozes encontrassem espaco legitimo de
expressdo e interlocugdo no interior da experiéncia filosofica desenvolvida.

Ao longo da intervencdo, tornou-se igualmente evidente a importancia da mediagao
docente na conducdo do trabalho filoséfico. Em diferentes momentos, foi necessario retomar
conceitos, reformular questdes, solicitar esclarecimentos e aprofundar argumentos que ainda
se apresentavam de forma inicial ou pouco desenvolvida. Essas interven¢des ndo tinham a
finalidade de oferecer respostas prontas, mas de criar condi¢ches para que 0s estudantes

ampliassem a compreenséo dos problemas discutidos e examinassem com maior atengdo as
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razdes que sustentavam seus posicionamentos. A experiéncia revelou que o desenvolvimento
da reflexdo, da argumentacdo e da participacdo critica ndo ocorre de maneira espontanea,
exigindo acompanhamento pedagdgico constante e intencional. Sob essa perspectiva, a pratica
observada aproxima-se do entendimento kantiano de que a educacdo desempenha papel
decisivo na criacdo das condicdes pelas quais os individuos podem fazer uso mais consciente
e refletido de suas proprias capacidades intelectuais.

As experiéncias desenvolvidas ao longo da proposta permitiram identificar
possibilidades relevantes para o ensino de Filosofia no contexto da escola publica. Tais
possibilidades se manifestaram sobretudo, na participacdo mais qualificada dos estudantes nas
discussbes, na preocupacdo em justificar posicionamentos e na abertura para considerar
perspectivas distintas. Esses elementos ndo constituem resultados acabados, mas indicios
significativos de processos formativos que ajudam a compreender as contribui¢cdes do ensino
de Filosofia quando organizado em torno da problematizacdo, da argumentacdo e da reflexao
critica sobre os temas abordados.

Mais do que conduzir os estudantes a obtencéo de respostas previamente definidas, a
experiéncia pedagdgica procurou criar condi¢des para que a Filosofia fosse vivenciada como
atividade de investigacdo, didlogo e reflexdo. Nessa perspectiva, a proposta aproxima-se do
horizonte do esclarecimento kantiano ao incentivar o uso autdbnomo da razéo e a disposi¢éo
para submeter ideias, opiniGes e conhecimentos ao exame critico. Os indicios observados ao
longo da intervencdo apontam para a relevancia de praticas pedagogicas que favorecam a
participacdo ativa dos estudantes na constru¢cdo e problematizacdo do conhecimento,
fortalecendo processos de reflexdo e argumentacdo no contexto escolar. Contudo, tais
possibilidades ndo se realizam de forma linear nem estdo isentas de obstaculos. As
experiéncias desenvolvidas também evidenciaram limites e desafios relacionados as
condi¢bes concretas da escola publica amazonica, aspectos que serdo analisados no item

seguinte.

3.3.2 Limites, desafios e implicagdes da intervencdo no contexto amazodnico

A analise da intervencao filosofica desenvolvida nesta pesquisa exige reconhecer que
toda prética educativa se realiza em condi¢6es histdricas, institucionais, culturais e territoriais
especificas. Nessa perspectiva, os limites e desafios observados ao longo da experiéncia nao
devem ser compreendidos como elementos externos a investigacdo nem como dificuldades

circunstanciais decorrentes da aplicacdo da proposta pedagogica. Ao contrario, constituem
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dimensdes fundamentais para a compreensdo do proprio fenémeno estudado, pois revelam as
condi¢Bes concretas sob as quais o ensino de Filosofia se desenvolve em uma escola publica
de ensino médio situada no interior do estado do Amazonas. Mais do que indicar obstaculos a
realizacdo da prética, esses elementos permitem compreender como fatores relacionados ao
contexto escolar, a realidade sociocultural dos estudantes e as caracteristicas da
territorialidade amazonica influenciam as possibilidades de reflexdo, argumentacdo e
participacdo construidas ao longo da experiéncia pedagogica.

Essa observacdo assume especial relevancia porque uma das preocupacdes centrais
desta dissertagdo consiste em investigar as contribuicdes do ensino de Filosofia para o
desenvolvimento da reflexdo, da argumentacao e do uso mais consciente da razdo no contexto
escolar. Tal propoésito ndo pode ser analisado de forma abstrata, como se a experiéncia
educativa ocorresse em condicdes ideais ou independentes da realidade em que se realiza.
Toda pratica pedagogica esta inserida em contextos especificos, atravessados por condicGes
materiais, referéncias culturais, trajetdrias institucionais e experiéncias sociais que
influenciam diretamente as formas de participacdo dos estudantes e as possibilidades de
envolvimento com os problemas discutidos. No caso desta pesquisa, realizada em uma escola
publica do interior amaz6nico, compreender essas mediagdes torna-se particularmente
importante, pois permite analisar de que maneira as caracteristicas do contexto investigado
participam tanto dos limites quanto das possibilidades observadas ao longo da intervencéo
filosofica.

Sob essa perspectiva, 0s desafios observados ao longo da intervencdo ndo devem ser
interpretados como evidéncias de insucesso da proposta pedagdgica, mas como expressdes
das condigdes concretas em que o ensino de Filosofia se realiza. Mais do que identificar
obstaculos surgidos durante o percurso, interessa compreender o que eles revelam sobre as
possibilidades e os limites da reflex&o, da argumentacédo e da participacdo dos estudantes no
contexto investigado. Essa mudanca de enfoque permite deslocar a andlise da simples
constatacdo de dificuldades para a compreensdo das mediacbes que atravessam a pratica
educativa. Assim, os desafios identificados passam a constituir importante chave
interpretativa para compreender ndo apenas a experiéncia desenvolvida, mas também as
condicdes sob as quais a Filosofia busca afirmar seu potencial formativo em uma escola
publica situada no interior da Amazénia.

Um primeiro aspecto que merece atencdo refere-se a relacdo dos estudantes com o
tempo préprio da reflexdo filosofica. Ao longo da intervengdo, observou-se que muitos
participantes estavam habituados a formas de acesso a informacdo marcadas pela rapidez, pela
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circulacdo continua de contetdos e pela busca de respostas imediatas para diferentes questdes
do cotidiano. Essa caracteristica, perceptivel em diversos momentos da experiéncia,
manifestava-se na expectativa de encontrar solucdes rapidas para os problemas discutidos ou
na dificuldade inicial de permanecer diante de questdes que exigiam analise mais cuidadosa,
leitura atenta e elaboragdo progressiva de argumentos. Embora tal condi¢cdo ndo possa ser
atribuida exclusivamente aos estudantes nem compreendida de forma homogénea, ela revelou
uma tensdo importante para o ensino de Filosofia, uma vez que a atividade filosofica
pressupde tempo para problematizar, examinar razbes, confrontar perspectivas e construir
compreensdes que nem sempre se apresentam de maneira imediata.

Embora esse fendmeno ndo seja exclusivo da realidade amazonica, seus efeitos sobre
0 ensino de Filosofia assumem relevancia particular no contexto investigado. Diferentemente
de praticas voltadas predominantemente para a obtencdo rapida de informacdes, o trabalho
filosofico requer disposicdo para problematizar questbes, examinar razGes e sustentar
processos de reflexdo que nem sempre conduzem a respostas imediatas. Pensar
filosoficamente implica, muitas vezes, permanecer diante da ddvida, revisar compreensoes
previamente assumidas e submeter diferentes posicionamentos ao exame argumentativo.

Ao longo da intervengéo, observou-se que esse movimento nem sempre ocorria de
forma espontanea, exigindo mediacbes pedagdgicas constantes para que 0s estudantes
permanecessem engajados em discussdes mais aprofundadas. Nessa perspectiva, a cultura da
imediaticidade revelou-se menos como uma dificuldade circunstancial e mais como uma
tensdo diretamente relacionada as condigdes necessarias para o desenvolvimento da reflexao
filosofica. Trata-se de um aspecto particularmente significativo para esta pesquisa, pois
dialoga com a compreensdo kantiana de que o uso autdbnomo da razdo ndo se desenvolve de
maneira imediata, mas exige exercicio constante e disposicdo para pensar por si mesmo (Kant,
2013a).

Essa constatacdo revelou um aspecto particularmente relevante da experiéncia
desenvolvida. Em diferentes momentos, observou-se que o0s estudantes demonstravam
interesse pelos temas discutidos e disposi¢cdo para participar das atividades propostas, mas
encontravam maiores dificuldades quando eram convidados a aprofundar questdes, examinar
razdes ou sustentar posicionamentos de forma mais rigorosa. Com frequéncia, as respostas
iniciais apoiavam-se em percepcOes imediatas, referéncias amplamente compartilhadas no
cotidiano e explicagdes formuladas sem maior problematizacdo. Entretanto, a medida que as
leituras, os debates e as rodas de conversa avangavam, tornou-se possivel perceber, em parte

da turma, uma preocupacéo crescente em justificar argumentos, considerar objecdes e analisar
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perspectivas distintas daquelas inicialmente assumidas. Embora esse movimento ndo tenha
eliminado completamente a influéncia de respostas mais imediatas, ele indicou que a
experiéncia filosofica pode favorecer processos de reflexdo que tensionam essa logica,
ampliando as oportunidades para o exame critico das proprias ideias e para a construcao de
compreensdes mais fundamentadas sobre os problemas discutidos.

Outro desafio significativo esteve relacionado as condicGes institucionais em que a
experiéncia foi desenvolvida. Embora a escola investigada disponha de estrutura fisica que
supera a realidade encontrada em muitas instituicbes do interior amazonico, algumas
limitacOes tornaram-se evidentes ao longo do percurso. A reduzida disponibilidade de obras
filosoficas no acervo da biblioteca, a auséncia de acompanhamento especializado para
atividades de pesquisa e 0 acesso restrito a determinados recursos pedagogicos constituiram
fatores que, em diferentes momentos, limitaram as possibilidades de aprofundamento das
leituras e das investigagcdes propostas. Mais do que simples dificuldades estruturais, esses
aspectos revelam condi¢6es concretas que influenciam 0 modo como o ensino de Filosofia se
realiza na escola pablica. Ao mesmo tempo, a experiéncia demonstrou que, mesmo diante
dessas limitacdes, a construcdo de espacos de dialogo, leitura e problematizacdo permanece
possivel, ainda que exija maior investimento de mediacdo pedagdgica e adaptacdo das
estratégias de ensino as condicdes efetivamente disponiveis.

