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RESUMO

Esse trabalho se divide em trés momentos basicos, o primeiro faz uma retrospectiva de como
Mathew Lipman concebe a idéia de trabalhar filosofia com criangas, como o movimento
surge e se encontra difundido em termos de mundo, América Latina e em especial no Brasil.
No segundo momento descreve-se as influéncias sofridas por Lipman para a elaboracao de
sua teoria, quais os principais pensadores que o influenciaram, e em seguida aborda a teoria
de Lipman, ou seja, como ele concebe a Filosofia para Criangas para em seguida discorrer a
respeito dos materiais que Lipman e seus colaboradores fizeram para efetivar tal tarefa na
pratica. E, finalmente, no terceiro momento ¢ feita uma critica a Filosofia para Criangas,
primeiramente de maneira macrossocioldgica, e em seguida, para tornar a minha critica um
pouco mais consistente e profunda, também me utilizarei algumas reflexdes oferecidas pelo
professor Walter Omar Kohan, que oferece um enfoque levando em consideragdo a questdo
nacional. A andlise do professor Walter se divide em trés partes, ou momentos, os desafios
teoricos, os desafios metodologicos e os desafios politico-institucionais.

Palavras-chave: Lipman, Filosofia, Educacao.



ABSTRACT

This job is divided in three basics moments, the first do a retrospective how Mathew Lipman
conceives the idea to work philosophy with children, how the moviment appear and find
diffused in word terms, latin American and in specially Brazil. In the second moment it treats
about influences suffered for Lipman in the elaboration of his theory, what is the mainly
thinkers that influenced him and soon, he treats the Lipman theory, how he conceives the
philosophy for children and the explanations about the material that Lipman and his friends
did to operate this is job. And finally, in the third moment is done a criticism to philosophy
for children, first in the macrossociologic way and in the second time to become my criticism
more consistent and deep, I will also use some Walter Omar Kohan teacher’s reflexion that
offer a focus considering the national question. The Walter Kohan’s analysis is divided in
three times: the theoric challenge, the methodologic challenge and the established challenge.

Key-words: Lipman, Philosophy, Education.
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REFLEXIVIDADE

Inicialmente, acho oportuno discorrer a respeito do conceito de reflexividade, que
ird permear essa parte inicial desse estudo. Segundo Boaventura (1989, p. 78):
a ciéncia torna-se reflexiva sempre que a relagdo “normal” sujeito-objeto € suspensa
e, em seu lugar, o sujeito epistémico analisa a relagdo consigo proprio, enquanto
sujeito empirico, com os instrumentos cientificos de que se serve, com a

comunidade cientifica em que se integra e, em ultima instancia, com a sociedade
nacional de que ¢ membro.

Nesse sentido, a reflexividade toma corpo, consisténcia quando a ortodoxia
positivista entra em crise. Poderiamos dizer que a reflexividade, tal qual aqui ¢ concebida, ¢
uma nova maneira de conceber, de fazer ciéncia, onde a relacdo sujeito-objeto da-se de
maneira distinta da concepgao positivista dominante durante muitos anos.

Sem querer fazer uma andlise do conhecimento humano ao longo dos tempos,
vimos que o que hoje € uno e distinto ndo o era em épocas passadas, pois dependendo dos
valores vigentes em épocas diversas ele pode ser compreendido de maneiras também diversas.

A divisdo do conhecimento humano, principalmente no que diz respeito aos
aspectos explicativos deu-se principalmente a partir de Descartes (1596-1690), que fez da
razdo o ponto de apoio para desenvolver sua teoria, que esta calcada na necessidade de um
método. O cartesianismo nao pretendeu explicar todas as coisas, ele € a razdo e explica o que

pode ser enquadrado dentro de seus preceitos, pretendendo entender todas as coisas seguindo
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0 mesmo critério e utilizando o mesmo método. Assim tudo que ¢ suscetivel de conhecimento
¢ passivel de ser formulado em pensamento do tipo matematico.

Sabe-se que historicamente nao foi s6 Descartes o responsavel pela mudanga de
rumos do conhecimento universal. Poderiamos citar o empirismo de Bacon (1558-1627), que
¢ tido como o inventor do método experimental, e uma figura de decisiva influéncia na
formagao da ciéncia moderna; Galileu (1564-1642) que deu fundamental contribuicdo ao
desenvolvimento do método cientifico; Issac Newton (1642—1727) que combinou o método
empirico e indutivo de Bacon ao método racional e dedutivo de Descartes, completando assim
a revolucao cientifica iniciada no século X VII.

A visdo mecanicista do mundo, proposta por Descartes anteriormente, foi
sustentada por Newton. Segundo essa visdo o mundo poderia ser visto como um grande
amontoado de coisas reunidas como pegas de uma maquina de grandes proporgdes, em que
tudo € possivel de ser reduzido, dividido e a unido desse divisivel forma o mundo.

Sob esse sistema se desenvolveu a ciéncia atual: onde tudo preferencialmente ¢é
dividido, subdividido, enumerado, classificado, passivel de ser contado, de ser medido, deve
ser enquadrado em linguagem matematica para poder ser manipulado com maior coeréncia
dentro desse paradigma. Assim, o conhecimento humano, a luz da visdo racionalista, pode ser
organizado em 4areas e subareas, as divisdes e subdivisdes, com isso ganha-se em
profundidade, nos detalhes, e perde-se a amplidao, a visao do todo.

A reflexividade, que pode ser entendida como o surgimento de um novo
paradigma de como fazer ciéncia, vem de certa maneira abalar estruturas. O exercicio da
reflexividade esta muito ligado a personalidade e a circunstancia do cientista social que a
empreende. Nesse sentido Boaventura (1989, p. 78-79) afirma que:

[...] € possivel distinguir duas linhas de orientagdo distintas. A primeira mais
subjetivista ou personalizante, privilegia o questionamento direto do sujeito

epistémico (o cientista social enquanto produtor de conhecimento) em confronto
com o sujeito empirico (o cientista enquanto homem comum que partilha o seu
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Dasein com os demais cidaddos). A segunda mais objetivista ou impessoal,
privilegia o questionamento do sujeito epistémico através da conversdo da sua
pratica cientifica, dos instrumentos analiticos e metodoldogicos de que se serve em
objeto de investigagdo cientifica.

Assim ¢ como sujeito epistémico que apresento as consideragdes que segue.
Primeiramente, gostaria de justificar-me (talvez a mim mesmo), pelo fato de ter escolhido esta
tem[atica e ndo outra. Tento buscar a causa, langar luz sobre o porqué desse tema e nao
qualquer outro como, por exemplo, Educacdo e Informatica, que ¢ a menina dos olhos do
momento. Em um primeiro momento, de forma precipitada, poderia responder que o fato de
ter escolhido este tema esta relacionando com minha formagao académica, pois sou licenciado
em Filosofia e de certo modo, ficaria afeto a minha area de conhecimento, o que se torna mais
cdmodo e trangqiilo.

Porém, tal resposta ndo ¢ suficiente. O fato de eu ter feito uma faculdade de
Filosofia, diga-se de passagem, com uma série de problemas e deficiéncias, com um nivel de
ensino questionadvel, e que visava atender a demanda das necessidades da Igreja Catdlica,
pois, de certa forma, o curso se destinava aos futuros padres, levando-se em consideragdo a
clientela ser em sua grande maioria seminaristas, foi importante na tomada da decisdo pela
escolha do tema, mas ndo se esgota nisso.

O primeiro contato com a Filosofia na universidade, propiciou-me um despertar,
um desvelamento, a respeito de questdes de varias ordens: éticas, estéticas, metafisicas,
politicas, cognitivas. Levou-me a refletir, e pensar de maneira mais ordenada a respeito de
temas, que de certo modo j& me intrigavam, que eu ja me questionava, porém, agora de modo
mais organizado, coerente, logico e com um referencial tedrico mais amplo, mais embasado.

Tentarei me fazer mais claro. A minha adolescéncia foi marcada por uma intensa
participacdo politica em movimentos estudantis, e como militante de partido politico, com
certeza devido a postura politica de meus pais e suas participagdes ativas na vida partidaria. O

fato de ter tido contato com “idéias e ideais revolucionarios”, de ter dentro de minha casa
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pessoas que discutiam politica e teorias politicas, num ambiente em que se discutia os grandes
problemas nacionais, estaduais e locais, onde se respirava eminentemente politica, misturado
a muita fumaga de cigarro, marcou de forma definitiva minha visdo de mundo.

Tal fato fez com que minha criticidade — esta entendida como nao aceitar, de
forma imediata, as idéias prontas, as verdades acabadas, as coisas perfeitas e estabelecidas
pelo senso comum ou a autoridade constituida — fosse se formando e estabelecendo-se um fio
condutor de minha vida intelectual e profissional, que me levaria a reforcar minha visdo de
mundo.

De certa forma sentia-me frustrado, pois as pessoas da minha faixa etaria, muitos
dos meus amigos eram completamente apaticos, desinteressados, alienados, - entendidos
como pessoas desinteressadas e descompromissadas da vida politica, dos problemas sociais e
econdmicos da realidade que os cercava, sem preocupagdo com o bem comum -, € eu me
questionava a respeito do por que eles ndo se interessavam e o porqué de tamanha indiferenca.
Na minha ingenuidade e idealismo de adolescente, buscava qual o motivo ¢ a razdo que os
levavam a ter tal atitude de indiferenca.

Naquele momento nao considerava o fato de minha formagao de vida, bem como
minha educagdo familiar de terem me fornecido os dados necessarios ao meu jeito de ser.
Tampouco considerava o fato de alguns me considerarem inteligente e, portanto, fazer parte
de um time privilegiado; ao passo que os outros, faziam parte de um outro time com maiores
dificuldades de aprendizagem. Esta visdo do saber hierarquizado, esta separagdo entre fazer
intelectual e pratico, esta idéia que alguns comungam até hoje do mito da tecnocracia, ou seja,
que uns nasceram para mandar porque possuem o saber, a0 passo que outros para obedecer,
serem guiados, mandados, pois ndo o possuem, ndo era algo que eu aceitasse de pronto. Essa
separagdo entre fazer intelectual e pratico devido a condigdes inatas, ou algo assim, era-me

indigesta e ainda assim a considero.
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Na universidade, ao entrar em contato com nomes famosos, com idéias ndo tdo
novas quanto eu as achava, entrei em contato pela primeira vez com essa idéia de “filosofia
para criangas” e, na mesma, vi uma chance de efetivamente propiciar a um maior numero de
pessoas a possibilidade de fazer com que desenvolvessem sua criticidade, que passassem a
comungar de minha visdo de mundo, que passassem a sentir sede e fome de saber.

Durante minha vida profissional como professor de escola publica, lecionei em
diversas localidades, com diversas culturas e pessoas diferentes, entre elas Tubardo,
Jaguaruna, Lauro Muller, Cricitma e Urussanga. Porém, em todas elas deparei-me com
alunos que fizeram com que se solidificasse, cada vez mais em mim, a idéia de que existe uma
necessidade urgente de se criar mecanismos que possibilitem o desenvolver da criticidade,
bem como a capacidade de pensar de forma coerente e logica, e instigar o desejo da busca
pelo saber dos nossos alunos.

O fato do baixo nivel nas nossas escolas de nivel médio nas questdes ldgicas, no
saber ler e escrever, no pensar critico, na comunicagdo, enfim, nas diversas disciplinas me
angustiava. O fato de os alunos lerem e escreverem mal ird se refletir mais tarde nas
instituicdes de Ensino Superior. Apesar do pouco tempo que tenho como professor
universitario e o universo, de certa forma limitado, no qual atuo e tive contato, hoje posso
atestar que tal fato ¢ preocupante. Os alunos de nossas instituicdes de Ensino Superior, em
grande parte, apresentam deficiéncias consideraveis, no sentido mais amplo que se possa
imaginar.

Assim, reportei-me a minha adolescéncia, a rever o meu ideal de universitario e a
ponderar sobre algumas questdes. Comecei a imaginar que o problema dos estudantes de
graduagdo ¢ o reflexo do Ensino Médio no qual, esses estudantes nao recebem ou nao
possuem a devida formacgao e, como professor dessa fase, ponderei que as suas dificuldades

procedem do Ensino Fundamental. Assim, tornou-se facil deduzir que o problema deveria ser
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atacado, combatido neste nivel escolar, pois, se 0 combatermos e propiciarmos a clientela
desta fase educacional uma melhor qualidade cognitiva, provavelmente este processo ira gerar
uma cadeia de acontecimentos que minimizara as dificuldades encontradas.

Existe uma necessidade urgente de pensarmos na educacdo em termos de
realidade nacional. Toda geragdo posterior ao projeto MEC/USAID sofre com varios
problemas. Marilena Chaui (1990, p. 122) deixa evidenciado que:

[...] o mais drastico do curso secundario poés-reforma é que os alunos sdo cortados
sistematicamente de uma relacdo significativa com a linguagem ¢ com todas as vias
expressivas, os jovens estudantes ndo sabem ler, ouvir e escrever. Durante o
secundario a linguagem foi reduzida a dimensio meramente denotativa ou
indicativa, de sorte que a relagdo entre as palavras e as coisas nunca passe pela
mediacdo das significagdes.

Avangando a partir desse pensamento, acredito que a raiz do problema seja
anterior a este momento, ou seja, o problema encontra-se no nivel fundamental, onde as
criancas sao podadas na sua sede de conhecer, na sua inquietagdo, no seu pensar filosofico,
este entendido com questionamento a respeito das verdades estabelecidas.

Logo, acredito que se pudermos incentivar as criancas a desenvolver seu potencial
de criticidade, de curiosidade que lhes ¢ peculiar, esta inquietacdo que lhes ¢ natural, a sua
busca de resposta, a sua sede de saber, inocularemos o germe de uma nova maneira de se
relacionarem com o real e a educagdo tera um novo sabor. Embora tal pretensdo possa soar
um pouco utopico e idealista, acredito que a educacao de hoje, a escola como se apresenta faz
exatamente o oposto, ou seja, destroi esta inquietacao natural, esta ansia de saber. Tanto que
no contato com as criangas, observa-se a olhos nus que a medida que avangcam no processo de
ensino aprendizagem, ou seja, que progridem de série tornam-se acomodadas e apaticas,
perdendo aos poucos sua criatividade e sua sede de saber.

E interessante notar que esse exercicio de descoberta do porqué, opdem-se ao

padrao académico vigente, pois ¢ solicitado ao pesquisador, ao estudioso que esse mantenha
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uma relagdo de neutralidade com o objeto estudado, que mantenha um distanciamento para
que suas opinides e preferéncias pessoais nao interfiram nas suas analises e conclusdes.

E conveniente salientar que, nesse modelo vigente, de uma certa maneira reduz-se
o cientista a alguém desprovido de visao de mundo, de sentimentos, de objetivos e ideais, com
se fosse inumano ou talvez super-humano. Estas visdes, no meu entender, sdo equivocadas.

Nao que se defenda a idéia de que o cientista deva amoldar os resultados de suas
pesquisas as suas opinides e preferéncias, no sentido de lhes dar um “rosto” que lhes satisfaca.
Ou ainda pior, que minta em suas conclusdes de forma deliberada para que as suas convicg¢des
pessoais e sua visdo de mundo triunfem, ndo ¢ esta a idéia. Nao estou aqui a defender tal
posicado, por se tratar de ser anticiéncia.

Mas como a neutralidade cientifica ¢ um mito, apesar do que o senso comum
possa achar, e pensar, até porque o cientista € homem e suas escolhas sdo deliberadas, seus
métodos e objetivos sdo claros e definidos e imbuidos de uma visdo de mundo. O cientista
possui paixdes e emogdes como todos os homens, portanto seria salutar que o seu
envolvimento com o objeto de estudo despertasse-lhe emogdes e ideais. Desta forma o mesmo
poderia sentir-se mais humano e tendo a possibilidade de ver na sua pesquisa algo que lhe
engrandecesse como pessoa e, assim, contribuir para o bem comum e a socializacdo do
conhecimento cientifico. Portanto, existe a necessidade de iniciar o processo de desmistificar
a idéia de ciéncia desligada do meio social e, conseqiientemente, comegarmos o processo de
destronar o ideal da tecnocracia.

Thomas Kuhn, em seu livro “A Estrutura das Revolugdes Cientificas”, langa
muitas idéias de suma importancia sobre a forma de como se da o desenvolvimento das
ciéncias. Analisa principalmente o mecanismo de mudan¢a dos grandes paradigmas
cientificos, ou seja, a substituicdo de um conjunto de normas, regras, principios e valores por

outros, que servirdo de base para todas as revolugdes cientificas.
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O citado autor identifica e define os periodos de ciéncia normal e os de revolugdo
cientifica, sendo que tanto num como no outro, o pesquisador devera ser criativo para poder
desenvolver suas atividades, embora nos periodos de ciéncia normal exista a tendéncia de um
conservadorismo. O que acontece de diferente em ambos os casos ndo ¢ uma diferenciagao
com relagdo a criatividade, ¢ apenas a ordem de grandeza nos processos de produgdo
cientifica. Nos periodos de revolugdo cientifica ¢ necessario um impulso criativo muito maior
para que se possa produzir o rompimento de um paradigma, enquanto nos periodos de ciéncia
normal, também ha a necessidade de criatividade, porém possivelmente em magnitude menor,
somente o suficiente para se trabalhar dentro do paradigma dado, sem grandes necessidades
de mudangas e sem rompimentos.

A proposito Kuhn afirma ainda que a ciéncia ndo teve um desenvolvimento linear
e harmdnico como pode parecer. Seu desenvolvimento deu-se aos saltos, de forma
fragmentada, calcada ndo na amplidao homogénea e cronoldgica do decorrer dos eventos, mas
nos conjuntos de teoria e conceitos que formaram os paradigmas. A ci€ncia vive em torno de
uma sucessao de paradigmas.

O que Kuhn chama de ciéncia normal s3o os periodos de estabilizacao,
credibilidade e ndo contestacdo do conjunto de regras e normas vigentes. Tais regras € normas
sdo um conjunto de teorias coerentes entre si e que nao se contradizem. Nessa época poucas
novidades afloram.Tais paradigmas sdo resguardados pela prépria comunidade cientifica,
acostumada a raciocinar e trabalhar dentro de seus proprios moldes e resiste o possivel as
pressoes de novas idéias. Mas os paradigmas nao sao eternos.

Todas as crises que antecipam a mudanga de paradigmas sdo marcadas pelo
conseqiiente relaxamento das regras que orientam a pesquisa normal e, assim, 0S mesmos
comecam a ser contestados. A comunidade cientifica vai aos poucos aderindo a nova forma de

pensar e aos poucos um padrao vai sendo substituido total ou parcialmente por outro.
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Tal ensaio ora apresentado ndo tem a menor pretensdo de propor um novo
paradigma, mas de certa forma vem falar juntamente com outras vozes, fazer coro com
aqueles que de uma certa maneira questionam os ideais de cientificidade, e propugnam a

discussdo a respeito de uma utilizagao social da ciéncia calcada em valores novos.
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1 INTRODUCAO

Essa analise tedrica, tal qual exposta nessa monografia, deve ser entendia como
um primeiro momento de reflexao sobre o tema e ndo pretende encerra-lo e nem esgota-lo.
Tentarei, dentro das minhas limitagdes e das limitagdes dos materiais utilizados, tragar uma
imagem, mesmo que palida a respeito do programa de Filosofia para Criancas de Mathew
Lipman. Tal pesquisa ¢ de base bibliografica, pois, ao discutir com a minha orientadora,
achamos que esse seria o melhor e mais viavel caminho. Essa abordagem nao se permitir ser
epistemica na medida em quem ndo esgota o seu objeto de estudo, nem possui grandes
pretensoes, porem ¢ um comego de estudo, de abordagem, que servira de base a futuros
empreendimentos académicos. Portanto, pretendemos seguir adiante e aprofundarmos tais
ponderagdes ao longo dos tempos.

Mathew Lipman, filésofo norte-americano criou, no final da década de 1960, o
Programa de Filosofia para Criangas, com o objetivo de desenvolver as habilidades cognitivas
das mesmas mediante o discurso de temas filoséficos. Sua intengdo era fazer com que as elas
fossem capazes de pensar bem. Tal atividade seria desenvolvida paralelamente ao curriculo
escolar, com o objetivo de compensar as supostas deficiéncias da educacao convencional
quanto ao desenvolvimento da racionalidade das criancas, visando o que Lipman denomina de
“pensar excelente”, ou “pensar de ordem superior”.

Nos EUA, o interesse foi tdo rapido que, ja em 1974, Lipman fundou, juntamente

com a sua equipe, o IAPC - Institute for the Advancement of Philosophy for Children - na
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Universidade de Montclair, em Nova Jersey. Este Centro ¢ destinado a habilitar educadores de
todo o mundo em Filosofia para Criancas. Lipman, juntamente com sua equipe preparam uma
série de materiais — novelas infantis para serem usadas pelas criangas ¢ manuais, para serrem
usados pelos professores. Nas novelas os personagens vivem situagdes e se encontram com
problemas que possibilitam a investigagao nas diversas areas do saber, como por exemplo, nas
areas da Teoria do Conhecimento, da Logica e da Etica.

A repercussdo que o seu programa teve em nivel internacional foi fantastica e, a
partir dele, surgiu um movimento que existe desde o inicio da década de 1970, portanto ha
mais de trinta anos, e se propde a levar a Filosofia a educag¢do das criangas. A expressao
Filosofia para Criangas, cunhada pelo préprio Lipman, expressa esta tentativa. Desde sua
origem, o movimento Filosofia para Criangas, disseminou-se através de um processo peculiar,
complexo e diversificado de acordo com os varios contextos geograficos, culturais,
econdmicos, filosoficos e politicos de atuagao.

Hoje, a Filosofia para Criangas estd implantada de forma sistematica e crescente
em diversos paises no mundo, - atingindo mais de cinqiienta paises que se utilizam do
Programa de Filosofia para Criangas - nos cinco continentes. Ele se encontra traduzido para
mais de dez linguas, - dentre as quais, inglés, espanhol, portugués, cataldo, russo. Ha
experiéncias sendo realizadas em mais de trinta paises, entre eles Brasil, Argentina, Inglaterra,
Espanha, Estados Unidos da América, Taiwan, Australia, Islandia, México.

O programa, Filosofia para Criangas, possui cursos de aperfeicoamento ¢ pos-
graduacdo em diversos paises, entre eles o Brasil e tem gerado um interesse crescente, € uma
produgdo teorica (livros, revistas periddicas, dissertagdes de mestrado e teses de doutorado) a
respeito do mesmo escrito e produzido nos mais variados idiomas. Este projeto tem
desenvolvido congressos internacionais a cada dois anos em lugares como Brasil e distantes

como Inglaterra, México, Taiwan e desenvolve experiéncias educacionais com criangas em
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escolas publicas e particulares (laicas e confessionais) do mundo todo, sendo visto com
interesse por 6rgaos como UNESCO e UNICEF.

Portanto, esse estudo segue organizado a partir de trés capitulos abaixo dispostos.
De forma sintética, apresentamos no capitulo 1, um panorama mundial, um enfoque sobre a
América Latina onde citarei alguns paises onde esta divulgagdo ¢ mais expressiva, todavia
procurarei ater-me mais detalhadamente ao movimento em terras nacionais. Tal apresentacao
se dard, também, de forma sintética onde pretendo expor as principais agdes € acontecimentos
vivenciados, bem como as formas de trabalhos realizados por um grupo diversificado de
pessoas que comecaram a levar de forma sistematica a Filosofia para o Ensino Fundamental
no nosso pais; tal analise se situard na década de 1990.

No nosso pais o programa foi introduzido em 1985 por Catherine Young Silva,
fundadora do Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas - CBFC, instituicdo responsavel
pela producao do material didatico, divulgagdo da proposta e preparacao de professores para o
trabalho com o Programa. O objetivo do CBFC ¢ oferecer as criancas e adolescentes um
programa de desenvolvimento do bem pensar ¢ da cidadania, para que sejam capazes de
compreender ¢ melhorar o mundo a sua volta, equacionar problemas e encontrar solugdes
criativas e éticas em todos os contextos em que vivem.

O programa Filosofia para Criangas - Educacdo para o Pensar ¢ utilizado em
escolas de todos estados brasileiros. Ja foram formados oito mil (8.000) professores e, hoje,
aproximadamente duzentas mil (200.000) criangas se beneficiam com esta proposta em nosso
pais. O CBFC ¢, atualmente um dos mais importantes polos de difusores de Filosofia para
Criangas no mundo.

No segundo capitulo apresentarei a concepcao pedagdgica de Lipman, a qual sofre
influéncias marcantes de autores de tradigdo pragmatista como: Charles S. Peirce, George H.

Mead, J. Royce, J. Buchler ¢ John Dewey, L. Vygotsky. A sua teoria apresenta como
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fundamento o conceito de comunidade de questionamento e investigacao que, para Lipman, ¢
o nucleo da pratica filosofica e que ¢ de fundamental importancia para se fazer filosofia com
criangas. O modelo socratico de viver, também aparece por diversas vezes, quando Lipman se
refere a comunidade de questionamento e investigacdo como praxis.

A partir dessa concepciao pedagdgica tratarei também, dos materiais utilizados
para se desenvolver o trabalho na pratica, nas salas de aula. Explanarei, outrossim, sobre os
romances chamados por Lipman de novelas filos6ficas e da mesma forma, sobre os manuais
que sdo utilizados pelos professores que trabalham com o programa.

O terceiro capitulo aponta uma proposi¢do critica, na qual o autor do estudo
buscara fundamentos em dois pensadores que possuem conhecimento sobre o assunto. O
professor René¢ José Trentin Silveira que nos proporcionarda uma Visdo mais
macrossociolédgica, e o professor Walter Omar Kohan cuja perspectiva e as consideragdes nos
oferecem um enfoque que leva em consideracdo a questdo nacional. Tal analise divide—se em
trés partes ou momentos que sao: os desafios tedricos, os desafios metodoldgicos e os desafios
politico-institucionais.

Por ultimo, pretendo apresentar algumas reflexdes, que acredito possam contribuir
para podermos pensar a pratica da Filosofia com Criangas, com outros olhos, pois assim
acredito que estaremos contribuindo para que as futuras geragdes tenham uma maior

criticidade.
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2 ASPECTOS HISTORICOS PARA O ESTUDO

2.1 Para comecar a entender a filosofia para criangas

Em fins da década de 1960, mas precisamente no ano de 1969, periodo que foi
marcado por diversas questdes intelectuais € movimentos contestatorios que deixaram marcas
nas proximas décadas. Além disso, influenciaram as novas geragdes; foi o cenario do
surgimento de uma idéia revolucionaria, em nivel de educacdo; a idéia de propiciar o
encontro; de incentivar o contato entre as criangas e a filosofia de forma sistematica.

Entre os diversos movimentos surgidos nesse periodo convém ressaltar os
confrontos nos campus universitarios nos Estados Unidos; o surgimento do movimento
feminista e a discussdo a respeito do tema; a questdo do racismo e o fortalecimento do
sentimento de autovalorizagdo da etnia negra; as passeatas contra a guerra do Vietnd; a
discussao a respeito dos direitos humanos; o proprio movimento hippie com toda sua gama de
valores culturais nascentes, € nesse cendrio de mudancas, o entdo professor da Universidade
de Columbia, Nova York nos Estados Unidos da América, Matthew Lipman - filésofo norte-
americano -, que lecionava Teoria do Conhecimento e Introducao a Logica - decepcionado
diante do fato de seus alunos terem compreensdo a respeito das leis e as exporem
corretamente nas provas, € apesar de terem um certo dominio do contetido, ndo conseguirem
utilizar tais conhecimentos de forma préatica, no seu cotidiano, concebe uma idéia no minimo

original: a filosofia para criangas.
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A constatagao das dificuldades sentidas por seus alunos na Universidade levou-o a
pensar que nessa ocasido, fosse tarde demais para fazer com que, seus alunos, “aprendessem a
pensar” de forma mais clara e correta, pois talvez o pensar houvesse sido prejudicado ao
longo das séries iniciais de estudo, tais como o Ensino Médio e o Ensino Fundamental. Diante
de tal fato, Lipman questionou-se se haveria a possibilidade de fazer com que se levasse as
criangas a terem contato, a conhecer em mais tenra idade, uma maneira de pensar através de
um novo jeito, ou seja, fazendo questionamentos a respeito das coisas € com isso fazendo
descobertas em uma comunidade de investigagao.

Tornamo-nos pessoas devido ao fato de que quando nascemos encontramos o
mundo ja constituido com seus valores e idéias, mas nossa relagdo com ele se da através do
processo de socializagdo. Num primeiro momento nds passamos a internalizar e a reproduzi-
lo, para entdo, juntamente com a sociedade, termos a possibilidade de atuar, ou ndo, na
transformagdo destes valores e idéias, mesmo que de maneira lenta e gradual. A partir desse
quadro, Lipman levantou a hipdtese de que se pudéssemos propiciar as criangas um contato
inicial com questdes filosoficas na mais tenra idade, as mesmas poderiam desenvolver um
“melhor pensar” e em conseqiiéncia, uma melhor criticidade — esta entendida como ndo se
aceitar de forma imediata as idéias prontas, as verdades acabadas, as coisas estabelecidas pelo
senso comum ou a autoridade constituida.

O fato de existirem questdes filosoficas perenes envolvendo conceitos como a
verdade, a bondade, o belo, o certo, o bom, para os quais se apresentam multiplas tentativas
de respostas, ¢ o ponto de partida. Falamos para as criangas que mesmas devem sempre dizer
a verdade, mas ndo discutimos com elas o que ¢ a verdade; falamos que devem ser boas
pessoas, mas nao discutimos com elas o que ¢ a bondade; falamos que isso € bonito e aquilo é
feio, mas ndo conversamos a respeito da beleza; tratamos de questdes como, certo e errado,

bom e mau, beleza, Deus, e esquecemo-nos que tais conceitos sao problemas nao resolvidos.
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De certa maneira, ao longo dos tempos, tais conceitos receberam as mais diversas respostas de
acordo com a cultura, o espago geografico ¢ o tempo.

Diante disso, Lipman questionou-se e passou a indagar, a questionar, o fato de que
ndés transmitimos tais verdades, valores e idéias as criangas ¢ insistimos para que elas
introjetem e os repitam como sendo as unicas verdades, valores e idéias corretas; repassamos
a elas de maneira pronta e acabada, subestimando em certo grau, sua capacidade intelectual e
critica. O fato de como se processava a transmissdo dos conhecimentos nas instituigdes
escolares, a capacidade de pensar logico, expressa por seus alunos, aliados a tradi¢do
filosofica de distanciamento entre a Filosofia e as criangas, o incomodavam. Assim, passa a se
dedicar a tentativa de estabelecer uma relagdo entre as criangas ¢ a filosofia onde esta passasse
a ser um instrumento para as mesmas atingirem um pensar com maior rigor loégico.

Apesar das relagdes entre Filosofia e infancia virem de longa data, pois ja para os
antigos gregos tal situacdo nao havia passado despercebida, é com Lipman que ela vai contar
com uma nova abordagem. Heraclito, o Obscuro, no fragmento 52 ja nos diz: “o tempo € uma
crianca que joga as damas: o reino de uma crianga”. [...] O tempo, enquanto devir, ¢ uma
crianga que joga, diz o enigmatico Heraclito, como se a ldgica do devir fosse a mesma logica
de um jogo e como se o tempo tivesse a mesma relacdo de poder sobre nosso devir que a
crianga tem sobre esse jogo [...].

A propria literatura grega também oferece imagens com a mesma forga
expressiva: Critias testemunha que a infincia € para os gregos, um periodo extraordinario para
o aprendizado: “é¢ comum dizer que o que se aprende sendo uma crian¢a fica de modo
admiravel na memoéria” (PLATAO, Timeo 26b).

Ha uma tendéncia na Filosofia e na cultura grega de considerar a infincia como
uma fase privilegiada da vida humana, porém ha também uma forte tendéncia contréria,

predominando entre os filésofos do periodo classico uma visdo negativa da infancia, inclusive
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no proprio Heréclito acima citado. A crianca, neste periodo, ¢ freqlientemente considerada
como sendo fisicamente débil, moralmente incompetente e intelectualmente incapaz.

Na antropologia platonico-aristotélica, entende-se que na crianca predomina
aquilo que a alma humana tem de mais baixo: as emogdes, os desejos, as sensagdes que, nas
criangas, seriam dominantes, acima da razdo. Assim, a crianga ¢ considerada como portadora
de tudo que ha de pior no ser humano. A essa visdo negativa da infancia alia-se uma outra que
a caracteriza como um estado ndo acabado, aquilo que serd, mais ainda ndo ¢, como o nao
completo, o indefinido.

Aristoteles diz que o escravo carece por completo de deliberacdo, que a mulher a
possui, mas sem a autoridade, e a crianga também ¢é portadora, mas de forma inacabada
(Politica I, 13, 1260a 12; VIII, 5, 1339a 30). Como afirma Platdo, na Republica, as criancas
sdo tdo maleaveis que, nesta fase, pode-se atribuir a cada individuo o carater que se quer. Diz,
entdo, Soécrates a Adimanto (II 377 ab): Portanto, sabes que o principio de toda obra é o
principal, sobretudo nos mais pequenos e ternos; porque ¢ entdo que se plasma e imprime o
tipo que alguém quer inseminar em cada pessoa.

Ao longo da historia da filosofia outros filosofos se interessaram pela infancia.
Michel de Montaigne, por exemplo, refor¢a a importancia de uma educagdo ludica, aberta,
que favorega o desenvolvimento de um pensar autonomo nas criangas. “Tornaremos a crianca
servil e timida se nao lhe dermos a oportunidade de fazer algo por si”.

Mas nao nos aprofundaremos, nem nos preocupam as reflexdes filosoficas sobre a
infancia, mas sim a pratica da Filosofia neste periodo. Ndo ¢ sobre a teorizagdo de intelectuais
dos mais diversos setores do conhecimento sobre a infincia que nos preocupa, mas o que a
Filosofia pode significar quando exercida nas primeiras fases da vida de uma pessoa.

