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I

RESUMO

O presente trabalho procura explicitar e problematizar pressupostos filosoficos,
pedagogicos e implicagdes politico-ideologicas do “Programa de Filosofia para Criangas”,

de Mattew LIPMAN.

O primeiro capitulo traz um breve aceno sobre a histéria do ensino da filosofia no
Brasil enfatizando os motivos que levaram o seu afastamento com a Lei 5692/71, e o seu

retorno com a LDBEN 9394/96.

No segundo capitulo procuramos investigar a génese do Programa de Filosofia para
Criangas. Para tanto, foi necessrio proceder ao levantamento ¢ i andlise de uma ampla
gama de fontes escritas, constituidas de matérias publicadas na imprensa (reportagens e

artigos), textos tedricos, apostilas e alguns trabalhos académicos.

O terceiro capitulo tem como principal objetivo esclarecer em que, exatamente,
consiste o Programa de Filosofia para Criangas, procurando apresentar e, 4 medida do

possivel, também problematizar algumas de suas principais caracteristicas.

O quarto capitulo destina-se a explicitar e problematizar alguns aspectos
caracteristicos da concepgdo de filosofia adotada por LIPMAN, ao mesmo tempo em que

estabelecemos uma interlocu¢do com os dados levantados.

No quinto capitulo procuramos esclarecer o papel que o professor ocupa no

Programa e a concepgio de cidadania ai presente.

Finalmente, na conclusfio procuramos deixar claro que o Programa LIPMAN, ao
enfatizar excessivamente a metodologia na sua proposta, coloca em xeque a propria

filosofia ao querer transforma-la numa mera técnica.
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RIASSUNTO

1l lavoro che ora si svilupa & una ricerca sul i pressuposti filosofici, pedagogici e

politici del Programma di Filosofia per Bambini di Mattew LIPMAN.

Tl primo capitolo & una piccola storia del insegnamento della filosofia in Brasile con
enfasi su i motivi che spiegano il suo alontanamento della scuola ed il suo ritorno con la

legge LDBEN 9394/96.

Nel secondo capitolo cerchiammo di indagare sulla origine del Programma Filosofia
per Bambini. Per cio abbiammo avuto bisogno di procedere ad una lettura di ampia fonti di

scritti: articoli cientifici, testi teorici ed libri sul tema.

1l terzo capitolo ¢’é come obiettivo principale chiarire i punti pii importanti del

Programma di Filosofia per Bambini, oltre che mettere a fuoco i suoi concetti essenziale.

Nel quarto capitolo la nostra atenzione si concentra sulla concezione di filosofia che
si trova sotto il Programma LIPMAN a luce dei elementi provenienti della osservazione dei

bambini netla scuola.

Il quinto ed 0ltimo capitolo, nostro interesse va verso il ruolo del insegnante nel
Programma LIPMAN, cosi come il concetto di cidadinanza che si trova al interno del

Programma.

Finalmente arriviamo a concludere che il Programma LIPMAN, per dare troppo
atenzione a metodologia, rischia di uccidere la filosofia transformandola semplicemente in

una técnica.
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INTRODUCAO

O presente estudo se constitui em um processo de investigagdo sobre a proposta de
ensino de filosofia para criangas de Mattew LIPMAN, na primeira fase do ensino

fundamental.

S3o varias as motivagdes que nos levaram a esta pesquisa, porém, a mais importante
delas é o nosso interesse, como professor de filosofia, na area da didatica e pratica de
ensino em Filosofia, isto €, nas metodologias e teorias que possibilitam a formagdo para a
docéncia em filosofia, em todos os niveis de ensino, mas, no caso desta pesquisa. este

interesse se volta especificamente para as criangas. E Porque as criangas?

O Congresso Internacional de Filosofia para Criangas e Jovens que participamos em
Brasilia - DF, nos dias quatro a nove de julho de 1999 foi a razdo do nosso interesse, pela
oportunidade que tivemos de conhecer, mais detalhadamente o Programa LIPMAN de

Filosofia para Criangas.

Apo6s o Congresso nosso interesse. em aprofundar o estudo sobre essa proposta.
nos levou a Belo Horizonte onde participamos de um curso basico de iniciagdo a sua

metodologia, juntamente com outros professores de escolas publicas e privadas.

O curso teve a duragio de quarenta horas (manhi e tarde) sobre as novelas' /ssao ¢
Guga, ¢ Pimpa promovido pelo Centro Mineiro de Educagdo para o Pensar, filiado ao
Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas. E importante dizer que além de ver in loco
como se dava a preparagdo de professores para o trabalho com o Programa de Filosofia
para Criangas, o que contribuiu sobremaneira para a nossa pesquisa, fo1 também a Gnica
forma de obter acesso ao material didatico-pedagogico do Programa pois esses so sdo

distribuidos aos professores que participaram do curso.

" O termo novelas se aplica ao material didatico. produzido por LIPMAN e seus colaboradores. escrito em
forma de pequenas histérias onde os personagens. geralmente criangas. se envolvem nas mais diferentes
situagdes. Mais a frente isso ficard mais claro.