Todavia, limitar a analise a simples constatacdo de dificuldades estruturais seria
insuficiente. Mais relevante do que identificar caréncias materiais € compreender os efeitos
pedagbgicos que elas produzem no ensino de Filosofia. Trata-se de uma area do
conhecimento estreitamente vinculada a leitura, a interpretacdo, a pesquisa e ao diadlogo com
diferentes tradicdes de pensamento; por isso, restricdes no acesso a recursos formativos
podem repercutir diretamente nas possibilidades de ampliacdo do repertério cultural e
intelectual dos estudantes. Nesses contextos, a préatica filoséfica passa a depender ainda mais
da mediacdo docente e da capacidade de promover experiéncias de aprendizagem
significativas no espaco escolar.

Essa reflexdo adquire maior relevancia quando situada no contexto amazénico, em que
o territorio ultrapassa a condicdo de mero elemento geogréfico e passa a constituir uma
dimenséo que influencia a formacao dos sujeitos e a organizacao da vida escolar. Inserido em
uma regido caracterizada por extensas distancias, pela centralidade dos rios como principais
vias de circulacdo e por dindmicas socioculturais préprias, 0 municipio de Borba apresenta

especificidades que impactam ndo apenas aspectos administrativos da educacéo, mas também
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os horizontes de experiéncia dos estudantes e as formas pelas quais eles se relacionam com o
conhecimento escolar.

Tal condicdo possui implicagdes relevantes para o ensino de Filosofia. A experiéncia
desenvolvida evidenciou que a aproximacgdo entre os problemas filoséficos e as situacbes
reconhecidas pelos proprios estudantes como significativas favorecia maior envolvimento
com as discussdes propostas. Questdes relacionadas a convivéncia comunitéria, a
responsabilidade diante do coletivo, as transformagdes sociais e as experiéncias juvenis
mostraram-se particularmente fecundas para a problematizacdo filosofica, pois permitiam
estabelecer conexdes entre 0s conceitos trabalhados e aspectos concretos da realidade dos
participantes. Mais do que tornar as aulas "mais proximas" dos estudantes, esse movimento
revelou a importancia de construir mediacGes pedagdgicas capazes de articular reflexdo
conceitual e experiéncia concreta, condicdo especialmente relevante para o ensino de
Filosofia em contextos escolares interioranos no Amazonas.

Essa experiéncia reforcou uma compreensdo central para esta investigacéo,
contextualizar o ensino de Filosofia ndo significa simplificar conceitos nem reduzir a
complexidade dos problemas filoso6ficos. Ao contrario, a intervencdo evidenciou que o
trabalho filoséfico pode preservar seu rigor conceitual quando desenvolvido em didlogo com
questdes reconhecidas pelos estudantes como relevantes para a compreensédo de sua realidade.
Em um contexto amazénico marcado por especificidades historicas, culturais e territoriais,
essa articulacdo mostrou-se fundamental para favorecer a apropriacdo dos conceitos e ampliar
as possibilidades de participagdo dos estudantes nas atividades propostas. Desse modo, a
experiéncia analisada indica que a contextualizacdo ndo constitui um recurso acessorio, mas
um elemento pedagogico capaz de potencializar o ensino de Filosofia na educacao basica.

Também merece atencdo o desafio representado pelas condicdes que caracterizam a
organizacdo contemporanea da vida escolar. A escola publica é chamada a responder
simultaneamente a multiplas demandas pedagogicas, curriculares, administrativas e
avaliativas, o que frequentemente reduz o tempo disponivel para experiéncias de
aprendizagem que exigem maior aprofundamento. No contexto investigado, essa realidade
revelou uma tensdo particularmente significativa para o ensino de Filosofia. Enquanto a
atividade filoséfica demanda tempo para leitura, problematizacdo, didlogo e elaboracdo de
argumentos, a dindmica escolar muitas vezes é atravessada pela necessidade de cumprir
contetdos, atender exigéncias institucionais e responder a diferentes formas de avaliagdo. N&o
se trata de uma oposicéo entre Filosofia e organizacdo escolar, mas do reconhecimento de que
determinadas condi¢des do trabalho educativo podem limitar as oportunidades de
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desenvolvimento de praticas reflexivas mais prolongadas. A experiéncia analisada evidenciou
que criar espacos para a reflexao filosofica exige, frequentemente, um esforco consciente de
mediacdo pedagogica para preservar tempos de discussdo, escuta e aprofundamento
conceitual em meio as multiplas demandas que atravessam o cotidiano escolar.

Sob a perspectiva desta pesquisa, esse cenario produz uma tensdo particularmente
significativa para o ensino de Filosofia. As atividades desenvolvidas durante a intervencao
exigiram momentos de discussdo, escuta e elaboracdo coletiva que nem sempre se ajustavam
ao ritmo acelerado das rotinas escolares. Essa condi¢do tornou-se perceptivel tanto na gestdo
do tempo das aulas quanto na necessidade de selecionar contetdos e estratégias compativeis
com os limites institucionais existentes. Embora tais desafios ndo sejam exclusivos da
Filosofia, eles assumem relevancia especial quando o objetivo pedagogico envolve a
construcdo de compreensfes mais elaboradas sobre os temas discutidos. Nesse contexto, a
experiéncia realizada evidenciou a importancia de planejar praticas que conciliem as
exigéncias organizacionais da escola com a criacdo de oportunidades efetivas para o dialogo e
a reflexdo dos estudantes.

Entretanto, foi justamente nesse contexto que a experiéncia desenvolvida revelou uma
de suas contribuicdes mais relevantes. Os desafios identificados ao longo da intervengdo ndo
impediram a realizacdo do trabalho filoséfico, ao contrario, permitiram evidenciar com maior
clareza as condigdes concretas sob as quais ele se realiza na escola publica. Em um cenario
marcado pela aceleracdo dos fluxos de informacdo, pela dispersdo da atencdo e pelas
maltiplas demandas que atravessam o cotidiano escolar, as atividades propostas buscaram
preservar espacos de dialogo, anélise e construcdo coletiva de compreensdes. Ainda que
condicionadas pelos limites institucionais e pelas caracteristicas do contexto investigado,
essas experiéncias possibilitaram que os estudantes se envolvessem com problemas que
exigiam exame mais cuidadoso, justificativa de posicionamentos e consideracdo de diferentes
perspectivas. Nesse sentido, a interven¢ao demonstrou que, mesmo diante das dificuldades do
contexto escolar, o ensino de Filosofia pode promover a reflexdo critica e o didlogo entre 0s
discentes.

Desse modo, os limites identificados ao longo da intervengdo ndo devem ser
compreendidos apenas como obstaculos a serem superados. Eles constituem uma importante
chave interpretativa para compreender o significado do ensino de Filosofia no contexto
investigado. Ao evidenciar as condi¢cBes concretas em que a pratica pedagdgica se
desenvolve, tais desafios permitem analisar com maior preciséo tanto as possibilidades quanto

os alcances de propostas voltadas ao fortalecimento da reflexdo, da argumentacdo e da
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participacdo dos estudantes. Mais do que indicar restri¢cdes, 0s elementos observados ao longo
da experiéncia revelam a importancia de préaticas pedagdgicas capazes de reconhecer a
realidade dos educandos, dialogar com suas experiéncias e criar oportunidades para que a
analise critica dos problemas discutidos encontre espaco efetivo no cotidiano escolar.

E a partir dessa compreensdo que se torna possivel avancar para a analise dos
resultados observados ao longo da experiéncia pedagdgica. Se os desafios discutidos nesta
secdo permitiram compreender as condi¢des concretas em que a proposta foi desenvolvida, o
passo seguinte consiste em examinar 0os movimentos formativos que emergiram desse
processo. A atencdo volta-se, portanto, para os indicios observados na apropriacdo de
conceitos, na construcdo de argumentos, na participacdo dos estudantes e nas reflexdes
suscitadas pelas atividades realizadas, buscando compreender de que maneira esses elementos

se manifestaram no contexto investigado.

3.4 Indicios formativos de reflexao critica e construcao da autonomia

A anédlise da experiéncia pedagodgica desenvolvida nesta pesquisa conduz a uma
questdo central: em que medida as praticas filosoficas realizadas no contexto da escola
publica de ensino médio favoreceram a manifestacdo de indicios de reflexdo critica e de
formas mais conscientes de relacdo com o conhecimento? Essa questdo ndo busca verificar
transformacdes definitivas nem mensurar resultados em termos quantitativos. Seu proposito
consiste em interpretar os movimentos formativos observados ao longo da intervencao,
considerando os modos pelos quais os estudantes se envolveram com os problemas filoséficos
propostos, participaram das discussfes, construiram argumentos, examinaram diferentes
perspectivas e atribuiram significado as experiéncias vividas durante o processo educativo.

Essa perspectiva decorre da prdpria natureza da investigagdo. Como discutido nos
capitulos anteriores, os processos formativos relacionados a reflexdo critica e ao uso mais
consciente do entendimento ndo podem ser compreendidos como estados acabados ou
conquistas adquiridas de maneira imediata. A luz do pensamento kantiano, tais processos
envolvem o exercicio progressivo da anélise de razBes, da revisdo de posicionamentos e da
responsabilidade diante daquilo que se afirma. Por essa razdo, a andlise da experiéncia
pedagdgica ndo se orienta pela busca de evidéncias conclusivas, mas pela identificacdo de
indicios que permitam compreender movimentos de desenvolvimento intelectual e ético

observados ao longo da intervencdo. Trata-se de examinar ndo resultados definitivos, mas
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processos em construcdo, manifestados nas formas de participagdo, argumentacédo e reflexéo
mobilizadas pelos estudantes durante as atividades desenvolvidas.

A opc¢do pela expressdo “indicios formativos” ndo € casual. Ela procura preservar a
complexidade propria dos fendmenos educativos e evitar interpretacbes simplificadoras
acerca dos efeitos da intervengdo. A formacdo humana ndo ocorre de maneira linear,
homogénea ou plenamente previsivel. Em contextos escolares concretos, os processos de
aprendizagem sdo atravessados por diferentes trajetorias, interesses, experiéncias e formas de
participacdo. Por essa razdo, esta secdo nao pretende identificar resultados acabados, mas
analisar movimentos observaveis relacionados a ampliacdo da reflexdo, ao fortalecimento da
argumentagcdo e ao maior envolvimento dos estudantes com os problemas discutidos. O
interesse da andlise concentra-se, portanto, nos processos que emergiram ao longo da
experiéncia pedagogica e nos indicios que permitem compreender como tais processos se
manifestaram na pratica desenvolvida.