Lipman passou a questionar as afirmagdes feitas ao longo da historia pelos mais

diversos fil6sofos que tinham uma visdo das criangas como pessoas com pouca capacidade de
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raciocinio e reflexividade, como citados acima. Por outro lado, incomodava-lhe o fato de
como os filésofos tinham sistematicamente fechado suas portas para as criangas, considerando
tal fato insensivel e injusto. A partir de sua pratica académica passou a ponderar uma
proposicao contraria a estabelecida até entdo.

Assim, debruca-se sobre uma nova perspectiva, sobre uma nova visao ¢ passa a
examina-la, a preocupar-se com a mesma, na tentativa de achar uma resposta, uma solugao
para o problema que agora estava colocado. Se estimulassemos as criancas desde a mais tenra
idade a ter um contato com as questdes filosoficas, serd que elas seriam capazes de pensar de
maneira mais clara, correta ¢ mais ldgica, quando se tornassem adultos? Comega, entdo, a
elaborar, a construir um referencial teorico, todo um estudo e propdem-se a uma analise para
tentar estabelecer esta nova proposigao.

Aos poucos comega a desenvolver a idéia de que as criangas podiam ¢ mereciam
ter acesso ao conhecimento filoso6fico. Toda sua pratica e seu pensar, a partir de entdo,
voltam-se para a criagdo de uma metodologia e materiais proprios, para que tal idéia se
tornasse realidade. Assim, com o passar dos tempos, desenvolve uma série de materiais, uma
metodologia e acaba por criar uma instituicdo com esse fim e propdsito o IAPC — Institute for
the Advancement of Philosophy for Children'.

Para desenvolver tais idéias, Lipman passa a se questionar de como efetivar isso
na pratica; de que maneira ele poderia, de fato, levar a Filosofia as criancas. Surge, entdo, a
idéia de escrever uma novela em que as personagens fossem criangas, € como todas as
criangas fizessem questionamentos, perguntas, indagagdes e assim, como os filosofos,
ficassem espantados diante de determinadas questdes. As criangas deveriam, de alguma
maneira, participar da busca cooperativa e da descoberta de modos efetivos de pensar,

formando assim uma pequena comunidade de pesquisa.

! A partir desse trecho poderei tratar o Institute for Advacement of Philosophy for Children, por sua sigla IAPC.-
ou por sua tradug@o em portugués que ¢ Instituto para o Desenvolvimento de Filosofia para Criangas.
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Lipman, nessa época, conheceu um professor que alfabetizava criangas portadoras
de problemas neurolédgicos, para ensina-las a ler. Apesar dos mais novos serem capazes de ler,
no entanto eram incapazes de extrair o sentido dos paragrafos. Lipman, entdo, sugeriu-lhe que
os alunos fizessem exercicios relacionados com inferéncias logicas. Tempos depois o
professor lhe informa que tal pratica fora util. Confirmou-se o seu palpite de que as criangas
podiam aproveitar a instrug¢do no raciocinio, contanto que recebessem isso antes de um certo
estagio de desenvolvimento’. Era possivel ensinar as criangas a pensar com maior
habilidade.

Confirmada a sua hipotese, Lipman comeca a pensar numa maneira de atuar na
pratica. Recebe, entdo, a sugestdo de escrever um livro para as criangas, € o concebe em
forma de novela, onde elas pudessem participar numa comunidade de investigagdo. A idéia
era que as criangas, na historia, servissem de modelo com o qual os alunos reais pudessem se
identificar. Quanto a trama imaginou-a como um paradigma de pesquisa em miniatura, ¢ as
personagens distinguir-se-iam uma da outra pelo seu estilo de pensamento, ¢ ndo tanto pelo
seu jeito de ser. As referéncias as escolas e os principais representantes da tradi¢ao filosoéfica,
bem como as terminologias técnicas, foram evitadas.

O pilar basico seria a conversao a partir do qual se constroi a 16gica formal e cujas
elaboracgdes permitem entender a logica. Lipman introduz também alguns elementos da logica
de relagdes, da logica proposicional, ¢ numerosos exemplos da logica informal. Mas estava
convencido de que a melhor maneira de ensinar as criangas a raciocinar ¢ examinar de perto e
cuidadosamente os multiplos usos da linguagem e a posterior discussdo de suas proprias
observagoes e inferéncias.

O livro escrito por Lipman recebe o nome de “Harry Sttotlemeier’s Discovery”,

uma referéncia ao pai da légica Aristoteles, no Brasil o livro foi traduzido como “A

* A teoria piagetiana, de certo modo, contribui para o seu entendimento de tal questdo, ou seja, o fato de
podermos ensinar as criangas a pensar com maior habilidade, desde que antes de determinada fase de
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descoberta de Ari dos Teles”. O autor, entdo, passa a buscar uma situacdo experimental para
testa-lo, e tal oportunidade s6 surgird em 1970, quando consegue planejar uma verdadeira
experiéncia de campo levada a efeito em uma populacdo homogénea, através de uma amostra
selecionada ao acaso. Passa a realizar, entdo, um estudo experimental com controle cientifico,
ao trabalhar com dois grupos de crianga com 11 anos de idade, escolaridade de 5% série — uma
escolha baseada nas idéias de Piaget, segundo o qual o estagio formal de raciocinio comega
por volta desta idade. Ao fim do experimento havia ocorrido uma sensivel melhora nas
criangas que integravam o grupo experimental — o que havia sido submetido a proposta de

trabalho de Lipman’®. A experiéncia cientifica comprovara as idéias desse autor.

2.2 O movimento da filosofia investigada

A Filosofia para Criancas ¢ um movimento que existe desde o inicio da década de
1970, portanto ha mais de trinta anos e se propde a levar a Filosofia a educagdo das criangas.
Segundo a propria expressdao Filosofia para Criancas a mesma ja expressa esta tentativa e
assim foi cunhada pelo préprio Lipman. Desde sua origem, o movimento Filosofia para
Criangas, disseminou-se através de um processo peculiar, complexo e diversificado de acordo
com os varios contextos geograficos, culturais, economicos, filosoéficos e politicos de atuagdo.

Lipman ¢ o fundador do movimento por se ocupar em levar sistematicamente a
pratica da Filosofia a educagdo escolar das criangas. O propdsito do movimento € contribuir
com a reforma do sistema educacional para que esse se desenvolva, adequadamente, ¢ auxilie

o raciocinio e a capacidade de julgar dos alunos. Segundo Lipman, o “fazer filosofia” ¢

ferramenta indispensavel nesta tarefa; para tal, ndo sé fundamentou teoricamente o papel da

desenvolvimento.

3 Em 1975, foi realizado um experimento durante quatro meses, com duzentos alunos. O grupo de controle
assistiu as aulas com seus proprios professores. O grupo experimental utilizou nas aulas o material de Lipman
sendo que os resultados foram menos impressionantes, mas a melhora na leitura foi consideravel.
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Filosofia na educag¢do das criangas — nesse processo teve a colaboracdo de alguns
profissionais -, como também desenvolveu uma metodologia e um curriculo para leva-la as
escolas.

Tal metodologia e curriculo, que constituem o programa Filosofia para Criangas,
foram implantados de forma sistematica e crescente em diversos paises no mundo, nos cinco
continentes, ao longo das ultimas décadas. Hoje, tal programa encontra-se traduzido para mais
de dez linguas, - entre as quais, inglés, espanhol, portugués, cataldo, russo. Ha experiéncias
sendo realizadas em mais de trinta paises, entre eles Brasil, Argentina, Inglaterra, Espanha,
Estados Unidos da América, Taiwan, Australia, Islandia, México. Tal programa, Filosofia
para Criangas, possui cursos de aperfeicoamento e pos-graduacdo em diversos paises, entre
eles o Brasil e tem gerado um interesse crescente, ¢ uma produgdo teorica (livros, revistas
periddicas, dissertagdes de mestrado e teses de doutorado) a respeito do mesmo, escrito e
produzido nos mais variados idiomas. O movimento Filosofia para Criancas tem desenvolvido
congressos internacionais a cada dois anos em lugares distintos como Brasil, Inglaterra,
México e Taiwan, e desenvolve experiéncias educacionais com criangas em escolas publicas e
particulares (laicas e confessionais) do mundo todo, sendo visto com interesse por Orgaos
como UNESCO e UNICEF.

A América Latina ¢ uma das regides do mundo onde o programa Filosofia para
Criangas tem mais forga, € uma série de razdes contribui para tal fato. Podemos citar, entre
elas, a falta de institui¢des, tradi¢des e identidades consolidadas; uma sensibilidade particular
dos criadores do programa em relagdo a América Latina e aos paises de terceiro mundo; uma
certa abertura em nossas culturas para as novidades, principalmente quando vindas de fora; a
crise permanente dos sistemas educacionais; um contexto de institui¢des democraticas depois
de sangrentas ditaduras militares; a existéncia de demandas sociais expressivas para as quais a

Educacao e a Filosofia aparecem como caminhos de intervencdo. Tal expansao e divulgacao
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do programa de Filosofia para Criangas ocorreram com maior intensidade a partir do final da
década de 1980.

No panorama mundial, chama aten¢do que em nenhum pais tantas criancas
estejam praticando a Filosofia — pelo menos a Filosofia segundo Lipman — como no Brasil. E
significativo também o fato de ter ocorrido em Brasilia®, no ano de 1999 o Congresso
Internacional, que foi realizado pelo International Council for Philosophical Inquiry with
Children — ICPIC-, e organizado pela Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia
(UnB-DF), sendo que o tema central foi “Trinta anos de Filosofia para Criangas em debate”.
O Brasil ¢ também o pais que possui o maior nimero de Centros de Filosofia para Criancas no
mundo.’

O programa, Filosofia para Criangas elaborado por Lipman e seus colaboradores,
¢ uma tentativa de levar a pratica da Filosofia as criancas e de tornar a histéria da mesma
acessivel para que as criangas filosofem com ela. A expressdo ndo s6 designa a proposta
particular de Lipman, quanto uma nova area ou campo de interesse da propria Filosofia, a de
fazer Filosofia com criangas. E, finalmente, o programa ¢ uma tentativa de ndo, simplesmente,
ajudar as criancas a pensar, mas de ajuda-las a pensar por si mesmas.

A proposta concreta de Lipman ndo é, somente, a primeira expressao sistematica
desta possibilidade, mas deve ser encarada como uma tentativa dentre outras, que por ventura
surjam, ¢ merece ser compreendida e problematizada nos seus fundamentos, metodologia e
pratica. Sua importancia singular deriva do fato de Lipman ter sido o primeiro a conceber tal
possibilidade, a teorizar a respeito do problema e a levar a pratica suas idéias. O caminho por
ele iniciado ¢ algo extremamente rico e possibilita diversas abordagens. Conforme foi

ressaltado anteriormente, sua importancia e impacto internacional hoje sdo incontestes, pois se

* Foi o IX Encontro realizado pelo ICPIC e ocorreu entre os dias 4 ¢ 9 ¢ julho de 1999 no Centro de convengdes
de Brasilia, DF. O Brasil foi escolhido como sede conforme decisdo tomada no Encontro ocorrido em
Akureyri, Islandia em junho de 1997.

> Tal fato, ainda vai ser abordado com maior profundidade.
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encontram presentes em mais de 30 paises, mas sua proposta ndo esgota as possibilidades,
antes as inicia. E importante salientar que este programa comporta uma concepgio tedrica e
uma pratica, que nao podem ser pensadas como uma coisa Unica, apesar de se entrecruzarem e
se complementarem.

Lipman passa a dedicar o seu tempo a elaboracao de sua idéia, e para dar maior
sustentabilidade a ela, abandona suas atividades docentes na Universidade de Columbia, Nova
York, EUA e em 1973 cria, junto com um grupo de colaboradores, The Institute for the
Advancement of Philosophy for Children — IAPC. Depois de mudar sua sede de local diversas
vezes, o IAPC se fixa onde se encontra atualmente, Montclair State University, em Upper
Montclair, New Jersey, antes Montclair State College.

Em New Jersey comegaram a ser oferecidos semindrios intensivos de formacao,
que num primeiro momento atenderam a profissionais dos Estados Unidos e,
progressivamente, passaram a contar com uma participagdo, cada vez mais freqiiente, de
profissionais de outros paises.

Nos semindrios que sdo oferecidos, cuja estrutura se manteve relativamente
estavel ao longo dos anos, ndo ha nenhum requisito prévio, a ndo ser o interesse do
participante; conseqiientemente, o publico que os freqlienta ¢ bastante heterogéneo. Os
seminarios oferecem uma imersao na pratica de Filosofia para Criancas; o material utilizado ¢
composto por novelas e manuais do programa escrito por Lipman e alguns textos tedricos
produzidos por seus colaboradores. Ao final de cada seminario costuma-se oferecer uma visao
de como se encontra o estado do programa no mundo, e os participantes sdo convidados a
contribuir com este processo nos seus paises de origem, sugerindo-se a criagdo de Centros de
Filosofia para Criangas.

Nestes semindrios sdo abordadas: a pratica de Filosofia para Criancgas, sendo que

as sessoOes tedricas a subsidiam; é acordada a importancia de algumas palavras consideradas
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como centrais, tais como: filosofia, democracia, didlogo, tolerancia, comunidade de
investigagdo; igualmente sdo estudadas as idéias do filésofo John Dewey®, ¢ também sdo
conhecidos os personagens das novelas de Lipman como Ari e Pimpa. Contudo, ndo ocorre a
possibilidade de se questionar, nem tampouco de se debater as bases do programa.

Ao final destes seminarios, os participantes sdo convidados a contribuir para a

o~

divulgagdo do programa Filosofia para Criangas, em seus paises de origem, mas para tanto,
sugerida cria¢ao de centros de Filosofia para Criangas nos mesmos. A exigéncia feita limita-
se, apenas, a difusdo do programa em seus paises, sem haver a obrigacdo de serem assumidos
compromissos académicos, filosoéfico ou ideoldgico, € ao cumprimento de um certo acordo,
de modo bastante abstrato, sem um excesso de formalidade acerca da lealdade ao programa.

Na busca aparente de sua imparcialidade, tal qual abordado anteriormente, o
programa exige poucos compromissos filosoficos e ideoldgicos, como conseqiiéncia de
existirem as mais diversas ideologias e filosofias que o difundem pelo mundo todo. Em alguns
casos sdo difundidos por escolas confessionais, professores de Filosofia Analitica,
trabalhadores sociais marxistas, secretarias de educacao escolanovistas, padres de igreja, etc.
Nao ha também exigéncias precisas sobre a forma institucional que os centros de Filosofia
para Criangas devem ter; além disso, ndo ha instancias académicas que constatem a probidade
dos agentes reprodutores do programa.

Quando o programa Filosofia para Criangas tem sua divulgagdo iniciada em um
pais, costumam aparecer dificuldades, na medida que as pessoas comecam a travar um
conhecimento com o mesmo. A partir de entdo, podem até mesmo ocorrer disputas entre
grupos que reivindicam para si a legitimidade em difundir Filosofia para Criangas, ¢ tais

disputas podem ser motivadas por diversos fatores.

% A forma como Lipman compreende a educacio esta fortemente ligada a sua leitura de John Dewey.
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Assim a diversidade de Filosofia para Criangas estd associada a sua
imparcialidade filos6fica e ao seu pluralismo politico, pois o programa estd aberto a todos.
Soma-se, a isso, uma acentuada confianca na iniciativa individual e nos beneficios que a
aplica¢ao do programa podem trazer, propiciando assim, a enorme expansao do mesmo, o que
também o reduziu a uma metodologia com a qual se pode aspirar aos mais diversos fins. De
certa forma isto é problematico.

A facilidade com que, de certa maneira, as pessoas podem levar o programa para
difundi-lo nos seus paises de origem, apresenta duas leituras: se por um lado contribui para
um aumento quantitativo do programa, por outro lado, também pode, em certa medida,
descaracteriza-lo filosofica, educacional e ideologicamente. Assim, o programa acaba por ter
uma identidade apenas formal, caracterizada pela utilizagdo dos manuais, das novelas, em
certas estratégias didaticas e na utilizacdo de algumas palavras como democracia, tolerancia
dialogo, que a forga de serem repetidos acriticamente podem perder seu sentido.

No Institute for the Advancement of Philosophy for Children — (IAPC), além
desses seminarios intensivos de formacao, sdo oferecidos um programa de mestrado e outro
de doutorado em Educagio, com concentracio em Filosofia para Criancas.” E conveniente
salientar que atualmente, além dos Estados Unidos da América, outros paises possuem
programas de pods-graduacdo com énfase em Filosofia para Criangas. Destes paises que
apresentam podemos citar, pelo menos, Brasil, Canada, México, Nigéria e Nova Zelandia.

O Instituto também recebe anualmente professores visitantes de universidades de
diversos paises e desde 1979, publica o periddico trimestral “Thinking. The Journal of

Philosophy for Children”, e no Instituto de Pensamento Critico da Montclair State University,

70 programa de mestrado oferece trés variantes: uma primeira op¢io com concentragdo em Filosofia para
Criangas, tanto para professores que ja aplicam o programa quanto para estudantes estrangeiros com formagao
em filosofia; uma segunda também com concentragdo em Filosofia para Criangas, para iniciantes e uma terceira
com concentragdo em pensamento critico.

O programa de Doutorado apresenta duas opgdes, uma com concentragdo em Filosofia para Criangas e outra
com concentragdo em educac¢do matematica.
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publica-se o periddico “Inquiry” com artigos em areas afins com Filosofia para Criangas. Nos
Estados Unidos, além do Institute for the Advancement of Philosophy for Children (IAPC)
em Montclair, existem ainda diversas atividades, na maioria dos casos ligados a
Universidades, que trabalham com projetos que envolvem a idéia de Filosofia para Criangas,
algumas seguindo a teoria de Lipman e outras com projetos independentes, na medida em que
desenvolvem uma metodologia propria.

Em 1985, visando um fortalecimento do movimento internacional de Filosofia
para Criangas, foi criado o ICPIC - International Council for Philosophical Inquiry with
Children®, que ¢ uma institui¢do ndo governamental, cujo principal objetivo é promover a
investigagdo filos6fica com criangas nos mais diversos niveis. Além disso, objetiva propiciar
o diadlogo entre filosofos, educadores e demais pessoas comprometidas com o
desenvolvimento do pensar na educagdo, bem como estimular os filosofos a se
comprometerem em melhorar a qualidade da educacdo das criangas.

O ICPIC ¢ dirigido por um Conselho Executivo e possui um pouco mais de cem
membros regulares espalhados pelo mundo que se comunicam formalmente, cada ano, por
intermédio de duas cartas informativas, enviadas pelo Conselho. A cada dois anos organiza
congressos internacionais,com sede rotativa, sendo que, no Brasil ocorreram dois, - um em
1988 em Maringd no Parand, e um outro em 1999 em Brasilia Distrito Federal, este ja citado
anteriormente.

Outros congressos internacionais foram realizados em Taiwan, Austria, Espanha,
Australia, Islandia, dois no México e Inglaterra, em 2001, no periodo de 12 a 17 de julho, na
cidade de Winchester.

Atualmente o Conselho Executivo trabalha na organizacdo de um banco de dados

bibliografico sobre investigacdao filoséfica com criangas e jovens, em cinco idiomas, bem

¥ No Brasil a sua tradugdo pode ser entendida como: Conselho Internacional para a Investigagdo Filosofica com
Criangas e, a partir desse trecho, poderei trata-lo por sua tradugdo em portugués ou sua sigla.
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como na elaborac¢ao de um livro contando com a participagdo de colaboradores internacionais,
onde serdo avaliados os trinta anos de investigagdo filoséfica com criancas. Finalizando, ¢
importante salientar que, aos poucos vai ocorrendo uma maior independéncia entre o
programa Filosofia para Criangas de Lipman e o International Council for Philosophical

Inquiry with Children — ICPIC.

2.3 A invasao da filosofia para criancas no mundo

E importante esclarecer que o programa Filosofia para Criangas, foi um programa
concebido por Lipman, professor universitario norte-americano, como uma forma de resolver
problemas vivenciados pelo sistema educacional norte americano na década de 60. Ele
pretendia a partir da filosofia, buscar elevar a qualidade de ensino e superar a tendéncia
predominante que favorecia a memorizagdo e a transmissdo linear de informagdes, sem gerar
compreensdo e sentido para os alunos. E a partir desta compreensio e entendimento que a
leitura, com relagdo aos paises citados, deve ser analisada, ou seja, ndo podemos perder de
vista esta perspectiva, assim como devemos também, analisar os dados apresentados de forma
critica.

Iniciarei apresentando num primeiro momento um panorama mundial, citando
alguns paises e continentes do globo, onde se encontra a pratica de Filosofia para Criangas.
Posteriormente me ocuparei da questdo da América Latina, para em seguida abrir um espago
especial dedicado ao Brasil, onde as informagdes dadas serdo um pouco mais aprofundadas.
Apresentarei também algumas informagdes sobre 0s centros regionais existentes.

Convém salientar também, que ao expor um panorama global, tal panorama ¢, na
verdade, uma palida visdo a respeito de como o movimento se encontra no mundo, difundido

por alguns paises e continentes. Nao pretendo me ater e aprofundar a discussdo a respeito do
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tema, até porque ndo ¢ esta a minha intengdo. As informagdes aqui contidas servem somente
para propiciar o que me propds um panorama global, ndo havendo a inten¢ao de privilegiar
determinados paises ou continentes. Para tanto, utilizei-me em grande parte, do livro de

Walter Omar Kohan da série “O que vocé precisa saber sobre... Filosofia para Criangas”.

2.3.1 América do Norte

2.3.1.1 Canada

O programa ¢ bem recebido em algumas universidades e existe muita atividade
em Filosofia para criangas. Nas universidades de Vancouver, Laval e Montreal ha grupos
significativos de pesquisa e, em Montreal, desenvolve-se um significativo programa
multidisciplinar sobre o ensino de matematica com base na metodologia da comunidade de
investigacdo. No departamento de Filosofia da Universidade de Laval, em Quebec existe uma
especializacdo nesta area para criangas ¢ o centro de Filosofia para Criangas desenvolve
atividades de pesquisa e formacdo de professores. H4, ainda em Ontario, no Instituto de
Estudos em Educagdo da Universidade de Toronto, um projeto sobre Filosofia no Ensino

Médio.

2.3.2 América Central

2.3.2.1 México

Ha experiéncias com Filosofia para Criancas nesse pais desde de 1979, e

atualmente ha um grande niimero de centros espalhados pelo mesmo, sendo que a Federagao
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Mexicana de Centros de Filosofia para Criangas tenta dar coesdo ao trabalho. Algumas
universidades tém apoiado o programa de Lipman, em particular, a Universidade Ibero-
americana que hospeda um programa de mestrado e doutorado na cidade do México e trés
cursos de especializacdo (dois na cidade do México e outro em Puebla). O programa de
doutorado se iniciou em 1994 com um corpo docente e discente internacional. A grave crise
econdmica despontada no pais ao final de 1994 fez com que o programa se tornasse nacional.

As atividades no pais em Filosofia para Criangas sdo intensas. Merece destaque o
projeto de pesquisa desenvolvido no Estado de Oaxaca por uma equipe de professores
coordenada por Maria Elena Madrid da Universidade Pedagogica Nacional. O trabalho
investigou em que medida o programa de Filosofia para Criangas permite as criancas
indigenas, em escolas bilingiies (espanhol - zapoteco, lingua com cerca de quatrocentos mil
falantes neste Estado), a formacao critica e criativa de sua identidade cultural.

Em Meérida, Yucatan, funciona o Centro de Filosofia para Nifios y Nynas del
Sureste, que trabalha uma proposta de avaliacdo qualitativa do programa de Lipman,
intitulada Metafora, ¢ oferece uma especializagao em Filosofia para Criangas.

Em Chiapas funciona o Centro Latinoamericano de Filosofia para Nifios -
CELAFIN, que oferece cursos de formacao em trés modulos de trinta e cinco a quarenta horas
cada um no México, e em alguns paises da América Central. Este centro oferece sempre no
més de janeiro, em parceria com o IAPC, um semindrio intensivo de formagdo de dez dias
com corpo docente internacional. A grande maioria das escolas que aplicam Filosofia para
Criangas no México pertence a rede particular.

Associacdo Norte-americana para a Comunidade de Investigagdo (NAACI -
North-American Association for the Community of Inquiry).

Esta associagdo, criada em 1993, envolve participantes dos trés paises da América

do Norte: Canadé, Estados Unidos e México. Ela organiza encontros a cada dois anos, em
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alternancia com os congressos do ICPIC. O quinto encontro, intitulado ‘“Launching
philosophy for children into the Next Century”, aconteceu em Vancouver, Canada, de 28 de

junho a 2 de julho de 2000.

2.3.3 América do Sul

2.3.3.1 Argentina

Na Argentina, as primeiras experiéncias, no campo da Filosofia para Criangas
aconteceram a cargo de Gloria Arbonés, no inicio dos anos 1990. Em 1993, composto por
filosofos educadores e psicologos, criou-se o Centro de Filosofia para Nifos (CEFNA).
Atividades também se desenvolveram no Instituto de Filosofia da Universidade de Buenos
Aires que foi sede, de 1993 a 1995, de um projeto de pesquisa tedrica, envolvendo traducao
de materiais e formagao de professores. Nesse periodo de tempo ocorreram diversos cursos
intensivos de formagao em Buenos Aires, dentre eles, o primeiro Seminario Sul Americano de
Filosofia para Criangas, com participacao da Argentina, Brasil, Chile e Uruguai.

Atualmente, na Argentina além do Centro de Filosofia para Nifilos — CEFNA,
existe o Centro de Investigaciones en el Programa Internacional Filosofia para Nifios - CIFIN
e outros grupos desenvolvendo trabalhos na area. Na Secretaria de Extensdo Universitaria de
Buenos Aires, existe um programa de extensdo e pesquisa, “A UBA e os Professores”, com
uma secao intitulada “Filosofia com Criangas”, coordenada por Vera Waksman. Este espaco
oferece cursos de formacao de professores e trabalha com pesquisa sobre as possibilidades
educacionais da Filosofia com criancas que vao além da tentativa de Lipman. Outras
universidades publicas em La Plata, Mendoza, Salta, Mar del Plata, Rio Cuarto, San Juan e
Rosario, desenvolvem atualmente trabalhos na &area, assim como um numero expressivo de

escolas publicas e particulares.



42

2.3.3.2 Chile

O Chile foi o primeiro pais na América do Sul aonde chegou, o programa de
Filosofia para Criangas, em 1978, pelas maos de missiondrios de Maryknoll. As primeiras
experiéncias foram nas cidades de Portezuelo, Chillan e Concepcion. Aos poucos, outros
professores e missiondrios foram aos Estados Unidos e tiveram formagdo no IAPC e, em
1986, constitui-se formalmente o Centro de Filosofia Escolar, que teve seu esplendor em fins
dos anos de 1980 quando organizou dois encontros nacionais de professores aplicadores do
programa. Nos anos de 1990, desacordos entre seus integrantes, a saida do pais de varios
missionarios fundadores, bem como a morte prematura de Mario Berrios Caro, um dos
grandes incentivadores do projeto, debilitou o Centro.

As atividades relacionadas com o programa Filosofia para Criangas, no Chile,
atualmente s3o intensas, tendo em vista professores de varias universidades se interessarem
pelo programa. Merecem destaques profissionais da Universidade Metropolitana de
Educacdo, Universidade do Chile, Universidade Catdlica do Chile e Universidade de La
Serena. Na rede de ensino formal, ndo relacionada com as Universidades citadas, também
ocorre uma difusdo do programa e, embora este tenha sido trabalhado majoritariamente na
rede particular, foram realizadas algumas experiéncias na rede publica, como a que se

desenvolve na Direcdo de Educagdo da Municipalidade de Vitacura, Santiago.

2.3.3.3 Uruguai

O Uruguai possui, com relagdo a América Latina, uma forte tradigdo no ensino de

Filosofia em nivel médio, porém a sua introdug¢do de Filosofia para Criangas ¢ relativamente

recente. O Centro Uruguayo para Filosofar com Nifios foi fundado em julho de 1993, depois
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que um grupo de professores do Instituto de Formagao de Professores Artigas fez um curso
introdutorio com o professor espanhol Félix Garcia Moriyon.

Ao longo desses anos — desde 1993 - o Centro Uruguayo para Filosofar com
Nifios promoveu varios encontros de formagao e experiéncias em escolas da rede publica e
particular, merecendo destaque o segundo ¢ o terceiro seminario sul-americano de Filosofia
para Criangas em Maldonado, ocorridos respectivamente em fevereiro de 1996 e em 1997. O
Centro apresenta-se bastante dinamico sendo que diversos de seus membros fazem
experiéncias desde a pré-escola até a educacdo de adultos, para o qual t€ém sido criados alguns

materiais proprios.

2.3.3.4 Outros Paises

Na Colombia ocorrem experiéncias com o programa de Lipman desde 1991 e
existe um Centro de Filosofia para Criangas em Bogot4, o qual publicou cinco novelas do
programa e oferece cursos de formacdo em varias instituicdes de Ensino Superior, dentre elas
a Universidade Javeriana e também em paises vizinhos. No Equador as primeiras experiéncias
comecaram no Colégio Alemao de Quito. Atualmente o trabalho se expandiu a outras escolas
e criou-se um Centro que publica alguns materiais e edita um boletim informativo.Cabe ainda
registrar que no Paraguai, Peru, Venezuela e Guatemala desenvolvem-se diversos trabalhos

com o programa de Lipman, Filosofia para Criancas.

2.3.4 Europa

O programa de Lipman tem sido recebido com bastante frieza nos paises centrais

da Europa, em especial nos paises com uma tradigdo mais rica na historia da Filosofia, como
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Alemanha e Franca. Esta pouca receptividade ndo pode ser entendida, como pretendem alguns
dos impulsores do programa, apenas como uma resisténcia a mudanca em paises com
tradi¢des muito conservadoras. As razdes sdo muito mais complexas e estdo ligadas também a
rejeicao de alguns principios do proprio programa.

Os paises da Europa onde o programa de Lipman tem uma maior difusdo sdo:
Espanha, Austria, Portugal, Islandia e Italia. H4 paises com bastante atividade na investigagio
filos6fica com criangas, mas com pouca difusdo do programa de Lipman, s3o: Bélgica,
Holanda ¢ o Reino Unido. Nos ultimos anos tem ocorrido, também, uma forte insercdo do
programa nos paises do Leste Europeu, principalmente Bulgaria, Roménia e Russia. Também,
ha grupos trabalhando na Finlandia, Dinamarca, Suécia, Alemanha, Franc¢a, Hungria e Malta.

Em todos esses paises a natureza do trabalho com o programa de Lipman e o grau
de comprometimento com ele ¢ muito diferenciado. Sera apresentado de forma resumida o

estado atual do desenvolvimento de Filosofia para Criangas em alguns desses paises.

2.3.4.1 Austria

E aqui que funciona o Centro de Filosofia para Criangas mais antigo da Europa.
Foi fundado em 1980 e funciona na Universidade de Graz desenvolvendo a formagao de
professores, acompanhamento do seu trabalho nas escolas, pesquisa e produgdo de materiais.
Possui diversos projetos com outros paises da comunidade européia, dentre eles: “Filosofia
para criangas ¢ a educagdo para uma democracia sensivel” (com institui¢des da Espanha e
Portugal); “Educacdo democratica e ensino de matematica” (com institui¢cdes da Inglaterra e
Alemanha); “Filosofia para Criancas da ex-Iugoslavia” (para refugiados na Austria da Bosnia,
Croacia e Sérvia); “Filosofia para Criangas ¢ o combate da xenofobia” (com apoio do

Ministério Austriaco de Ciéncias).
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2.3.4.2 Bélgica

Existe um centro de Filosofia Pratica que desenvolve projetos nas interfaces entre
o Ensino de Filosofia ¢ a Educagdo Artistica. Em 1998 foi desenvolvido o projeto “The
Philosophy Hotel”, na Internet, com a participagdo de criangas de quatro paises (Bélgica,
Holanda, Franga e Inglaterra). Nas universidades, alguns professores desenvolvem pesquisa
na area, como Steven Vervoort, na Universidade Livre de Bélgica, em Bruxelas.

Ha também um outro projeto belga na Internet que combina Ensino de Arte e
Filosofia. Participam dele criancas da Bélgica, Republica Checa, Irlanda do Norte ¢ Alemanha
(da ex-Alemanha Oriental) que debatem perguntas filosoficas a partir de obras-de-arte; o

coordenador desse projeto ¢ Joost Vercaems.

2.3.4.3 Espanha

A Espanha talvez seja o pais da Europa com maior penetracdo do programa de
Lipman. H4 uma organizagdo institucional fortemente organizada em centros regionais € uma
politica editorial importante por parte de uma editora independente dos centros, tanto na
tradugdo do programa (novelas e manuais) quanto de obras tedricas e materiais de suporte
Ediciones de La Torre. Na Peninsula Ibérica organizam-se dois coldquios anuais luso-
hispanicos e edita-se o peridodico Aprender a Pensar, que atualmente publica as principais
comunicagdes do citado coloquio.

A grande maioria dos trabalhos ali publicados ¢ composta de relatos de
experiéncias e artigos que comparam o programa com outras propostas de “educagdo para o
pensar” ou com outros autores. Apresentam a introducdo do programa em alguma regido,

exploram algum aspecto de sua fundamentagdo, ou procuram clarificar alguma questdo
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controversa do mesmo. S3o poucos os trabalhos desta revista que problematizam os seus
pressupostos a partir de outras perspectivas que ndo as do proprio programa. Em Madri, os
cursos intensivos de formac¢do do Centro de Filosofia para Criangas t€ém sido homologados
pelo Ministério Espanhol de Educagédo e Cultura.