Nessa perspectiva, a relevancia da experiéncia analisada néo reside na demonstragéo
de resultados definitivos, mas na possibilidade de identificar movimentos que indiqguem maior
disposicdo dos estudantes para questionar, examinar criticamente os fundamentos de suas
opinides, considerar perspectivas distintas e justificar seus posicionamentos. O interesse da
analise concentra-se, portanto, nos processos formativos que emergiram ao longo das
atividades desenvolvidas e nos indicios que permitem compreender como determinadas
préticas de reflexdo, didlogo e argumentacdo foram mobilizadas no contexto investigado. E
nesse sentido que o ensino de Filosofia adquire especial relevancia, ao criar condi¢fes para
que os estudantes participem de experiéncias intelectuais que favorecam o exame critico de
ideias, a construcao de argumentos e o confronto fundamentado de diferentes pontos de vista.

As observacOes realizadas ao longo da intervencdo sugerem que a participacdo dos
estudantes nas atividades propostas favoreceu oportunidades significativas de reflexé&o,
argumentacdo e problematizacdo. Embora ndo seja possivel afirmar a ocorréncia de
transformacfes homogéneas em toda a turma, foram identificados movimentos que indicam
maior disposicdo para examinar questdes sob diferentes perspectivas, justificar
posicionamentos e participar de discussfes de maneira mais fundamentada. Tais movimentos
manifestaram-se em intensidades distintas e nem sempre de forma continua, o que é esperado
em processos educativos dessa natureza. Ainda assim, sua recorréncia ao longo das atividades
permite reconhecé-los como elementos relevantes para a compreensdao da experiéncia

pedagogica analisada.
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E importante destacar que esses indicios ndo surgiram de forma isolada. Eles foram
produzidos no interior de um processo pedagdgico que articulou leitura, problematizacéo,
didlogo, argumentacédo e reflexdo coletiva. Em outras palavras, os resultados observados néo
podem ser atribuidos apenas a caracteristicas individuais dos estudantes, mas também as
condi¢cbes pedagdgicas construidas ao longo da intervencdo. Essa constatacdo reforca uma
compreensdo importante para esta pesquisa: processos relacionados a ampliacdo da reflexdo, a
construcao de argumentos e ao exame critico de diferentes perspectivas dependem néo apenas
do engajamento dos sujeitos, mas também das mediacGes educativas que tornam possiveis tais
experiéncias no contexto escolar.

Ao mesmo tempo, a interpretacdo dos movimentos observados ao longo da
experiéncia exige a ado¢do de uma postura analitica cautelosa. A intervencéo foi realizada em
um contexto especifico, marcado pelas caracteristicas da escola publica investigada, pelo
perfil da turma participante e pelas condi¢Bes socioculturais proprias da realidade amazonica
em que a pesquisa se desenvolveu. Por essa razdo, as andlises aqui apresentadas nao
pretendem produzir generalizacbes sobre o ensino de Filosofia, mas compreender como
determinados processos se manifestaram em uma situacdo pedagdgica concreta. Trata-se,
portanto, de uma leitura situada da experiéncia, construida a partir da observagédo da prética,
dos registros produzidos durante a intervencdo e da interpretacdo dos elementos que
emergiram ao longo do percurso investigativo.

Nessa direcdo, os itens seguintes examinam dois conjuntos de aspectos que se
mostraram particularmente relevantes para a compreensdo da experiéncia desenvolvida. O
primeiro concentra-se na apropriacdo de conceitos filoséficos, na construcdo de argumentos e
nas formas de participacdo dos estudantes ao longo das atividades propostas. O segundo
volta-se para as reflexdes éticas suscitadas pela intervencdo, para o reconhecimento da
Filosofia como prética significativa e para as possibilidades formativas evidenciadas durante o
processo. Em conjunto, esses elementos permitem analisar com maior profundidade os
resultados observados e compreender de que maneira a experiéncia pedagdgica contribuiu
para ampliar as oportunidades de dialogo, reflexdo e envolvimento dos estudantes com 0s

problemas filoséficos discutidos.

3.4.1 Apropriacgdo conceitual, exercicio argumentativo e participacao discente

Entre os aspectos mais relevantes observados ao longo da experiéncia pedagdgica,

destacam-se 0s movimentos relacionados a apropriacéo de conceitos filosoficos, a construcéo
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de argumentos e as formas de participacao dos estudantes nas atividades desenvolvidas. Esses
elementos foram analisados de maneira articulada porque, no contexto do ensino de Filosofia,
constituem dimensdes que se influenciam mutuamente. A compreensdo mais consistente de
determinados conceitos favorece a elaboracdo de argumentos mais fundamentados, a
argumentacdo amplia as possibilidades de participacdo qualificada nas discussdes e a
participacdo, por sua vez, cria oportunidades para que conceitos e problemas sejam
examinados, reinterpretados e relacionados as experiéncias dos estudantes. Nessa perspectiva,
a analise ndo se limita a identificacdo de contetdos compreendidos ou reproduzidos pelos
participantes, mas busca compreender como a interagdo entre conceitos, argumentos e
participacdo contribuiu para a ampliacdo da reflexdo, da problematizacédo e do envolvimento
dos estudantes com os problemas filosoficos discutidos ao longo da intervencao.

Nas etapas iniciais da intervencdo, tornou-se perceptivel que os estudantes ja possuiam
referéncias e compreensdes relacionadas a temas frequentemente discutidos pela Filosofia,
especialmente aqueles vinculados a liberdade, a convivéncia social, a ética e a
responsabilidade. As discussdes diagnosticas realizadas evidenciaram que tais temas faziam
parte de suas experiéncias e reflexdes cotidianas, sendo mobilizados com relativa facilidade
durante os didlogos em sala de aula. Contudo, essas compreensdes apareciam
predominantemente associadas as vivéncias pessoais e as interpretagdes construidas no
cotidiano, nem sempre acompanhadas de processos mais sistematicos de analise conceitual.
As interacdes iniciais revelaram que os estudantes eram capazes de posicionar-se diante de
diferentes questdes, mas encontravam maiores dificuldades quando convidados a examinar 0s
fundamentos de suas opinides ou a justificar suas afirmacdes de forma mais rigorosa. Essa
constatacdo reforcou a importancia de uma pratica pedagdgica voltada ndo a substituicdo
dessas compreensdes iniciais, mas ao seu aprofundamento por meio da problematizacdo, da
argumentacdo e do didlogo com conceitos filosoficos.

Ao longo das atividades, observou-se que a introducdo dos conceitos filosoficos
produziu efeitos que ultrapassaram a simples ampliacdo do vocabulario dos estudantes. Em
diferentes momentos da intervencdo, tornou-se possivel perceber que os conceitos trabalhados
passaram a ser mobilizados como referéncias para interpretar questdes discutidas em sala de
aula e situacOes relacionadas a realidade dos préprios participantes. Problemas inicialmente
abordados de forma mais espontanea passaram a ser retomados a luz das leituras, dos debates
e das reflexGes realizadas coletivamente, favorecendo relagcbes mais elaboradas entre
experiéncia vivida e andlise conceitual. Esse movimento foi percebido ndo apenas na

utilizagdo mais frequente de determinadas categorias filosoficas, mas também na maneira
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como 0s estudantes passaram a examinar questdes, justificar posicionamentos e estabelecer
conexdes entre os conteudos discutidos e os problemas analisados. Tais elementos sugerem
que a apropriacdo conceitual ocorreu para além da memorizacdo de defini¢des, manifestando-
se como ampliacdo das possibilidades de compreenséo e interpretacdo dos temas trabalhados
ao longo da experiéncia.

Esse aspecto assume particular importancia para a analise desenvolvida nesta
pesquisa, pois permite compreender a apropriacdo conceitual para além da simples
assimilacdo de conteudos. Em uma leitura inspirada pelo referencial kantiano adotado neste
trabalho, o ensino de Filosofia ndo se justifica apenas pela transmissdo de conhecimentos
sobre autores, teorias ou correntes de pensamento, mas também pela possibilidade de
favorecer formas mais refletidas de compreensdo dos problemas discutidos. Nessa
perspectiva, os conceitos adquirem significado formativo quando passam a ser mobilizados
pelos estudantes na interpretagdo de situagOes, na analise de questdes e na sustentacdo de
argumentos. Ao longo da intervencao, foram observados momentos em que o0s participantes
retomavam ideias discutidas anteriormente para examinar problemas sob novos angulos,
reconsiderar posicionamentos ou justificar suas interpretaces de maneira mais consistente.
Essas evidéncias sugerem que os conceitos trabalhados passaram a desempenhar papel efetivo
na elaboracdo das reflexdes desenvolvidas durante as atividades.

A leitura dos textos filosoficos desempenhou papel importante nesse processo. Nas
etapas iniciais da intervencado, observou-se que parte dos estudantes demonstrava dificuldades
diante de textos que exigiam maior atencdo interpretativa, leitura mais cuidadosa e contato
com linguagem conceitual menos familiar. Contudo, & medida que as atividades passaram a
ser conduzidas por meio de questdes orientadoras, discussdes coletivas e retomadas
sistematicas dos conceitos centrais, tornou-se perceptivel uma ampliacdo gradual do
envolvimento com as leituras propostas. Essa mudanca néo significou o desaparecimento das
dificuldades inerentes a leitura filosofica, mas indicou maior disposicdo para enfrentar textos
mais exigentes e utiliza-los como apoio para as discussdes realizadas em sala de aula. Ao
longo da experiéncia, os textos passaram a ser percebidos ndo apenas como materiais
escolares de consulta obrigatoria, mas como recursos que contribuiam para a compreensao
dos problemas debatidos, para a constru¢do de argumentos e para o aprofundamento das
reflexdes desenvolvidas pelos estudantes.

A apropriagdo conceitual também se manifestou na forma como os estudantes
passaram a utilizar determinadas categorias filos6ficas ao longo das discussGes realizadas

durante a intervencdo. Conceitos relacionados a liberdade, responsabilidade, autonomia, dever



141

e uso da razdo comegaram a aparecer com maior frequéncia nas falas dos participantes,
especialmente quando eram convidados a analisar situagdes, interpretar problemas ou
justificar posicionamentos. Evidentemente, essas referéncias nem sempre surgiam em
formulagcbes conceitualmente rigorosas, o que seria incompativel com o proprio estagio de
formacéo dos estudantes. Ainda assim, tornou-se perceptivel um movimento de incorporagdo
progressiva dessas categorias as discussdes desenvolvidas em sala de aula. Do ponto de vista
da pesquisa, esse aspecto constitui um indicio relevante de apropriacdo dos conteudos
trabalhados, pois sugere que 0s conceitos passaram a ser mobilizados como recursos de
interpretacdo e analise, estabelecendo articulac@es entre as reflexdes filosoficas desenvolvidas
e as experiéncias concretas dos estudantes.