Na Catalunha, ha um centro independente, bastante ativo IREF, Institut de
Recerca per I’ Ensenyament de la filosofia, que publicou os principais programas de Lipman
em cataldo. Ele desenvolve pesquisa, em especial, sobre as relagdes entre Filosofia e Estética,
oferece formagdo e assessoria para escolas da regido e também publica o Boletim “Butlleti
Filosofia 6/18” em forma trimestral. Este centro tem o apoio da Secretaria de Educagdo da

Catalunha.

2.3.4.4 Finlandia

A inser¢do do programa de Lipman ¢é bastante forte na regido de Oulu, tanto nos
meios académicos (Universidade de Oulu) como na formagdo de professores, traducdo e
publicagdo de materiais, pesquisa e pratica nas escolas. O coordenador destas iniciativas ¢é

Hannu Juuso, professor da citada universidade.

2.3.4.5 Holanda

Existe um Centro de Filosofia para Criancas coordenado por Berrie Hessen, que
desenvolve um trabalho em outras bases que as do programa de Lipman. Ele forma
professores, elabora historias curtas para criancas e edita o Jornal 100 (em homenagem ao
escritor polonés, Janusz Korczak). O jornal, que recebe o apoio da Universidade de Amsterda

e de outros Centros de Filosofia para Criangas da Europa, é escrito por criangas de nove
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paises europeus (Holanda, Bélgica, Italia, Portugal, Espanha, Austria, Hungria, Polonia e
Alemanha). O periddico € publicado em oito linguas (holandés, portugués, italiano, cataldo,
hungaro, inglés, alemdo e polaco) e ja foram langados sete numeros. O mesmo esta disponivel

na Internet (em inglés, holandés e italiano).

2.3.4.6 Islandia

Desde os anos de 1980, o programa Filosofia para Criancas foi introduzido na
Islandia. Foram traduzidos os materiais € muitos professores capacitados para sua aplicagao.
Varios islandeses fizeram cursos de mestrado no IAPC, nos Estados Unidos. Em 1997, a
Islandia hospedou o VIII Congresso Internacional do ICPIC, na Universidade de Akureyri. O

principal impulsor do programa no pais ¢ Hreinn Palsson.

2.3.4.7 Italia

Neste pais, Filosofia para Criancas encontra bastante resisténcia nas
universidades. Foi criado o Centro di Ricerca per I’Insegnamento Filosofico (C.R.LLF.), com
sede legal em Roma e administracdo em Cetraro, Cosenza. O centro publica um boletim
quadrimestral, forma professores e acompanha seu trabalho em escolas de diversas regides do

pais. Na Editora Liguori sao publicados alguns dos programas de Lipman.

2.3.4.8 Portugal

Haé varios centros que disputam a representatividade do programa no pais e que
realizam formagdo de professores e trabalhos em escolas. O curriculo de Lipman foi traduzido

e publicado pelo Centro Portugués de Filosofia para Criancas que tem sua sede na Sociedade
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Portuguesa de Filosofia, e o apoio da Universidade de Lisboa e ¢ presidido por Zaza Carneiro

de Moura.

2.3.4.9 Reino Unido

No Reino Unido hé varios movimentos para levar a Filosofia as criangas. Por um
lado, existe uma organizagdo nacional, SAPERE (Society for the Advancement of
Philosophical Enquiry and Reflection in Education) com ambiciosos objetivos ligados a
investigacdo filosofica com criangas. A mesma publica um jornal semestral, “If... then” e
oferece cursos, em diversos niveis e tematicas, em distintos locais do Reino Unido.

Na Inglaterra criou-se uma série de espacgos interessantes para a investigacao
filosofica interativa com criangas, através da Internet. Na Middleton Cheney County Primary
School (com criangas entre 7 € 11 anos), existe a “Ilha do Filosofo”. Trata- se de uma viagem
de aventuras que procura desenvolver a criatividade das criangas. Roger Sutcliffe e Steve
Williams desenvolveram um espaco de debate, a partir de noticias dos periddicos para
estudantes de 8 a 18 anos, ligados ao SAPERE.

Também na Inglaterra, Robert Fisher tem desenvolvido desde 1991, na Brunel
University, o “Centro para as Habilidades de Pensamento”. Além de cursos e diversos
materiais para professores e criangas, o centro desenvolveu um projeto integrado de
investigagdo (PIPS, Philosophy in Primary Schools, “Filosofia em escolas de ensino
fundamental”) que teve como resultado vérias publicacdes, dentre elas o expressivo livro:
“Teaching Thinking Philosophical Enquiry in the classroom” (Londres: Cassell, 1998) e
materiais praticos.

Na Escocia existe na Universidade de Glasglow um Centro Europeu de
Investigacdo Filosofica (EPIC, European Philosophical Inquiry Centre), que procura

estabelecer bases para a pesquisa e a formagao de professores.
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2.3.4.10 Suécia

Um projeto de pesquisa vem se desenvolvendo hé alguns anos por professores e
alunos dos Departamentos de Filosofia e de Educacdo da Universidade de Estocolmo, com o
apoio do Swedish Board of Education. O projeto investiga a dimensdo filoséfica do
pensamento das criancas. Para isso, desenvolveu uma série de experiéncias com o programa
de Lipman e outras fontes da literatura infantil (classicas, como o Pequeno Principe, e da
literatura sueca). Foram publicados artigos e um livro sobre a pesquisa, o coordenador do

projeto ¢ Ragnar Ohlsson.

2.3.4.11 Outros paises de Europa

Na Alemanha existe um centro, “Philosophieren mit Kindern”. Na Dinamarca
existe um projeto de pesquisa em Filosofia para Criangas, que inclui a criagdo de historias
curtas, cujo coordenador é Per Jespersen.

Na Franca, o programa de Lipman encontra muita resisténcia nos meios
académicos e, até agora, s6 aconteceram apenas algumas experiéncias isoladas.

Desde 1996, o IAPC fechou um acordo com o International Catholic Child
Bureau para fazé-lo seu representante exclusivo no pais. Em Malta, ha alguns pesquisadores
da Universidade de Malta interessados na pratica filos6fica com criangas, sobre outras bases
teoricas que as de Lipman. Na Turquia existe um centro de Filosofia para Criangas, ligado a

Sociedade Turca de Filosofia, a diretora € Nuran Direk.
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2.3.5 Rissia e outros paises do ex-bloco soviético

Depois da derrocada ter acontecido na Unido Soviética, as portas da Russia
abriram-se para Filosofia para Criangas. Desde 1996, o programa ¢ aceito oficialmente pelo
Ministério de Educagdo da Russia. Nos ultimos anos surgiu um nimero significativo de
cursos de formagao. O programa é bem recebido por professores da Academia de Ciéncias de
Moscou, como Arkadi Margolis ¢ Nina Yulina. A pratica do programa ¢ mais ampla em
escolas da Sibéria.

A partir do suporte da Fundagdo Soros, o programa foi traduzido para o hungaro,
romeno e polonés. Esta fundagdo apoia cursos de formagao e institutos de investiga¢ao nestes
paises. Na Hungria, varios académicos pesquisam na area da Filosofia da Infancia, dentre
eles, Katalin Havas que tem produzido textos para o ensino de logica as criangas, em outras
bases que as de Lipman.

Na Bulgaria, a Sociedade Bulgara de Filosofia apoiou alguns cursos de formagao
em varias cidades do pais, desde 1991. O programa esta traduzido gracas ao apoio da “Peace
Corps” e ¢ aceito oficialmente pelo Ministério da Educacdo. O Centro, em Sofia, ¢
coordenado por Rumiana Tultukova e leva o nome de “Bulgarian American Center”.

Na Polonia, o Centro de Filosofia para Criangas esta associado a Fundagdo para a
Educacdo para a Democracia em Varsovia.Na Republica Tcheca, véarias instituigdes como a
Czech Litcrary Foundation, UNICEF e o International Catholic Child Bureau tém apoiado a
difusdo do programa de Lipman.

Na Arménia, o Instituto Arménio de Argumentacdo enviou recentemente
professores para sua formagao nos Estados Unidos. Na Letonia e Litudnia se desenvolveram
alguns cursos de formagao; neste ultimo pais, o programa conta com o apoio da representante

da UNESCO, Leonarda ir Bronius.
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2.3.5.1 Africa

Neste continente, o programa tem um uso mais voltado a formagao de professores
do que a propria pratica com criangas. Na Nigéria, Lipman e colaboradores desenvolveram
um curso de formagdo intensivo de 10 dias em 1990, no “Cantinho do Pensar”, do Instituto
para a Educagdo Ecuménica (IEE — Institute for Ecumenical Education, Thinkers corner) em
Enugu. Aproximadamente 6.000 professores assistem a aulas neste instituto a cada ano. O
instituto ¢ dirigido pelo padre Stan Amih. Recentemente criou-se a Associacdo pela
Comunidade de Investigagdo Critica e Criativa (ACACCOI — Association for Critical and
Creative Community of Inquiry). Varios padres, professores desse instituto, t€ém recebido
forma¢dao com Lipman nos Estados Unidos. Um processo semelhante, mas de menor
extensdo, desenvolve-se em Zimbabwe, na cidade de Harare e em Botswana.

Alguns professores da Africa do Sul participaram dos cursos intensivos de
formagao do IAPC e realizam formagdo de professores e pesquisas em universidades do seu

pais.

2.3.5.2 Asia

No Oriente Médio ha um bom desenvolvimento do programa em Israel, onde se
tem traduzido e publicada boa parte do curriculo de Lipman. Tém acontecido diversas
experiéncias de formagdo de professores e de pratica com criangas em escolas. H4 um bom
grupo de pesquisadores da Universidade de Jerusalém desenvolvendo pesquisas tedricas na
area.

Nas Filipinas, membros do IAPC e do Centro de Filosofia no Havai ofereceram

diversos cursos intensivos de formagdo para professores da Universidade de Filipinas em
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Diliman. Com apoio da UNICEF e do International Catholic Child Bureau trabalha-se o
programa de Lipman em varias escolas e com meninos de rua.

Na China, a Shanxi University Press publicou o curriculo inteiro de Lipman.
Atualmente, a Universidade do Leste da China desenvolve um convénio de cooperacao
académica com o IAPC da Montclair State University. Em Singapura foram oferecidos varios
cursos de formacdo de professores em universidades locais, ¢ em Taiwan, desde fins da
década de 1970, o reverendo Peter Yang coordena um trabalho na formagao de professores.

Na Coréia, em Seul, criou-se um centro de Filosofia para Criangas, depois que
alguns professores desta area, de universidades locais, foram pesquisadores visitantes no
IAPC. Virios estudantes coreanos fizeram cursos de mestrado e doutorado nos Estados

Unidos.

2.3.5.3 Oceania

Australia ¢ um dos paises onde existe maior desenvolvimento em Filosofia para
Criangas, mesmo com outros materiais que os de Lipman. Mas a Australia ndo tem apenas
uma pratica filoséfica intensa com criangas nas escolas, existe também um niimero importante
de universidades que alberga projetos de pesquisa ¢ uma grande rede de instituigdes
especificas. Esta regido ¢ muito ativa na formacdo continua de professores, na criagdo de
novos materiais praticos e na producdo de estudos académicos. Varios dos mais experientes
professores australianos nessa area, em particular, Laurance Splitter e Philip Cam, tém
oferecido cursos de formagdo em outros paises como Filipinas, Coréia, China, Russia,
Lituania e Singapura.

Existe na Australia uma grande diversidade de centros, varias institui¢cdes

regionais ¢ a Federacdo Trans-nacional (FAPCA -Federation of Philosophy for Children
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Australasian Associations), que aglutina pessoas e instituigdes que desenvolvem Filosofia
para criangas na Australia e Nova Zelandia. Essa associagdo organiza cursos de formagdo de
professores, conferéncias anuais internacionais e edita o periddico semestral Critical and
Creative Thinking, que tem como diretor Clive Lindop, professor da Deakin University.

A FAPCA tem um conselho diretivo que compreende diversas pessoas e
instituicdes espalhadas pela Australia e Nova Zelandia. Elas sdo: Centro de Filosofia para
Criangas ¢ Adolescentes (ACER —Australian Council for EducationalL Research) cujo diretor
¢ Laurance Splitter; o representante da Associagdo Vitoriana de Filosofia nas Escolas (VAPS
- Victorian Association for Philosophy in Schools) ¢ Ross Phillips (La Trobe University); o
representante da Associagcdo de Filosofia para Criangas de Nova Gales do Sul (NSWPCA -
New South Wales Association of Philosophy for Children) Lucy McCutcheon; o
representante da Associacdo da Tasmania de Filosofia para Criangas (TAPC -Tasmanian
Association of Philosophy for Children), Tim Sprod; o representante da ACT (SOPHY), em
Campbell, Denise Boettcher; em Queensland, Susan Hearfield); na Nova Zelandia, ¢ James
Battye (Massey University); do Centro para a Filosofia Aplicada da Australia do Sul (SAPSA
- South Australian Philosophy in Schools Association), o representante ¢ Martin Davies
(Flinders University of South Australian).

Também na Australia, varias paginas foram criadas na Internet para desenvolver a
investigacao filosofica com criangas. Uma delas, por Terry Godfrey, ¢ a mais completa pagina
sobre Filosofia para Criancas na Internet, ela contém foruns, listas de discussdo, referéncias
bibliograficas, noticias de eventos e recursos didaticos. Uma pagina da Universidade de
Tasmania propde mesas de debate para criangas.

Finalizado o pequeno esbo¢o do panorama mundial passaremos a tratar da questao
da América Latina onde tal relato, como ja citado anteriormente, ¢ uma visao palida a respeito

de como o movimento se encontra. A América Latina ¢ uma das regides do mundo onde o
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programa de Filosofia para Criangas tem mais for¢a.” Apesar de paises como Chile, Argentina
e Uruguai contarem com o mesmo tempo de conhecimento e pratica do programa que o
Brasil, ocorre uma expansdo bem mais modesta, se comparada ao nosso pais; e, nesses paises,
a énfase esta concentrada na formacdo de professores, estudos académicos do programa
vinculando-o a algumas instituigdes ¢ produgdo de materiais ¢ métodos de pratica filosofica

com as criangas.

2.4 Em terras nacionais

O Brasil merece um lugar de destaque neste panorama pela sua representatividade
e significatividade que, em nivel mundial, possui na divulgacdo do programa de Lipman,
tanto que por diversas vezes ¢ colocado como exemplo de institucionalizacdo bem sucedida
da proposta. O pais ¢ um dos maiores pélos de expansdao do programa no mundo, nem nos
Estados unidos, onde nasceu, esse programa alcanga tal amplitude. Tanto nos paises europeus
quanto nos outros paises da América Latina, onde o mesmo ¢ aplicado, sua expansdo ¢ bem
mais modesta.

No Brasil o programa de Filosofia para Criangas apareceu com duas formas de
manifestagdo: 1) como Filosofia para Criangas, numa época em que um outro movimento,
também relacionado com a Filosofia na pratica escolar, estava acontecendo, que era, a sua
volta ao curriculo do Ensino Médio; 2) como a educagdo para o pensar das criangas, atraves
da Filosofia, como uma pratica diferente daquilo que se apresentava no Brasil até entdo,
marcado pela formagao européia e erudita.

No Brasil, a difusdo do programa Filosofia para Criangas comegou em escolas

publicas na cidade de Sao Paulo. Objetivava-se realizar essa proposta em sala de aula,

? H4 uma obra intitulada “Una otra mirada: nifios y nifias pensando em América Latina”. México, Universidad
Iberoamericana Golfo Centro, de Mario Berrios e Walter O. Kohan que analisa a Filosofia para Criangas na
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vivencia-la e acompanhar seu desenvolvimento e resultados. Em 1984 iniciam-se os contatos
com a Regional de Ensino, 6rgdo da Secretaria de Educacdo de Sao Paulo, para uma
experiéncia piloto, que iria acontecer no ano seguinte, com um grupo de professores da escola
Publica Santos Dumont, no Bairro da Penha. A partir dos bons resultados obtidos com a
experiéncia, nos anos posteriores, outras vinte escolas publicas da zona oeste de Sdo Paulo,
capital, comecgaram a formacao de professores e implantacdo do programa nas salas de aula.
Até 1992, menos de uma década depois, quarenta escolas publicas foram acompanhadas e
assistidas pelo Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas.

Com os resultados animadores obtidos a partir do sucesso do trabalho e a sua
apresentacao cada vez mais freqiiente na midia, o programa foi expandindo-se ¢ passou a ser
incorporado por escolas particulares. Foi gragas a esse interesse, € em especial dos grandes
estabelecimentos de ensino privados, laicos ou religiosos a partir da segunda metade da
década de 80 e durante toda a década de 90 até agora, que garantiram e proporcionaram a
consolida¢dao dos polos regionais. Tais pdlos sdo areas geograficas onde ocorre a aplicagao
sistematica da proposta, ¢ ainda a experimentagdo e a criagdo de novos recursos pedagogicos
para a pratica efetiva do programa de Filosofia para Criangas.

Um longo caminho foi percorrido, desde as atividades do grupo pioneiro, na
primeira metade da década de 80 que se ocupou com a tradu¢do dos materiais e as primeiras
experiéncias das escolas, com referéncia ao Programa Filosofia para Criangas. A partir dai,
mais de cinco mil professores fizeram o curso de formag¢do minima; cerca de quinhentos e
cinqiienta escolas foram envolvidas desenvolvendo sistematicamente esse programa e
havendo uma proje¢do de mais de duzentos mil alunos, espalhado pelas redes formais de

ensino, que estao desenvolvendo essa proposta.

América Latina até o ano de 1994.
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Existe a necessidade de se fazer um comentdrio especial a pessoa que foi a
pioneira a desenvolver, juntamente com um grupo de professores e colaboradores, o projeto ¢
a introducdo do programa Filosofia para Criangas no Brasil, a partir de 1984, tal pessoa foi
Catherine Young Silva (1937-1993). Catherine nasceu nos Estados Unidos da América e,
posteriormente, naturalizou-se brasileira. Era graduada em Filosofia pela Pontificia
Universidade Catolica de Sdo Paulo (PUC-SP) e pela Universidade de Sao Paulo (USP), e
conheceu o programa por acaso. Depois do contato inicial com o mesmo e entusiasmada com
as possibilidades da proposta, vai aos Estados Unidos e faz o mestrado no Institute for the
Advancement of Philosophy for Children — IAPC, nos EUA - Montclair New Jersey, em 1983
e 1984.

Depois de concluido o curso retorna ao Brasil e, apos desenvolver algumas
experiéncias e estudos preliminares, com criangas ¢ reunides de estudo com pessoas
interessadas, ela impulsionou a criagdo do Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas —
CBFC." O Centro é uma institui¢do civil sem fins lucrativos que, em janeiro de 1985, passa a
ter uma existéncia legal. Tal entidade dedica-se a traducdo dos materiais, divulgacdo da
proposta e formagao dos professores para o desenvolvimento do programa nas escolas. O
CBFC funciona desde sua fundacdo, nas instalagdes da sede das escolas Yazigi em Sao
Paulo.'" N#o s6 no Brasil, mas também internacionalmente, Catherine Young Silva foi uma
destacada figura do movimento, tendo sido uma das primeiras presidentes do International
Council for Philosophical Inquiry with Children — ICPIC."

Dentre os membros fundadores" que ainda participam do Centro estdo Sylvia

Hamburger Mandel e Marcos Antonio Lorieri, principal impulsor da maioria dos trabalhos

1% A partir desse ponto poderei utilizar-me da sigla do Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas CBFC.

" As escolas Yazigi pertencem a familia de Catherine Young Silva.

12 Foi presidente em 1987 e vice-presidente em 1991.

¥ Convém ainda citar os nomes de: Marion Burleigh, amiga de Catherine que lhe indicou o mestrado, seu filho
Ricardo Silva, que lhe auxiliou nas primeiras experiéncias em S&o Paulo, ¢ Ana Luiza Falcone que também
colaborou na formagdo do CBFC.
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realizados na rede publica de S3o Paulo. Catherine foi sucedida no CBFC, apo6s seu
falecimento, por sua filha Melanie Claire Wyffels. Mais tarde, quando da radicacdo desta nos
EUA, o Centro passou a ser dirigido, por Isabel Cristina Santana, desde 1999.

O CBFC ¢ o representante exclusivo do programa de Lipman no Brasil, o que
quer dizer que o IAPC confia a publicacdo de seus materiais e a formagao de seus professores
para aplica-lo a este Centro. Além disso, o Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas,
possui um acordo com a Editora Difusdo e Cultura para impressao e comercializacdo de suas
publicagdes e tem propiciado, através de contratos, a criagdo de uma rede de centros regionais
que formam professores, distribuem o material e acompanham sua implementacao.

Convém salientar que, apesar da crescente institucionalizacdo da proposta
Filosofia para Criancgas no Brasil e a sua expansdo quantitativa significante, os profissionais
que nela trabalham nem sempre agem de maneira harménica entre si. Agindo desta forma
demonstram que ndo ha algo que os una de forma indissociavel, pois podem possuir, € nao
poucas vezes os possuem, pontos de vista divergentes e, conseqiientemente, as diferencas e os
conflitos mais cedo ou mais tarde irdo aparecer.

A crescente expansido do programa de Lipman em diversos estados brasileiros,
com expressivo aumento da adesdo de professores e escolas a este programa, gera diversas
duvidas e questionamentos. Dentre estes podemos destacar a necessidade de melhor
compreender o que € esse programa, o que se esta fazendo com ele e a partir dele; de que
maneira os filésofos profissionais e educadores estdo se relacionando com esta proposta que
vincula fortemente a Filosofia ¢ a Educa¢do; que auto-imagem formou para si o grupo que
trabalha com este programa e que tendéncias este movimento vem apresentando no Brasil.

Atualmente Filosofia para Criangas estd presente em diversas capitais brasileiras
como: S3o Paulo, Floriandpolis, Belo Horizonte, Cuiaba, Porto Alegre, Curitiba, Sdo Luis,

Fortaleza, Vitoéria, Brasilia, Goiania, Manaus e Vitoria. Nesses locais o trabalho vem
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acontecendo de forma mais ou menos sistematica de cinco a doze anos, em pelo menos duas
ou mais escolas locais. Em cidades do interior dos estados brasileiros de Sdo Paulo, Minas
Gerais, Espirito Santo, Goias, Parand, Santa Catarina, Rio Grande do Sul, Para, Mato Grosso
do Sul, Mato Grosso, Rio de Janeiro, hd pelo menos cinco anos as criangas vem tendo aulas
de Filosofia em algumas escolas da rede particular ou publica.

Existem Centros regionais de Filosofia para Criancas em Belo Horizonte MG,
Campinas SP, Cuiaba MT, Curitiba PR, Petropolis RJ, Recife PE, Ribeirdo Preto SP, Sao
Paulo — Zona Leste SP, e Piranguinho MG. Das quinhentas e cinqilientas escolas registradas
pelo CBFC, que hoje trabalham com o programa de Filosofia para Criangas,
aproximadamente 30% sdo escolas publicas e 70% sdo escolas privadas - religiosas ou laicas.
Atualmente, cerca de duzentas mil criangas ja tém Filosofia no seu histdrico escolar ha algum
tempo — quatro, cinco ou dez anos - de maneira sistematica e outras sO passaram pela
experiéncia por um ou dois anos. Tal fato tem como motivo os mais diversos problemas,
desde a nao implantacdo do programa em todas as séries; o rodizio de professores ¢ a
inexisténcia de outros profissionais habilitados para dar continuidade ao trabalho ou, até
mesmo, a dificuldade de garantir a continua formagao do professor.

O Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas oferece ao publico interessado, na
maioria profissionais da area de educacgdo, diversos cursos de formagdo, de quarenta horas no
programa de Filosofia para Criangas: um curso basico sobre Issao ¢ Guga e Pimpa, outro
sobre Rebeca, outro sobre Ari dos Teles, e outro sobre Luiza, correspondentes aos cinco
programas (com dois anos de duragio cada um) que se aplicam no Brasil.'* Os Centros
regionais, em sua maioria, também estdo habilitados para oferecer este mesmo esquema de
cursos, 0s quais repassam os elementos para compreender de forma adequada o programa de

Lipman, junto com as ferramentas necessarias para leva-lo a pratica com as criangas.

' Os nomes citados pertencem aos personagens criados por Lipman e cada um diz respeito a um assunto
especifico, que sera abordado posteriormente.
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O CBFC também possui atividades dirigidas a organizagdo de eventos e a
publicagdes. Organiza reunides periddicas de trabalho com seus monitores em Sao Paulo € um
encontro nacional e bi-anual de Educacdo para o Pensar. Publica, trés vezes por ano, um
boletim informativo intitulado Folha Phi, e tem publicado, de forma nao regular, quatro
nimeros dos cadernos de ensaios tedricos Pensar. Tudo isto indica um processo de
crescimento e expansdo do CBFC. Apesar disso, t€ém ocorrido algumas rupturas, sendo a mais
significativa a cisdo do Centro de Filosofia - Educagdo para o Pensar de Santa Catarina'’,
presidido por Silvio Wonsovicz.

Além dos Centros de Filosofia para Criangas, algumas universidades também tém
demonstrado interesse na area. Embora a comunidade académica tenha, de modo geral, estado
em grande parte, indiferente ao programa e ao tema Filosofia para Criangas, ao longo dos
ultimos tempos tem ocorrido progressivamente, um nimero cada vez maior de alunos que
fazem monografias de graduagdo, e até mesmas dissertagdes de mestrado e teses de doutorado
na area.

Tém ocorrido também, de forma crescente, grupos eventuais de estudos,
seminarios, palestras, minicursos e atividades de extensdao em varias universidades. Entre elas
podemos destacar: Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo (PUC-SP), Universidade de
Sao Paulo (USP-SP), Universidade de Campinas (UNICAMP-SP), Pontificia Universidade
Catdlica de Campinas (PUC-CAMP), Universidade Federal do Mato Grosso (UFMT-MT),
Universidade Federal do Espirito Santo (UFES-ES), Universidade Federal do Maranhao
(UFMA-MA), Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul (PUC-RS), Pontificia
Universidade Catdlica do Parana (PUC-PR), Universidade de Brasilia (Unb-DF). A titulo de

registro, saliento que o proprio Lipman e Ann Margareth Sharp, talvez sua principal

15 Ser4 abordado mais detalhadamente no decorrer do texto.
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colaboradora, realizaram varias viagens ao Brasil onde fizeram conferéncias e cursos em
diversas universidades.

Em algumas universidades, tais como Universidade Federal de Mato Grosso,
Universidade Catoélica de Sdo Paulo, Universidade Catolica do Parana, Universidade de Passo
Fundo e Universidade de Brasilia realizam-se atualmente programas especiais de poés-
graduagdo nesta area. Destes programas os trés primeiros estdo ligados diretamente ao
programa de Lipman e a centros de Filosofia para Criangas. Na Universidade Estadual de
Londrina (PR) hd um projeto de extensdo na area. No departamento de Filosofia da
Universidade Federal de Juiz de Fora (MG) se oferece um curso de 40 horas de habilitacao
em investigacdo filosofica com criangas. Na Faculdade de Educag¢do da Universidade de
Brasilia ha uma area de pesquisa, ligada a um projeto de extensdo “Filosofia na Escola” que
ndo aplica, contudo, o programa de Lipman.

Sobre o projeto Filosofia na Escola, realizado pela Universidade de Brasilia, cabe
ressaltar algumas de suas caracteristicas, entre elas podemos destacar:

a) o trabalho ¢ desenvolvido exclusivamente com a educacao publica;

b) ele ¢ gratuito, tanto para os professores quanto para as escolas participantes;

¢) o mesmo ¢ organizado como um projeto tedrica ¢ metodologicamente
experimental, e que ndo aplica programas prontos;

d) encontra-se associado a um projeto integrado de pesquisa continua sobre as
possibilidades educacionais da filosofia;

e) quando da sua inser¢do em escolas, busca unidades escolares que possuam
projetos politico pedagodgico que favorecam a efetiva autonomia do aluno e do professor;

f) o inicio dos trabalhos tem como ponto de partida, prioritariamente, projetos em
desenvolvimento nas escolas;

g) possibilitar a formagao permanente dos professores na escola e na universidade;
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h) procura envolver, dentro das reais possibilidades, professores e alunos de trés
cursos: filosofia, pedagogia e psicologia;

1) assegura um conceito horizontal, ndo hierarquico de interdisciplinaridade;

j) tentar integrar extensdo, ensino e pesquisa na formacao dos alunos dos cursos
de graduagdo da universidade.

Sera apresentado, a seguir, um quadro geral que propiciard uma visao global do
desenvolvimento do movimento Filosofia para Criancas nas diversas regides do Brasil,
durante a década de 1990. Serdo enfatizados os polos regionais que estejam desenvolvendo
um trabalho sistematico e crescente, contribuindo para o aprofundamento da compreensao
teorica e pratica da proposta Filosofia para Criangas, bem como incorporando seus
fundamentos e recriando sua forma de apresentagdo nas escolas e universidades. Tal
movimento pode ser apresentado, em linhas gerais, ¢ de maneira sintética, possuindo os

seguintes dados e aspectos, por pdlos regionais:

2.4.1 Sao Paulo — SP

O Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas de Sdo Paulo foi & instituigdo
original, a primeira, que formou os primeiros professores € monitores representando, por isso,
a primeira geragdo deste trabalho. Melanie Claire Wyffels'®, filha de Catherine, assumi a
presidéncia dessa instituicdo em 1993 e até sua radicagcdo nos Estados Unidos, em julho de
1999, esteve a frente da instituigao.

Durante esse periodo propiciou a atualizacdo da equipe de trabalho, atendendo aos
cursos de formagdo de professores em Sao Paulo e outras regides ndo contempladas por

monitores regionais. Fez a revisdo do material didatico de M. Lipman e Ann M. Sharp

' Convém salientar que Melanie foi vice-presidente do ICPIC no periodo de 1993 a 1995.
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editados no Brasil, e deu iniciou a publicagdo do boletim periddico, “Folha Phi”. Promoveu e
coordenou a implantagdo de centro regionais formalmente existentes no Brasil, e buscou
incentivar a comunicacdo e o intercambio entre os monitores e professores espalhados pelo
pais. Atualmente existem duzentas e cinqlienta escolas trabalhando com o programa no estado
de Sao Paulo e nove centros regionais formalizados no Brasil, vinculados juridicamente ao
CBFC, sendo que cinco deles no estado de Sao Paulo.

O professor Marcos A. Lorieri, além de diretor pedagogico do CBFC ¢ presidente
de um Centro de Filosofia para Criangas na zona oeste de S3o Paulo e ainda atua como
professor da Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo (PUC - SP). Neste local oferece
ha mais de cinco anos, a disciplina optativa de Filosofia para Criangas, para alunos do curso
de Pedagogia e coordena também o curso de pos-graduacao “lato sensu” em Educagdo para o
Pensar. Formou sua primeira turma em 1998.

Em Campinas, SP, José Auri Cunha, professor da Pontificia Universidade
Catdlica de Campinas (PUC-CAMP) vem desde 1995 desenvolvendo um trabalho
sistematico, envolvendo um grupo interdisciplinar de doze alunos de graduagdo e pos-
graduagdo em Filosofia, Lingiiistica Aplicada, Pedagogia e Matematica. A atividade se da em
dois niveis: no primeiro, ocorrem estudos buscando relacionar o programa de Lipman ¢ a
Filosofia Pragmatista com as abordagens mais tradicionais da universidade; ja, no outro nivel,
acontece na forma de extensdo que visa a formagao através de cursos basicos de professores
de Educacao Infantil ¢ Ensino Fundamental.

Atualmente, na cidade de Campinas, quarenta escolas trabalham com o programa
e em média quinhentos professores ja realizaram o curso basico. O grupo da Pontificia
Universidade de Campinas (PUC-CAMP), também estd empenhado em um convénio com
uma Delegacia de Ensino de Campinas para introduzir a referéncia da educagio para o pensar,

através da Filosofia na Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias. Existe, também, um
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projeto sendo desenvolvido junto com criangas e jovens classificadas como menores
infratores, e se cria ainda, materiais didaticos com uma linguagem alternativa, a partir de
experiéncias com os materiais de Lipman e sua metodologia.

Na Universidade de Mogi das Cruzes, no estado de Sdo Paulo, as professoras
Maria Helena Prado Madalenas ¢ Maria Aparecida Rendé Wordine desenvolvem a formacao
de professores e a confec¢do de materiais didaticos para o ensino de Filosofia; ja realizaram
um curso de especializa¢dao (com duzentas horas) em Educagdo para o Pensar, em 1993, para
a capacitacdo e aperfeigoamento dos professores que trabalham com o programa nas escolas
locais. Além disso, no periodo compreendido entre 1993 e 1994, editaram a “Folha Fil”,
enfocando as atividades do curso de especializacdo e relatando experiéncias levadas a efeito

nas escolas.

2.4.2 Belo Horizonte - MG

As atividades na capital mineira tém inicio em 1988, com um curso de formagao
de professores (40 horas) ministrado por Catherine Young Silva para um grupo de 40
professores do Colégio Pitagoras.'” Deste grupo inicial, surge um inicio de trabalho - com as
profissionais Ana Mirian Wuensch e Angélica Satiro, entdo professoras de Filosofia no
segundo grau, e oito professoras de primeira a quarta série - logo as mesmas comegam um
projeto piloto de implantagdo do programa em algumas das turmas do Colégio Pitagoras (em
Pampulha e em Cidade Jardim). A partir de 1992 a professora Angélica Satiro passa a
coordenar todo o trabalho desenvolvido nessa escola. Com o passar dos tempos, ocorre um

aumento gradativo até que o programa ¢ institucionalizado nas Escolas Pitdgoras de Belo

7 Convém salientar que o Colégio Pitagoras faz parte de uma rede nacional e a inser¢do da Filosofia para
Criangas em seu curriculo foi fundamental para a difusdo do programa, tanto ao nivel de Minas Gerais, sendo
que o polo mineiro se constituiu a partir do mesmo, como também, a nivel nacional.
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Horizonte, em 1994, e a partir de entdo, passa a envolver todas as professoras das séries
iniciais.