Paralelamente ao processo de apropriagdo conceitual, a constru¢cdo de argumentos
revelou-se uma das dimensGes mais significativas da experiéncia pedagogica. Desde as
primeiras atividades, observou-se que 0s estudantes demonstravam disposicdo para expor
pontos de vista, compartilhar experiéncias e posicionar-se diante dos problemas discutidos.
Contudo, também se tornou evidente que a justificativa dessas posicdes demandava um
trabalho pedagdgico mais sistematico. Em muitos momentos, as respostas apresentadas eram
formuladas de maneira imediata, apoiando-se em interpretacdes inicialmente assumidas ou em
referéncias amplamente presentes no cotidiano dos estudantes. Embora tais manifestacdes
constituissem importante ponto de partida para o didlogo filoséfico, a intervengdo procurou
criar condicbes para que o0s participantes avancassem na explicitacdo de razdes, na
fundamentacédo de argumentos e na analise mais cuidadosa das questdes debatidas.

Foi precisamente nesse ponto que as atividades de problematizacdo e debate
assumiram papel central. Ao serem convidados a justificar posicionamentos, responder
questionamentos e considerar argumentos divergentes, os estudantes passaram a lidar com
uma forma de participagdo que exigia mais do que a simples manifestacdo de opinides. As
discussbes passaram a valorizar ndo apenas aquilo que cada participante pensava sobre
determinado tema, mas também as razfes apresentadas para sustentar suas interpretacées.
Esse deslocamento foi relevante porque favoreceu maior atengdo aos fundamentos das
proprias afirmagdes e estimulou a analise mais cuidadosa dos argumentos mobilizados
durante os debates. Ao longo da intervencéo, observou-se que parte dos estudantes passou a
demonstrar maior preocupacdo em explicar seus pontos de vista, responder objecGes e
reconsiderar determinadas posi¢des diante de novas raz0es apresentadas nas discussoes

coletivas.
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Sob a perspectiva tedrica que orienta esta pesquisa, esse aspecto assume significado
particular. A participagdo em discussdes argumentativas ndo se reduz a simples manifestacdo
de opinides, mas envolve a disposicdo para examinar razdes, justificar posicionamentos e
reconsiderar interpretacbes diante de novos argumentos. Nesse sentido, as atividades
desenvolvidas ao longo da intervengdo criaram situagdes em que os estudantes foram
continuamente convidados a explicar, revisar e aperfeicoar seus pontos de vista. Embora nem
sempre apresentassem elevado nivel de elaboragé@o conceitual, o préprio exercicio de sustentar
argumentos e responder questionamentos ja representava uma experiéncia relevante de
reflexdo e analise critica dos problemas discutidos.

As rodas de conversa e os debates orientados evidenciaram essa dindmica de maneira
especialmente clara. Em diferentes ocasides, observou-se que argumentos inicialmente
apresentados de forma simplificada eram gradualmente reformulados a medida que os
estudantes ouviam objecdes, confrontavam perspectivas distintas e reconsideravam aspectos
que anteriormente ndo haviam sido levados em conta. Esse processo ndo ocorreu de forma
homogénea nem constante entre todos os participantes, o que é compativel com a diversidade
de trajetorias e ritmos presentes em qualquer contexto educativo. Ainda assim, sua recorréncia
ao longo das atividades sugere que a experiéncia pedagogica favoreceu oportunidades
concretas de desenvolvimento da argumentacdo e de analise mais cuidadosa dos problemas
discutidos.

Outro elemento importante refere-se a aprendizagem da escuta. Frequentemente, a
argumentacdo é associada apenas a capacidade de defender posi¢Ges ou apresentar razdes em
favor de determinada ideia. Entretanto, a experiéncia desenvolvida evidenciou gque a escuta
constitui dimensdo igualmente importante desse processo. Em diferentes momentos, 0s
estudantes precisaram considerar perspectivas divergentes, analisar argumentos contrarios as
suas interpretacdes iniciais e responder de maneira respeitosa a posicionamentos distintos.
Tais experiéncias contribuiram para ampliar a compreenséao de que o dialogo filoséfico ndo se
limita a afirmacéo de opinides individuais, mas envolve também a disposicao para examinar
criticamente diferentes pontos de vista e reconhecer a legitimidade da divergéncia.

A participacdo discente constitui o terceiro aspecto central desta analise. Ao longo da
intervencdo, tornou-se evidente que a participacdo ndo pode ser avaliada apenas pela
quantidade de falas ou pelo numero de intervences realizadas em sala de aula. Mais relevante
do que a frequéncia das manifestaces foi a qualidade do envolvimento demonstrado pelos
estudantes diante das atividades propostas. Em diferentes momentos, observou-se maior

disposicao para formular perguntas, compartilhar interpretacdes, responder aos argumentos



143

dos colegas e relacionar os temas discutidos as proprias experiéncias. Esses movimentos
indicam formas de participacdo que ultrapassam a presenca formal nas atividades e revelam
maior engajamento com os problemas filoséficos trabalhados ao longo da experiéncia.

Esse aspecto merece atencdo porque dialoga diretamente com o0s objetivos da
pesquisa. A proposta desenvolvida partiu da compreensdao de que a reflexdo filoséfica
dificilmente se consolida em contextos nos quais 0s estudantes ocupam posicao
exclusivamente receptiva diante do conhecimento. Por essa razdo, as atividades buscaram
criar oportunidades para que os participantes se envolvessem ativamente nas discussoes,
apresentassem interpretacdes, formulassem questionamentos e contribuissem para a
construcdo coletiva das analises realizadas em sala de aula. As observacdes registradas ao
longo da intervencdo sugerem que a constituicdo de ambientes dialogicos favoreceu esse tipo
de envolvimento, ampliando as oportunidades de participacdo nas atividades propostas.

Também foi possivel perceber que a participagdo assumiu formas distintas entre os
estudantes. Alguns demonstravam maior facilidade para a oralidade e para a exposi¢do
publica de ideias, enquanto outros participavam de maneira mais discreta, sobretudo por meio
das atividades escritas ou das discussdes realizadas em grupos menores. Essa diversidade
reforca a necessidade de compreender a participacdo para além de critérios quantitativos,
reconhecendo diferentes formas de envolvimento com o processo educativo. Em varios
momentos, estudantes inicialmente mais reservados passaram a manifestar suas interpretacdes
com maior frequéncia a medida que se consolidava um ambiente marcado pelo respeito as
diferentes formas de expresséo e pela valorizagdo do dialogo.

Considerados em conjunto, os aspectos relacionados a apropriacdo conceitual, a
construcdo de argumentos e a participacdo discente constituem importantes indicios
observados ao longo da experiéncia pedagdgica. Embora ndo permitam afirmar a ocorréncia
de transformac0es definitivas ou homogéneas entre todos os participantes, revelam processos
que sugerem maior envolvimento com a reflexdo, com a analise de razdes e com a discussdo
fundamentada dos problemas trabalhados durante a intervencdo. Os resultados observados
indicam que o ensino de Filosofia, quando orientado pelo dialogo, pela problematizagéo e
pela argumentacdo, pode favorecer condi¢cbes para que o0s estudantes ampliem sua
participacdo nas discussdes, desenvolvam formas mais elaboradas de interpretar questfes e
fortalecam sua capacidade de justificar posicionamentos no contexto da escola publica de

ensino médio.



144

3.4.2 Reflexdo ética, reconhecimento da Filosofia e possibilidades formativas da

experiéncia

Além dos indicios relacionados a apropriacdo conceitual, a construcdo de argumentos
e a ampliacdo da participacdo discente, a experiéncia pedagogica desenvolvida nesta pesquisa
permitiu identificar aspectos relevantes ligados a reflexdo ética, ao reconhecimento da
Filosofia como pratica significativa e as possibilidades formativas evidenciadas ao longo da
intervencdo. Esses elementos revelam dimensdes que ultrapassam a compreensdo de conceitos
e o desenvolvimento da argumentacdo, envolvendo também a reflexdo dos estudantes sobre
suas ac0es, valores e relagdes com os outros.

Nesse sentido, a analise busca compreender como as atividades favoreceram reflexdes
éticas e contribuiram para que a Filosofia fosse percebida para além de sua condicdo de
componente curricular. Observou-se que 0s estudantes passaram a relacionar os conceitos
discutidos em sala a situacBes do cotidiano, mobilizando referéncias filosoficas para
interpretar questdes concretas. Tal movimento sugere uma compreensdo da Filosofia como
pratica de reflexdo capaz de contribuir para a analise da realidade e para a construcdo de
posicionamentos mais fundamentados.

Ao longo das atividades realizadas, confirmou-se a importancia de estabelecer
relacBes entre os contetdos filosoficos e as experiéncias vividas pelos estudantes. Mais do
que despertar interesse ou participacdo, essa aproximacdo favoreceu condicGes para que
questbes presentes em seu cotidiano fossem problematizadas a partir de conceitos e
perspectivas filosoficas. O aspecto mais relevante da experiéncia ndo residiu apenas na
identificacdo dos estudantes com os temas discutidos, mas na possibilidade de analisa-los de
maneira reflexiva e fundamentada. Essa articulagdo mostrou-se significativa porque permitiu
aos estudantes perceber que a Filosofia ndo se limita ao estudo de autores ou teorias, mas
oferece instrumentos para interpretar situagcdes concretas, examinar diferentes perspectivas e
refletir criticamente sobre questdes presentes em suas proprias vidas.

Nesse contexto, a dimensdo ética das discussdes assumiu papel central ao longo da
experiéncia. Em diferentes momentos, os estudantes foram convidados a refletir sobre as
razdes que orientam determinadas escolhas, as consequéncias de suas agdes e as relagdes
entre liberdade, responsabilidade e convivéncia social. Embora essas questdes ja estivessem
presentes em suas vivéncias cotidianas, a abordagem filoséfica possibilitou que fossem
examinadas de maneira mais critica e fundamentada. As discussdes buscaram deslocar o foco

de respostas imediatas para a analise dos argumentos que sustentavam diferentes
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posicionamentos, incentivando a consideracdo de perspectivas diversas. Esse movimento
favoreceu a reflexdo sobre os critérios utilizados nos julgamentos e decisdes apresentados
pelos proprios estudantes. Assim, a reflexdo ética ndo se limitou ao tratamento de contetidos
especificos, mas contribuiu para ampliar a compreensao dos problemas discutidos e para o
exame mais atento das raz0es que orientam atitudes e escolhas.