O primeiro curso de formacdo, que ira desencadear o processo de expansdo do
movimento em Minas Gerais, realiza-se em 1995 com uma carga horaria de quarenta horas
para professores e diretores de Unidades Externas. Este contou com um publico de cento e
cinqilienta participantes onde se encontravam profissionais de outras Unidades Escolares que
participavam da rede Pitdgoras no Brasil. Até agora sdo mais de sete mil criangas da pré-
escola a quarta série e diversas turmas da quinta e sexta série que praticam o programa em
sala de aula, e mais de quatrocentos professores envolvidos. Existe ainda mais de duzentas
escolas que integram a rede Pitdgoras que devem iniciar o trabalho nos préximos anos.

No seu inicio, quando a quantidade de turmas envolvidas no processo ndo era
muito grande, foi construido um modelo de formacao e acompanhamento das atividades que
visava a clareza da proposta de Filosofia para Criangas em seus pressupostos tedricos e
praticos, educacionais e reflexivos. Com o passar do tempo houve a expansio do trabalho na
rede, mais precisamente a partir de 1995. Mas a experiéncia realizada serviu de base para
analisar e fundamentar todo trabalho posterior, o qual passou a exigir também maior
consisténcia e, também, um estudo mais profundo das bases e dos fundamentos da propria
filosofia e dos pressupostos educacionais do programa.

O desenvolvimento das atividades em Belo Horizonte ocorre em colaboragdo com
o Departamento de Filosofia da Universidade Federal de Minas Gerais. Esta parceria faz com
que professores de Filosofia sejam convidados para ministrar cursos, de curta dura¢do, nas
areas de logica, teoria do conhecimento e ética, entre outros para atender a necessidade de
conhecimento basico de Filosofia para os professores da pré-escola e séries iniciais. Dentro
deste sistema de atividades os alunos de licenciatura em Filosofia realizam estdgios nas

escolas Pitagoras a fim de conhecer e interagir com o trabalho realizado. Existe ainda a
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forma¢ao de monitores que tem levado professores de volta aos bancos das universidades e
estdo fazendo, conforme o caso, graduagdo em Filosofia ou pds-graduacgdo (especializagdo em
Temas Filosoficos na Universidade Federal de Minas Gerais, ou especializagao em Educagao
para o Pensar na Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo).

O resultado deste trabalho ¢ divulgado através de congressos da Rede Pitagoras e
da revista “Dois Pontos: teoria e pratica em Educacdo”, uma publicacdo do sistema Pitadgoras.
Atualmente se encontra também o Nucleo de Educacdo reflexiva da rede Pitdgoras, que
coordena e gerencia todo o projeto na rede e coordenara as instancias de projetos e programas.

Em 1994, por outro lado, foi fundado o Centro Mineiro de Educagdo para o
Pensar (CEMEP) com sede propria em Belo Horizonte, vinculado ao CBFC. O trabalho fora
da rede Pitdgoras em Minas Gerais, para a formacao, implantagdo e divulgagdo do programa
Filosofia para Criangas atende a trés escolas particulares que o implantaram. Assim sendo,
envolve um total de cento e quarenta e dois professores capacitados, em pelo menos oitenta
horas de cursos, e seiscentos e cinco alunos das pré-escolas ¢ dois mil e oito alunos de
primeira a sexta série estdo envolvidos com o programa. Além disso, cento e sessenta e seis
professores de diversas outras escolas ja realizaram cursos livres, isto ¢, oficinas e cursos
basicos que ndo implicam o compromisso de aplicacdo do programa. O Centro Mineiro de
Educacdo para o Pensar também produz materiais didaticos e recursos ludicos e pedagogicos

para o suporte do trabalho em sala de aula.

2.4.3 Cuiaba - MT

Na Universidade Federal de Mato Grosso, desde 1990, o professor Peter Buttner,

do corpo de mestrado em Educacao Publica da Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT

— MT), com mais trés professores deste mestrado, todos filésofos, vém constituindo o grupo
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de trabalho denominado PROPHIL. Em 1992, foi aberta a linha de pesquisa de Filosofia na
Educacdo que desenvolve cursos de especializacdo, mestrado e futuramente doutorado nesta
area.

Pioneiros, na regido, no trabalho sistematico e oficial com Filosofia para Criangas,
o grupo PROPHIL, pretende avangar na criacdo de um curso de graduagdo em Filosofia,
inexistente. Comprometido com a produgdo cientifica e a pesquisa académica, na area de
Filosofia para Criangas, o grupo também atua na extensao universitaria, articulando a teoria e
a pratica do Programa de Lipman. O trabalho de extensdo abrange os niveis Fundamental e
Médio em escolas publicas e particulares de Cuiaba e regido. Além disso, esta formando uma
Associagdo de Educadores do Pensar Inteligente, que integra membros atuantes neste
programa na comunidade universitaria e na comunidade escolar.

Os trabalhos de extensdo ja formaram quatrocentos e sessenta e sete professores,
supervisores e diretores, em fase inicial ou avancada, para trabalhar com o programa nas
escolas. Atualmente, sdo cinqlienta e oito escolas publicas (21 urbanas e 37 rurais), que vém
implantando progressivamente o programa de Filosofia para Criangas. Também nove escolas
particulares estdo participando dos cursos e do processo de implantagdo. Além disso, em
sessenta outras escolas existe o trabalho com turmas isoladas, isto €, o trabalho realizado por
um professor, sem que a escola esteja trabalhando com a proposta.

Ao todo s3o dezoito mil seiscentos € noventa e trés alunos fazendo Filosofia nas
salas de aula de escolas urbanas ¢ mais de um mil, quatrocentos e oitenta alunos nas escolas
rurais. Os maiores problemas enfrentados sdo, recorrentemente, a transferéncia de professores
das escolas de Ensino Fundamental e Médio, a falta de verbas para aquisi¢do dos materiais
didaticos e poucos monitores com disponibilidade de tempo, visto que os mesmos sio
filésofos formados em Filosofia para criancas que trabalham na universidade ou nas escolas

em tempo integral.
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2.4.4 Brasilia - DF

Em 1992, iniciou-se um poélo de trabalho em algumas escolas particulares de
Brasilia, onde a pioneira foi o colégio INEI, uma escola particular que em 1993 constituiu um
Nucleo de Filosofia para Criangas coordenado por Ana Miriam Wensch. Tal nucleo ¢ o
responsavel pela formagdo de professores, implantacdo do trabalho em todas as séries do
Ensino Fundamental (e em 1994 também no Ensino Médio, incluindo magistério e cientifico),
e divulgacdo do trabalho na forma de cursos palestras e oficinas para outros professores e
escolas interessadas. A partir dessa referéncia, diversas escolas e professores, isoladamente,
mostraram interesse pelo trabalho com a Filosofia na educacdo das criangas, incluindo, ai, os
estudantes dos dois cursos de graduagdo em Filosofia, da Universidade de Brasilia - UnB e da
Universidade Catodlica de Brasilia - UCB.

Até agora, em torno de quinhentos professores realizaram o curso basico (40
horas) de filosofia para criangas, sendo que pelo menos sessenta deles avangaram na formagao
especifica, fazendo cursos de oitenta a cento e vinte horas. Os monitores que coordenam o
trabalho nas escolas e fazem a formagao de professores nas escolas do Distrito Federal, ja tém
mais de oitocentas horas de formagao teorica e pratica no programa. Atualmente, dez escolas
particulares de Brasilia trabalham sistematicamente com o programa em sala de aula. Trés
delas sdo religiosas e sete sdo laicas. Sdo cinco mil e quinhentos alunos praticando a Filosofia
em aulas semanais, onde trés mil alunos estdo nas séries iniciais e dois mil e quinhentos de
quinta a oitava série.

O trabalho vem despertando o interesse dos alunos de Filosofia dos dois cursos de
graduagdo existente na capital federal, tanto os alunos da Universidade Catolica de Brasilia
(UCB), quanto da Universidade de Brasilia (UnB). Monografias de graduacdo tém sido

produzidas, bem como acontecem palestras e atividades de apresentacdo da proposta para
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professores e alunos de ambas as instituicdes. Em 1994, foi realizada uma atividade de
cooperagdo entre a Universidade Catdlica de Brasilia (UCB) e o Nucleo de Filosofia para
Criangas do Colégio INEI. Os alunos de graduagao da universidade participaram dos cursos
de formagao basica de professores, em troca de cursos (30 horas), nas areas de Filosofia para
Ciéncia e Logica, aplicados aos materiais de Filosofia para criangas e professores.

Em agosto de 1995, ocorreu a I Jornada do Ensino da Filosofia no Primeiro e
Segundo Grau do Distrito Federal, que marcou o inicio da divulga¢do do programa para os
professores da escola publica da rede do Distrito Federal. Tal evento reuniu, na ocasido, cento
e cinqiienta participantes, entre professores da rede publica e privada, e estudantes de
graduagdo para discutir a realidade e perspectivas do ensino de Filosofia nas escolas. Tal
acontecimento foi um marco do envolvimento institucional que abriu as portas para o trabalho
sistematico com a Filosofia para Criangas na Universidade de Brasilia (UnB). Desde entao,
outros eventos de porte sobre o programa vém acontecendo na institui¢do, sempre buscando
envolver a escola publica.

Conjuntamente, os departamentos de Filosofia e Teoria e Fundamentos da
Educacdo, da Faculdade de Educagdo da UnB, estdo desenvolvendo um projeto de extensao
universitaria permanente de formacdo de professores e monitores intitulado Filosofia na
Escola. Na sua primeira fase proporcionara o conhecimento e a pratica do programa, bem
como iniciar a pesquisa de materiais ¢ métodos de ensino de Filosofia em quatro escolas-
piloto da rede publica de ensino de Brasilia. Desde 1998, vinte professores do Ensino
Fundamental e oito monitores, entre estudantes de graduagdo e poés-graduacdo da
Universidade de Brasilia (UnB — DF) e professores de Filosofia da rede publica de ensino
estdo trabalhando com esse programa em salas de aula.

Além disso, dois ex-alunos do Departamento de Filosofia da Universidade de

Brasilia - UnB, Carlos Eduardo Loddo e Louise M. Ferreira Brandes, realizaram o mestrado
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em Filosofia para Criangas na Montclair State University, em 1995 e 1996, e trabalham hoje
como professores substitutos neste mesmo departamento. O grupo de trabalho em torno desde
programa no Distrito Federal tem participado, sistematicamente, desde 1993 das atividades
nacionais e internacionais sobre Filosofia para Criangas, buscando e levando contribuig¢des

para o desenvolvimento desta pratica e idéia.

2.4.5 Petropolis - RJ

Em fevereiro de 1995, o mestre em Filosofia para Criangas pela Montclair
University, Rigoni Soares funda o Centro de Filosofia para Criangas de Petropolis - RJ, e
inicia o trabalho de formagdo de professores, coordenacdo e divulgagdo do programa nas
escolas publicas e privadas do estado do Rio de Janeiro. Rigoni tem concentrado seu trabalho
junto ao grupo das escolas salesianas e outras escolas particulares. Conta hoje com vinte
escolas que trabalham sistematicamente (o programa da pré-escola a oitava série do primeiro
grau), tendo preparado quinhentos e cinqiienta professores em, pelo menos, quarenta horas de
formagao em Filosofia para Criangas.

A implantacdo do programa na escola passa por um acompanhamento de pelo
menos um ano, onde se da o assessoramento do trabalho de planejamento das aulas, a
participagdo em sala de aula e avaliagdo da experiéncia com os professores. H4 também a
formacdo (40 horas) nos materiais didaticos especificos para cada faixa etaria.'® Atualmente
Rigoni esta iniciando a formagao de quinze monitores em Filosofia para Criangas, a partir do
interesse de alunos e de alguns professores de Filosofia das Universidades de Juiz de Fora,
MG; Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ); Universidade Federal do Rio de

Janeiro (UFRJ) e Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (UFE do RJ).

18 “Rebeca” — pré-escola; “Issao e Guga” — 1* e 2% séries; “Pimpa” 3* e 4* séries; “A descoberta de Ari dos
Teles” 5% e 6% série; “Luisa” 7% e 8* séries do primeiro grau.
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2.4.6 Curitiba - PR

O professor Darcisio Natal Muraro vem desenvolvendo sistematicamente a
formagao de professores, a implantacdo e divulgacdo do programa de Filosofia para Criancas
desde 1995. Juntamente com mais cinco monitores, j& preparou quinhentos professores em
cursos basicos (40 horas); implantou o programa em trinta escolas da regido, sendo duas delas
escolas publicas e as demais, em sua maioria, religiosas. O trabalho estende-se da Pré-Escola
ao longo do Ensino Fundamental, € o acompanhamento consiste na formagdo e presenga do
monitor na escola, no primeiro ano. O professor Darcisio também coordena um grupo de
professores de Filosofia no Ensino Médio, no qual se realizam discussoes e adaptacdes da
metodologia para este nivel de ensino. Além disso, edita o jornal trimestral Dialogo, onde
contém relatos de experiéncia e reflexdes sobre todo o processo de desenvolvimento das
atividades.

O Centro de Filosofia para Criangas do Parana estd vinculado a Funda¢ao Sidénio
Muralha, poeta portugués que dirigia sua obra literaria principalmente para as criangas e,
através dessa parceria, estdo sendo desenvolvidas pesquisas sobre as relagcdes do ensino da
Filosofia com a Literatura Infantil e a contribui¢do da metodologia filosofica dos temas
filosoficos fundamentais do ensino religioso.

Atualmente estd organizando, junto a Pontificia Universidade Catdlica do Parana
(PUC-PR), a oferta do curso de especializagdo em Educagdo para o Pensar (nos moldes do
curso oferecido pela Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo - PUC-SP), mas sendo

ministrado por professores do Parana.
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2.4.7 Sao Luiz - MA

Em Sao Luiz a professora de Filosofia da Universidade Federal do Maranhao
(UFMA-MA), Elza Maria Brito Patricio, encontra-se envolvida também com o ensino de
Filosofia no Ensino Médio ha muito tempo. Em 1994 iniciou, juntamente com outras colegas,
um trabalho de formacao de professores e a implantagdo do programa de Filosofia para
Criangas em cinco escolas particulares € uma escola publica da cidade. Hoje, aposentada, a
professora Elza e sua equipe atendem quatorze escolas da cidade e organizaram um nucleo de
referéncia de Filosofia para Criangas, para a formacdao de professores, e a divulgacdo do

programa e da idéia da Filosofia no Ensino Fundamental.

2.4.8 Florianopolis - SC

Desde 1988 existe o Centro de Filosofia — Educacao para o Pensar, que em 1990
transformou-se no Centro Catarinense de Filosofia, no Ensino Fundamental, uma entidade
civil sem fins lucrativos que, no seu inicio, tinha a sede no Colégio Coragao de Jesus, na
capital de Santa Catarina. O seu presidente, Silvio Wonsovicz, e seu colaborador Abrao
Yuskow, junto com outros dois soécios fundadores, sdo os responsaveis pelo trabalho
desenvolvido, sistematicamente desde sua fundacgao até hoje. O professor Silvio, que também
trabalha na Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC, tentou constituir um grupo de
trabalho oficial na universidade, mas ndo logrou éxito. Por causa de divergéncias quanto a
conducdo do trabalho na universidade, os professores Silvio e Abrdo resolveram buscar
espago junto as escolas para a realizacao das atividades.

Esta opcao foi para eles a mais acertada, e hoje existe um grupo de trinta e sete
escolas envolvidas na Rede — Educacao para a Pensar, coordenada pelo Centro Catarinense,

das quais vinte e trés escolas estdo no estado de Santa Catarina (11 religiosas, 11 laicas e 1
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escola publica estadual), sete escolas no Rio Grande do Sul (todas religiosas) e sete escolas no
norte do estado do Parana (1 religiosa e 6 laicas).

Algo em torno de dois mil professores ja fizeram pelo menos quarenta horas de
formacdo no programa, sendo que o Centro Catarinense costuma desenvolver em média
duzentas horas de formacdo divididas em varias etapas, com os professores que aplicam o
programa em sala de aula. J4 foram preparados trinta e sete monitores, formados
regionalmente, que auxiliam no trabalho de formagao de professores e acompanhamento do
trabalho nas escolas. S3o em média quinze mil e quinhentos alunos em todas as escolas da
rede tendo Filosofia no Ensino Fundamental:

- De pré-escola a quarta série: 8.730 alunos.

- De quinta a oitava série: 6.438 alunos.

Ao longo desses anos o Centro catarinense ja realizou diversas atividades de
intercambio (palestras, cursos, oficinas, mesas-redondas) com universidades locais e outras no
Parana, Rio Grande do Sul, Rio Grande do Norte e Ceara (Fortaleza).

O centro procura organizar sistematicamente eventos de intercdmbio e
convivéncia entre as escolas que participam da REDE e um evento nacional, em parceria com
o Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas - CBFC. Neste sentido foram realizados:

- 1990 — Encontro Regional em Florianopolis 300 alunos e 30 professores

- 1991 — Encontro regional em Curitibanos — 1850 alunos e 150 professores

- 1992 — Encontro regional em Tubardao — 2000 alunos e 200 professores

- 1993 — Encontro regional em Joinvile — 3000 alunos e 300 professores

- Encontro Nacional de Educacdo para o Pensar — Florianopolis (5 dias com
transmissao via Embratel)

- Encontros regionais de alunos com festival de musica (Brusque, Laguna e
Itajai)

- Acampamento com alunos e professores.
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Em 1997, a énfase do trabalho passou para a assessoria filosofica pedagogica das
escolas que compdem a Rede, visando oferecer fundamentacdo tedrico pratica para o trabalho
dos professores. Na época de sua fundagdo, o Centro Catarinense tinha como maior objetivo
organizar um grupo de filésofos e educadores para desenvolver o programa de Lipman no sul
do pais. Hoje, o objetivo € organizar e solidificar a Rede — Educagdo para o Pensar de forma a
prestar servico as escolas do sul do pais que desejam ter Filosofia e outras disciplinas dentro
da otica de uma educacdo para o pensar.

Esta reorganizagdo passa pela descentralizacdo do trabalho até agora realizado
pelo Centro Catarinense, atribuindo as escolas participantes a fun¢ao de nticleos fomentadores
do trabalho com a Filosofia e as demais disciplinas na escola. Ao Centro cabera a fungdo de
criacdo, solidificacdo teodrica e busca de novos caminhos dentro da Educacdo para o Pensar e
da Filosofia no Ensino Fundamental.

Para dar suporte e agilizar a comunicagdo, o Centro Catarinense mantém duas
publicagdes regulares. Desde 1992, edita o jornal “O Corujinha — Jornal da Filosofia no
Ensino Fundamental” publicacdo voltada para os alunos, pais e professores envolvidos com o
trabalho nas escolas da rede, e outros professores do pais, cadastrados em sua mala direta.O
jornal tem edi¢do trimestral, com tiragem de um mil e setecentos exemplares cada. De
distribuicdo gratuita o mesmo ¢ financiado pelo préprio centro. Desde 1993 ¢ publicada a
revista Philos — Revista Brasileira de Filosofia, no Ensino Fundamental, que possui uma
periodicidade semestral, sendo mantida por assinatura e tendo publicado, até agora, oito
volumes com uma tiragem de um mil exemplares por edi¢cdo. O centro Catarinense possui
uma editora, a Sophos, voltada para publicacdo de livros e revistas na area do ensino de
Filosofia no Ensino Fundamental, Médio e Superior.

Além dos polos geograficos aqui enfocados, dezenas de outros monitores vém

desenvolvendo trabalho semelhante em outras cidades do Brasil, nas escolas publicas e
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privadas, universidades e faculdades, ¢ mesmo de forma auténoma, vinculada ou ndo ao
sistema de centros regionais. Mas os pdlos aqui destacados, caracterizam-se pela permanéncia
e crescimento, quantitativamente falando. Avaliar a qualidade dos trabalhos tedricos e
praticos realizados exigiria um outro tipo de estudo.

Devido a for¢a que o movimento apresenta em nivel nacional € o peso e
repercussdo que tal fato possui em nivel internacional, pois o modelo brasileiro ¢ citado
muitas vezes como referéncia de um trabalho bem desenvolvido e que possui grande
receptividade e aceitagdo, diversas atividades t€ém ocorrido em solo nacional. Muitas destas
atividades apresentam, inclusive, porte internacional. Apresentarei, a titulo de breve
comentario, alguns dos eventos realizados.

Em 1985 , o professor Lipman esteve no Brasil pela primeira vez e realizou uma
série de palestras e conferéncias sobre o tema “Filosofia para Criangas, isso ¢ possivel?”, na
Pontificia Universidade Catolica de sdo Paulo (PUC-SP), na Universidade de Sao Paulo
(USP-SP), na Universidade de Campinas em S3o Paulo (UNICAMP-SP), na Universidade
Federal do Espirito Santo (UFES-ES), na Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS-RS) e na Universidade Federal do Maranhdao (UFMA-MA).

Em 1988 ele retornou juntamente com Ann Margareth Sharp e mais quinze
representantes de centros de Filosofia para Criangas de paises como Portugal, México,
Espanha, Chile Australia, e Canada, para realizar o II Congresso Internacional de Filosofia
para Criangas e participar em Maringd, PR do I Seminario Nacional de Filosofia,
Desenvolvimento do Raciocinio e Educacdo: Uma Relagdao Possivel, com a participagdo de
quatrocentas pessoas. Em outras oportunidades como a 38" reunido anual da Sociedade
Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC) em Curitiba, o Centro Brasileiro de Filosofia
para Criangas apresentou abordagens a respeito da proposta de Lipman, convidado pela

Sociedade Brasileira de Psicopedagogia. Nos anos seguintes, em diversos semindrios,
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congressos ¢ eventos relativos a educacdo, a idéia de Filosofia para Criangas e sua
operacionalizacdo em sala de aula continuou a despertar curiosidade e interesse de educadores
e profissionais do ensino em geral.

Em 1994, o CBFC realizou junto com o Centro Catarinense de Filosofia no 1°
grau, o I Encontro Nacional de Educacdo para o Pensar em Florianépolis, SC, no qual se
reuniram mais de quatrocentos participantes de todo o Brasil, sendo transmitido via
EMBRATEL. Este encontro ocorreu com a participagao académica de Matthew Lipman, Ann
Margaret Sharp, do Institute for the Advancement of Philosophy for Children - IAPC, New
Jersey, Estados Unidos da América, sendo prestigiado por Irene de Puig, Manoela Gomez e
Félix Castro, professores do Instituto de Pesquisa e Ensino de Filosofia (IREF) de Barcelona,
Espanha.

Em agosto de 1995, ocorreu a I Jornada do Ensino da Filosofia no Primeiro e
Segundo Grau do Distrito Federal, que marcou o inicio da divulga¢do do programa para os
professores da escola publica da rede do Distrito Federal. Tal evento reuniu, na ocasido, cento
e cinqiienta participantes, entre professores da rede publica e privada, e estudantes de
graduagdo para discutir a realidade e perspectivas do ensino de Filosofia nas escolas. Tal
acontecimento foi um marco.

Em julho de 1996 O Centro de Filosofia para Criangas de Petrépolis, RJ,
organizou juntamente com o Centro de Filosofia para Criangas, SP, e o Centro Brasileiro de
Filosofia para Criangas, o II Encontro Nacional de Educagdo para o Pensar. Tal encontro
aconteceu no auditério da Pontificia Universidade Catdlica de Petropolis, RJ, (PUC —
Petropolis, RJ) onde se reuniram mais de trezentos participantes. Na oportunidade, contou-se
ainda com a participagdo académica de Ann Margaret Sharp, Teresa de la Garza (México),

Ronald Reed (EUA), e foi prestigiado por Walter Kohan e Gloria Arbones (Argentina).
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No congresso realizado em Brasilia' em 1999, o qual foi organizado pelo ICPIC
e pela Faculdade de Educagdo da Universidade de Brasilia, o tema central foi “Trinta anos de
Filosofia para Criangas em debate”. Foram organizadas mesas redondas para discutir textos
inéditos de Lipman, referentes aos pressupostos filosoficos e pedagogicos, do seu programa,
as relagdes entre Filosofia e Literatura, a Filosofia no Ensino Médio, bem como o estado atual
da investigacdo filoséfica com criangas no Brasil. Além dessas, mesas redondas, houve a
apresentacdo de comunicagdes, oficinas, sessdes especiais, pdsteres € uma videoconferéncia
ao vivo com Lipman. As atividades incluiram também a participag@o de criancas nas sessoes
de abertura, em apresentacdo de trabalho e enceramento do congresso, bem como oficinas de
trabalho em escolas publicas do Distrito Federal.

Aproximadamente mil e trezentas pessoas de trinta paises dos cinco continentes
participaram do Congresso: representantes da Argentina, Chile, Uruguai, México, Colombia,
Canada, Estados Unidos, Austria, Espanha, Islandia, Suécia Franca, Itdlia, Iugoslavia,
Bélgica, Holanda, Irlanda, Republica Checa, Inglaterra, Malta, Hungria, Lituania, Letonia,
Israel, Africa do Sul, Coréia, Australia, Nova Zelandia e de quase todos os estados do Brasil.

Foi notdrio nesse encontro o quanto de diversidade que existe atualmente no
campo nacional e internacional da concepc¢do da investigagdo filosofica com criangas, tanto
nos seus métodos quanto nos seus fundamentos e propositos educacionais, tornando-se
evidente a forga que o movimento tem no Brasil. Além disso, representantes do CBFC tem
participado dos congressos internacionais nesta area e atuado nos seus 6rgaos representativos.

Além disso, representantes do Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas t€ém
participado ativamente de congressos internacionais nesta area e atuado nos seus Orgaos

representativos, como o ICPIC.*

' Tal encontro foi citado anteriormente.
20 J4 foi citado anteriormente, a participa¢io de Catherine, e a participa¢io de Melanie no ICPIC,
respectivamente como presidente vice em datas distintas.
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3 A CONCEPCAO PEDAGOGICA

3.1 Pensadores: fonte de inspiragio

A teoria elaborada por Lipman sofre influéncias marcantes de autores de tradigao
pragmatista como: Charles S. Peirce, George H. Mead, J. Royce, J. Buchler e John Dewey.
Outros autores como L. Vygotsky, também contribuiram na construgdo do conceito de
comunidade de questionamento e investigacdo, que para Lipman ¢ o nlcleo da pratica
filosofica, e que ¢ de fundamental importancia para se fazer Filosofia com criangas. Lipman
tem recriado as idéias desses autores, preocupando-se menos com reconstruir a verdade das
suas propostas do que com recriar o sentido das mesmas. Convém salientar que Sdcrates
também influencia em muito Lipman, visto que o modelo socratico de viver aparece por
diversas vezes, quando Lipman se refere a comunidade de questionamento e investigagao
como praxis. Lipman vé a Socrates como o paradigma da Filosofia, o filésofo da educagdo

por exceléncia. Outros autores também o influenciaram e suas idéias encontram-se presentes

em seus romances, ou como prefere Lipman, nas novelas filosoficas.

3.1.1 Socrates

A influéncia de Socrates se faz presente na medida em que o ateniense afirma que:

o saber humano ¢ filosofico por natureza, ¢ o desejo (Philo) de saber (Sophein) e, a0 mesmo
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tempo, reconhece a impossibilidade humana de adquirir um saber (Sophia) pleno, seguro,
acabado. E, exatamente, neste reconhecimento e¢ neste paradoxo que reside a sabedoria
humana. Este modelo socratico influencia Lipman enormemente, na medida que, por um lado,
recria o compromisso da Filosofia com a vida ao propor nas aulas ndo um exercicio retorico
acerca de questdes longinquas, mas a pergunta ¢ o exame sobre os valores que sustentam a
vida pessoal e social, e o questionamento dos dogmatismos e preconceitos que residem em
uma ¢ outra. E, por outro lado, na dindmica da propria investigagdo filoso6fica em
comunidade, que comeca no questionamento, continua no didlogo investigativo e projeta-se
num final de resposta aberta; o modo de perguntar socratico marca o espago do professor
proposto por Lipman. A Filosofia ¢ entendida como um caminho, uma busca e o professor
como alguém cuja funcdo é promover e facilitar esta busca, gerando as condigdes para que o
outro aprenda a percorrer um caminho de perguntar e perguntar-se.

Convém salientar que Socrates ¢ considerado por muitos, € em muitos sentidos, o
pai da Filosofia e dos filésofos, chegando muito préximo, mais do que outros ilustres nomes,
do dialogo com as criangas. E interessante frisar também que falar sobre Socrates é
necessario, ¢ ao mesmo tempo dificil, pois ele nada escreveu; escolheu nao fazé-lo. Ele
possuia um entendimento que a palavra escrita ¢ mais limitada que a palavra falada, pois
quando falamos escolhemos o nosso interlocutor e quando escrevemos, o leitor nos escolhe.
Assim, deixa transparecer, da-nos a impressao de que ele instaura ndo s6 a Filosofia, mas a
propria condicao de filosofar.

O conhecimento a respeito das idéias e pensamentos de Socrates que nods
possuimos, obtivemos através de um contato com os escritos de pessoas que o conheceram e
as fontes divergem entre si. Entre as pessoas que nos relatam a respeito de Socrates podemos
citar Aristofanes, que nos d4 uma imagem superficial em sua primeira fase da vida e o

descreve como um ser ridiculo; Xenofonte que o apresenta em dimensdes reduzidas, uma
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pessoa que ndo daria motivos para os atenienses quererem condend-lo a morte; e Platdo que
nos mostra um Socrates idealizado por ele, no final de sua vida. E este ultimo que, sem
duvida, ¢ o mais importante para Filosofia; logo, ao falarmos em Soécrates, estamos falando
em um Sdcrates platonico, pois ele € personagem na maioria dos didlogos platonicos.

Na Apologia, como estratégia de defesa, Socrates se identifica com a Filosofia,
considerando a acusacdo contra si uma acusagdo contra ela propria. Mostra-nos que esta ¢ a
politica instituida de seu tempo sdo incompativeis, pois a politica sabe tudo, sacraliza o banal,
descuida do mais importante, ao passo que a Filosofia, ao contrario, pergunta, reconhece
limites, desconstrdi o aparente e o falso, desacraliza os valores afirmados socialmente, cuida
de si e dos outros, resiste a ordem instituida e intercala com perguntas e sempre as faz cada
mais. Ri-se dos politicos, mostra-lhes que valoram o menos importante ¢ desprezam o mais
significativo; possuem os valores transmutados; cuidam de tudo, menos de si. Sdcrates as
coloca como se fossem duas politicas que se enfrentam, a politica dos filosofos e a politica
dos politicos, as duas incompativeis, aparentemente, a primeira com melhores argumentos e a
segunda com maior forga, por isso ele ¢ condenado a morte. Ele nos mostra que a pratica da
Filosofia ndo pode faltar numa vida propriamente humana, como se para ser humano
houvesse que se fazer perguntas, pois sem perguntas nao se pode viver de verdade.

Tais comentarios tornam-se necessarios, pois de um certo modo, a concepgao de
Filosofia, expressada e praticada por Sdcrates, apresenta certas semelhangas com o ideal de
Lipman. A primeira similitude ¢ que ambos lhe ddo um carater dialdgico, ¢ que a véem como
algo que se exerce, cultiva-se, vive-se em didlogos com os outros. Ainda a véem como algo de
extrema importancia em nivel educacional e apresenta uma unidade de sentido sdécio-politico.
A sua pratica é substancialmente educativa, na medida que contribui para formar espiritos

criticos, pessoas dispostas a deixarem de ter certeza sobre seus saberes e a se colocarem
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atentas para questionar os valores e as idéias que formam suas vidas, seus valores e de seus
semelhantes.

Tanto para Lipman como para Sécrates, a linguagem e o raciocinio desempenham
um papel central no crescimento do didlogo; ambos sdo cuidadosos no uso e no exame da
linguagem, e na analise das razdes que fundamentam as tessituras que vao sendo apresentadas
no didlogo. O exame racional dos temas apresenta uma importancia decisiva. O cuidado com
a logica do pensar com honestidade intelectual dos participantes do dialogo ¢ considerado
decisivo. O bom pensar e a honestidade intelectual outorgam ao didlogo filoséfico um carater
nao somente cognitivo, mas também ético, fortalecendo suas implicagdes educacionais.

Ambos, Socrates e Lipman, também acreditam numa certa popularizacdo desta
pratica, pois ndo consideram a necessidade de requisitos prévios para participar desta busca, a
nao ser o reconhecimento de sua necessidade, o ndo saber sobre o0 assunto a ser tratado, assim
como o desejo de querer aprender. Lipman segue Sdcrates no sentido de manter a ligagdo e o
compromisso da Filosofia com a vida, projetando a pergunta ¢ o exame muito além das salas
de aula, onde efetivamente se trabalha o seu programa. A Filosofia, para eles, ndo ¢ apenas
um exercicio retorico sobre questdes externas aos que a praticam, ela coloca em questdo os
dogmatismos que habitam a vida individual e coletiva cotidiana, sendo assim uma busca
constante. Socrates afirmava que uma pessoa depende, em boa medida do que conhece e, para
Lipman, o desenvolvimento das diversas dimensdes (critica, criativa, atenciosa) do pensar das
criangas vai fazer delas, ndo apenas mais rigorosos pensadores, como também, melhores
pessoas. Mas apesar das diversas semelhangas existentes, existem também diferengas
importantes e significativas no que diz respeito a maneira como ambos concebem a Filosofia.
Embora isso possa ser explicado, em parte, pelos contextos historicos tdo diversos, ndo se

esgotam nesta historicidade.
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Entre as diversas diferengas existentes, podem ser citadas, entre outras, a idade
dos interlocutores, pois os socraticos eram adolescentes ¢ o programa de Lipman atinge
criangas desde a pré-escola; a relagdo que ambos tém com a escrita, pois enquanto SOcrates a
considerava perigosa, inflexivel, pobre diante da fala e ndo ser possivel escolher o seu
interlocutor, para Lipman, a escrita e a leitura assumem uma fundamental importancia dentro
do didlogo filoséfico, a ponto de 0 mesmo apresentar todo um material didatico para propiciar
e favorecer o didlogo filoséfico. Ambas, a leitura e a escrita, sdo consideradas formas de
raciocinio que oferecem uma contribui¢do singular para a capacidade de pensar das pessoas.
Sécrates utiliza como instrumentos seu dominio da palavra, sua sensibilidade filos6fica e sua
memoria; ao passo que Lipman utiliza-se de materiais pré-concebidos e de professores
orientados para esta finalidade, parecendo ser, ainda, muito mais preocupado com a histéria
da Filosofia do que Socrates.

Os locais onde acontecem os didlogos filosoéficos também sdo diferentes, pois os
didlogos com Socrates ddao-se em pracas publicas, no meio da rua, enquanto a Filosofia de
Lipman pratica-se majoritariamente em sala de aula; os interlocutores socraticos conversam
com ele por op¢ao, por uma escolha pessoal e sdo heterogéneos, enquanto os interlocutores da
Filosofia a “la Lipman” ndo escolhem fazé-la espontaneamente e sdo reunidos em uma sala de
aula segundo suas idades. Isso tudo, de certa forma, condiciona a pratica da Filosofia tanto
num caso, COmo noutro.

Também se pode falar em uma dimensdo politico-educacional desta pratica
filosofica, pois enquanto, segundo Lipman, a Filosofia educa em e para a democracia,
significando que esta ¢ meio e fim de uma educagdo filosofica, entretanto Socrates vé esta
democracia como um sistema instituido que a Filosofia deve por em questdo. Dentro desta
perspectiva podemos ainda dizer que a relagdo com os poderes instituidos ocorre de maneira

diferente, pois enquanto Socrates foi perseguido politicamente, julgado e condenado a morte
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pelos que detinham o poder instituido, o programa de Lipman ¢é inaplicavel em contextos
autoritarios e, em contextos democraticos, parece debilitar sua dimensdo critica. Apresenta
ainda uma crescente aceitagdo por parte do “status quo” vigente em diversos paises do mundo
contemporaneo. Paises com caracteristicas tdo diferentes como os Estados Unidos da
América, diversos paises latinos-americanos, que atravessam reformas educacionais
conservadoras, paises do ex-bloco soviético que o tem reconhecido oficialmente. Parece que o
programa de Lipman acomoda-se, de certa forma, em paises que apresentam apenas
formalmente contextos democraticos.

Podemos falar ainda de diferengas ligadas ao entendimento da pratica da
Filosofia, em um e outro. Para o ateniense uma pergunta significativa ¢ o suficiente para
iniciar o didlogo; para Lipman, deve haver uma narrativa compartilhada anteriormente por
ambos os participantes a ser problematizada e, a partir disso, surgirdo as perguntas que
motivardo o debate. Enquanto que para o primeiro, esta pergunta é unica e busca a verdade,
para o segundo, as perguntas iniciais sdo multiplas e cada interlocutor podera fazer a sua,
sendo que na busca da resposta € muito mais importante o sentido do que a verdade; e, como
os sentidos sdo multiplos, podem aparecer diferentes respostas e posturas. Socrates, neste
sentido, privilegia a busca da verdade, enquanto Lipman tem afirmado a importancia do
cuidado entre os participantes do didlogo, tanto quanto o desenvolvimento das habilidades
cognitivas ou o aprofundamento da discussao.

Outro fator a ser mencionado ¢ que Lipman parece preocupado com o
desenvolvimento de certas praticas sociais especificas, para que nao ocorram situagdes como
as vividas em alguns diadlogos socraticos, onde hd muito de batalha, onde por vezes o
ateniense se mostra sarcastico, irdnico, mordaz. Lipman tem enfatizado a necessidade de

empatia, o cuidado e o respeito pelo outro, a necessidade de propiciar, também, a confianga
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mutua entre os participantes do didlogo e ser sensivel ao crescimento dos outros tanto quanto
ao seu proprio.

Finalmente, e ndo menos importante, o entendimento que um e outro possuem,
sobre o que faz com que uma pergunta seja filosofica, também ndo ¢ o mesmo. Socrates busca
a esséncia, a defini¢do, enquanto Lipman v€& uma pergunta como filoséfica quando questiona
um tema comum, central e controverso. Considera tema comum quando tem a ver com todos
os seres humanos; central quando nao atinge detalhes ou assuntos sem importancia, mas
quando coloca questdes de importancia singular para vida, tais como a liberdade, vida, morte,
amizade; e controverso quando gera polémica, que ndo podem ser esgotados pela
investigacdo. Como vimos, a figura do velho Sécrates ¢ inspiradora para Lipman, no modo
como concebe a Filosofia como pratica e, a0 mesmo tempo, da funcdo que este determina
para tal pratica. Ambos véem a Filosofia como possuidora de um sentido politico-pedagogico
singular na formagdo dos cidaddos. Porém, ha diferencas que ndo podem ser ocultadas em
relacdo ao modo como cada um concebe o sentido politico-pedagodgico e a propria substancia

desta pratica filosofica.

3.1.2 John Dewey

A forma como Lipman concebe a educagdo remonta a sua leitura de John Dewey
e, sem duvida, ¢ a influéncia mais significativa que apresenta, apesar de nao ter tido contato
direto com ele. Tal influéncia se faz sentir tanto nos seus interesses tematicos como em pontos
cruciais de seu pensamento. John Dewey concebe a educagdo como um processo continuo de
reorganizagdo, recriacdo e reconstru¢do da experiéncia do estudante, sendo sua finalidade
principal a transformagdo e o enriquecimento da qualidade dessa experiéncia. Segundo

Dewey, este enriquecimento pode acontecer de duas maneiras complementares: através da



84

potencializagdo do sentido dessa experiéncia (ampliando a percepcdo de conexdes e
continuidades na experiéncia do estudante) e outorgando ao estudante ferramentas que
contribuam para aprimorar suas experiéncias futuras. Nesta reconstru¢do continua da
experiéncia, os fins identificam-se com o processo.

John Dewey reconhece os multiplos significados do termo “democracia” e a
unidade que percorre esta multiplicidade e o seu carater dindmico e renovavel. Para ele, a
democracia longe de ser um conceito acabado ou fixo, encontra-se em permanente
ressignificagdo e transformagdo, tanto no seu significado como nas suas manifestagdes
exteriores. Nesta multiplicidade em mutacao, é preciso distinguir dois usos ou sentidos de
“democracia”: um uso politico e um uso social. O primeiro, que diz respeito a politica, o
termo designa uma forma de governo ou um sistema de institui¢des politicas para regular a
vida em comum. Esta forma de governo tem por normativa substancial a eqiiidade. Numa
democracia, diz Dewey, todos os individuos ou grupos sociais sdo tratados eqiiitativamente e
o interesse esta centrado no bem-estar da totalidade das pessoas que a compdem, sem
privilegiar individuos ou classes em particular. A condi¢do necessdria para satisfazer este
principio ¢ que todos os interesses tenham oportunidade de serem ouvidos, para cujo fim o
sufrdgio universal e a participacdo direta na eleigdo dos governantes tornam-se
imprescindiveis.

Num segundo sentido, J. Dewey concebe a democracia como um modo de vida, o
qual se aplica tanto a vida pessoal quanto as experiéncias coletivas. Neste ultimo caso, deve
atingir todos os grupos e institui¢des sociais: familia, instituicdes educativas, trabalhistas,
religiosas. Existem dois critérios para se determinar o carater democratico do modo de vida de
um grupo social: 1) o grau de ligagdo entre as acdes ¢ os interesses das diferentes pessoas que
o formam; 2) o modo em que a livre interacdo entre seus membros possibilita a

reacomodacao, e a retificacao e corre¢do dos habitos e praticas sociais.
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O primeiro, implica o reconhecimento da interdependéncia dos membros de uma
comunidade - a sua constitui¢do como seres sociais ¢ mutuamente dependentes e a inclusao de
todos eles na deliberagdo e determinagdo dos fins sociais. Dewey pensa numa democracia
universal, desde que este reconhecimento permita superar divisdes de classe, raga e
nacionalidade. O acento conferido a importancia de interesses diversos, no modo de vida
democratico, implica a afirmagdo do valor da diferenga, ndo apenas como uma concessao ou
um direito das outras pessoas, mas como o reconhecimento de que, numa comunidade, a
simples existéncia e expressio de modos de vida diferentes enriquece a propria vida. E por
isso que ser democratico, pessoal e socialmente, para Dewey, pressupde valorar as diferencas
e inclui-las na deliberacao dos fins sociais.

O segundo critério afirma a mudanca como um valor social. Uma sociedade
democratica funda-se na conviccdo de que sempre é preciso corrigir-se, melhorar-se e que
devem ser geradas as condigdes para uma mobilidade social irrestrita. Para isso, a livre
circulagdo de experiéncias e idéias ¢ condi¢do fundamental. Uma sociedade democratica ¢
uma sociedade que muda, que se autocorrige, que se renova.

Os diferentes sentidos do termo democracia se entrelagam: enquanto usualmente
se enfatiza que a democracia politica ¢ condi¢cdo de possibilidade da democracia pessoal e
social, mas estas sdo também condi¢do de possibilidade daquela. Em outras palavras, se
pessoas e instituicdes comunitarias e sociais, como a escola ou a familia, ndo sdo
democraticas, as institui¢des politicas nunca o serdo num sentido real e ndo apenas
formal.

Dewey ndo se refere a nenhuma democracia de fato, mas a um modelo de
democracia. Ele ndo caracteriza como sdo as relagdes sociais imperantes, mas como deveriam
ser. Traga uma normativa para elas, um modelo perfeito de relagdes cooperativas e

eqiiitativas; reconhece que a democracia que prescreve “nao foi adequadamente realizada em
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pais nenhum em tempo algum”; e afirma, nesse sentido, que as criticas a democracia
costumam ser, antes, criticas as formas imperfeitas que ela tem adquirido até agora.
[...] democracia € a tendéncia e o movimento de alguma coisa que existe levada ao
seu limite final, considerada completa e perfeita. Dado que as coisas ndo atingem um
tal nivel de satisfacdo, e na verdade sofrem desvios e enfrentam obstaculos, a

democracia nesse sentido ndo é uma realidade e nunca sera (apud KOHAN, 2000,
p. 117).

O Objetivo maior ¢ a conciliagdo de duas idéias que tém funcionado
historicamente confrontadas e em muitua oposicdo: a libertagdo ou realizacdo dos individuos,
ao lado da celebracdo do bem comum. A condi¢do necessaria e chave para esta conciliagdo
residem, segundo Dewey, na participacdo responsavel e deliberada de todos os seres humanos
amadurecidos na formacdo dos valores que regulam a vida social, a existéncia de grupos e
instituicdes que potencializem e libertem as forcas de cada um de seus membros.

Para alcangar esta democracia ¢ preciso examinar e revisar permanentemente os
fins e interesses sociais € 0s meios para alcangéa-los. Os dois critérios distinguidos por Dewey,
para caracterizar a democracia como modo de vida, esclarecem a importancia de um processo
de questionamento permanente que constitua a propria democracia, seu significado, seus
meios e fins em seu objeto de reflexdo, deliberagdo e revisao.

No primeiro critério, antes visto, aponta explicitamente para a importancia da
participagdo da totalidade dos membros de uma comunidade na determinacdo dos fins sociais
e estabelece um contexto de referéncia comunitirio e cooperativo para isso. O segundo
critério estabelece a necessidade de revisar e corrigir permanentemente o modo de vida
adquirido e ressalta os valores da auto-reflexao e o auto-aperfeigoamento. A participacao das
pessoas na determinagdo do que vai mostrar-se socialmente significativo e dos meios para
leva-lo a efeito, a construcdo de um processo deliberativo racional coletivo, baseado na
consulta e na livre discussao, o desenvolvimento de uma inteligéncia social na qual os

interesses de todos sejam considerados como defesa contra avangos totalitarios, serdo os
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critérios para determinar o carater democratico de um grupo social. Para Dewey, nesta livre e
irrestrita discussao e deliberagdo reside o coragdo e a garantia da democracia.

Dewey utiliza o termo “educacdo” num sentido estreito, limitando-o as
instituicdes educativas per se e num sentido amplo para referir-se a toda forma de vida social
que contribui para potencializar o crescimento das pessoas € o enriquecimento da sua
experiéncia pessoal e coletiva. Neste ultimo sentido, democracia e educacdo conformam uma
relacdo dialética: trata-se de que as instituicdes educativas - como toda institui¢do social -
gerem habitos democraticos para estabelecer um processo de deliberagdo publica e aberta.
Dewey confia, que tal processo levard a um crescimento pessoal e social e, com isso, a
superacao de preconceitos e ao enriquecimento dessa experiéncia individual e compartilhada.
Neste sentido amplo do termo educar, toda experiéncia democratica torna-se educativa;
portanto, ndo se trata apenas de educar para a democracia, mas de democratizar para educar.
Esta relacdo reciproca fundamenta-se em que, ambas, democracia e educacdo sdo modos
sociais de questionamento e investigacdo cujo propdsito comum € enriquecer a experiéncia
humana.

Vamos nos propor a distinguir cinco aspectos fundamentais com relagao a funcgao
social das instituicdes educativas, determinadas por Dewey:

Primeiramente para Dewey a educa¢do ¢ um processo continuo de recriagdo,
reorganizagdo ou reconstrucao individual e social da experiéncia do estudante. Isto significa
que o fim de todo processo educativo ¢ a transformagdo, o enriquecimento da qualidade desta
experiéncia. A educagdo enriquece esta experiéncia de duas maneiras: potencializando seu
sentido (ampliando a percepcao de ligagdes e continuidades na experiéncia do estudante) e
fornecendo ao estudante ferramentas que lhe permitam antecipar conseqiiéncias, € assim

conduzir a sua experiéncia futura.
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Num segundo momento Dewey nos afirma que, nessa reconstrugdo
transformadora da experiéncia, as escolas devem seguir os principios de “continuidade” e
“interagdo”. O “principio de continuidade” assinala a ligagdo inseparavel entre o passado, o
presente ¢ o futuro de toda experiéncia individual e social e a necessidade de que a escola
reconstrua esta experiéncia atentando para um presente que enlace o passado e o futuro. Em
outras palavras, o passado e o futuro sempre devem ser levados em conta, em toda experiéncia
educativa, apenas na sua ligagdo com o presente. Dewey ¢ contra a educagdo que enfatiza a
historia cultural desligada do presente ou que faz deste presente uma “preparacdo” para um
futuro distante, tornando-o vazio de sentido. Ele sustenta que a atitude mais importante que
uma escola pode instigar ¢ o desejo de seguir aprendendo e que a melhor maneira de
conseguir este proposito € tornar significativa cada experiéncia escolar.

Por sua vez, o “principio de interacdo” considera a educagdo como um processo
de intercAmbio ativo e reciproco entre as demandas do estudante e as demandas sociais
expressa pela escola. Em outras palavras, reconhece que em toda situacio educativa verifica-
se uma troca entre o estudante e as condigdes sociais externas que uma institui¢do educativa
exprime através de seus livros-texto, suas aulas, seus professores, seus programas, seus modos
de avaliagdo, e tudo o que esta instituicdo ensina, além dos contetidos curriculares
propriamente ditos. Ao mesmo tempo, ¢ a afirmacao do papel ativo que devem desempenhar
os estudantes no esboco dos meios e fins educativos. A combinagdo ativa de ambos os
principios - continuidade e interagdo - expressa, para Dewey, o significado e o valor de uma
experiéncia educativa.

Num terceiro momento Dewey nos propdoem uma distingdo entre o pensar € o
julgar por um lado, e o conhecer pelo outro. Propds ainda considerar a escola como um
espaco de construgdo social do pensar e de formacao e exercicio da capacidade de julgar das

criancas, € ndo como um lugar de transmissdo de conhecimentos. O pensar e o julgar
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desenvolvem capacidades e forgas ativas, como a habilidade de discriminar ou selecionar;
enquanto adquirir informagao, promove uma aprendizagem impotente sem o auxilio do julgar
ou do pensar. O julgar e o pensar sdo hipotéticos, projetam-se sobre um futuro; ja o conhecer
procura apreender o que ¢ dado. Ao passo que o julgar e o pensar devem partir sempre de uma
experiéncia, porém o conhecimento, como informagdo a respeito dessa experiéncia, sera
permanentemente um material indispensavel ao pensar, mas nunca um fim em si mesmo; pois
¢ apenas uma fonte ou alimento de um processo de questionamento e investigagdo cujo
propoésito ¢ melhorar o pensar e a capacidade de julgar dos estudantes. Neste sentido, o
melhor que uma escola pode fazer pélos seus alunos ¢ desenvolver a sua habilidade de
pensar.

Dewey afirmava existir uma disciplina que cultivava o pensar, no que o
diferenciava do conhecer, ¢ essa disciplina era a Filosofia. Para ele esta ¢ a disciplina que
cultiva o pensar olhando para a experiéncia, definindo suas dificuldades e propondo caminhos
para enfrentd-las. Sendo assim, é prospectiva e hipotética como todo pensar ¢ deve focar este
pensar para recriar ou reconstruir essa experiéncia problematizadora. Dewey rejeita a
Filosofia que vira as costas a experiéncia, ¢ afirma que ela e as escolas tém o mesmo objeto, a
experiéncia humana. Ele atribui a Filosofia uma fun¢@o que a converte no melhor caminho
para potencializar aquilo que ele mesmo considera que as escolas devem ativar e promover: a
capacidade de enriquecer esta experiéncia. Contudo, ele s6 postulou uma vinculagdo teorica
da Filosofia com a Educagao.

Convém salientar que mesmo tendo criticado os alcances ¢ métodos da Filosofia
tradicional, nunca questionou a sua natureza tedrica, que ele proprio compartilhava. Ele
também a concebia como um empreendimento especulativo, afastado de uma pratica
educativa, como uma teoria da pratica. Sendo assim, o vinculo mais préximo que ele chegou

a estabelecer entre Filosofia e Educagdo foi o de apresentar a primeira como a “teoria geral da
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educacdo”, isto é, como a problematizacdo tedrica do processo de formacdo de habitos
intelectuais e morais, que constitui a Educacdo. Mas nunca acreditou que a filosofia pudesse
desempenhar um papel importante nas escolas.

Num quarto momento Dewey propde uma educagdo em e para a democracia. O
termo democracia aqui tem o sentido ja analisado de um modo de vida social (ndo o sentido
de um sistema de instituigdes politicas em particular). Assim, trata-se de uma educagdo para a
democracia porque todo processo educativo deve procurar dar aos estudantes as ferramentas
que lhes permitam participar na geragao e na sustentagdo da democracia, como uma forma de
vida associada que otimiza a experiéncia humana. E uma educacdo na democracia pela
importancia de se respeitar a continuidade da experiéncia dos estudantes e porque se sabe que
os fins democraticos requerem meios democraticos para sua realiza¢do. Esta afirmagdo tem
por base uma critica aos fins absolutos e a idéia de que ndo havendo fins absolutos, todo fim
pode servir também de meio para outro fim. Em uma democracia assim entendida, a educacao
¢ um fator tdo significativo na reconstrugdo da experiéncia que, embora ndo possa fazer tudo,
o que se fizer sem ela estara mal feito ou tera de ser refeito.

Finalmente, num quinto momento, num universo social em muta¢do, as
instituicdes educativas refletem e, ao mesmo tempo, participam ativamente da producdo de
uma ordem social. Ainda que n3o sejam os unicos agentes de mudanga social, elas t€m uma
funcdo necessaria a cumprir como instancias democratizantes da vida social. Posteriormente,
Dewey ira relativizar essa importancia ressaltando de uma ou outra maneira, que as escolas
ndo podem, por si, ser agentes de mudangas radicais. As institui¢des educativas cumprem esta
fun¢@o quando possibilitam aos estudantes a compreensdo dos fundamentos da ordem social e
as causas que ensejam as mudangas que nelas se verificam.

Para isto, ndo devem doutrina-los, pois o doutrinamento é a negagdo da

participagdo ativa dos estudantes na compreensdo deliberativa dos meios e fins sociais.
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Devem sim, garantir a sua indispensavel participacdo no questionamento € na investigacao
livre e inteligente das instituicdes e praticas sociais. A democracia, tanto como sistema de
institui¢cdes politicas quanto como modo de vida social, ndo é algo acabado ou estatico nem
como fim, nem como meio, ¢ deve ser renovada no dia a dia através da permanente
ponderagdo de seu significado e seus propositos; toda comunidade que adota para si os
valores democraticos reflete, delibera e problematiza a democracia. A func¢ao das institui¢des

educativas ¢ ser o cenario desta deliberagdo problematizadora e, assim, aliar-se aos

movimentos que resultem no enriquecimento da vida pessoal e social.

3.2.3 Demais Pensadores

Um outro autor que desempenha uma influéncia significativa no pensamento e
pratica filos6fica de Lipman ¢ Charles Peirce, apesar de ndo ter utilizado explicitamente o
termo, ¢ considerado o mentor da idéia denotada pela expressao “comunidade de investigacao
e questionamento”. A caracteriza¢do que Pierce faz do processo de investigagdo e os valores
dados a comunidade neste processo marcam o ideal investigativo da comunidade de
investigadores. A investigagdo cientifica ¢ entendida como o processo idoneo para se
estabelecer ou fixar certas crencas. Toda investigacao cientifica parte de uma davida ou de
uma auséncia de resposta pré-estabelecida e, apoiando-se na experiéncia, tenta firmar uma
crenga que substitua a davida inicial. Tal crenca é novamente substituida por uma duvida, que
gera uma contra argumentacdo ou uma nova prova empirica que a questiona. Assim, ocorre
um processo aberto de crenga-duvida-questionamento-investigagdo-crenga, que permite o
recriar, sem cessar, da investigacao cientifica.

Nesse processo, a comunidade de investigacao estabelecera o critério de verdade e

realidade. Ela estabelecera através de um processo coletivo e ilimitado de interpretacdo a
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confirmagdo ou refutagdo das crengas, levando em conta as suas condi¢des no momento em
que procede a analise. Tal processo ilimitado e progressivo ¢ sustentado pelo conceito de
falibilidade, ou seja, o fato de todo conhecimento ser falivel, isto é, passivel de confirmagao
ou retificagdo no seu confronto com a experiéncia. Assim, ¢ necessario cultivar um processo
de investigacdo sem limites nem obstaculos na fixacdo de crengas cada vez mais sélidas. Isto
acaba significando que apesar da l6gica — forma e informal — fornecer as regras obedecidas
pela investigacdo e o questionamento filoséfico, os saberes positivos surgidos dessa
investigacdo sdo sempre provisorios, contestaveis, faliveis. E neste reconhecimento socratico-
peirciano que reside, para Lipman, a maior fortaleza da Filosofia e nele se alicerca a
importancia que ele atribui a autocorrecdo como um dos pilares da dimensao critica do pensar
filosoéfico.

A pratica filosofica entendida como didlogo coletivo sem fim requer, além do
desejo de saber adquirido, a disposicdo dos co-investigadores na busca de caminhos de
pensamento coletivo regrados por uma comunidade que vai dar sentidos a eles.

Esta priorizacdo do coletivo, do social, sobre o individual faz com que Lipman
recorra a outros pensadores, tais como George H. Mead e L. Vygotsky. O ponto basico de
reunido ¢ a afirmacdo de que o social ¢ prioritdrio e constitutivo de cada individuo. A
convergéncia de pensamentos de autores como Peirce, Mead, Vygotsky e do préprio Lipman
¢ que: para entendermos uma pessoa ¢ preciso primeiro, entender os processos sociais dos
quais essa pessoa participa.

Mead considerava todo processo mental como uma conversa entre uma pessoa ¢
os outros, como o desenvolvimento dialégico, produto da interagdo entre o social
internalizado e a voz individual que dialoga com esta comunidade internalizada. Assim, toda
atividade intelectual ndo pressupde nada além da linguagem e a capacidade de adotar as

atitudes dos demais para dialogar com a propria atitude. Vygotsky também compartilhava
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dessa idéia acerca da prioridade do social; para ele, toda fungdo psicoldgica ¢ uma fungao
social internalizada pelo individuo: o interpsiquico ¢ prévio e condi¢do de sua possibilidade.

Levada ao campo educativo significa dizer que as criangas ndo se tornam seres
sociais ao irem a escola, mas devem ser sociais para poder freqiienta-la com o objetivo de
participar do processo de aprendizagem que nela se desenrola. Logo, a pessoa ¢ por natureza
um ser social, pois ela ndo existe sem os outros e a educacdo deve reconhecer este carater da
pessoa e constituir-se numa pratica dialdgica, um intercadmbio de idéias e experiéncias.

Tais pressupostos reforgam a idéia da comunidade de investigacdo e
questionamento, enquanto local propicio para o exercicio da pratica filoséfica, pois se uma
pessoa age de acordo com o didlogo que estabelece com seu meio social sera preciso propiciar
um contexto de cooperagdo, respeito e solidariedade, se o que se pretende ¢ educar nestes
valores. Lipman tem reconhecido nas suas novelas tal carater, oferecendo uma narrativa onde
as praticas pedagogicas se baseiam no didlogo e os personagens refletem, a cada passo, o
modo em que o seu pensar e agir esta ligado ao contexto social ao qual pertencem.

Ann Margaret Sharp, colaboradora direta de Lipman, para a conformagdo deste
ideal, tem desenvolvido uma série de praticas psicossociais que deverdo ser cultivadas numa
comunidade de questionamento e investigacao filosofica. Entre as mais significativas estdo: o
escutar com atengdo aos outros membros da comunidade; apoiar outros participantes
ampliando e corroborando a sua perspectiva; submeter os pontos de vista dos outros
participantes a investigacdo critica; dar razdes para apoiar os pontos de vista dos demais,
mesmo quando se discorda deles; colocar o ego em perspectiva; responder aos outros; instigar
as outras pessoas da comunidade a exprimirem seus pontos de vista; cuidar ndo apenas dos
procedimentos l6gicos, mas do crescimento dos outros membros da comunidade; estar aberto
a mudar os proprios pontos de vista e as prioridades em relagdo com os pontos de vista dos

outros integrantes da comunidade; desenvolver a confianca mutua; cultivar praticas de
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cooperagdo ¢ solidariedade na construgdo comunitaria do saber e reconhecer a dependéncia
mutua.

Lipman também fara uma apropriacdo de determinadas idéias de Justus Buchler
que, durante a década de cinqiienta, formulara um tipo de metafisica radical de juizo onde
amplia o conceito tradicional que entende o ato de julgar como uma atividade discursiva, e
estende-a a toda esfera humana — todos os ambitos da vida humana ou das relagdes humanas,
qualquer instancia do dizer, fazer ou produzir, geram juizos.

Ao afirmar tal carater universal do juizo, Buchler quer significar que todo ser
humano, em cada uma das suas palavras, acdes e obras, tem de adotar sempre uma postura,
uma posi¢io, um lugar perante o mundo.”' Ao agir, ou ao falar, a pessoa sempre discrimina
alternativas pronuncia uma visao do mundo e¢ pde valores em jogo. Toda agdo humana
exprime uma perspectiva e, com isso, revela um juizo. Uma perspectiva € ndo s6 o produto da
pessoa individual que a expressa, mas o resultado complexo de trés processos: a historia
individual, a natureza e a comunicagio social.”*

Buchler distinguiu trés modos de julgar, correspondente ao fazer, ao produzir e ao
dizer que denomina respectivamente, juizo ativo, mostrativo e assertivo.”> Os juizos cumprem
uma funcdo assertiva quando afirmam algo em relagdo ao verdadeiro ou falso no dizer; uma
funcdo ativa, quando expressam algo sobre o bom ou o mal em uma agdo; ¢ mostrativa,
quando dao forma ou arranjo a materiais de qualquer tipo em termos do belo e o ndo-belo.

A insisténcia e a importancia que Lipman tem dado ao juizo em toda sua obra,
explica-se pela influéncia que estas idéias de Buchler t€ém sobre ele. Lipman tem salientado,
diversas vezes, que um dos propositos principais da comunidade de investigacdo e

questionamento € potencializar ¢ melhorar a capacidade de julgar e os juizos das criangas e,

2l BUCHLER apud KOHAN. “Filosofia para criancas: a tentativa pioneira de Matthew Lipman”. Sdo Paulo:
Vozes, 2000. p. 108. (livro I).

2 Ibid, p. 108.

2 Ibid., p. 108.
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que, toda investigagdo tem como produto um juizo, ¢ melhora-los, ¢ uma das tarefas da
educacao filosofica. Com este propodsito tem distinguido o pensar normal ou cotidiano do bom
pensar ou o pensar de ordem superior. O primeiro, o pensar normal, € acritico e mecanico ¢, a
ele, sdo alheias nog¢des como criatividade ou responsabilidade; o outro, o pensar de ordem
superior, ¢ complexo e inventivo e pdem em acdo trés aspectos ou modos de pensar: a
criticidade, a criatividade e o cuidado. Somente estes trés aspectos juntos revelam um pensar
complexo ou de ordem superior.

No seu aspecto critico, o pensar superior ¢ governado por regras, ¢ inquisitivo e
deliberativo. Leva a emitir juizos metddicos, € autocorretivo e, portanto falibilista e, por fim, é
sensivel ao contexto holistico e pluralista. No seu aspecto criativo pde em agdo critérios,
embora ndo necessariamente se norteie por eles, procura produzir juizos expressivos e
transcender a si mesmo. E expressivo, inovador ¢ independente, é dialético (no sentido
hegeliano) e ¢ governado pelo contexto; ¢ também pluralista fazendo questdo das variedades e
da diferenca e ressalta os valores do adequado e do integro muito mais do que do bom e do
correto. E, por fim, no seu aspecto do cuidado exprime aquilo que uma pessoa considera
importante e valioso. Da mesma forma emprega valores no proprio pensar e reconhece por
sua vez, outros quatro modos possiveis: o pensar valorativo, o ativo, o normativo ¢ o afetivo.

Lipman nos adverte para que nao sejam confundidos o modo valorativo do pensar
com o avaliatdrio, pois 0 modo de pensar avaliatorio implica em se perguntar quanto ao valor
daquilo constituido em objeto de pensar, leva adiante uma analise e ¢, portanto uma forma de
criticidade e nao do cuidado. J& o modo valorativo de pensar consiste em empregar valores no
proprio pensar e ¢, portanto, uma forma do cuidar muito mais do que analisar. Quanto aos
outros modos ou dimensdes possiveis do cuidado, o pensar ativo reflete o pensar que se oculta
em nossas acgodes; a nossa conduta “fala” por nds, mostra do que cuidamos e por que o

fazemos, e o pensar afetivo rompe com a dicotomia “razdo/emocdo”, concebendo as emogdes
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como formas do pensar ou do emitir juizos. Por sua parte, o pensar normativo pde em agdo a
dimensao ideal, o dever ser, o carater prescritivo do pensar.

A distingdo que Lipman propde entre trés modos, formas ou dimensdes do pensar
de ordem superior ¢ paralela a classificacdo funcional dos juizos oferecida pelo filosofo
pragmatista Justus Buchler (1951), que amplia o conceito tradicional do julgar, restringindo-o
a um ambito lingiiistico. Para ele, todos os ambitos da vida humana - toda instancia do dizer,
fazer ou produzir produzem juizos, conforme explicado anteriormente.

Lipman considera que o modo critico do pensar corresponde a fun¢do assertiva do
julgar; o modo criativo do pensar a fungdo expressiva do julgar; e o modo do cuidado a
funcdo ativa do julgar. Da mesma forma que as fungdes do julgar estdo presentes em todo
juizo em diferente propor¢do, assim também em todo pensar de ordem superior existe uma
composi¢ao diversificada de criticidade, criatividade e cuidado. Tanto as fung¢des do julgar
quanto os modos do pensar s3o apenas formas diferentes que t€ém uma presenca relativamente
distinta em cada caso. Cada pensamento e cada julgamento s30 um microcosmo que expressa
uma pluralidade de formas complementares.

Somente a titulo de breve comentario, no Brasil alguns seguidores de Lipman
procuram destacar semelhangas entre as suas e as propostas de Paulo Freire. Ocupando um
espaco importante nesta comparagdo, a idéia do didlogo, pois para ambos, € o sustento
epistemologico do processo educacional. Também para os dois, o didlogo ¢ uma exigéncia
existencial que requer humildade, abertura para a contribuicdo dos outros, cuidados por eles e
confianga neles. Outras palavras muito significativas para os dois s3o: pensamento critico,
curiosidade e criatividade. Pode-se falar também da critica a educacdo existente; Freire a
denomina de educacdo bancaria e Lipman de educagao tradicional.

Porém, na relacdo existente entre estes pensadores e suas teorias, existem

divergéncias na maneira na qual um e outro compreendem determinadas coisas. Podemos
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citar, por exemplo, com relagdo a palavra didlogo: Lipman a vé como a melhor forma de
dialogo aquela que esta regrada pela l6gica classica, dos principios de identidade, do terceiro
excluido e da ndo contradi¢do. Ja, para Freire, o melhor didlogo é aquele que reconhece as
contradigdes e as supera, aquele que procura a humanizagdo do homem e o conduz pela
mudanga radical do mundo. A expressdo “pensamento critico” também expressa idéias
diferentes. Para Lipman ¢ uma forma de pensar sensivel ao contexto, autocorretivo, que segue
critérios e que tem como produto os julgamentos; para Freire, o pensamento sé sera critico, s6
sera verdadeiro na medida em que lutar por uma sociedade mais justa e igualitaria, aquele que
vai propor uma transformacao da sociedade.