Essa leitura encontra respaldo na perspectiva kantiana de que a formagdo humana
envolve processos que ultrapassam a mera assimilacdo de contetdos ou a reproducdo de
comportamentos socialmente esperados. Evidentemente, ndo se pretende afirmar que o0s
estudantes passaram a fundamentar suas decisdes segundo critérios rigorosamente kantianos.
Contudo, as observacOes realizadas ao longo da intervencdo indicam que parte deles
demonstrou maior disposicéo para analisar diferentes perspectivas, reconsiderar interpretacoes
inicialmente assumidas e refletir sobre as implicacdes de determinadas escolhas. Embora tais
movimentos tenham se manifestado em diferentes intensidades, sua recorréncia sugere
processos de reflexdo que ultrapassam a simples aceitacdo de opinides ou normas previamente
estabelecidas. Nesse sentido, a experiéncia evidenciou possibilidades formativas relacionadas
ao desenvolvimento de atitudes mais reflexivas diante dos problemas éticos discutidos ao
longo das atividades.

As quatro rodas de conversa realizadas ao longo da intervencdo, articuladas aos
debates orientados, contribuiram para ampliar a compreensdo dos estudantes acerca da
complexidade dos problemas éticos discutidos durante a experiéncia pedagogica. Esses
momentos foram organizados em torno de questfes relacionadas a Filosofia e a experiéncia
dos estudantes, a liberdade e a responsabilidade, a ética e a convivéncia social, bem como ao
uso da razdo diante dos desafios vividos pelos jovens na contemporaneidade. Ao analisarem
situacOes vinculadas ao cotidiano escolar, as relacdes interpessoais e aos dilemas presentes em
sua realidade, os participantes foram convidados a confrontar interpretacfes distintas sobre
uma mesma questdo. Esse processo favoreceu a percepc¢do de que muitos problemas humanos
ndo admitem respostas simples ou Unicas, exigindo a consideracdo de diferentes contextos,
valores e perspectivas. Mais do que conduzir a busca imediata de consensos, as discussdes
possibilitaram reconhecer a legitimidade da divergéncia e a necessidade de examinar
cuidadosamente os elementos envolvidos em cada situagdo. Essa experiéncia mostrou-se
relevante por ampliar as oportunidades de reflexdo sobre questdes éticas presentes na vivéncia
cotidiana dos estudantes e por fortalecer o papel do didlogo como mediacdo pedagdgica no

ensino de Filosofia.
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Esse aspecto adquire relevancia particular no contexto contemporaneo, marcado pela
circulacdo intensa de informacdes, pela rapidez dos posicionamentos e pela frequente
simplificacdo de questdes complexas. Nesse cenario, experiéncias educativas que favoregcam a
analise cuidadosa de problemas e a consideracdo de diferentes perspectivas assumem
importante valor formativo. Ao longo da intervencdo, observou-se que parte dos estudantes
passou a demonstrar maior cautela diante de temas controversos, evitando respostas imediatas
e buscando compreender elementos que anteriormente tendiam a ser desconsiderados. Embora
essas mudancas ndo tenham ocorrido de forma homogénea entre todos os participantes, sua
presenca em diferentes momentos da experiéncia sugere o fortalecimento de disposi¢des
relacionadas a reflexdo critica e a andlise ética de situacBes complexas, competéncias
particularmente relevantes para a participacdo consciente em contextos sociais marcados pela
diversidade de opinibes e pela necessidade de avaliacdo criteriosa das informacgdes
disponiveis.

Outro resultado relevante refere-se a forma como o0s estudantes passaram a
compreender a propria Filosofia ao longo da intervencdo. Nas etapas iniciais, era possivel
identificar, em parte da turma, a percepcdo da disciplina como conhecimento excessivamente
abstrato ou distante das questdes presentes em sua realidade. Entretanto, a medida que os
conceitos e problemas filoséficos eram articulados as discussdes desenvolvidas em sala,
observou-se uma ampliacdo do significado atribuido ao componente curricular. Muitos
estudantes passaram a relacionar os conteudos trabalhados a situacdes vivenciadas em seus
contextos pessoais, escolares e sociais, reconhecendo que a Filosofia poderia contribuir para
interpretar problemas concretos e analisar diferentes perspectivas sobre a realidade.
Evidentemente, isso nao significa que todos tenham desenvolvido o0 mesmo grau de interesse
pela disciplina, mas sugere que a experiéncia favoreceu uma compreensdo da Filosofia para
além de sua funcgdo curricular, aproximando-a de uma pratica de reflexdo relevante para a
compreensdo das experiéncias humanas e sociais.

Sob a perspectiva desta pesquisa, esse resultado assume particular relevancia por
evidenciar algumas das potencialidades formativas do ensino de Filosofia na escola publica.
Em contextos educacionais nos quais os estudantes frequentemente atribuem maior valor a
aprendizagens percebidas como imediatamente Uteis para o trabalho ou para processos
seletivos, nem sempre a contribuicdo da Filosofia é prontamente reconhecida. A experiéncia
desenvolvida permitiu observar que, quando os problemas filosoficos sdo trabalhados em
didlogo com situacdes significativas para os estudantes, ampliam-se as possibilidades de
atribuicédo de sentido a disciplina e de envolvimento com as atividades propostas. Mais do que
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favorecer o interesse pelos contetdos, esse movimento evidenciou a contribuicdo especifica
da Filosofia para a analise de questdes sociais, humanas e éticas, criando oportunidades para
que os estudantes desenvolvessem formas mais cuidadosas de interpretacéo, questionamento e
compreensdo dos problemas discutidos ao longo da experiéncia.

Essa interpretacdo torna-se ainda mais significativa quando considerada a luz do
contexto da escola publica investigada. Como discutido anteriormente, a experiéncia foi
desenvolvida em uma realidade marcada por desafios institucionais, culturais e territoriais
préprios da Amazonia interiorana. Nesse cendrio, os dados produzidos ao longo da
intervencdo permitem reconhecer que, mesmo diante de condi¢des adversas, os estudantes
participaram das atividades propostas, envolveram-se nas discussdes e apresentaram indicios
de ampliacédo de suas capacidades reflexivas, o que reforca a relevancia do ensino de Filosofia
em contextos marcados por maltiplas limitacdes.

Ao mesmo tempo, os resultados observados reforcam a compreensdao de que
processos formativos dessa natureza nao produzem mudancas imediatas ou homogéneas. Em
diferentes momentos, os estudantes demonstraram capacidade de analisar questfes, revisar
interpretacdes e refletir de maneira mais cuidadosa sobre os problemas discutidos; em outros,
recorriam novamente a explicacdes mais imediatas. Longe de representar um fracasso da
proposta, essa oscilacdo evidencia a complexidade dos processos educativos e sugere que a
ampliacdo da reflexdo e da participacdo critica se constroi de forma gradual, marcada por
avancos, permanéncias e desafios proprios da experiéncia escolar.

Nesse sentido, os resultados realizados dialogam diretamente com o referencial que
orienta esta pesquisa ao evidenciarem que processos relacionados ao esclarecimento e a
ampliacdo da reflexdo ndo se configuram como conquistas imediatas ou definitivas, mas como
movimentos construidos gradualmente no interior da experiéncia educativa. As observacgdes
realizadas ao longo da intervencdo indicam que a participacdo em atividades de leitura,
problematizacdo, didlogo e argumentacdo favoreceu oportunidades para que os estudantes
examinassem questdes de forma mais cuidadosa, revisassem interpretacdes e ampliassem sua
disposicao para considerar diferentes perspectivas. Embora tais movimentos tenham ocorrido
em intensidades distintas e sem uniformidade entre todos os participantes, sua recorréncia
sugere a presenca de experiéncias formativas relevantes para a compreensdo das
potencialidades do ensino de Filosofia na escola publica de ensino médio.

Considerados em conjunto, o0s resultados discutidos nesta secdo permitem
compreender que a experiéncia pedagogica desenvolvida produziu elementos significativos

para a analise das contribui¢des da Filosofia no contexto investigado. Os indicios observados
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em relacdo a apropriacdo conceitual, a construcdo de argumentos, a participacdo nas
discussdes, a reflexdo ética e ao reconhecimento da disciplina como prética significativa
evidenciam possibilidades concretas de trabalho filosofico na escola publica. Ainda que nédo
autorizem generalizacbes para outras realidades, tais resultados oferecem subsidios
importantes para a compreensdo de praticas pedagodgicas voltadas a ampliagdo da reflexdo e
da participacdo dos estudantes. E a partir dessas aprendizagens, construidas ao longo da
experiéncia investigada, que se fundamenta o produto educacional apresentado na segédo
seguinte, concebido como sistematizacdo das possibilidades, desafios e contribuicGes

identificados durante a pesquisa.

3.5 Produto educacional: concepcéo e contribuicbes para a pratica docente

O produto educacional desenvolvido nesta pesquisa consiste em uma Sequéncia
Didatica Filosofica voltada ao Ensino Médio, intitulada “Leitura, Problematizacdo,
Argumentagdo e Reflexdo no Ensino Médio”. Sua elaboracdo esta diretamente vinculada aos
objetivos, fundamentos tedricos e resultados da investigacdo realizada no ambito do Mestrado
Profissional em Filosofia (PROF-FILO), que buscou compreender as contribui¢cbes do
esclarecimento kantiano para o ensino de Filosofia em uma escola pablica do municipio de
Borba-AM.

A construcdo deste material ndo ocorreu de forma dissociada da pesquisa, mas
constituiu uma etapa decorrente do proprio processo investigativo. Ao longo da intervencdo
pedagOgica realizada com estudantes do Ensino Médio, foram observadas préticas,
dificuldades, potencialidades e formas de participacdo que permitiram identificar elementos
relevantes para a organizacdo de uma proposta didatica voltada ao ensino de Filosofia. As
experiéncias desenvolvidas em sala de aula evidenciaram que 0s estudantes demonstravam
maior envolvimento quando eram convidados a participar ativamente das discussoes,
relacionar conceitos filoséficos com situacdes concretas de sua realidade, formular perguntas,
analisar problemas e construir argumentos proprios.

Nesse contexto, 0 produto educacional surge como uma sistematizagdo das
aprendizagens produzidas durante a pesquisa, transformando os resultados obtidos em uma
proposta pedagogica aplicavel a pratica docente. Sua finalidade é oferecer aos professores um
instrumento que possa auxiliar na organizacdo de experiéncias de aprendizagem filosofica
comprometidas com o desenvolvimento da reflexdo, da argumentacédo e da andlise critica dos

temas discutidos em sala de aula.
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A concepcdo que orienta esta sequéncia didatica fundamenta-se na compreensdo de
que o ensino de Filosofia deve ultrapassar a simples transmissdo de conteldos ou a
reproducdo de informagGes sobre autores e correntes filosoficas. Embora o conhecimento da
tradicdo filosdfica seja indispensavel, sua relevancia educativa amplia-se quando os conceitos
estudados sdo mobilizados para a andlise de problemas, para a interpretagdo critica da
realidade e para a construcdo de posicionamentos fundamentados. Dessa forma, a Filosofia é
compreendida como uma atividade de investigacdo, dialogo e reflexdo que possibilita aos
estudantes desenvolver formas mais conscientes de compreender a si mesmos, 0S outros e o
mundo em que vivem.

Os fundamentos tedricos que sustentam o produto dialogam diretamente com o
referencial desenvolvido ao longo da pesquisa. A nocéo kantiana de esclarecimento constitui
um dos principais eixos orientadores da proposta, especialmente por enfatizar a importancia
do uso autdbnomo da razdo e da capacidade dos individuos de pensar por si mesmos. Nessa
perspectiva, 0 ensino de Filosofia pode contribuir para a formagdo de sujeitos capazes de
examinar criticamente ideias, questionar pressupostos e participar de maneira responsavel dos
debates que permeiam a vida social.

Além das contribuicBes de Kant, a proposta também se aproxima das reflexdes
pedagogicas de Paulo Freire, sobretudo no que se refere a valorizacdo do dialogo, da
problematizacéo e da participacdo ativa dos estudantes no processo educativo. A compreensdo
de que o conhecimento se constrdi por meio da interacdo, da reflexdo critica e da leitura do
mundo orienta a organizacdo das atividades presentes na sequéncia didatica. Assim, o
estudante deixa de ocupar uma posicdo exclusivamente receptiva para assumir um papel mais
ativo na construcao de sua aprendizagem.

A estrutura do produto foi organizada a partir de quatro eixos articulados: leitura,
problematizacdo, argumentacdo e reflexdo. A leitura é compreendida como condigdo
fundamental para o contato com conceitos, ideias e problemas filosoficos. A problematizacao
busca estimular a formulacdo de perguntas e a analise critica de situacGes concretas. A
argumentacdo favorece o desenvolvimento da capacidade de justificar posi¢Oes e avaliar
razdes apresentadas em diferentes perspectivas. Por fim, a reflexdo possibilita a elaboragéo de
sinteses, interpretagdes e posicionamentos mais conscientes diante dos temas discutidos.

Esses eixos foram definidos a partir das observacdes realizadas durante a intervencédo
pedagogica. Verificou-se que atividades centradas exclusivamente na exposic¢éo de contetdos
tendiam a limitar a participacdo dos estudantes, enquanto estratégias que envolviam leitura

orientada, debates, rodas de conversa e andlise de situacdes-problema favoreciam maior
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engajamento e aprofundamento das discussbes. Tais evidéncias contribuiram para a
organizacdo metodoldgica da sequéncia didatica e para a definigdo das atividades propostas.

Do ponto de vista da pratica docente, o produto educacional apresenta contribui¢des
relevantes. Em primeiro lugar, oferece uma proposta metodoldgica flexivel, que pode ser
adaptada as diferentes realidades escolares e as necessidades especificas de cada turma. Nao
se trata de um roteiro rigido ou de um modelo Unico de ensino, mas de um conjunto de
orientacbes que podem ser reorganizadas conforme os objetivos pedagogicos do professor e
as caracteristicas do contexto em que atua.

Em segundo lugar, a sequéncia didatica fortalece o papel da Filosofia como
componente curricular comprometido com a formagdo humana e cidadd. Ao incentivar a
leitura critica, o didlogo e a argumentacdo, a proposta contribui para o desenvolvimento de
competéncias relacionadas a autonomia intelectual, a participacdo democrética e a capacidade
de andlise de questdes éticas, sociais e politicas presentes no cotidiano dos estudantes.

Outra contribuicdo importante refere-se a valorizacdo da participacdo discente. As
atividades propostas procuram criar condi¢des para que 0s estudantes expressem suas ideias,
formulem questionamentos, confrontem diferentes pontos de vista e construam argumentos
fundamentados. Essa perspectiva favorece a constituicdo de ambientes de aprendizagem mais
dialégicos e colaborativos, nos quais o conhecimento filos6fico é construido por meio da
interacdo e da reflexdo compartilhada.

Nesse viés, o produto educacional pretende contribuir para a ampliacdo das
possibilidades metodoldgicas disponiveis aos professores de Filosofia da Educacdo Baésica.
Ao transformar os resultados da pesquisa em uma proposta concreta de intervencdo
pedagdgica, busca-se aproximar a producdo académica das demandas da pratica escolar,
fortalecendo o compromisso do mestrado profissional com a elaboracdo de recursos que
possam gerar impactos efetivos no contexto educacional.

Dessa forma, a Sequéncia Didéatica Filosofica apresentada neste trabalho constitui ndo
apenas um resultado da pesquisa realizada, mas também uma possibilidade de intervencéo
pedagogica voltada a promocéo da reflexdo, da argumentacéo e da autonomia dos estudantes.
Sua elaboragdo reafirma a compreenséo de que o ensino de Filosofia pode desempenhar papel
significativo na formacéo de sujeitos capazes de pensar criticamente, dialogar com diferentes

perspectivas e participar de maneira consciente da vida social e democratica.
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3.5.1 Apresentacdo e fundamentos tedrico-pedagogicos do produto educacional

A elaboragdo desta Sequéncia Didatica Filosofica fundamenta-se nos resultados
produzidos ao longo da pesquisa desenvolvida sobre as possibilidades do ensino de Filosofia
como espaco de esclarecimento e desenvolvimento da capacidade critica dos estudantes no
Ensino Médio. Sua constru¢cdo ndo decorre apenas de pressupostos tedricos previamente
estabelecidos, mas também da andlise da experiéncia pedagogica realizada em uma escola
publica de ensino médio do municipio de Borba-AM. Nesse sentido, o produto educacional
representa a sistematizacdo de aprendizagens construidas durante a investigacéo,
transformadas em proposta pedagdgica voltada a pratica docente.

A concepcdo que orienta este material parte do entendimento de que o ensino de
Filosofia ndo deve restringir-se a transmissdo de conteidos, a memorizagdo de conceitos ou
ao estudo isolado de autores e correntes de pensamento. Embora esses elementos sejam
importantes para a formacdo filoséfica, sua relevancia educativa amplia-se quando sdo
mobilizados em situacBes que permitam aos estudantes interpretar problemas, examinar
razdes, confrontar perspectivas e construir posicionamentos mais fundamentados diante das
questdes discutidas.

Os resultados observados durante a intervengdo indicaram que a participagdo dos
estudantes se tornava mais significativa quando as atividades favoreciam a problematizacéo
de temas relacionados as suas experiéncias, a leitura orientada de textos filosoficos, o dialogo
coletivo e a construcdo de argumentos. Também se verificou que a aproximagdo entre
conceitos filoséficos e situacBes concretas contribuia para ampliar o sentido atribuido a
disciplina e favorecer maior envolvimento com as discussées propostas. Tais observacoes
constituem um dos principais fundamentos pedagdgicos desta sequéncia didatica.

A proposta organiza-se a partir da compreensdo de que a aprendizagem filosofica se
desenvolve por meio da participacdo ativa dos estudantes em experiéncias de leitura,
interpretacdo, problematizacdo, argumentacéo e reflexdo. Por essa razao, as atividades foram
estruturadas de modo a criar oportunidades para que os estudantes formulem perguntas,
analisem situacOes, examinem diferentes perspectivas e justifiquem seus posicionamentos
diante dos problemas discutidos. Mais do que oferecer respostas prontas, a sequéncia busca
favorecer condigdes para o exercicio da reflexdo e para a construcdo progressiva de formas
mais conscientes de participacgdo intelectual.

A opcdo metodoldgica pelo didlogo ocupa lugar central na organizagdo do produto.

Essa escolha decorre do entendimento de que a Filosofia se constitui historicamente como
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atividade de investigacdo compartilhada, na qual conceitos e problemas sdo examinados por
meio da interlocucdo, da analise critica e da confrontacdo de perspectivas. Durante a pesquisa,
observou-se que rodas de conversa, debates orientados e momentos de problematizacao
coletiva favoreceram a ampliacdo da participacdo discente e da qualidade das discussdes
desenvolvidas em sala de aula. Em razdo disso, tais estratégias passaram a integrar a estrutura
desta proposta pedagdgica.

Outro fundamento importante refere-se a avaliagdo. Em consonancia com os objetivos
da sequéncia didatica, a avaliacgdo é compreendida como processo formativo voltado ao
acompanhamento das aprendizagens desenvolvidas pelos estudantes ao longo das atividades.
Assim, privilegiam-se procedimentos que permitam observar a participagdo nas discussoes, a
elaboracdo de argumentos, a interpretacdo de problemas, a qualidade das reflexdes produzidas
e o0 envolvimento dos estudantes com as atividades propostas, evitando reduzir a
aprendizagem filosofica a simples reproducdo de informagdes.

Este produto educacional foi concebido para ser flexivel e adaptavel a diferentes
contextos escolares. Embora tenha sido elaborado a partir de uma experiéncia realizada em
escola publica no interior do Amazonas, sua estrutura permite adequac6es as caracteristicas de
outras turmas, instituicbes e realidades educacionais. Dessa forma, busca-se oferecer aos
professores um instrumento pedagdgico que apoie o desenvolvimento de praticas filoséficas
comprometidas com a reflexdo, o dialogo, a argumentacao e a participacdo discente.

Os fundamentos apresentados neste material dialogam diretamente com o referencial
tedrico desenvolvido ao longo da pesquisa e com os resultados produzidos pela intervencao
pedagogica realizada na escola investigada. Sua construcdo inspira-se, principalmente, na
concepcdo kantiana de esclarecimento, compreendida como processo de exercicio do
entendimento, uso publico da razdo e formacdo da capacidade de julgar. Nessa perspectiva, 0
ensino de Filosofia é entendido como espac¢o de problematizacdo, reflexdo e exame critico das
razdes que orientam crencas, opinides e acoes.