Poderiamos dizer que o programa de Filosofia de Lipman ¢é reformista — ele
procura aprimorar as instituicdes democraticas existentes, a pratica alfabetizadora de Paulo
Freire, ao contrario, tem pretensdes revolucionarias. Convém lembrar também que um deles
trabalhou especialmente com adultos e, o outro, com criangas; um adota manuais para
professores e novelas infantis que servem como modelo para iniciar as suas indagagdes; o
outro, serve-se da linguagem cotidiana para, a partir deste vocabulario, iniciar o processo de
alfabetizagdo. Para Freire é condi¢cdo essencial de um educador progressista reconhecer o
carater ideologico da educagdo dominante e lutar pelos legitimos interesses humanos, ou seja,
por um mundo mais justo, ¢ aponta a formagdo do professor sustentada no principio da
reflexdo critica constante sobre sua pratica, frente a énfase colocada por Lipman na
incorporacdo de ferramentas ou habilidades de pensamento.

Diante do exposto, novamente podemos concluir que existem semelhangas
significativas; nao se pode impedir, porém, o reconhecimento de importantes diferencas
teoricas, metodologicas e praticas, advindas basicamente de uma leitura diferente da realidade
contemporanea, da fungdo e do papel da educacdo, a partir de pressupostos ideologicos e

filosoficos.
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3.2 Construindo o saber filoséfico

Lipman adotou a distingdo deweyana entre pensar e conhecer, ¢ a importancia de
priorizar o pensar ¢ o julgar na educagdo. Para ele, uma educagdo que nao reconhega a
importancia do pensar como fundamento de todo processo educativo € superficial e estéril.
Por ser a Filosofia a disciplina que por exceléncia se ocupa do pensar, seu aporte a educagio ¢
vital e multiplo. Num sentido, ela auxilia a pensar em e, através das outras disciplinas,
refletindo sobre seus pressupostos e implicagdes e proporcionando-lhes as ferramentas de
pensamento que elas precisam. A investigacdo filosofica baseada no pensamento
problematizador, criterioso e heuristico que contribui para a transformagao do modo de vida
das pessoas que a praticam, dentro e fora das escolas, torna-se ainda, muito mais significativa.
A Filosofia pode fazer de cada estudante um investigador de espirito critico e razoavel; e isso
considera Lipman, nenhuma outra disciplina estd em condi¢des de proporcionar.

Desta forma, a pratica da Filosofia ¢, para Lipman, a base de uma educagao para o
pensar. E, segundo ele, as formas do pensar que desenvolve a investigacdo filoséfica e a
contribuicdo da Filosofia para o Pensar baseiam-se numa estrutura triddica que corresponde

. . . 24
aos seguintes antecedentes historicos™:

Idéias regulativas Verdade Beleza Bem
(Platdo)
Ramos da Filosofia Teoria do Estética Etica
(Aristoteles) conhecimento
Formas de Tedrica Produtiva Pratica
investigacao
(Aristoteles)
Modos de julgar Dizer Produzir Fazer
(Buchler)
Objetivos cognitivos Analitico Sintético Avaliativo
(Bloom)
Modos de pensar Criticidade Criatividade Cuidado
(Lipman)

2 LIPMAN apud KOHAN, 2000, p. 54.
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Assim, ao apresentar sua teoria de Filosofia para Criangas, Lipman fornece na sua
fundamentagdo uma proposta claramente normativa, ou seja, nos diz como deveria ser uma
educacao desse tipo. Ele também nos aponta alguns ideais que desempenham um papel chave
neste intento, entre eles: Filosofia, investigacdo e educacio democratica, enfatizando as
influéncias mais significativas na historia da Filosofia que recebeu. Enfatiza uma distin¢ao
entre Filosofia e filosofar, entre a Filosofia como sistema ou teoria € como pratica, como
fazer, e ¢ esta ultima que ele tenta levar as criangas, ou seja, trata-se de fazer com que elas a
pratiquem, fagam, exercam e a vivenciem. Ele faz uma reconstrucdo da historia da Filosofia
para que assim a mesma pudesse ser vivenciada pelas criangas, partindo do entendimento de
que ndo se pode filosofar sem Filosofia, sem o contato com aquilo que ela propria tem
produzido de melhor nos ultimos vinte e cinco séculos.

Essa distingdo estabelecida por Lipman entre Filosofia como sistema ou teoria ¢
como pratica, remonta, pelo menos, a Kant para quem nio era possivel ensind-la, mas se
podia ensinar a filosofar. Em tal sentido, a Filosofia ndo pode ser ensinada, porque enquanto
idéia de uma ciéncia possivel, ¢ sempre inacabada e, portanto, ndo pode ser aprendida nem
apreendida. Logo, ele afirma a possibilidade do exercicio autbnomo de uma razao filosofante
acima da existéncia de um sistema acabado de conhecimento filoséfico. Segundo Lipman,
enquanto modo de investigacdo, a Filosofia pode ser avaliada pela contribui¢do que traz ao
aperfeicoar a propria investigacdo, tanto na consideragdo dos seus métodos como na
deliberacdo que ela oferece, sobre o que ¢ considerado, por Lipman, como os temas
controversos fundantes da experiéncia humana. Enquanto aliada da democracia, ela deve ser
também uma pratica cooperativa e deliberativa que contribua para a consolidacdo de tais
habitos democraticos.

O ideal de investigagdo proposto por Lipman é fundamental para a compreensio

dos ideais de Filosofia e Educacdo Democratica, na medida em que considera que todos estes
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sdo ou deveriam ser, formas de investigagdo. Ele concebe como investigagdo toda pratica
autocritica e autocorretiva que tem como proposito obter um saber compreensivo que seja
capaz de produzir juizos mais apurados, acerca do que a nossa experiéncia do mundo tem de
problematica. Nesta caracterizagcdo percebemos o carater prescritivo de seu discurso. Ao falar
de Filosofia, Educagcdo ¢ Democracia ela ndo fala das formas existentes, ¢ sim, de uma
normatividade para elas. A pratica serd considerada “boa” a partir de um ponto de vista
filosofico, educacional ou democratico, pela aplicagdo de um critério pragmatico, na medida
em que ela contribui para uma sociedade melhor. O critério para determinar a “bondade” de
uma sociedade também ¢é pragmatico: promover o crescimento dos seus membros € o
enriquecimento de sua experiéncia pessoal e coletiva.

Assim, o programa Filosofia para Criangas de Matthew Lipman ¢ de
normatividade sécio-politica. Nao se educa apenas para o pensar, mas para o pensar de ordem
superior, € ndo s6 se educa para o pensar de ordem superior, educa-se para uma cidadania
democratica. Em outras palavras, ha, segundo Lipman, ganhos sociais significativos que
justificam esta aventura filoso6fica com criangas.

Se quisermos democratizar nossas sociedades, diz Lipman, & preciso educar
nossas criangas na Filosofia e na Democracia. Igualmente afirma que tal pratica devera ser
realizada com as criangas — e aqui Lipman parece mais pragmatista do que nunca — porque
com os adultos talvez seja tarde demais. Porque uma socializagdo pouco democratica e pouco
filosofica ja os tera feito estragos, por isso, a Unica esperanca, segundo Lipman, estd nas
criangas. Ele afirma que se conseguirmos que elas pratiquem a Filosofia em comunidades de
investigacdo deliberativas, entdo havera muito mais chances de que elas sejam pessoas
razoaveis e democraticas e, a partir dessa pratica filoso6fica e democratica, lutem para que as

instituicdes e praticas sociais sejam mais igualitirias e menos autoritarias.
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Desse modo, para que nossas criangas sejam democraticas, precisamos nos
envolver em didlogos filoséficos com elas, porque os mesmos sdo parte insubstituivel da
deliberacao democratica. Lembremos que, para Lipman, a democracia ¢ uma investigagdo, e
nenhuma pratica aprimora os métodos da investigagdo e o pensar dos investigadores tanto
quanto a Filosofia. Por isso, ¢ preciso considerar as criangas como pessoas racionais, ao
negar-lhes a racionalidade, fechamos a elas as portas da Filosofia. Dessa forma, estariamos
enclausurando a possibilidade de qualquer reforma educacional seriamente democratizante:
sem a pratica da Filosofia, as criangas ndo poderiam ser cidaddos criticos, reflexivos e
atenciosos, ¢ a democracia ndo pode crescer onde ha cidaddos acrilicos, ndo reflexivos e
pouco atenciosos. Por isso, diria Lipman, se a democracia ¢ desejavel, a Filosofia ¢
necessaria.

Lipman propde a criagdo de uma comunidade de investigagdo como novo
paradigma em educagdo: as aulas deveriam deixar de ser o que sdo para converter-se em
comunidades de investigagdo filoséfica. Conceito este que deriva de uma longa tradi¢ao
pragmatista, na qual nomes como o de Charles S. Pierce, William James, George H. Mead,
John Dewey e Justus Buchler o influenciaram bastante.” Como ja visto anteriormente, os
termos comunidade e investiga¢do, ocupam lugar importante na Filosofia de Peirce e os
elementos da comunidade e investigagdo proposta por Lipman remontam a ele. Um destes
elementos ¢ a dindmica que segue o proprio processo de conhecimento. Dentro da visdao
pierciana de ciéncia ela ndo ¢ um mecanismo de producao de verdades, mas um caminho que
produzira crengas cada vez mais confiaveis e solidas, mas nao verdadeiras. Neste processo de
investigacdo, ¢ a propria comunidade que estabelecera os critérios de verdade e realidade na
fixagdo de crengas cada vez mais solidas e confidveis. Nao havendo portanto, critério de

validade nem questdes a serem validadas fora da propria comunidade que da sentido a uns ¢ a

3 Esses autores ja foram abordados anteriormente.
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outros. Pierce afirma que sem comunidade ndo ha verdade, nem realidade, nem individuos,
logo a comunidade ¢ a condi¢@o de possibilidade do ser e do conhecer.

Lipman também se apropria do conceito pierciano de falibilismo, ou seja, da idéia
de que um conceito pode ser falseado na sua confrontagdo com a experiéncia, bem como da
idéia de uma comunidade de sentido e significagdo de um espaco de busca, sendo a Filosofia
uma investigacdo sem limites determinados. Sendo assim, ¢ muito importante corrigir-se a
nds mesmos, porque nunca podemos estar completamente certos da verdade das nossas
crengas, pois sabemos que elas nunca sdo verdadeiras e nem podem sé-lo, porque a verdade ¢
algo que esta no horizonte e ndo em nossa possessao. O ideal de comunidade de investigacao
¢ o ponto de partida e de chegada do dialogo filosofico; o marco de sentido da tarefa de cada
investigador. Dentro da perspectiva de Lipman, a pratica filoséfica é entendida como didlogo
coletivo infinito sobre a dimensao contestavel da existéncia humana. Isto requer ndo apenas o
desejo de saber, (a philo-sophia) por parte dos co-investigadores e o seu questionamento
sobreo saber adquirido, mas também a disposi¢ao de buscar caminhos de pensamento onde a
propria comunidade, e ndo apenas os individuos, seja doadora de sentido a esse caminho. A
comunidade, na qual ocorre o didlogo coletivo, ¢ de fundamental importancia, pois sem a
comunidade ndo existiriam signos e, portanto, nao haveria possibilidade de interpretacao.

Dentro desta l6gica, deste ponto de vista, Lipman vai buscar solidez em outros
pensadores que corroborem tais idéias. A afirmac¢do de que os seres humanos sdo antes de
tudo seres sociais, como revela a evolugdo da linguagem na pessoa — ela é primeiramente
interpsiquica para s6 depois ser intrapsiquica (VYGOTSKY, 1987) — assim, também a mente
e a pessoa humana vao se constituindo como tais, em um processo onde o social ¢ fundante e
o individual emerge de um processo dialdégico com o social internalizado (George H. Mead,
1934). A mente ¢ considerada como uma forma de conduta inteligente que surge da interagao

entre o individuo ¢ a comunidade, pois segundo Lipman, uma pessoa ¢ um didlogo entre as
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normas, os valores e as crengas sociais que internaliza e a forma em que se posiciona frente a
este marco internalizado.

Partindo-se desses pressupostos, Lipman nos afirma que fora de um contexto
social ndo existem individuos, logo, se ndo houver um marco de razoabilidade ndo havera
individuos razoaveis; sem um marco democratico, ndo havera individuos democraticos; sem
um marco social tolerante ndo havera individuos tolerantes. Portanto, a comunidade de
investigacdo se constitui num ideal cognitivo, social e politico que norteia a pratica da
Filosofia nas escolas. A comunidade de investigacdo filoso6fica, segundo esta visdo, propiciard
a constituicdo de bons pensadores e bons cidaddos, dentro dos marcos que a mesma
apresentar. Convém salientar que tanto para Lipman quanto para Pierce trata-se de
comunidades ideais. Pierce, ndo nos descreve como a ciéncia investiga de fato, mas como ela
deveria investigar, ¢ o0 mesmo acontece com a comunidade de investigacao filosofica de
Lipman, ou seja, ele ndo descreve como ocorrem as comunidades de investigagdo, mas
prescreve como tais comunidades deveriam acontecer.

Lipman procura aproximar o ideal do real e, certamente, sabe que nem sempre a
pratica corresponde ao modelo, assim ele propde quinze critérios minimos para avaliar se
numa sala de aula acontece uma investigagao filoséfica propriamente dita. Estes critérios sdo
(apud KOHAN, 2000, p. 36-38):

1) Estabelecimento de um estado mental apropriado a pratica da filosofia;

2) Identificar-se com os atos mentais que realizam as personagens das novelas;

3) Identificar-se com o conteudo das proposi¢des propostas pelas personagens das
novelas;

4) Identificar-se com outras criancas da sala quando elas realizam certos atos
mentais ou investigativos;
5) A partir da repeticdo conjunta de atos mentais e atos de fala, adquirem-se

algumas habilidades de investigacao;
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6) As criangas mergulham nos textos procurando observagdes problematicas ou
eventos intrigantes e oferecem intervengdes desconexas desses pontos;

7) As criangas relacionam pensamentos e observagdes conectadas entre si;

8) A professora coloca as perguntas das criangas no quadro e as enumera;

9) Através do voto democratico das criangas as perguntas se tornam uma agenda
para a discussao;

10) Cada crianga do grupo internaliza o pensamento distribuido no grupo;

11)Os estudantes fazem mais perguntas exploratorias e comentirios mais
agucados sobre a tematica;

12) A semelhanga das personagens das novelas, os atos do pensar das criangas se
tornam cada vez mais criticos, criativos e atenciosos;

13)Com o desenvolvimento das discussdes, surgem &reas de desacordo e
posteriormente controvérsias. Os estudantes reconhecem que dialogam e ndo apenas
conversam, sendo o didlogo uma investigacdo progressiva € o desenvolvimento de um
produto, o juizo;

14) Os estudantes esperam, no comeco, uma conclusdo racional; mas através da
deliberacdo, aceitam um compromisso razoavel, o que significa que ninguém tem que
sacrificar sua integridade e que todos estdo igualmente dispostos a colaborar para chegar a um
ponto justo;

15) Sendo as comunidades diferentes, cada comunidade encontra sua maneira de
desenvolver o pensar de ordem superior, o raciocinio, a delibera¢do razoavel e o juizo, bem
como de preparar seus participantes para uma democracia guiada pela investigagao.

Convém salientar que se trata de critérios também ideais, pois dificilmente uma
comunidade de investigacdo consegue preencher a todos eles e sdo também concepgdes
questionaveis da investigacdo, da Filosofia e da crianga e que também sdo ideais, de forma

que, dificilmente, uma comunidade de investigagdo preencha todos eles.
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Lipman propde a comunidade de investigagdo como um espago onde o didlogo
genuino26 possa acontecer, através de um processo deliberativo, baseado no respeito, no
mutuo reconhecimento, na consideragdo das razdes que sustentam as idéias propostas, em
suma, numa disposi¢cdo para uma busca comum raciocinada que enriqueca a experiéncia
compartilhada. Uma outra caracteristica fundamental ¢ que ele deve estar disciplinado pela
logica (entendida aqui como a analitica do raciocinio), significando que é preciso dominar
certas ferramentas logicas para que se possa fazer parte desse didlogo e, por outro lado, que os
movimentos seguidos pela investigagdo sdo movimentos logicos, o que faz com que Lipman
caracterize a loégica como a metodologia da investigagdo. Assim, ele atribui a aprendizagem
das ferramentas logicas como condi¢do para a pratica da Filosofia.

Lipman propde uma diferenca entre o didlogo e a conversacdo, apesar de
existirem algumas semelhangas. O didlogo, assim como a conversagdo, ele ¢ reciproco, mas
existe uma diferenca fundamental; na conversagdo ndo existe um propdsito principal ou
finalidade fora dela mesma e, ndo pode ser guiada, manipulada ou dirigida em multiplas
diregdes porque so6 responde as suas proprias necessidades. Numa comunidade de
investigagcdo, ao contrario, ndo pode haver tal liberdade, pois a logica guia o dialogo, o
conduz. O mesmo ¢ uma forma de investigacdo e enquanto tal deve segui-la até onde esta a
indique. Sendo a légica a metodologia por exceléncia de investigagdo, sera ela propria que
acabard direcionando o dialogo filosoéfico.

Para Lipman a Filosofia, numa sociedade democratica, tem como principal fungao
educacional aprimorar a forma e o contetido da investigagdo. Considera que a Democracia ¢ a
Filosofia s3o formas de investigagdo mutuamente cooperativas. A Filosofia aperfeicoa os

métodos de investigacdo e compreensdao dos conceitos centrais, comuns ¢ controversos da

%% Essa concepgio esta influenciada pelo que Martin Buber denomina de dialogo genuino, em oposi¢éo ao
dialogo técnico e ao monologo. Segundo Buber o didlogo genuino é aquele em que cada um dos participantes
considera os outros participantes como seres unicos, estabelecendo com eles relagdes mutuamente
significativas e ativas.
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existéncia humana, que ela mesma problematiza. Desta forma subsidia o modo cooperativo e
deliberativo como sdo tratadas as diferengas, numa sociedade democratica. A Democracia
contribui com a Filosofia oferecendo o marco que desenvolve a investigagdo filosofica,
pautando de forma distributiva cooperativa e tolerante as relagdes sociais nas quais
ocorre.

E bom reconhecer que este programa de desenvolvimento do pensar de ordem
superior ndo estd livre de valores. Poderia se pensar que ele é apenas formal, uma
metodologia que simplesmente passa ferramentas ou instrumentos, como as das trés
dimensdes do pensar distinguidas. Segundo essa possibilidade, apenas estariamos frente a
uma educacdo para aprimorar a qualidade do pensar das criangas, sem que estivesse
determinado o contetido desse pensar. Mas essa possibilidade ndo da conta da légica interna
do pensar, pois ndo existe pensar vazio ou neutro, pois este ¢ sempre o encontro de alguém
com algo. A partir do que o marco conceitual permite a essa pessoa distinguir e desconsiderar,
e no caso do programa Filosofia para Criancas de Matthew Lipman, as criangas que
desenvolverem este pensamento de ordem superior estardo sendo razoaveis, tolerantes,
respeitosas; em suma, democraticas — segundo a visdo de Lipman. Em ultima instancia, um
pensador de ordem superior €, para Lipman, um cidaddo cabalmente democratico.

Ainda que simplificadora esta apresentacao resume os principais delineamentos da
aposta de Lipman, quais sejam: a pratica da Filosofia na escola se justifica, em ultima
instancia, pelos seus efeitos democratizantes, a saber: praticar a Filosofia ¢ formar na
democracia; as criangas sdo a esperan¢a da educagdo; hd razdes socio-politicas para se
considerar as criangas racionais, pois se lhes negarmos a racionalidade estamos fechando a
possibilidade de qualquer reforma educacional democratizante. Sem a pratica da Filosofia as
criangas ndo podem ser cidadaos criticos, reflexivos e atenciosos e, sem isso, ndo pode haver

democracia, conseqiientemente, isso trard beneficios; a Educagdo ¢ uma forma de
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investigagdo que segue a Filosofia no seu método e a Democracia no seu meio e fim; sem a
pratica da Filosofia na escola ha poucas chances de uma reforma educacional significativa.
Talvez como estratégia para aproxima-la ainda mais da filosofia, Lipman (1998,
p. 12-13) tenha enfatizado nos seus ultimos escritos o carater deliberativo da democracia.
Assim, como uma pessoa nido pode ser considerada razodvel se ndo tem capacidade de
autocritica, uma sociedade ndo pode ser considerada democratica se ndo predomina nela uma
investigacdo publica deliberativa. Para que esta tltima aconteca € preciso que haja uma série
de mecanismos, sendo representativos deles: a) explicitar razdes implicitas; b) mostrar a
importancia da experiéncia de vida; c) dialogar, procurando aplicar principios universais a
casos praticos particulares; d) articular conceitos e relagdes vagas e abstratas; ¢) levar em
consideracdo as perspectivas e atitudes dos outros. Afinal, qual ¢ a disciplina que pode ensinar
estes mecanismos e aplica-los? Lipman ndo tem duvidas: a Filosofia. Por isso, se a
Democracia ¢ uma forma de deliberagdo publica, a pratica da Filosofia ¢ a melhor preparacao

para essa deliberacdo democratica.

3.3 A pratica metodoldgica da filosofia estudada

Para levar a Filosofia as criancas, Lipman elaborou uma série de romances, ou
novelas filos6ficas como ele mesmo prefere chama-los, com o intuito de reconstruir a historia
dos problemas que os filésofos vém discutindo desde o tempo dos gregos, ou seja, durante
mais de vinte e cinco séculos, numa tentativa de reconstruir a histéria da Filosofia Ocidental.
Assim em suas novelas filosoficas aparecem idéias dos pré-socraticos, dos sofistas, de Platao,
Aristoteles, Santo Agostinho, Santo Tomas de Aquino, Descartes, Spinoza, Locke, Hume,
Leibniz, Hobbes, Kant Mill, Hegel, Marx, Nietzsche, Sartre, Merleau-Ponty, Wittgenstein, e
muitos outros. Lipman tentou reconstruir imparcial e objetivamente, as posturas mais

significativas a respeito dos problemas apresentados ao longo da histéria da Filosofia. Apesar



108

de alguns o terem influenciado, no que diz respeito a metodologia que sustenta os manuais de
discussdo filoséfica, nenhum filésofo ¢ merecedor de destaque especial. Portanto, na trama
dos romances quanto nas tematicas e posturas expressas nos manuais ninguém ¢ merecedor de
privilégios.

No ano de 1969, Lipman criou o primeiro material para concretizar sua idéia:
escreveu um romance para adolescentes que intitulou “Harry Stottlemeir’s Discovery”, que
tem basicamente a forma do didlogo nas salas de aula e fora delas. Os personagens que
compdem o romance sdo apresentados como modelos de criangas intelectualmente inquietas,
judiciosas, preocupadas em conhecer ¢ fundamentalmente, interessadas em envolver-se num
didlogo construtivo a respeito dos problemas que as inquietam. O cenario predominante é o
das salas de aula de uma escola qualquer ¢ a espinha dorsal do romance constitui-se de um
conjunto de regras ¢ principios do pensar que as proprias criangas vao descobrindo através do
didlogo. Tal romance atinge questdes de légica e teoria do conhecimento que sao
consideradas por Lipman, como a espinha dorsal do seu programa. Anos depois, Lipman
percebeu a necessidade de criar um instrumento adicional que permitisse uma melhor pratica
filos6fica nas salas de aula, criando um manual de apoio para os professores — contendo
basicamente exercicios e planos de discussdo -, e comegou a experimentar em oficinas de
treinamento.

“Harry Stottlemeir’s Discovery” acabou sendo o primeiro romance de um
curriculo que Lipman estendeu em nivel Infantil, Fundamental e Médio do ensino. Primeiro
escreveu alguns romances para aplicar essas ferramentas da légica em questdes éticas,
literarias, artisticas, politicas e sociais e, depois escreveu mais alguns romances para preparar
0s mais pequeninos para esse contato com a ldgica e as outras areas da Filosofia. Embora os
romances estejam permeados de questdes filosoficas diversas a logica do pensar ainda que,

superficialmente, permeia a todos.



109

Nos anos 80, com uma equipe de colaboradores escreveu manuais que
acompanharam cada um desses romances. Nos anos 90, dois de seus colaboradores mais
imediatos, Ann Margaret Sharp ¢ Ronald Reed, escreveram respectivamente Hospital de
Bonecas (novela e manual) e Rebecca (novela e manual), para criangas de trés e quatro anos
com o que ficou conformado um amplo e prolixo material para trabalhar em todas as fases da
escola (dos trés aos dezessete anos).”’ Os romances apresentam, em todos 0s casos,
personagens-modelo da mesma idade das criangas que o léem. Cada romance apresenta uma
espinha dorsal de habilidades cognitivas que se aplicam a inumeros problemas filoséficos, tais
como: a verdade; o bem; a beleza; a justica; a liberdade, que voltam sob diferentes roupagens
nos romances.

Os volumosos manuais de apoio para professores que acompanham os romances
sdo os instrumentos chaves do professor, procurando tragar uma ponte entre a filosofia dos
filésofos, as inquietagdes e as possibilidades filosoficas das criangas. Eles visam oferecer
modelos claros, praticos e especificos para fazer filosofia, nos moldes de Lipman; ha
professores sem formagdo académica em Filosofia, recuperando-lhes a tradi¢do filosofica e
oferecendo-lhes possibilidades para irem além dessa tradigao. Os manuais contém um enorme
numero de perguntas que os filosofos tem feito através da histéria da disciplina, a propdsito
das questdes colocadas e discutidas nos romances. Organizados em atividades (exercicios e
planos de discussdo), estes manuais nao fornecem respostas as perguntas que propdem e a
maioria delas ndo pede uma resposta definida e tém réplica incerta e controversa.

Os exercicios procuram fortalecer o desenvolvimento e a pratica de certas
habilidades cognitivas, e os procedimentos mais habituais de uma investigacao filosoéfica e os

planos de didlogo e discussdo, diferentemente, visam recriar a pratica de filosofia na sala de

*" Alie dos Santos, professora em Portugal, produziu “Alice ¢ meu nome”, para trabalhar questdes de logica e
teoria do conhecimento com jovens e adultos; Gilbert Talbot escreveu, no Canada, uma adaptacao de Ari,
intitulada “Félix e Sofia”; Phil Cam publicou, na Australia, trés tomos de historias breves que tem por titulo
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aula, a formacao de conceitos filoséficos nos alunos e se compdem geralmente de perguntas
que lidam com um unico conceito, problema ou rela¢do. Eles podem ser cumulativos ou nao,
e as perguntas geralmente vao do mais simples ao mais complexo, do mais claro ao mais
obscuro, de situagdes particulares a universais. Os planos de ensino podem ser mais ou menos
abertos, segundo encaminhem o aluno para uma ou algumas interpretacdes de um conceito ou
o abram de forma menos diretiva. Nem todos os planos contém perguntas, eles podem apenas
colocar um problema, que se espera, provocara um debate.

A partir dos conhecimentos de loégica incorporados em “Harry Stottlemeier’s
Discovery” — “A descoberta de Ari dos Teles” — é que fazem sentidos os demais programas, a
saber: “Luisa” — centrada na indagacdo ética; “Satie” - centrada na indagacdo estética;
“Marcos” que trata de questdes referentes a Filosofia Social e Politica, que foram escritos
subseqiientemente depois entre 1973 e 1981. Estes trés programas (ou novelas) destinam-se a
jovens de 13 a 18 anos. Os programas para as criangas menores foram concebidos
posteriormente por Lipman.

Os programas elaborados para as criangas menores siao: “Pimpa”, para ser
trabalhado com criangas de 08 a 10 anos, no qual se reflete acerca da linguagem e insiste-se
em raciocinios de tipo analdgico; “Issao e Guga”, para criangas de 06 a 08 anos, que apresenta
questdes referentes a filosofia da natureza; e “Elfi”, para criangas de 05 a 06 anos, onde se
coloca a ateng@o em aprender a formular boas perguntas, em fazer comparagdes em dar boas
razdes, etc. Até o comeco dos anos de 1990, o curriculo elaborado por Lipman e seus
colaboradores, incluiam sete programas completos. A partir de entdo, em 1996, desenvolveu-
se um programa continuador de “Pimpa”, “Nous”, para dar conta de uma demanda crescente
sobre formacgdo ética, jA no Ensino Fundamental; ¢ um programa denominado “Marty e

Eddie”, para adolescentes, sobre a dimensao ética de problemas como AIDS. Existem ainda

“Historias para Pensar”, assim em diversas partes do mundo se produzem materiais para completar o curriculo
criado por Lipman.



111

programas complementares e, os ja citados anteriormente, ‘“Rebecca” e “Hospital de
Bonecas”.

O curriculo, que ¢ constituido por diversos programas (com uma novela ¢ um
manual cada programa), foi desenvolvido progressivamente nos ltimos trinta anos e abarca
hoje os trés primeiros niveis de escolaridade, desde a Pré-Escola até o Ensino Médio. A
estrutura curricular se desenvolve em forma de espiral, significando que, embora cada
programa tenha temas especificos ou acentuados, os mesmos vao se recuperando e
refor¢cando-se no decorrer dos programas, segundo o desenvolvimento cognitivo das criangas.
No Brasil, encontram-se traduzidos os programas “Issao e Guga”, “Pimpa”, “Ari e Luiza” e
também “Rebecca”, com os quais se abrange desde a Pré-Escola até o fim do Ensino
Fundamental.

Todos os romances apresentam a ldgica do pensar presente, ainda que de forma
mais timida vindo a ser a espinha dorsal do programa porque, para Lipman, a Filosofia é,
antes de qualquer coisa, um pensar sobre o pensar e para pratica-la adequadamente é preciso
conhecer a logica deste pensar. Esse contato que as criangas tém com a historia da Filosofia,
aparece sem nomes proprios € ndo tem como objetivo qualquer aprendizado de teorias ou
doutrinas. Procura apenas enriquecer a reflexao e o didlogo das criangas sobres questdes que
as inquietam. Lipman pretendeu reconstruir imparcial e objetivamente, com os limites de seu
conhecimento, as posturas mais significativas a respeito dos problemas apresentados ao longo
da historia da Filosofia. Os seus manuais e romances se propdem a reconstruir a histéria dos
problemas que os filésofos vem discutindo desde o tempo dos gregos, ou seja, durante mais
de vinte e cinco séculos.

Segundo Lipman a pratica da Filosofia é o instrumento para desenvolver algumas
habilidades de raciocinio a partir de questdes essenciais ao ser humano, questoes estas que

constituem os temas perenes da Filosofia ao longo de sua historia, e o contato com as novelas
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e manuais coloca criangas e professores em didlogo com as propostas dos filosofos. O
desenvolvimento de habilidades facilitadas pelos romances e manuais ird propiciar um pensar
complexo que, segundo Lipman, pode ser categorizado em quatro tipos de habilidades:
raciocinio, questionamento e investigacdo, formag¢do de conceitos e traducdo. Todos os
romances recriam o que Lipman considera o nucleo da pratica filos6fica: uma comunidade de
questionamento e investigagao.

Nao poderiamos deixar, mesmo que brevemente, de salientar o papel do professor
dentro dessa metodologia de trabalho utilizada pelo programa de Lipman. Nessa visdo o
professor devera ter a fun¢do de conduzir a discussdo, procurando reconhecer os padrdes
logicos de suas narrativas e a dimensdo de seus interesses. Deve ter habilidade para discussdes
e encorajar sempre o educando a pensar por si, mas alertd-lo quando seu raciocinio fugir da
logica. As discussdes deverdo sempre desenvolver uma atitude critica, reflexiva e
autocorretiva que, naturalmente, serd introjetada e se tornard parte integrante do
comportamento do aluno. Assim, segundo esse ideal, com o decorrer do tempo, os educandos
perceberdo que sdo capazes de descobrir coisas novas, angulos diferentes sobre uma mesma
questdo e, também, descobrir novas idéias; descobrirdo que a Filosofia ¢ um pensar sobre o
pensar, uma longa atividade de busca e escavacdo; aprenderdo a enfrentar a realidade;
descobrirdo que a existéncia humana ¢ sempre uma atividade de busca, um dilema e nao ¢

algo feito, mas por se fazer no risco da incerteza.
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4 CRITICAS

Pretendo, a partir deste momento, desenvolver uma critica ao modelo construido
por Matthew Lipman, porém esclareco que tal critica encontrard ressonancia na professora
Marilena Chaui. A professora Marilena num ensaio intitulado “O trabalho da Critica do

Pensamento” nos afirma que:

[...] Normalmente se imagina que a critica permite opor um pensamento verdadeiro a
um pensamento falso. Na verdade, a critica ndo ¢é isso. Nao é um conjunto de
contetdos verdadeiros que sé oporia a um conjunto de conteudos falsos. A critica é
um trabalho intelectual com a finalidade de explicitar o contetido de um pensamento
qualquer, de um discurso qualquer, para encontrar o que esta sendo silenciado por
esse pensamento ou por esse discurso. O que interessa para a critica ndo € o que esta
explicitamente pensado, explicitamente dito, mas exatamente aquilo que ndo esta
sendo dito e que, muitas vezes, nem sequer estd sendo pensado de maneira
consciente. Ou seja, a tarefa da critica ¢ fazer falar o siléncio, colocar em movimento
um pensamento que possa desvendar todo o siléncio contido em outros
pensamentos, em outros discursos (CHAUI, 1995).