Do ponto de vista pedagogico, a proposta aproxima-se das contribui¢cbes de Paulo
Freire (1996), especialmente no que se refere ao didlogo, a problematizacdo da realidade e a
participacdo ativa dos estudantes no processo educativo. Também dialoga com as reflexdes de
Dalbosco (2011) acerca da atualidade da educacdo kantiana e de sua relevancia para a
formacdo de sujeitos capazes de pensar, argumentar e assumir responsabilidade por seus
juizos. Complementarmente, a organizacdo das atividades considera as orientagdes presentes

na Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2018) e nos documentos curriculares do Estado
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do Amazonas, que atribuem ao ensino de Filosofia importante papel na promocéo da reflexéo
critica, da argumentacdo e da formacdo ética dos estudantes.

Assim, o produto educacional resulta da articulagéo entre os fundamentos filosoficos
do esclarecimento kantiano, as contribui¢des pedagodgicas do dialogo e da problematizacdo, as
orientagcdes curriculares vigentes para o Ensino Médio e as evidéncias produzidas durante a

experiéncia pedagdgica desenvolvida no contexto da escola publica amazénica investigada.

3.5.2 Estrutura, aplicacéo e contribuicdes do produto para o ensino de Filosofia

A Sequéncia Didatica Filoséfica elaborada como produto educacional desta pesquisa
foi organizada a partir dos resultados observados durante a intervencao pedagdgica realizada
na escola participante. Sua estrutura busca oferecer ao professor de Filosofia um conjunto
articulado de orientagdes metodoldgicas e atividades voltadas ao desenvolvimento da leitura,
da problematizacdo, da argumentacéo e da reflexdo filosofica no Ensino Médio.

O material foi concebido de forma flexivel, permitindo adaptacbes as diferentes
realidades escolares, aos contetdos previstos no planejamento docente e as caracteristicas
especificas de cada turma. Em vez de apresentar um roteiro rigido de execucdo, a sequéncia
organiza procedimentos pedagdgicos que podem ser incorporados a distintos temas
filosoficos, preservando a autonomia do professor na selecdo dos contetidos e das estratégias
mais adequadas ao contexto de ensino.

A estrutura do produto educacional esta organizada em quatro etapas complementares
e articuladas entre si. A primeira corresponde a sensibilizagdo e & problematizacéo inicial,
momento em que sdo apresentadas situagdes, questdes ou experiéncias proximas a realidade
dos estudantes, com o objetivo de despertar o interesse, favorecer a escuta e estimular a
formulacdo de perguntas. A segunda etapa concentra-se na leitura orientada de textos
filosoficos e na exploracdo dos conceitos centrais relacionados ao problema em discusséo,
possibilitando aos estudantes o contato mais sistematico com o repertorio tedrico mobilizado
na proposta. A terceira etapa privilegia o dialogo, a argumentacédo e a construcdo coletiva de
interpretacdes, por meio de debates, rodas de conversa e atividades colaborativas orientadas
pela mediacdo docente. Por fim, a quarta etapa destina-se a sistematizacdo das aprendizagens,
permitindo que os estudantes elaborem sinteses, produzam registros escritos e reflitam sobre
0s temas analisados ao longo do percurso.

O produto foi elaborado para estudantes do Ensino Médio e pode ser desenvolvido ao
longo de um conjunto de aulas definido pelo planejamento curricular da escola e pelas
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necessidades da turma. Apresentado em formato de sequéncia didatica acompanhada de
orientacbes pedagdgicas, o material reline sugestdes de atividades, recursos didaticos e
estratégias de avaliagdo que podem ser utilizadas integralmente ou adaptadas conforme os
objetivos de aprendizagem estabelecidos pelo professor. Essa caracteristica amplia sua
aplicabilidade e favorece sua utilizagdo em diferentes contextos educacionais.

A aplicacdo da sequéncia didatica pressupde a atuacao do professor como mediador do
processo de aprendizagem. Seu papel ndo consiste apenas na transmissao de informagdes, mas
na criacdo de condicBes para que 0s estudantes problematizem situacdes, examinem
argumentos, formulem questionamentos e construam interpretacbes fundamentadas. Nessa
perspectiva, o didlogo, a escuta e a argumentacao constituem elementos centrais da proposta,
favorecendo a participacdo dos estudantes e o desenvolvimento de préaticas reflexivas no
contexto escolar.

Entre as principais contribui¢cbes do produto para o ensino de Filosofia destaca-se a
valorizacdo da participagdo discente como componente do processo formativo. As atividades
propostas procuram ampliar as oportunidades de envolvimento dos estudantes com o0s
problemas filosoficos, estimulando a leitura, a analise critica, a elaboracdo de argumentos e a
reflexdo sobre questdes presentes em suas experiéncias individuais e coletivas. Tal orientacdo
busca superar praticas centradas exclusivamente na exposi¢do de conteidos, sem abrir mao do
rigor conceitual necessario a aprendizagem filosofica.

Outra contribuicdo importante refere-se a possibilidade de aproximar os conceitos
filosoficos das experiéncias concretas dos estudantes. A pesquisa demonstrou que o
envolvimento com a disciplina tende a ampliar-se quando os problemas filoséficos sdo
relacionados a situacBes reconhecidas pelos préprios educandos como relevantes para sua
realidade. Nesse sentido, a sequéncia didatica procura estabelecer pontes entre os conteidos
da tradicdo filosofica e os desafios éticos, sociais e culturais presentes no cotidiano escolar e
comunitério.

Além disso, o produto oferece subsidios para a construcdo de praticas pedagogicas
compativeis com os objetivos formativos previstos para o Ensino Médio e com as orientacdes
curriculares vigentes para a area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. Ao privilegiar a
leitura, a problematizagdo, a argumentacdo e a reflexdo, a proposta contribui para o
desenvolvimento de capacidades relacionadas a interpretacdo, a analise critica e a participacao
responsavel nos debates que permeiam a vida social.

Outro aspecto relevante é a possibilidade de replicacdo da proposta por outros

professores de Filosofia. Por apresentar uma estrutura organizada, objetivos claramente
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definidos e orientagcBes metodoldgicas adaptaveis, a sequéncia didatica pode ser utilizada em

diferentes instituicbes de ensino, respeitando as especificidades locais e as escolhas

pedagdgicas de cada docente. Essa caracteristica reforca o carater aplicado do produto

educacional e amplia seu potencial de contribuicdo para a préatica docente.

Dessa forma, a Sequéncia Didatica Filoséfica constitui uma possibilidade concreta de

aplicacdo dos resultados produzidos por esta pesquisa. Mais do que apresentar um conjunto de

atividades, busca sistematizar principios pedagogicos e estratégias de ensino que possam

auxiliar professores de Filosofia na criacdo de experiéncias de aprendizagem comprometidas

com a reflexdo, o didlogo e a formacgdo do juizo critico no contexto da escola publica de

Ensino Médio.

3.5.3 Apresentacao da Sequéncia Didatica Filoséfica

Quadro 1 — Caracterizagédo geral do produto educacional

Elemento

Descricao

Titulo

Sequéncia Didatica Filoséfica: Leitura, Problematizacéo,

Argumentacdo e Reflexdo no Ensino Médio.

Natureza do Produto

Sequéncia didatica acompanhada de orientagcdes pedagdgicas

para o ensino de Filosofia.

Publico-alvo

Estudantes do Ensino Médio e professores de Filosofia da

Educacdo Basica.

Area de Conhecimento

Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas — Filosofia.

Objetivo Geral

Promover experiéncias de aprendizagem filoséfica por meio
da leitura, da problematizacédo, do didlogo, da argumentacéo e
da reflexdo, favorecendo a participacdo discente e a andlise

critica de problemas filoséficos, éticos e socialis.

Obijetivos Especificos

a) Aproximar os estudantes de problemas filosoficos
relacionados a sua realidade; b) Desenvolver préaticas de
leitura e interpretacdo de textos filosoficos; c¢) Estimular a
formulacdo de perguntas e a problematizacdo de situacdes
concretas; d) Favorecer a construgdo de argumentos
fundamentados; e) Promover a reflexdo sobre questdes éticas,
sociais e politicas; f) Ampliar as oportunidades de participacdo

discente nas atividades filosoficas.
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Carga Horaria Sugerida

Entre 12 e 20 horas-aula, podendo ser ampliada ou reduzida
conforme o planejamento do professor e as caracteristicas da

turma.

Competéncias da BNCC

Competéncia Geral 2 (Pensamento cientifico, critico e
criativo); Competéncia Geral 7 (Argumentacdo); Competéncia
Geral 9 (Empatia e cooperacdo); Competéncia Geral 10

(Responsabilidade e cidadania).

Habilidades Relacionadas

Habilidades da area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas
voltadas a andlise critica da realidade, argumentacdo,
participagdo em debates, reflexdo ética e construcdo de

posicionamentos fundamentados.

Estrutura da Sequéncia

1. Sensibilizagdo e problematizacdo; 2. Leitura orientada de
textos filosoficos; 3. Dialogo e construcdo argumentativa; 4.
Rodas de conversa e debates; 5. Producdo reflexiva; 6.

Sistematizacdo das aprendizagens.

Metodologia

Leitura orientada, problematizacdo filoséfica, rodas de
conversa, debates regrados, analise de situacdes-problema,

producdo escrita e reflexdo coletiva.

Recursos Didaticos

Textos filosoficos, quadro, projetor multimidia, videos,
reportagens, situagdes-problema, materiais impressos, caderno

do estudante e recursos digitais disponiveis na escola.

Avaliagéo

Avaliacdo formativa baseada na participacdo nas discussoes,
qualidade das argumentacOes, envolvimento com as leituras,
producdes escritas, capacidade de problematizacao e reflexdo

desenvolvida ao longo das atividades.

Possibilidades de Adaptagéo

O produto pode ser utilizado em diferentes séries do Ensino
Médio, adaptado a distintos conteldos filosoficos e
reorganizado conforme o contexto escolar, a carga horaria

disponivel e os objetivos pedagogicos do docente.

Produto Final Esperado

Produces reflexivas escritas, debates filosoficos, registros
argumentativos e ampliacdo da participacdo dos estudantes

nas discussdes propostas.