A professora Chaui, vai nos afirmar ainda que, a finalidade de tornar explicito o
que esta implicito, ou fazer falar o siléncio ¢ dupla. Num primeiro momento pode revelar a

(13

ideologia, que segundo Chaui, “é¢ aquele tipo de discurso, aquele tipo de pensamento que
contém um siléncio que, se for dito, destroi a coeréncia, a l6gica da ideologia”. A professora
afirma ainda que quando a critica comeca a desmanchar o discurso e este se mostra

insustentavel, destrdi-se a medida que vai sendo explicitado, o pensamento critico encontrou a

ideologia.
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Mas, pode-se encontrar outra coisa ao fazer falar o siléncio, ao explicitar-se o que

esta implicito, e é exatamente neste segundo momento que pretendo apoiar a minha critica. A
professora Chaui (1995) afirma que se pode,

encontrar, descobrir um pensamento ainda mais rico do que haviamos imaginado,

ainda mais coerente do que haviamos imaginado, ainda mais importante do que

haviamos imaginado, capaz de nos dar pistas para pensar, caminhos novos,

justamente porque pudemos perceber muito mais do que o que parecia a primeira

vista estar contido nele. Nesse caso, a critica encontrou um pensamento verdadeiro

e, mais do que um pensamento verdadeiro, encontrou uma obra de pensamento
propriamente dita (CHAUI, 1995).

O que pretendo ao elaborar tal critica ¢ exatamente isto. E encontrar uma “obra de
pensamento”. Ao fazer a distingdo entre a primeira e a segunda, a professora Marilena nos diz

que,

o que diferencia uma obra de pensamento de uma ideologia ¢ o fato de que, na obra
de pensamento, a descoberta de tudo o que estava silenciosamente contido nela, de
tudo aquilo que nela pedia interpreta¢do, de tudo aquilo que nela pedia revelagéo,
explicitacdo, desdobramento, ¢ aquilo que faz, no caso de uma ideologia, a
destruic¢do do proprio pensamento (CHAUI, 1995).

Dessa maneira a tarefa da critica ndo ¢ trazer verdades para se opor a falsidade,
mas realizar um trabalho interpretativo com relacdo a pensamentos e discursos dados, para
explicitar o implicito ou fazer falar seu siléncio, de tal modo que a abertura de um novo
campo de pensamento, através da critica, revela a descoberta de uma obra de pensamento,
enquanto a destrui¢do da coeréncia e da logica do que foi explicitado revela que descobrimos
uma ideologia.

Logo, a critica ¢ uma forma de trabalhar ¢ ndo um conjunto de conteudos
verdadeiros. £ uma forma de um trabalho intelectual que ¢ o trabalho filoséfico por
exceléncia. E com e através da Filosofia que conseguimos a realizagio da critica e,
obviamente, tem-se medo desta, pois se ela ndo traz conteudos prévios, mas € a descoberta de

contetdos escondidos. Desta forma, entdo, ela ¢ muito perigosa, e ¢ compactuando desta visao
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da professora Chaui que pretendo tragar algumas linhas no sentido de elucidar, jogar luzes
sobre o programa Filosofia para Criangas de Matthew Lipman.

Como ja visto, a proposta educacional desenvolvida por Lipman também chamada
de Filosofia para Criangas, tal qual foi tratada aqui, ndo esta imune a criticas e consideragdes
de diversas ordens. Porém, ¢ conveniente salientar que esse programa ¢ o intento mais
rigoroso e sistematico de levar a Filosofia as criangas e possui um valor inquestionavel, pois
abriu caminhos antes ndo trilhados, sendo, portanto, pioneiro, abrindo horizontes. Além disso,
ele afirma uma pratica renovadora frente aos modos de entender a Filosofia em nossas escolas
e universidades. Ele ¢ também extremamente criativo e fértil.

O programa possui, como foi citado, uma série de limitagcdes e por ser um projeto
filos6fico é que me propus a ndo somente ressaltar suas qualidades, mas também questionar
seus possiveis problemas, problematizar seus pressupostos e implicagdes. Sei que tal tarefa
precisaria de uma fundamentagdo mais rigorosa e um tratamento detalhado, porém creio que
tais consideragoes auxiliardo futuras reflexoes.

Pretendo, abordar alguns aspectos do programa no sentido de polemiza-lo e, para
tanto, dividirei a minha analise em dois momentos. No primeiro momento me utilizarei, em
grande parte dessa andlise, de uma palestra ministrada pelo professor René José Trentin
Silveira, que aborda alguns aspectos interessantes.” Neste primeiro momento as ponderacdes
feitas pelo professor René, dizem respeito a uma abordagem mais macrossocioldgica.

Num segundo momento, para tornar a minha critica um pouco mais consistente e
profunda, utilizarei algumas reflexdes oferecidas pelo professor Walter Omar Kohan. A

perspectiva e consideragodes feitas pelo professor Walter Kohan, oferece um enfoque levando

% A palestra foi ministrada no Educador 2000: VII Congresso Internacional de Educagio, realizada de 24 a 27 de
maio de 2000 no Palacio das Convengdes no Anhembi em Sdo Paulo. O professor René ¢é titular do
Departamento de Filosofia e Historia da Educag@o da Faculdade de Educacdo da UNICAMP.
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em consideragdo a questdo nacional. Tal andlise se divide em trés partes, ou momentos: 0s

desafios teoricos, os desafios metodologicos e os desafios politico-institucionais.

4.1 Do professor René

Como ja visto, Filosofia para Criangas ¢ uma proposta pedagdgica concreta e
recente, elaborada pelo filosofo norte-americano Mathew Lipman, para ser desenvolvida
paralelamente ao curriculo escolar, com o objetivo de compensar as supostas deficiéncias da
educacdo convencional quanto ao desenvolvimento da racionalidade das criancas. Por
racionalidade entenda-se, nesse caso. a capacidade de “pensar bem”, coerentemente,
logicamente, atingindo o que Lipman (1995b, p. 77) denomina de “pensar excelente”, ou
“pensar de ordem superior”.

O programa desenvolvido por Lipman possui uma abrangéncia consideravel,
encontrando-se presente nos cinco continentes e sendo estudado em mais de 30 idiomas. Sua
proposta € a primeira expressao sistematica dessa possibilidade, ou seja, a possibilidade de
levar a Filosofia para criangas, ¢ portanto, deve ser encarada como uma tentativa dentre
outras, que por ventura surjam, merecendo ser compreendida e problematizada nos seus
fundamentos, metodologia e pratica. Porém, ndo podemos negar sua importancia singular e,
ao tecermos tais comentarios e criticas, o fazemos com intuito de aperfeicoa-lo e melhora-lo.

O caminho iniciado com o trabalho de Lipman ¢ algo extremamente rico e
possibilita diversas abordagens, porém, precisa ser mais bem analisado. Conforme o professor
René o objetivo mais explicito do programa é, desenvolver nas criangas a racionalidade, tal
qual ja abordada, mediante o cultivo e o fortalecimento de suas “habilidades de pensamento”
ou “habilidades cognitivas”, consideradas como pré-requisitos para o “pensar bem”; mas

existe um outro objetivo menos explicito de natureza politica.



117

Com efeito, um dos fatores que contribuiram para despertar em Lipman o
interesse pelo ensino da Filosofia as Criangas e aos Jovens foi o seu espanto diante da revolta
estudantil de 1968, episdédio que ele interpretou com as seguintes palavras: “parecia que o
irracionalismo estava difundido”.

Naquela época entendi, ressalta, que os jovens, usando meios irracionais, chegariam
a fins irracionais, pois destruiam coisas, faziam criticas, mas sem propostas

alternativas. Ficou claro que ndo tinham dominado o método de Investigagdo para
transformar o mundo (LIPMAN, 1990).

Portanto, era melhor que ndo tentassem transforma-lo, pelo menos ndo sem antes
aprenderem a usar adequadamente suas habilidades de raciocinio, isto ¢, de desenvolverem
satisfatoriamente sua racionalidade, a fim de evitarem dar a esta transforma¢do um sentido
“irracional”.”.

Como, no entanto, a educacdo convencional ndo se mostrava eficaz na promogao
desse desenvolvimento, era importante criar um programa paralelo de ensino, voltado
prioritariamente para esse objetivo. Esta missdo confiada a Filosofia para Criangas: habituar,
desde muito cedo, os futuros cidaddos a adotar condutas “racionais”, modelando, assim, o seu
comportamento e, contendo-lhes o Impeto destrutivo.

Em resumo, o objetivo da Filosofia para Criangas consistiria, basicamente, em
aprimorar e fortalecer a racionalidade dos alunos, com vistas a melhorar, a0 mesmo tempo,
seu desempenho cognitivo (por meio da aquisicdo de um “pensar excelente” ou “pensar de
ordem superior”) e seu desempenho social mediante comportamentos “racionais”. E, para
atingir-se tal objetivo, a metodologia empregada ¢ a do diadlogo investigativo, ou didlogo
filosofico, entre os alunos, abordando os mais diversos temas filosoficos extraidos dos
romances ou novelas filosoficas como sdo chamadas, elaboradas especialmente para este fim.

Os temas podem ser os mais diversos, abrangendo desde as éareas classicas da

Filosofia como: a Logica, a Etica, a Estética, a Metafisica, a Epistemologia, a Filosofia Social
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e a Filosofia das Ciéncias até aspectos do cotidiano das criangas, pelos quais elas manifestam
interesse. Porém, estes conteudos, ndo sdo apresentados as criangas de forma sistematizada e
rigorosa, como fazem os livros didaticos e os manuais de Filosofia; antes, encontram-se
aleatoriamente distribuidos pelas novelas, como se fossem brinquedos espalhados, esperando
para serem percebidos pelas criangas durante a leitura (LIPMAN, 1990, p. 22).

Tem-se, portanto uma abordagem bastante superficial deste conteudo, o que, no
entanto, para Lipman, ndo representa nenhum problema, pois, em sua concep¢do, 0o mais
importante ndao ¢ propriamente o conteudo do didlogo, mas o processo mesmo da discussiao
por meio do qual os alunos podem exercitar-se no emprego dos procedimentos logicos e,
conseqlientemente, aprimorar suas habilidades cognitivas. Dai, a necessidade fundamental de
que a sala de aula seja convertida numa “comunidade de investigacdo”, na qual todos tenham
total liberdade para expor suas opinides, questionar ou discordar das posi¢des dos colegas,
exigir argumentos mais convincentes, enfim, debater os temas abordados, independentemente
de chegarem ou ndo a uma conclusdo consensual. O pressuposto, neste caso,de que o
desenvolvimento dessas habilidades estd diretamente relacionado a aquisicdo de capacidades
linguisticas. Nas palavras de Lipman (1990, p. 41); “A discussao [...], aguca o raciocinio ¢ as
habilidades de investigacdo das criangas como nenhuma outra coisa pode fazer”.’

O professor René aborda trés aspectos a partir dos quais tenta fazer uma critica ao
modelo de Lipman, sdo eles: a nogdo de Filosofia como atitude de vida, da qual decorre a tese
assumida por Lipman, de que o mais importante ndo ¢ “aprender”, mas “fazer” filosofia; a
questao do sujeito do filosofar e a maneira como aparece em Lipman, a idéia de que todos os
homens sdo filésofos, pois todos podem praticar a Filosofia inclusive as criangas; e,
finalmente, a dimensao politica subjacente ao programa que, segundo ele, o classifica como

um instrumento de hegemonia da classe dominante.
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O primeiro aspecto abordado ¢é: “A filosofia como atitude de vida: Aprender ou
fazer Filosofia?”
Segundo Lipman, ele inspira-se no modelo socratico e estabelece uma distingao
entre “aprender” Filosofia e “fazer” filosofia.
O paradigma do fazer filosofia ¢é a figura altiva e solitaria de Socrates. Para ele ndo
se tratava de uma aquisicdo nem de uma profissdo, mas de um modo de vida. O que
Socrates nos exemplifica ndo ¢ uma filosofia conhecida nem aplicada, mas

praticada. Ele nos desafia a reconhecer que como obra, como forma de vida, a
filosofia ¢ algo a que qualquer um de nos pode dedicar-se (LIPMAN, 1990, p. 28).

Este “fazer” filosofia, para ele, consiste basicamente em pensar de acordo com as
regras da logica formal, praticando, assim, um “pensamento excelente” ou “de ordem
superior”. Como este pensamento se desenvolve por meio da linguagem, Lipman considera
que o melhor caminho para o aprendizado do filosofar ¢ o “dialogo filoséfico”, isto €, o
dialogo logicamente disciplinado e praticado no seio da comunidade de investigagao.

De acordo com esta visdo o contato dos estudantes com a historia da Filosofia e
com a linguagem filosofica, isto €, com os contetidos programaticos especificos da disciplina
Filosofia, torna-se perfeitamente dispensavel. No entanto duas questdes se fazem necessdrias:
1°) se esse “fazer” filosofia proposto por Lipman ¢é, de fato, Filosofia, o que exige alguma
reflexdo sobre em que consiste, afinal, o filosofar? 2) Se ¢ possivel fazer filosofia sem
aprendé-la?

Para respondermos a primeira questdo retomaremos o sentido etimoldgico da
palavra “Filosofia”, que vem do grego: philo = amigo ou amante; sophos = saber, -sabedoria.
Neste sentido, pode-se dizer que filosofar ¢ amar, desejar, buscar o saber, o conhecimento, a
sabedoria. E este objeto de desejo da Filosofia, ndo se trata, certamente, daquele saber tipico
do senso comum, que se baseia na opinido (em grego: doxa), € que, em geral, expressa-se
pela formula “eu acho que”. Se fosse a esse saber que a Filosofia almejasse o termo adequado

para designar a sua busca seria filodoxia e ndo filosofia.
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O filosofar, é o desejo de ir além da opinido, de superar o senso comum,
alcangando um saber (sophia) que seja bem fundamentado, consistente, passivel de
demonstragdo racional e que possa ser considerado verdadeiro, independentemente de
opinides particulares. Ele tem inicio com a duvida, a inquietagdo, o questionamento do
“saber” instituido das opinides correntes, o que gera uma disposicdo para a investigacdo, para
a pesquisa, para a busca de um saber qualitativamente diferente, capaz, de responder mais
satisfatoriamente as indagagdes que deram origem a investigagao.

Esta busca do saber, da verdade, a Filosofia a realiza por meio da reflexdo. Como
frisa Saviani (1987a, p. 24), uma reflexdo, para ser filosofica, deve ser ao mesmo tempo
radical, isto ¢, examinar em profundidade o problema em questio; rigorosa, ou seja, deve ser
sistematica, coerente ¢ seguir procedimentos metodolégicos bem definidos; e de conjunto,
significando que deve considerar o problema em pauta ndo de forma isolada, mas numa
perspectiva de totalidade, levando em conta o contexto mais amplo em que ele esta inserido e
os diversos fatores que o determinam.

O “fazer” filosofia proposto por Lipman ¢ diferente da abordagem apresentada.
Existe uma atitude de investigacdo como caracteristica do filosofar apresentado no programa
de Lipman, mas a forma como esta investigacao se realiza, ¢ bastante diferente da que foi
exposta acima. Na verdade, frisa o professor René, nenhuma das caracteristicas atribuidas por
Saviani a reflexdo filosofica é contemplada pela comunidade de investigagao.

Em primeiro lugar, ndo ha preocupagdo em ir até as raizes dos assuntos
analisados, visto que as discussdes giram em torno das opinides dos proprios alunos, sem que
ocorra algum aprofundamento significativo. A propria condigdo do professor que aplica o
programa, que, na maioria das vezes, ndo ¢ formado em Filosofia, dificulta a possibilidade
deste aprofundamento. Em segundo lugar, também nao ha preocupagdo em sistematizar e

r

fundamentar as conclusdes, uma vez que o mais importante ndo ¢ o conteido, nem as
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respostas a que cheguem os alunos para suas indagagdes, mas o processo mesmo da
discussdo, isto €, o didlogo, propriamente, dito por meio do qual acreditamos que ocorra o
desenvolvimento do pensar. Finalmente, ndo hd nenhuma preocupagdo em que os temas
debatidos sejam compreendidos numa perspectiva de totalidade, visto que os mesmos
aparecem espalhados aleatoriamente pelas histoérias, sem qualquer ligagdo com o contexto
histérico e filoséfico de que foram extraidos.

Além disso, é preciso considerar, que uma reflexdo com as caracteristicas
propostas por Saviani exige o emprego de instrumentos teoricos ¢ metodologicos adequados
(teorias, conceitos, categorias analiticas etc.), elaborados pelos filésofos ao longo da histéria e
que se expressam numa terminologia propria. Em outros termos, exige o contato com o0s
conteudos especificos da Filosofia, ou seja, a historia da Filosofia e a linguagem filosofica.
Sem isso, a discussao nao conseguira ultrapassar os limites do senso comum e nao podera ser
chamada de filosoéfica, visto que a Filosofia supde, necessariamente, a superacdo do senso
comum.

Nao se pode ter acesso a esses contetidos de forma espontanea, ou por meio de
conversas informais, superficiais e abstratas, mesmo que em uma comunidade de investigagao
por mais logicamente disciplinada que venha a ser tal comunidade. O inico caminho para se
chegar até eles é por meio do contato (direto ou, pelo menos, indireto) com a obra dos
filésofos, o que exige dedicagdo, estudo, leitura atenta e cuidadosa, disciplina intelectual,
trabalho muitas vezes arduo e paciente, em suma, exige a aprendizagem de conteudos
especificos. Assim, ao contrdrio do que pensa Lipman, o “fazer” filosofia supde,
também,necessariamente, um “aprender” filosofia. Conseqiientemente. ao renunciar a essa
aprendizagem, descaracteriza a sua proposta pedagdgica como filosofica.

O segundo aspecto abordado pelo professor René diz respeito ao seguinte:

“Sujeito do Filosofar, indagando se todos os homens sdo filosofos?”
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Lipman parte do seguinte pressuposto: se filosofar ¢ pensar, debater, enfim,
investigar segundo os critérios da logica formal, entdo, qualquer pessoa, de qualquer idade,
inclusive criancas, desde que seja capaz de se envolver em uma atividade dessa natureza,
estara filosofando.

Se filosofia é o que fazemos quando nossas conversas tomam a forma de
investigacdo disciplinada por consideragdes ldgicas e metacognitivas. ndo temos o direito de
negar o termo “filosofia” aquelas conversas entre criangas que empregam essa mesmissima
forma (LIPMAN, 1990, p. 112).

E claro que Lipman (1990, p. 200-201) admite que os “filésofos profissionais”
podem fazer isso melhor do que as outras pessoas, mas, “a diferenca pareceria ser de grau em
vez de género” e, além disso, seria “irrelevante”. Logo, pode-se afirmar que para ele, num
certo sentido, todos sdo fil6sofos, pois todos sdo capazes de pensar logicamente.

O professor René lembra que Gramsci, muito antes de Lipman, ja afirmara que
“todos os homens sdo fildsofos” e que, portanto, era preciso combater a crenga preconceituosa
e muito difundida de que a Filosofia ¢ uma atividade intelectual extremamente dificil e, por
isso, restrita a uma pequena parcela de especialistas: os “filosofos profissionais” (GRAMSCI,
1986, p. 11). Porém, ressalta que o sentido dado por Gramsci a expressdo “todos os homens
sdo filosofos” difere significativamente daquele que esta contido na concepgdo filosofica de
Lipman. E explica que, enquanto Gramsci distingue:

a) os filosofos “especializados”, “profissionais” dos “filésofos” (entre aspas) que
sdo todos os homens;

b) a filosofia ndo espontanea, praticada pelos filosofos especialistas da “filosofia”
(também entre aspas), espontanea, praticada por todos os homens.

E explica esta distingdo nos seguintes termos, todos os homens, inclusive os que

nunca tiveram acesso a escola, sdo capazes de pensar e de conhecer pelo menos dentro dos
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limites do senso comum, pois mesmo neste nivel de conhecimento os homens niao deixam de
fazer indagagdes, de questionar os seus saberes, as suas crengas, as suas verdades e as
situacdes com que se deparam no seu dia a dia.

E Gramsci, afirma que este “filosofar” que se processa no ambito do senso
comum ndo ¢ o mesmo do filosofar praticado pelos fildosofos especialistas. A diferenga é que
o filésofo especialista ndo s6 “pensa” com maior rigor l6gico, com maior coeréncia, com
maior espirito de sistema do que os outros homens, mas conhece toda a historia do
pensamento [...]. Ele tem, no campo do pensamento, a mesma fungdo que nos diversos
campos cientificos t€ém os especialistas (GRAMSCI, 1986, p. 34-35).

Lipman (1990, p. 200-201), por sua vez ao estabelecer uma distingdo entre o
filésofo especialista e o “filésofo” que todos sdo, afirma que a diferenca é apenas de grau e
nao de género. Isso significa que, na realidade, ambos exercem a mesma espécie de atividade,
embora o fagam com intensidade diferente. Numa palavra, apesar da diferenga de grau, ambos
filosofam, e o fato de os ndo-especialistas filosofarem ndo tdo bem quanto os especialistas,
torna-se sem importancia alguma.

Apesar da aparente semelhanca, aparecem duas importantes diferengas entre as
posicdes de Lipman e de Gramsci a esse respeito. A primeira ¢ que, para Lipman, o filosofar
caracteriza-se, basicamente pelo emprego adequado das regras e dos procedimentos 16gicos. E
quanto ao grau de dominio destes procedimentos que, a seu ver, o filésofo especialista se
diferencia do ndo-especialista. Gramsci, por sua vez, acrescenta a este aspecto (o dominio da
logica), o conhecimento que o fildsofo especialista possui de “toda a historia do pensamento”,
isto €, o dominio da historia da Filosofia.

Estas diferencas sdo fundamentais, pois trazem conseqiiéncias diretas para a
concepgdo do ensino da Filosofia. Para Lipman os seus conteudos sdo postos em segundo

plano, priorizando-se a aquisicdo de habilidades logicas. Para Gramsci, estes conteudos
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adquirem tanta importancia quanto o dominio destas habilidades, o que nos remete a uma
outra diferen¢a. Enquanto no primeiro caso, ndo ha necessidade de formagao especifica do
professor, ou seja, ele ndo precisa ser formado em Filosofia, bastando-lhe um rapido
treinamento para aplicar o material didatico e a metodologia do programa; no segundo, ha a
necessidade de o professor possuir alguma formacao filoséfica.

A segunda diferenga se refere aos objetivos de cada um dos autores ao efetuarem
a distin¢do entre fildsofos especialista e ndo especialistas. Em Gramsci a intengdo é destruir e
superar os preconceitos e privilégios, de modo que todos os homens possam avangar de um
filosofar espontaneo para um filosofar mais elaborado. Sendo que o objetivo de Gramsci €
“possibilitar um progresso intelectual de massa e ndo apenas de pequenos grupos
intelectuais”, ou seja, a preocupagao dele € com o desenvolvimento do nivel intelectual, moral
e cultural das massas populares, instrumentalizando-as para a agao politica.

Ja, para o professor René, Lipman ndo possui tal preocupacdo em superar a
distingdo entre filosofos especialistas e ndo-especialista, pois para ele ¢ irrelevante. O que
importa ¢ que todos sejam capazes de pensar e dialogar em conformidade com as regras da
logica formal. Logo, ndo hé necessidade de estudar a historia da Filosofia, a obra dos fil6sofos
ou a linguagem filosofica. Por conseqiiéncia, ndo existiria a necessidade de elevagdo cultural
das massas, a nao ser no que diz respeito ao dominio de procedimentos 16gicos. Na distingao
entre as duas posturas, advém a idéia de que enquanto Gramsci anseia por um progresso
intelectual de massa, Lipman consente que certas conquistas culturais permanegam restritas a
um pequeno grupo de intelectuais, impedindo assim, o progresso das mesmas, configurando
um carater politicamente antidemocratico e elitista de sua concepgao de ensino.

Finalmente o professor René aborda a dimensao politica do programa de Filosofia
para Criangas, colocando-o como um instrumento a servico da hegemonia da classe

dominante.
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Inicia a problematizagdo ¢ a abordagem do tema entendendo que o principal
argumento apresentado para justificar a inclusdo do programa nas escolas, seja a possibilidade
de por meio do mesmo reparar as supostas deficiéncias de raciocinio dos estudantes. Assim, o
proprio Lipman reconhece que a Filosofia ¢ apenas uma das formas, entre outras, de realizar
essa reparagdo e de empreender uma “educagdo para o pensar’ que leve ao “pensamento de
ordem superior”.

E, continua, que na realidade o mais fundamental para se atingir este objetivo ndo
¢ propriamente a Filosofia, mas a metodologia que ela, mas nao exclusivamente ela, emprega:
a comunidade de investigagdo. Mas apesar da filosofia ser um caso de paradigma, nao ¢
necessario emprega-la para promover o pensamento de ordem superior. Em cada disciplina, a
abordagem da comunidade de investigacdo pode ser utilizada a fim de provocar o debate ¢ a
reflex@o acerca do tema da disciplina (1990, p. 38).

Diante de tal afirmagdo surge o seguinte questionamento, se o que importa de fato
¢ a metodologia da comunidade de investigacdo, por que propor a inclusao de um programa
de Filosofia no curriculo escolar se o problema da deficiéncia de raciocinio dos estudantes
poderia ser solucionada no ambito das disciplinas ja existentes, desde que estas adotassem

essa metodologia?

o~

O proprio professor René responde: o objetivo de Lipman (1990, p. 50) ndo

o~

“meramente reparador” dessas deficiéncias: o seu “propdsito maior e mais importante”
instituir uma forma de pensamento que seja também “preventivo da irracionalidade”. Nao
basta que as criangas adquiram habilidades cognitivas; é preciso, mais que isso, que saibam e
prefiram usa-las adequadamente, racionalmente, civilizadamente, o que equivale a dizer: usa-
las de acordo com os padrdes de aceitagdo social.

Novamente o professor René ird recorrer as proprias palavras de Lipman (1990, p.

50): “A educagdo envolve mais que apenas o desenvolvimento de habilidades. Podemos
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adquirir uma habilidade, mas podemos emprega-la mal. Podemos, por exemplo, aprender a
usar uma faca habilidosamente e, entdo, passarmos a utiliza-la anti-socialmente.”

Isto vem reforgar a necessidade de que essas habilidades sejam desenvolvidas no
“contexto de uma disciplina humanistica” capaz de evitar que “sejam mal empregadas”. E, a
disciplina mais bem preparada para realizar esta tarefa, segundo Lipman (1990, p. 51), é a
Filosofia pelo fato de estar comprometida com a investigagdo de assuntos problematicos.

Assim, o programa de Filosofia para Criangas apresenta ndo apenas uma fungao
curativa, mas também preventiva da irracionalidade, funcionando como uma espécie de
vacina contra comportamentos anti-sociais provocados pelo mau uso dessas habilidades e
favorecendo a aquisicdo de comportamentos caracteristicos da “boa cidadania” (LIPMAN,
1990, p. 75).

Diante do exposto surge a necessidade de questionarmos o que entendemos, ou
melhor, o que o programa, ou Lipman, entende por “boa cidadania” e o bom cidadao?

Tal pergunta, também ¢ respondida utilizando-se das palavras do proprio Lipman
(1990, p. 135): “¢ o individuo que sabe se comportar racionalmente, ou seja, que € capaz de
refletir sobre seus atos, entendendo-se reflexdo, nesse caso, como a competéncia no uso das
habilidades de pensamento aplicadas ao convivio social”. Além disso, o bom cidaddo ¢
também aquele que internaliza a racionalidade da sociedade em que vive (suas leis, seus
valores, seus principios, seus padrdoes de comportamento e de pensamento) e a aplica em sua
vivéncia social, da mesma forma como um jogador de futebol internaliza as regras do
jogo.

O jogador internaliza as regras do jogo. que se tornam uma segunda natureza. Ele
ndo se pergunta se aceita e obedece ou ndo as regras do Jogo (isto €, as leis da Instituicao

social de que participa) (LIPMAN, 1990, p. 76).
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Bons cidadaos, portanto, assim como bons jogadores, sdo aqueles que aceitam e
obedecem, sem questionar, as regras do jogo institucional, internalizando-as de modo que se
tornem para eles como que uma “segunda natureza”.

A formagao desta “boa cidadania” ¢ tarefa das instituigdes sociais, especialmente
a escola. Para cumpri-la a contento € preciso que essas instituigdes estejam organizadas
racionalmente e que possam fornecer, aos individuos que delas participam, um ambiente
propicio a pratica dos “procedimentos racionais” (LIPMAN, 1990, p. 79), os quais desejamos
que eles, os individuos, internalizem. No caso da escola, a melhor maneira de fazer isso ¢
convertendo a sala de aula numa comunidade de investigacdo por meio da qual as criancas
possam se exercitar nas habilidades e nos comportamentos racionais, nas palavras de Lipman

(1990, p. 79):

Em suma. as escolas devem preparar os estudantes para a cidadania fornecendo-lhes
toda apresentacdo e participagdo possivel nos diversos procedimentos racionais que
caracterizam a sociedade adulta - na lei, na diplomacia, nas negociagdes trabalhistas
na vida empresarial: onde quer que as pessoas intervenham, pesquisem, critiquem,
examinem precedentes e tradicdes. Considerem alternativas e, em resumo,
raciocinem juntas ao invés de apelar para a arbitrariedade e a violéncia. Somente por
essa participag@o ativa na praxis democratica e institucional é que os jovens estardo
preparados para exercitar a cidadania quando se tornarem adultos.

Portanto, em ultima instidncia, o que realmente justifica a inclusao da Filosofia
para Criangas, no curriculo escolar, ¢ esta sua fun¢do politica de guardia das institui¢des
sociais, ou melhor, da ordem social estabelecida, mediante o estimulo nos alunos de um
padrao de comportamento socialmente aceitdvel com vistas a evitar que, futuramente, adotem
atitudes destrutivas e “irracionais’” em relacao a esta ordem.

O professor René ressalta que esse processo de internalizagdo de valores e
comportamentos, para Lipman (1990, p. 67-68), ndo tem relagdo com “meras questoes de
ideologias conflitantes”, pois se trata da internaliza¢ao das “bases racionais da civilizagao”,

tidas como universais ¢ necessarias. Estas devem ser preservadas dos ‘“barbarismos” e

“irracionalismos” que, freqiientemente, atraem aos jovens como “uma fonte fascinante de
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emocdes morbidas”. Porém, ¢ conveniente lembrarmos que a civilizagdo mencionada ¢ a
“nossa civilizagdo”, isto ¢, a civilizagdo ocidental, burguesa, que tem suas bases teoricas na
doutrina liberal e suas bases materiais no modo de produgdo capitalista, sendo esta a
“civilizacdo” que seu programa pretende preservar.

Assim, ao contrario do que afirma Lipman, a internalizacdo pelos alunos dos
valores dessa “civilizacdo” ¢, sim, uma questdo de ideologias em conflito na sociedade, visto
que os modelos de comportamento tidos como corretos, como “civilizados” sdo sempre
expressdo do tipo de relagdes sociais que os homens estabelecem entre si, num determinado
momento historico, o que numa sociedade de classes tendem a ser os modelos da classe
dominante.

Diante do exposto fica claro que o processo de internalizagdo proposto possui uma
clara dimensdo ideoldgica, na medida em que generaliza para o conjunto da sociedade os
interesses € o ponto de vista de uma classe em particular, contribuindo para a dissimulagao e,
conseqlientemente, para que se perpetue a dominagao desta classe.

Em outros termos, podemos dizer que o Programa de Lipman, ao pretender a
internalizacdo pelos alunos de todas as classes sociais dos valores e padroes de
comportamento que interessam a classe dominante, constitui-se num instrumento de
hegemonia desta classe, pois:

A hegemonia se realiza quando a classe dirigente consegue silenciar o discurso
critico, levando os subalternos a ndo se auto perceberem como tais, mas a assumirem
sua situag@o de classe como se fosse o produto de uma escolha livre, num processo

de interiorizagdo e aceitacdo coletiva da visdo de mundo hegemonica como a unica
verdadeira (COELHO, 1989, p. 39).

Assim, para o professor René, o sentido politicamente conservador do Programa
de Lipman ndo deixa a menor duvida e, soma-se a isso, o fato de nos Estados Unidos, ele
contar com o apoio do governo federal, do governo estadual de New Jersey e de organizacdes

particulares como a Fundagao Rockefeller.
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4.2 De Walter Kohan

A partir desse momento passarei a tecer alguns comentarios, que como ja citado
anteriormente, vao ao encontro das observagdes feitas pelo professor Walter O. Kohan. O
Brasil, que aqui foi abordado de maneira especial, possui alguns desafios a serem superados e
problematizados e estdo, diretamente, ligados ao futuro do programa de Filosofia para
Criangas. Os desafios aqui elencados pelo professor Walter Kohan, devem tentar ser
respondidos pois, talvez, esteja em jogo o futuro das proximas politicas educacionais e o das
novas geragoes.

A proposta de Lipman ¢, certamente, a tentativa mais significativa e sistematica
de aproximar a Filosofia das criancas. Por um lado, porque indo além de algumas concepgdes
romanticas e idealizadas, Lipman foi o primeiro filosofo a levar a sério uma fundamentagao
tedrica que permite colocar a Filosofia como ferramenta-chave na educacao das criancas. Por
outro lado, porque Lipman levou tdo a sério a idéia, que elaborou ndo apenas uma
fundamentagcao tedrica para ela, mas também deu origem a um dispositivo pratico e
institucional para viabilizé-la.

Hoje, os nimeros mostram uma realidade surpreendente: milhares de professores
estdo sendo orientados em sua metodologia e centenas de milhares de criangas no mundo
inteiro estdo praticando seu programa. Seu curriculo ja foi traduzido, total ou parcialmente,
para mais de vinte linguas e aplicado em mais de trinta paises dos cinco continentes. Porém,
estes nimeros devem ser analisados com cuidado.

Vamos tentar compreender de forma qualitativa o trabalho. Sabemos que a
aplicacdo do programa Filosofia para Criangas traz consigo alguns pressupostos e implicagdes
que, ndo sendo considerados, geram, muitas vezes, um emprego técnico e pouco reflexivo da
proposta. E imprescindivel a problematizagdo da propria pratica num programa filosofico-

educacional.
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Sobre esse assunto, o professor Kohan apresenta as suas idéias no artigo
“Desafios atuais para pensar a pratica da Filosofia com Criancas no Brasil”. Tais desafios
organizam-se¢ em torno de alguns eixos norteadores, tal qual ja foi salientado. A saber:

desafios teoricos, metodoldgicos e politico-institucionais.

4.2.1 Desafios teodricos propostos por Kohan

Esses desafios estdo dados pela necessidade de pensar, basicamente, trés
perguntas: Por que Filosofia? O que ¢ a Filosofia? Para que Filosofia para criangas?

1. Kohan concorda com Lipman que tanto a filosofia ¢ uma dimensdo
insubstituivel da educagdo, tanto quanto a educacdo ¢ uma dimensdo insubstituivel da
Filosofia - sem sua projecdo educacional, a filosofia torna-se vazia; sem sua dimensao
filosofica, a educagdo torna-se cega.

Tanto a Filosofia quanto a Educagdo, porém, sdo praticas historicas e sociais.
Assim, faz-se necessario definir claramente a Filosofia que estamos praticando com criangas.

Nesse caminho, de um lado, ¢ importante reconhecer o papel de Lipman ao
resgatar, como poucos na historia da disciplina, a dimensdo pratica do filosofar. De outro
lado, segundo o pensamento de Kohan, Lipman concebe este filosofar de forma restrita e
limitante, quanto as suas possibilidades transformadoras, entendendo que € preciso pensar o
filosofar a partir de bases teoricas mais propicias a uma projecao transformadora.

2. Kohan ndo considera que a logica seja a dimensao mais importante da Filosofia
na escola, mas a Filosofia Politica. Esta tem uma dimensdo politica substantiva nas escolas.
Mas isso ndo quer dizer que filosofia e politica caminhem juntas nem que a sua pratica seja
um instrumento de doutrina¢do ideologica. Significa, isso sim, que a Filosofia tem um

compromisso com a transformacgdo social. Ndo cabe a ela indicar os caminhos dessa
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transformagdo, mas contribuir para elucidar e compreender a sociedade, bem como para
pensar as condi¢des de possibilidade de sua transformagao.

Como reconhece Kohan, a filosofia e a politica instituidas t€m logicas
irreconciliaveis, ja demonstrou Sécrates. A Filosofia pergunta, a politica instituida afirma. A
Filosofia ¢ uma forma de poder incompativel com a tomada de poder politico. A Filosofia
luta, apenas, para colocar em questdo as formas de poder excludentes, discriminatorias e
destrutivas e para mostrar as possibilidade de sua superagao.

3. A concepgao de educagdo de Lipman, segundo Kohan, ndo parece dar conta da
funcao social que as escolas cumprem atualmente nas sociedades neoliberais. Neste sentido, €
preciso incorporar algumas andlises vindas de tradicdes como o marxismo, o pds-
estruturalismo e a teoria critica, que contribuem para uma visdo histérica mais aguda das
instituicdes escolares. No Brasil especialmente, ¢ necessario levar em consideracdo a
evolucdo historica especifica do seu sistema educacional.

4. Kohan pergunta inimeras vezes: “o que ¢ uma crian¢a?”’ Em nossos sistemas
educacionais acreditamos saber muito mais do que o necessario para problematizar essa
questdo. A Psicologia do Desenvolvimento e a Psicopedagogia parecem ja saber muito sobre
as criancas.

Lipman oferece uma visdo das criangas como seres curiosos ¢ ludicos, mas
racionais e héabeis a ponto de se envolverem em didlogos filosoéficos. Mas sera que Lipman,
continua Kohan, consegue vé-las fora do esquema de “adultos em miniatura?” Sera que
reconhece as diferenga existentes entre elas? Afirma ainda que para fazer filosofia com
criangas, importa reconhecé-las no que elas sdo, além do que virdo a ser, adultos. Para isso ¢
necessario ouvi-las, em particular, naquilo que elas “sabem” sobre si mesmas.

5. Kohan também diz que devemos explorar, adequadamente, a pergunta: para que

estamos dispondo a filosofia para as criangas? Nao se pode esquecer que ao dar-se a pratica
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da Filosofia destinada as criangas, hd um “modelo” de ser humano, de adulto, pretendido pela
Filosofia.

Porém, quem sabe a pratica da Filosofia permita abrir espacos para ouvir-se a voz
das proprias criangas? Quem sabe as criangas possam ajudar a aclarar o sentido de “praticar a

Filosofia”.

4.2.2 Desafios metodologicos propostos por Kohan

O professor Kohan afirma que os desafios metodologicos estdo dados pela
necessidade de pensar, basicamente, trés perguntas: O que ¢ um bom professor? O que
significa aprender? Como ensinar a filosofar?

1 — Em Filosofia e em Educacdo, Kohan ndo considera adequada, como
sustentacdo para a pratica pedagogica, a aplicagdo de “métodos” ou “programas”, nem a idéia
de “modelo”. A pratica da Filosofia, com criancas, requer uma relagdo filosofica, ativa e
critica, de professores e criancas, enquanto sujeitos legitimos do filosofar, sobre todas as
dimensdes dessa pratica. Criangas e professores devem participar da criagdo ou elei¢cdo dos
materiais de sua pratica. Precisamos, afirma ainda Kohan, de uma proposta metodologica que
afirme e facilite tal relacdo e diversifique as formas que adota o discurso filos6fico nas
escolas.

2 - A interlocu¢ao com a historia da Filosofia ¢ uma dimensao insubstituivel da
sua pratica. A Filosofia deve, portanto, ser ampla e sensivel as mais diversas tradigdes,
inclusive as tradi¢cOes latino-americanas. Esta interlocu¢ao com as tradi¢des deve evitar os
extremos da adoracdo reverente, que obstrui o pensamento e a cultura do manual que
simplifica sua complexidade.

3 - A prética da Filosofia tem uma dimensdo interdisciplinar na escola. Esta

(13

interdisciplinaridade ndo deve ser entendida de forma vertical e instrumental (do tipo, “a
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literatura € um pretexto para a filosofia” ou “a filosofia oferece as ferramentas cognitivas as
outras disciplinas”), mas horizontal, de maneira que respeite as especificidades e sentidos das
diversas disciplinas.

4 - A pratica da Filosofia ¢ historica e social. Portanto, seus problemas,
modalidades e finalidades devem ser sensiveis a cultura na qual se integram. Mas essa pratica
também ¢ transcultural, no sentido de atravessar diversas culturas através da histoéria. Logo a
sua pratica na escola deve:

a) integrar-se as riquissimas formas de expressdo da cultura -musica, literatura,
teatro, cinema, artes plasticas, e outras - brasileira e latino-americana, e também ser sensivel a
problemas significativos dessa mesma cultura, como a mesticagem, a exclusdo, a posse da
terra;

b) integrar-se as riquissimas formas de expressoes cldssicas de diferentes culturas,
como a musica de Beethoven, os dialogos de Platdo, as tragédias de Sofocles, as telas de Dali
e muitas outras produgdes do género humano que atravessaram seu contexto de surgimento.

5-E preciso avaliar, segundo Kohan, o trabalho filos6fico com criangas. Mas os
instrumentos disponiveis pelo programa de Lipman reduzem-se a um teste de raciocinio que
se aplica apenas a um programa (Ari) e pressupde uma concep¢do de Filosofia bastante

tradicional. E preciso pensar formas de avaliar a sua pratica.

4.2.3 Desafios politico-institucionais propostos por Kohan

Estes desafios estdo dados pela necessidade de pensar, basicamente, trés
perguntas: Qual o sentido de praticar Filosofia com criangas, nas escolas brasileiras? Qual o
papel de Filosofia para criangas, no sistema educacional brasileiro? Quais as estratégias mais

adequadas para tal fung¢ao?
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1 - E preciso definir claramente quais sdo os fins politicos do movimento Filosofia
para Criangas. Nao ha possibilidades de indefini¢do. Num contexto de desmantelamento do
sistema publico de ensino, ou se afirma uma politica que priorize o ensino publico, ou se
acompanha seu desmoronamento. Nesse sentido, a institucionalizagdo do programa de
Lipman no Brasil tem se dado mais a nivel privado, por falta de uma politica efetiva de
inserc¢ao dessa Filosofia, na rede publica de ensino.

2 - Deve-se passar da divulgacdo e disseminacdo de qualquer programa ou
proposta (como a de Lipman), para a efetiva critica das possibilidades educacionais da
Filosofia. Isto inclui a necessidade de que os educadores conhegam a Filosofia, com seus
pensadores e suas idéias. Faz-se necessario também haver ter acesso aos estudos de Lipman e
a propostas de outros autores.

3 - A pratica da Filosofia rejeita qualquer forma de imposi¢do de uma ldgica nao
filosofica, venha ela do mercado, da politica, do dogma ou de onde for.

4 - As universidades, e em especial as universidades publicas,com todos os seus
defeitos e problemas, sdo espagos privilegiados para a discussdo critica das diversas propostas
filosoficas e educacionais. As universidades brasileiras t€ém o desafio de acolher esta area
recente de ensino, extensdo e pesquisa — a Filosofia para Criangas, proposta de Lipman ou
outras -, de forma a expandir esse campo do conhecimento.

Assim encerra-se aqui a apresentacdo do pensamento de Kohan. Com as
consideragdes que foram apresentadas, a partir do pensamento de René José Trentin e de
Walter Kohan, entendemos ter havido momentos de critica a teoria de Lipman. Recordando a
contribui¢do de Marilena Chaui, critica é confrontar formas de pensamento.

Como ainda uma considerag¢do critica, venho apresentar o meu entendimento
pessoal de que o programa de Lipman apresenta-se como imparcial no filos6fico e neutro no

ideologico; tal postura, como se sabe, € inviavel.



135

Assim, faz-se necessario um estudo mais aprofundado do Programa de Lipman,
visando identificar os principios tedéricos e politicos que o norteiam, cotejados com os
principios sobre educacdo que regem os organismos internacionais como o Banco Mundial e a
UNESCO. Pode-se perguntar: em que medida o Programa de Lipman estaria a servi¢o da
adequagdo do sistema de ensino as exigéncias do atual estagio de desenvolvimento do
capitalismo mundial, impostas pelos paises centrais?

Em termo de ciéncia, ha indica¢des no sentido de que € necessario adequar o
Programa de Lipman aos novos horizontes abertos pela Filosofia Pés-Estruturalista, Pos-
Moderna ou pelo Neopragmatismo.

Séo, todavia, novos desafios, para novos autores ou mesmo para o autor que aqui
apresentou suas idéias sob a forma de Dissertagdo, em novos (e futuros ) momentos de sua

vida académica.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O campo de Filosofia para Criangas pertence como tal a Filosofia, € como campo
filosofico € polémico, controverso, espacoso, inesgotavel e aberto. Assim, temos a nossa
frente uma extraordindria chance de educagdo, que quicd, podera tornar-se algo revolucionario
e propiciar-nos um novo modelo de homem e de sociedade. As criancas sao importantes, tanto
pelo que sdo, quanto o que podem vir a ser. A educacao deve garantir que elas possam ser
adultas com um nivel de criticidade e reflexibilidade, suficientes para poderem fazer leituras
acerca da realidade de forma satisfatoria.

A inser¢ao da Filosofia nas séries iniciais — de 1* a 4* série e de 5* a 8*-série, abre
uma perspectiva nova e extremamente interessante. Diante da realidade atual onde a
sociedade esta em acelerado processo de desenvolvimento, utilizando a tecnologia como
suporte basico, a Filosofia permite um reencantamento do mundo a partir da possibilidade de
vislumbra-lo como algo indissociavel, tinico.

Esse reencantamento do mundo vai ao encontro ao que Weber falava sobre o
desencantamento do mundo. Weber possuia visdo de que o avanco da racionalidade tinha
também como conseqiiéncia uma decadéncia geral da cultura cléassica, em especial a alema.

Segundo Weber, o processo de evolugdo “limita cada vez mais o alcance das escolhas efetivas

abertas aos homens”.

[...] A humanidade partiu de um universo habitado pelo sagrado, pelo magico,
excepcional e chegou a um mundo racionalizado, material, manipulado pela técnica
e pela ciéncia. O mundo de deuses e mitos foi despovoado, sua magia substituida
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pelo conhecimento cientifico e pelo desenvolvimento de formas de organizagéo
racionais e burocratizadas, € “os valores ultimos e mais sublimes retiraram-se da
vida publica, seja para o reino transcendental da vida mistica, seja para a
fraternidade das relagdes humanas diretas e pessoais”. Quais as conseqiiéncias desta
racionalizagdo operada por meio da ciéncia ¢ da Técnica? Acaso ela garantiria que
os homens encontrardo o caminho para o verdadeiro deus ou para a felicidade? Para
0 autor, isso nao passa de ilusdo ou de otimismo ingénuo [...] (WEBER apud
QUINTANEIRO, 2002, p. 132)

“Weber tomou do poeta Schiller uma frase que ¢ usualmente traduzida como
“desencanto do mundo”. Na verdade o alemao tem um significado mais preciso: a expulsdo da
magia das coisas. O mago Weber ¢ o tltimo dos magicos, um prospero que deve enterrar sua
equipe sob o céu pardo da racionalidade cotidiana. Era um homem ndo especializado; o
mundo da razdo ¢ aquele em que os homens perdem suas naturezas multiplas na divisao
especializada do trabalho, dedicando-se a tarefas inequivocamente definidas. A vida de Weber
foi uma luta contra tal destino — o destino do burocrata, do funcionario do governo, ou da
grande empresa, ou dos grandes partidos politicos. Escreveu ele: “O que estd em marcha ¢ a
ditadura dos burocratas, ndo do proletariado”. Esse fato nao era de seu agrado (WEBER apud
MACRAE, 1975, p. 90-91).

E continua:

Considerou opressiva e calculista a rotina sistematica de um mundo secularizado, e
sufocante a ordem mecéanica das coisas. Admirava o poder do estado que
consubstanciava tudo isso e detestava o estado por consubstancid-lo. Amava a
liberdade — por ele entendida como a liberdade dos individuos educacionalmente
privilegiados ¢ economicamente seguros, ou seja, o produto precario de uma
sociedade ndo igualitaria, em seu movimento historico. As pessoas estardo sempre
em tenso conflito com os papéis sociais que a sociedade lhes solicita que
desempenhe; e a liberdade ¢ a conseqiiéncia rara para alguns poucos, quando essa
tensdo ¢ acidentalmente aliviada. Num universo de racionalidade, de burocracia e de
massas, ndo se deve esperar, objetivamente, a sobrevivéncia dessa liberdade. Com
efeito, deveriamos esperar, outrossim, que o desencanto se torne completo e que a
secularizacdo desloque todos os significados da fé e da esperanga, a0 mesmo tempo

que a instituicdo administrativa da previdéncia social se encarrega de eliminar a
caridade (WEBER apud MACRAE, 1975, p. 90-91).

As criangas e filosofos compartilham algumas disposi¢des comuns, como a
curiosidade, o espanto e o deslumbramento diante do mundo. A natureza das semelhancas e

das diferencgas, as comparagdes e analogias sdo interesses intelectuais comuns a eles. A atitude



138

de busca e descoberta também. A crianga tem a natureza do filosofo e esta natureza, ao longo
do tempo, tem sido sufocada exatamente pelas institui¢des educativas que ja lhes entregam
respostas, verdades prontas, lei, normas, regulamentos, caminhos que necessitam apenas
serem decorados ¢ introjetados. Assim, a natureza do filosofar que se manifesta na crianga
pequena com os seus “por qués?”’ ¢ mutilada na infancia, em vez de ser estimulado.

Ha a necessidade de criarmos uma consciéncia unificadora, critica, em
contraposi¢do a fragmentaria existente hoje. As ciéncias fragmentaram o real, tornaram-no
esquizofrénicos, ¢ a crianca ao chegar na escola, comeca a receber as informagdes
dissociadas, como se fossem compartimentos, como se o real pudesse ser analisado
desfragmentando-o e, posteriormente, somando-se as partes. Essa possibilidade criada por
Lipman podera permitir a crianca vislumbrar o real como um todo, fazendo com que ndo mais
compreenda o saber como algo fragmentario, permitird contextualizar as disciplinas em
contrastes com o todo existente. Ela pode possibilitar para a crianga a condi¢do de ver a
realidade como algo tinico, indissociavel com uma perspectiva de poder transforma-lo.

A Filosofia se propde determinar o sentido dos acontecimentos e a atitude a
assumir diante deles. Ela pode favorecer a compreender o mundo como é, a procurar
caminhos que possam afastar deste mundo os abismos e¢ o perigo da intolerancia, da
destrui¢do, garantindo a paz e¢ o progresso. Parece-nos que temos desenvolvido a ciéncia ¢ a
tecnologia em muito, mas pouco a ética, a moral, as relagdes humanas. Temos que tentar
novos caminhos a fim de tentar reverter tal quadro.

Deveria ser papel das instituicdes educativas ensinar nossos educandos a pensar ¢
a refletir. Seu principal objetivo deveria ser o de oferecer a oportunidade para que os
educandos pudessem criar uma consciéncia autonoma, frente a si proprio, aos outros € ao
mundo em que vivem e, neste momento entra o papel da Filosofia. O programa de Filosofia

para Criangas cultiva o desenvolvimento das habilidades de raciocinio através da discussdo de
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temas filosoficos, e propde-se a ajudar aqueles ndo somente na aprendizagem do saber, como
no inferir, comparar, relacionar, classificar, definir, deduzir, criticar, fazer analogias, mas
também a desenvolver valores positivos e posicionar-se diante da vida.

Quando a crianga chega a escola, nés deduzimos que, por ja estar na fase que
Piaget chama de “operagdes concretas” (6/7 anos), ela ja desenvolveu a logica e vamos, o
tempo todo, trabalhar com essa inferéncia e nos decepcionar quando percebemos as
dificuldades da crianga, como por exemplo, em selecionar a idéia principal de um texto. Nao
ha duavidas que por detrds de muitas das dificuldades escolares, que ja sdo apresentadas na
infincia, esta a falta de habilidade de raciocinio. Porque esta ¢ uma caracteristica humana, nao
significa que ndo precise ser incentiva e exercitada. A Filosofia leva a discussdo reflexiva,
logica e analdgica das idéias. Na verdade ¢ a unica disciplina cujo objetivo é apenas o
aprimoramento do pensar.

O fato do baixo nivel, nas nossas escolas de nivel médio, nas questdes logicas, no
saber ler e escrever, no pensar critico, na comunicacao, enfim nas diversas disciplinas, tal qual
foi constado no Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM -, realizado no més de julho do
ano de 2002, exige-nos no minimo preocupacio e reflexdo.” O universo avaliado alcangou
um total de 1,3 milhdo de alunos e, destes, 74% foram reprovados porque nao obtiveram nota
40 numa escala de zero a cem.

O fato de os alunos de maneira geral ndo conseguirem ter uma compreensao
satisfatoria de textos mais bem elaborados, de apresentarem dificuldades no campo da escrita,
tal como foi constatado e citado anteriormente, o fato do habito da leitura ndo ser algo comum

entre os mesmos, ird refletir-se nas instituicdes de ensino superior e, neste ponto as

* O ENEM ¢é um procedimento de avaliagio do desempenho do participante ao término da escolaridade basica,
para aferir o desenvolvimento das competéncias fundamentais ao exercicio da cidadania. Entre os seus
objetivos encontram-se - (Secdo II e 111, Item II, dos Objetivos): estruturar uma avaliagdo da educacdo basica
que sirva como modalidade alternativa ou complementar aos processos de selecdo nos diferentes setores do
mercado de trabalho; estruturar uma avaliagdo da educag@o basica que sirva como modalidade alternativa ou
complementar aos exames de acesso aos cursos profissionalizantes pos-médios e ao Ensino Superior.
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constatagdes de Lipman, quando de sua época como professor da Universidade do Colorado,
na década de 60 nos EUA, fazem-se ouvir hoje, estando presentes e nos saltam aos olhos no
momento atual.

Apesar do pouco tempo que tenho como professor universitario, € com um
universo de certa forma limitado no qual atuo e tive contato, hoje constato que tal fato ¢
extremamente preocupante. Os alunos das institui¢des de ensino superior, de maneira geral, -
e aqui novamente os provoes do MEC, que apesar de serem contestaveis por varios motivos,
sd0 um indicador que de certa maneira validam o que estd sendo dito -, apresentam
dificuldades, quando da sua relagdo com o saber em diversos sentidos.

Todo processo realizado por Lipman, desencadeou-se a partir do entendimento
que os problemas apresentados pelos estudantes de graduagdo ¢ reflexo do fato de nao
possuirem a devida formagdo no Ensino Médio e, por deducdo, chega-se a idéia de que isso
poderia estar de certa forma ligada a algum momento anterior do processo. Logo, as
dificuldades sdo frutos do Ensino Fundamental, e isso o levou a deduzir que tal problema
deve ser atacado, combatido, neste nivel escolar. Lipman partia do pressuposto que se
combatermos e propiciarmos a clientela desse nivel escolar uma melhor qualidade cognitiva,
certamente esse processo ira gerar uma cadeia de acontecimentos que minimizara as
dificuldades encontradas.

Ao me referir, como ilustracdo, a minha adolescéncia ¢ o meu contato com
adolescentes, parto do entendimento que eu e meus alunos somos frutos do projeto
MEC/USAID, e fago coro com a professora, Marilena Chaui que afirma claramente que:

[...] o mais dréstico do curso secundario pds-reforma ¢ que os alunos sdo cortados
sistematicamente de uma relago significativa com a linguagem e com todas as vias
expressivas, os jovens estudantes nao sabem ler, ouvir e escrever. Durante o
secundario a linguagem foi reduzida a dimensdo meramente denotativa ou

indicativa, de sorte que a relagdo entre as palavras e as coisas nunca passe pela
mediacao das significagdes (CHAUI, 1990).
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Avangando a partir desse pensamento, acredito que a raiz do problema ¢é anterior a
este momento, ou seja, o problema encontra-se no nivel Fundamental, onde as criangas sao
podadas na sua sede de conhecer, na sua inquietacdo, no seu pensar filosofico; este entendido
como questionamento a respeito das verdades estabelecidas.

Acredito que se pudermos incentivar as criangas a desenvolverem seu potencial de
criticidade, de curiosidade que ja lhes é peculiar, essa inquietacdo que lhes é natural, a sua
busca de resposta, a sua sede de saber, inocularemos o germe de uma nova maneira de se
relacionarem com o real e a educagdo terd um novo sabor. Isto pode soar um pouco utépico e
idealista, mas entendo como necessario. Acredito que a educagdo como se encontra hoje,
apresenta a maioria das escolas, fazendo exatamente o oposto, ou seja, destruindo essa
inquietacdo natural, essa ansia de saber, tanto que se nota a olhos nus, que as criangas a
medida que avangam no processo de ensino-aprendizagem, ou seja, que progridem de série,
tornam-se acomodadas e, de certa forma, apaticas e perdem aos poucos sua criatividade e sua
sede de saber.

Reconhecendo na Filosofia a importincia como disciplina formadora do
raciocinio critico e reflexivo, cremos na sua importancia como fomentadora do raciocinio
logico e por conseqiiéncia como construtora da criticidade nas criangas. Atuar com a Filosofia
implica em fazer com que os alunos aprendam a decidir coerentemente sobre questdes de
interesse pessoal e social. Quanto mais cedo suas habilidades de raciocinio forem estimuladas,
mais aptos estardo a lidar com o que enfrentardo no cotidiano de suas vidas futuras.

Acredito que as criangas que entrarem em contato com essa nova realidade, essa
nova forma de trabalho, exigirdo dos professores com os quais se deparardo no futuro, - os
que lhes ministrardo as demais disciplinas nos anos escolares vindouros -, uma postura

diferente, uma nova forma de abordar o real.
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A crianga ¢ o criador de um mundo que néo existiria sem sua presenca intuitiva. E
preciso obriga-la a um esfor¢o especulativo que a faga superar as simples exigéncias de seus
contatos cotidianos com o seu meio, para leva-la a constatar que sua propria existéncia estd
diretamente ligada a todas as outras. A existéncia é aquilo que ¢ percebido. Confunde-se
exatamente com a seqliéncia das impressdes, das imagens, da descri¢do, da narragdo. Estd
inteiramente naquilo que ¢ experimentado. Ao propiciar o desenvolvimento do raciocinio e
possibilitar discussoes filosoficas com os seus colegas em sala de aula, esta se contribuindo
para o aceleramento da conscientizag¢do da crianga. Com isso, a crianga aprende a se conhecer
melhor, entender suas razdes de pensar e as divide com os colegas através de questionamentos
e relatos pessoais.

E durante o inicio da idade escolar que as fungdes intelectuais superiores
adquirem um papel de destaque no processo de desenvolvimento. Todas as fun¢des mentais
basicas tornam-se conscientes e deliberadas durante a idade e a fase escolar, exceto o proprio
intelecto. A consciéncia reflexiva chega a crianca através dos portais dos conhecimentos
cientificos. Nos conceitos cientificos que a crianga adquire na escola a relacdo com o objeto ¢
mediada desde o inicio por algum outro conceito. Nos conceitos espontaneos, a crianga nao
esta consciente deles, pois a sua atengdo estd sempre centrada no objeto ao qual o conceito se
refere, nunca no proprio ato de pensamento.

Dentro dessa perspectiva vygotskiana o objetivo € levar a crianca a tomar
consciéncia dos proprios processos de abordagem do real e criar curiosidades para as
regularidades (causalidades dos fendmenos da natureza e da sociedade) e propriedades fisicas
e psicologicas das coisas e pessoas.

O conhecimento n3o deve ser transmitido pelo professor através das aulas
expositivas. Os conceitos devem ser discutidos com os colegas e com o professor, e
buscados por meio de pesquisa. E no trabalho em grupo que ocorre o desequilibrio
conceitual por meio de contraste de varios pontos de vista. Assim ocorre a dialética

no conhecimento individual. Esse processo leva a cogni¢do ao aparecimento de
fungdes intelectuais (SABINI, 1993, p. 158).
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Os conceitos empregados pela crianga no ato de pensar sdo determinados pelas

suas lembrangas de acdes, de pessoas, de objetos. Ha todo um universo de signos que a

crianga ja possui previamente. Logo, o vocabuladrio utilizado em sala de aula deve

obrigatoriamente partir do cotidiano real dos educandos, para aproximar-se dos conceitos
cientificos mediados por significados culturais.

A experiéncia pratica mostra que o ensino de conceitos ¢ impossivel. Um professor

que tentar fazer isto ocorrera num verbalismo vazio, uma repeti¢cdo de palavras pela

crianga, semelhante a um papagaio, que simula um conhecimento dos conceitos
correspondentes, mas que na realidade oculta um vazio (VYGOTSKY, 1987, p. 71).

A Filosofia para Criangas pode se tornar um instrumento para ajuda-las a formular
conceitos que tenham alguma razao de ser, levando-as a pensar critica e criativamente. Pode
lhes fornecer informacdes que as ajudem a reagir contra a ideologia dominante, contra a
massificacdo das idéias, abrindo-lhes a possibilidade de se maravilhar com o mundo e o seu
proprio pensamento. A Filosofia nos ensina a observacdo cuidadosa de um universo
extraordinario, rico e variado, onde podemos apenas nos maravilhar. Fazer filosofia exige a
capacidade de se refletir sobre o que se considera importante e maravilhar-se, espantar-se, e
isto, criangas e filosofos possuem em comum. “A descoberta de que as criancas podem fazer
filosofia - e que elas o fazem de maneira competente e com prazer - enfatiza, por outro lado, a
necessidade de desenvolver filosofias da infancia” (LIPMAN, 1990, p. 218).

Através dos didlogos e discussdes as criancas aprendem a falar e a ouvir, a
respeitar os outros como pessoas diferentes, a se corrigir € a admitir seus erros. Tornam-se
capazes de expressar seus pontos de vistas com mais confianga. Através dessa interagdo com
os seus aprendem a viver em comunidade e, melhor ainda, em uma comunidade de
investigacdo e didlogo.

Ao pensarmos e trocarmos nossos pontos de vistas com nossos interlocutores,

buscando o sentido das coisas, estamos realizando uma mudanca qualitativa em nossas vidas.
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Se a Filosofia tem por objetivo refletir, que € pensar sobre o que ja foi pensado, vai-se a raiz
dos problemas assumindo uma postura critica e contextualizando o problema; se a mesma
possui a func¢do de exercer a interdisciplinaridade, para tornar coeso o saber, tornado
esquizofrénico pelas ci€ncias, pois esta ao analisar o real, o faz fragmentando-o e nao
estabelece as relagdes entre as partes; se ela impede a estagnagdo e confronta-se com o poder,
esta ligada a ética e a politica e faz a critica da ideologia; porém se busca a verdade ¢ ndo a
sua posse, entdo temos o dever, a obrigagdo, de possibilitarmos as futuras geragdes o seu
acesso a ela.

Segundo Maria Lucia de Arruda Aranha (1993), “a filosofia deve estar presente
em todos os setores do conhecimento e da agdo, como reflexdo critica a respeito deste
conhecimento e deste agir. E afirma que a filosofia ndo s6 vé como ¢, mas como deveria ser.
Julga o valor da acao, sai em busca do significado dela.”

A Filosofia para Criangas deve ser ousada e criativa, deve desenvolver o senso
critico e questionador das criangas, cultuar o desenvolvimento das habilidades de raciocinio.
Deve ser um Programa de Educagdo para o Pensar, pois a Filosofia exige coragem. Ao
filosofarmos enfrentamos as formas estagnadas de poder e aceitamos o desafio da mudanga e,
assim, remetemo-nos a crise, que segundo Gramsci, ¢ quando o velho morreu € o novo nao
consegue nascer.

O filésofo e o educador possuem em comum uma preocupagdo de investigar, de
buscar respostas para uma pergunta primordial: O que € o ato de educar? Tal questionamento
pode ter enormes desdobramentos. Filosofia e Educagdo estdo bastante proximas. A educagio
¢ de esséncia filosofica porque procura, tal como a Filosofia, desenvolver a universalidade no
individuo e nas proprias sociedades.

A Filosofia ¢ a expressdo mais ampla que a comunidade humana tem de si mesma

em cada época histdrica. Assim, estudar filosofia significa compreender a condi¢do humana
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em sua globalidade. Significa mergulhar nos problemas que se colocam para o homem na
historia de sua constru¢do social, e sua subjetividade inalienavel. Nao ha como ter uma
consciéncia cultural emancipatoria sem o estudo da Filosofia.

Segundo César Nunes a Filosofia deve preparar a crianga para uma apropriacao
subjetivamente critica e significativa da formagao escolar. O papel da escola ¢ o de dar uma
cultura filosofica para as criangas, criando habitos intelectuais, estimulando o pensamento
critico e a curiosidade metodica.

A Filosofia nas séries iniciais deve ser um programa de educagdo para o pensar,
devendo cultivar as condi¢des ou os instrumentos do pensamento que sdo habilidades
cognitivas (habilidades de investigacdo, de formagao de conceitos de raciocinio de tradugao).

No mundo atual, cada vez mais globalizado e interligado, as informagdes
navegam com incrivel velocidade. Nesta sociedade em que as pessoas tornam-se cada vez
mais apaticas ¢ alienadas ¢ fundamental o resgate do pensamento filoso6fico. Tal mundo
encontra-se em vertiginosa mutagao e a Filosofia se faz cada vez mais necessaria, pois € capaz
de estabelecer a interdisciplinaridade das diversas formas de saber e promover o
reencantamento do mundo.

Devemos propiciar as geragdes vindouras a possibilidade de fazerem uma critica a
utilizagdo social da ciéncia e da tecnologia, de poderem pensar sobre o nosso papel na
sociedade e a nossa possibilidade de atuagdo na mesma.

Essa perspectiva de trabalhar Filosofia nas séries iniciais ndo pode ser confundida,
ou deixar que se faga dela um modismo como tantos que ja pousaram em terras nacionais.
Infelizmente, em nosso pais, desde que a Educacdo foi estabelecida de maneira mais ou
menos formal, ela se inicia com tendéncias pedagdgicas importadas e tal pratica vem

acontecendo até hoje. O nosso pais tem, de certo modo, feito toda uma série de reformas e
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projetos educacionais, que via de regra, nos sao impostos € ndo possuem uma preocupagao
maior com a realidade nacional e as aspira¢des da sociedade brasileira.

A Filosofia para Criangas, tal como elaborada por Lipman, deve ser, antes de
tudo, uma tentativa de mudanga que implique a possibilidade de vislumbrarmos novas
perspectivas. Significa acreditarmos no nosso autodesenvolvimento e ndo s6 no dos outros.
Acreditarmos que a razdo de ser da escola ¢ estimular o pensamento e a criticidade, e nao
criar autdmatos capazes de reproduzirem de forma perfeita e fiel tudo que lhes foi dado.
Significa dar asas a imaginacao, e a crianga, por exceléncia, o faz de forma excepcional; logo,
¢ tarefa das mais nobres e sérias.

[...] colocar a filosofia nas séries iniciais do 1° grau ¢ um meio de causar um melhor
pensamento, mais l6gico, mais coerente, mais produtivo, mais bem sucedido - do

que os tipos de pensamento que predominam nesse nivel ou tentam prevalecer, se
outras abordagens educacionais sdo empregadas (LIPMAN, 1990, p. 59).

Nesta perspectiva professores e alunos passam a fazer parte de uma comunidade
de investiga¢do, buscando a ndo acomodacao. A reflexdo filoséfica em sala de aula precisa ser
realista, deve voltar-se para o concreto, para o engajamento, para a lucidez critica para o
confronto com o real. Havemos de criar uma cumplicidade, os questionamentos e as
discussdes devem aflorar, devemos descobrir os significados para as indagagdes, a
participagdo deve ser ativa e reflexiva formando um processo de descobrimentos.

Se ndo podemos fazer filosofia com as criangas, privamos sua educagdo do
verdadeiro componente que pode fazer tal educacdo mais significativa. E se
negarmos as crian¢as uma educacdo significativa, asseguramos que a ignorancia,

irresponsabilidade, e mediocridade que prevalecem atualmente entre os adultos
continuardo a acontecer (LIPMAN, 1990, p. 223).
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