Fonte: Elaborado pela autora (2026).
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta dissertacdo teve como questdo central investigar em que medida o conceito de
esclarecimento, em Immanuel Kant, poderia fundamentar e orientar praticas pedagogicas
voltadas ao fortalecimento da autonomia intelectual, da formacdo do juizo e da
responsabilidade ética no ensino de Filosofia em uma escola puablica de Ensino Médio no
municipio de Borba-AM. Partiu-se da compreensdo de que a Filosofia, quando reduzida a
transmisséo de conteldos ou a repeticdo de conceitos, perde parte de sua forca formativa. Por
iss0, buscou-se analisar como o ensino filoséfico poderia constituir-se como espaco de leitura,
problematizacdo, argumentacao, escuta e avaliacdo publica de razdes.

Ao longo da pesquisa, 0s objetivos propostos foram alcancados de modo coerente com
a natureza qualitativa e interventivo-formativa do estudo. O primeiro objetivo, de
compreender as contribuicbes do esclarecimento kantiano para o desenvolvimento de
capacidades cognitivas e éticas, foi desenvolvido no capitulo tedrico, no qual se discutiram
educacdo, esclarecimento, autonomia, heteronomia, moralidade e formagdo humana. O
segundo objetivo, voltado a analise das diretrizes curriculares nacionais e estaduais, permitiu
situar o ensino de Filosofia no campo das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas,
evidenciando convergéncias e tensdes entre curriculo, formacdo critica e condicfes reais da
escola. O terceiro objetivo concretizou-se na intervencdo pedagdgica e na elaboracdo do
produto educacional.

A investigagdo confirmou a hipotese orientadora de que o esclarecimento kantiano
pode oferecer um horizonte fecundo para pensar o ensino de Filosofia no Ensino Médio,
desde que ndo seja tratado como conceito abstrato ou deslocado da realidade escolar. O
esclarecimento, entendido como exercicio progressivo do préprio entendimento, ndo se
realiza por imposicdo nem por simples exposicdo de contetdos. Ele exige condigdes
pedagogicas que favorecam a participacdo ativa dos estudantes, a formulacéo de perguntas, a
sustentacdo de argumentos, a revisdo de posicdes e a responsabilidade pelo que se afirma.
Nesse sentido, a pesquisa demonstrou que a autonomia intelectual precisa ser compreendida
como processo formativo gradual, mediado pela agcdo docente e pelas condi¢fes concretas da
escola publica.

O percurso tedrico permitiu sustentar que a educacdo, no pensamento kantiano, ndo se
limita a instrucdo ou ao adestramento, mas se relaciona a formagdo de sujeitos capazes de
julgar, agir e responder por suas escolhas. Essa perspectiva mostrou-se relevante para
interpretar o papel da Filosofia no Ensino Meédio, especialmente em contextos em que 0s
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estudantes muitas vezes sao habituados a respostas imediatas, a reproducdo de informacGes e
a dependéncia de orientacdes externas. Ao articular Kant ao campo educacional, a pesquisa
evidenciou que o ensino de Filosofia pode contribuir para a passagem de uma participacao
apenas espontanea para formas mais elaboradas de reflexdo, argumentacéo e posicionamento
critico.

A anélise das diretrizes curriculares nacionais e estaduais também revelou elementos
importantes para a compreensdo do problema investigado. A BNCC e os documentos
curriculares do Amazonas indicam finalidades formativas relacionadas a formacéo integral, a
argumentacdo, a participacdo social, a reflexdo ética e ao pensamento critico. Contudo, a
pesquisa também mostrou que tais finalidades ndo se realizam automaticamente no cotidiano
escolar. Elas dependem da organizacdo do tempo pedagdgico, das escolhas metodoldgicas,
das condicd@es institucionais e da forma como o professor transforma orientac@es curriculares
em praticas efetivas. Assim, a autonomia e o pensamento critico ndo podem permanecer
apenas como termos presentes nos documentos oficiais; precisam ser traduzidos em
experiéncias concretas de aprendizagem.

A intervencao pedagogica realizada com estudantes da terceira série do Ensino Médio
demonstrou que a Filosofia pode adquirir maior significado quando 0s conceitos sé&o
trabalhados em didlogo com situacGes vividas pelos proprios estudantes. As atividades de
leitura orientada, rodas de conversa, debates, problematizacdes e producgdes reflexivas
favoreceram a aproximacdo entre experiéncia cotidiana e andlise filoséfica. Observou-se que
temas como liberdade, responsabilidade, convivéncia, ética e uso da razdo tornaram-se mais
acessiveis quando tratados a partir de problemas concretos, sem perda do rigor conceitual.
Desse modo, a contextualizacdo nédo foi utilizada como simplificacdo da Filosofia, mas como
mediacdo necessaria para ampliar o envolvimento discente.

Entre os principais achados da pesquisa, destacam-se os indicios de apropriacao
conceitual, construcdo argumentativa, participacdo discente e reflexdo ética. Os estudantes
demonstraram, em diferentes momentos, maior disposicdo para justificar posicionamentos,
considerar objec¢des, reformular interpretacGes e relacionar conceitos filosoficos a problemas
presentes em sua realidade. Esses movimentos ndo ocorreram de forma homogénea nem
definitiva, o que é esperado em processos educativos dessa natureza. Ainda assim, sua
recorréncia ao longo da experiéncia permitiu reconhecer que praticas filosoficas planejadas,
dialégicas e problematizadoras podem favorecer o desenvolvimento de formas mais

conscientes de participacao intelectual.
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Outro resultado relevante foi o reconhecimento gradual da Filosofia como pratica
significativa de reflexdo. Nas etapas iniciais, parte dos estudantes parecia perceber a
disciplina como distante de suas experiéncias ou excessivamente abstrata. Com o
desenvolvimento das atividades, tornou-se possivel observar maior aproximacdo entre 0s
contetdos filoséficos e questdes relacionadas a vida escolar, as relagdes sociais, as escolhas
pessoais e aos desafios contemporéaneos. Esse deslocamento néo significa que todos tenham
passado a atribuir o mesmo valor a disciplina, mas indica que a experiéncia ampliou as
possibilidades de compreensdo da Filosofia como instrumento de analise da realidade e de
elaboracdo de posicionamentos mais fundamentados.

As contribuigdes desta dissertagdo situam-se em trés dimensdes principais. No plano
teorico, o estudo reafirma a atualidade do pensamento kantiano para pensar a educacéo, 0
esclarecimento e a formacdo do juizo no contexto escolar contemporaneo. No plano
pedagdbgico, demonstra que o ensino de Filosofia pode ser fortalecido por metodologias que
articulem leitura, problematizacdo, didlogo, argumentacdo e reflexdo. No plano social,
evidencia a relevancia da escola pablica amazénica como espaco de formacéo intelectual e
ética, mostrando que o contexto de Borba-AM ndo constitui mero cenario da pesquisa, mas
parte integrante do problema investigado e das possibilidades formativas observadas.

O produto educacional elaborado como desdobramento da pesquisa, a Sequéncia
Didatica Filosofica: Leitura, Problematizacdo, Argumentacdo e Reflexdo no Ensino Médio,
sintetiza essas contribuicdes em uma proposta aplicavel a pratica docente. Sua estrutura foi
pensada para apoiar professores de Filosofia na organizacdo de experiéncias formativas que
favorecam a participacdo discente, a leitura orientada, o debate regrado, a producéo reflexiva
e a avaliacdo formativa. Trata-se de um material flexivel, que pode ser adaptado a diferentes
conteudos, séries e realidades escolares, preservando 0 compromisso com o rigor conceitual e
com a formacdo de estudantes capazes de pensar, argumentar e refletir com maior
responsabilidade.

Apesar das contribuicGes alcancadas, a pesquisa apresenta limites que precisam ser
reconhecidos. A intervencdo foi desenvolvida em uma turma especifica, composta por
estudantes da terceira série do Ensino Médio, em uma escola publica estadual de tempo
integral do municipio de Borba-AM. Por essa razdo, o0s resultados ndo autorizam
generalizacbes amplas para todas as escolas, turmas ou contextos amazonicos. Além disso,
por se tratar de uma pesquisa qualitativa, os dados analisados dizem respeito a indicios
formativos observados durante o processo, e ndo a mensuragdes quantitativas ou

comprovacdes definitivas de mudanca. A formagéo do juizo e da autonomia intelectual exige
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acompanhamento prolongado, continuidade pedagdgica e observacdo em diferentes situaces
escolares.

Também se destacam limites relacionados as condi¢fes concretas da escola publica e
ao préprio tempo da intervencdo. A reduzida disponibilidade de materiais filoséficos, as
exigéncias curriculares, a dinamica do calendario escolar, as demandas institucionais e a
cultura de respostas rapidas constituiram desafios para o aprofundamento das atividades.
Esses limites, contudo, ndo diminuem a relevancia da experiéncia, ao contrario, ajudam a
compreender com mais precisdo o modo como a Filosofia se realiza em contextos escolares
reais. A pesquisa mostrou que a pratica filosofica é possivel mesmo em meio a obstaculos,
desde que seja acompanhada de planejamento, mediacdo docente, escuta pedagdgica e
intencionalidade formativa.

Para trabalhos futuros, sugere-se ampliar a investigacdo para outras turmas, escolas e
municipios do Amazonas, a fim de comparar como diferentes contextos interferem nas
possibilidades do ensino de Filosofia como prética de esclarecimento. Também seria relevante
acompanhar os estudantes por um periodo mais longo, verificando de que modo experiéncias
continuas de leitura, debate e escrita argumentativa podem contribuir para a consolidacao da
formacdo do juizo. Outra possibilidade consiste em aplicar e avaliar o produto educacional
com outros professores de Filosofia, analisando sua adaptabilidade, seus efeitos pedagogicos e
seus limites em diferentes realidades escolares.

Em sua finalidade, esta dissertacdo reafirma que o ensino de Filosofia na escola
publica pode contribuir para a formacdo de sujeitos mais atentos as razées que sustentam suas
opinides, mais abertos ao diadlogo e mais responsaveis diante de suas escolhas. A experiéncia
realizada em Borba-AM mostrou que o esclarecimento, em sentido pedagdgico, nao se reduz
a uma conquista individual nem a um resultado imediato, mas se constroi em praticas
coletivas de leitura, problematizacdo, escuta, argumentacdo e reflexdo. Nessa direcdo, a
Filosofia permanece necessaria porque ajuda a escola a formar estudantes capazes de
interrogar o mundo, examinar ideias, justificar posicbes e participar de maneira mais

consciente da vida comum.
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