O gue mais chamou a atencdo, tanto no Congresso Internacional como no curso
sobre o Programa. foi o fascinio que a proposta exercia sobre todos que, pelo menos num
primeiro momento, pareciam dispensar qualquer analise mais profunda antes de dispensar-

lhe toda a sua confianga e simpatia.

Foi entdo que comegamos a refletir sobre a idéia de empreender um estudo mais

critico, rigoroso e sistematico do Programa LIPMAN.

No intuito de conhecer, da maneira mais aproximada possivel como o ensino de
filosofia, apontado pela proposta tedrico-metodologica do Programa de Filosofia para
Criangas, se dava vinculamos nosso estudo a uma instituigdo escolar que se constituiu em
parametro para a nossa analise. O motivo dessa escolha se explica pelo fato desta instituigio
particular trabalhar com o Programa de Filosofia para Criangas ja ha alguns anos. E preciso
registrar que na cidade de Goidnia - Go também existe uma outra escola particular que
trabalha com o Programa de Filosofia para Criangas, esta porém, nio nos permitiu o acesso
para o desenvolvimento da pesquisa. A opgdo por uma escola particular se explica pelo

fato do Programa ndo ser adotado em nenhuma escola da rede publica da cidade de

Goiania.

A selecdo das séries em que seriam realizadas as observagdes foi feita a partir da
escolha de algumas professoras obedecendo os seguintes critérios: 1) Professores com e
sem formagdo no curso sobre o Programa (Lipman) de filosofia para criancas, 2)
Professores com e sem curso superior; 3) Professores com e sem experiéncia com filosofia
para criangas. Atendendo a estes critérios foram escolhidas oito professoras, duas para

para cada uma das séries de primeira a quarta.

Ao todo foram observadas oito (08) turmas com a média de vinte e cinco (25)

alunos cada.

Os instrumentos de pesquisa elaborados neste estudo, a fim de viabilizar a coleta dos
dados, configuram-se, eles proprios, resultantes de uma prévia analise do material utilizado

no Programa de Filosofia para Criangas. De fato, as primeiras fontes de dados, aos quais



recorremos, foi a bibliografia produzida por LIPMAN e seus colaboradores, que sustentam
teoricamente o Programa, e os materiais didaticos utilizados em sala de aula pelo professor
e alunos: as novelas /ssao e Guga e Pimpa, assim como seus respectivos manuais de

instrugio para o professor.

Elaboramos, entdo. uma série de questdes referenciais (Anexo 1) que nos serviram
de guia nas observagbes que realizamos em sala de aula. Estas questdes refertam-se
basicamente, as caracteristicas, do ponto de vista metodologico, do Programa LIPMAN de
acordo com a bibliografia consultada: Como a professora interfere nas discussdes? Ela
incentiva os alunos a buscar razdes que justifiquem suas proprias crengas? A professora
demonstra que as questdes apresentadas pelos alunos sio importantes e levam a pensar?

Estas sdo algumas das questdes que nortearam as observagdes realizadas.

Foram feitas trinta e duas (32) observagdes, quatro (4) com cada professor, em uma
média de 50 minutos ao longo do 2° semestre de 1999. Englobamos as quatro (4) primeiras
séries do ensino fundamental. Todas as observa¢des foram empreendidas por nés, cujo
registro se deu de forma escrita do andamento das aulas e privilegiou os aspectos elencados
pelo roteiro de observagio. As aulas de filosofia ocorriam semanalmente sempre no mesmo
dia e horario pré-estabelecidos para cada série e turma. Contudo, as observagdes nio
aconteceram ininterruptamente, devido a alguns cancelamentos destas aulas em fungdo da

aplicagio de avaliagdes e atividades extra-classe.

Para este segmento escolar, o curriculo de Filosofia para Criangas prevé a adogic da
novela denominada /ssao e Guga a primeira e segunda série ¢ Pimpa 4 terceira e quarta

série.

Desvelar os tramites dos quais resultaram a interconexdo entre a proposta teérica do
Programa de Filosofia para Criangas e a pratica pedagogica que a concretizava constituiu-
se, num primeiro momento, na meta condutdria do processo de analise dos dados nesse

estudo.



Os procedimentos de analise das observagdes orientadas a sala de aula tiveram o
objetivo de extrair caracteristicas relevantes da pratica pedagogica escolar que nos tornasse
possivel estabelecer relagdes entre as intengdes tedricas do Programa e sua pratica. Em
primeiro lugar, intencionamos verificar se a metodologia indicada era desenvolvida e depois,
avaliar se os aspectos formadores de uma Comunidade Investigativa, categoria central do
Programa. como veremos mais adiante, se faziam presentes. Apds o término da coleta dos
dados separamos a parte dos mesmos que se referia 4 essa categoria. a Comunidade
Investigativa, a fim de concentrar ai nossas analises. Destacamos ainda nos dados coletados
as partes referentes a metodologia e avaliagio que indiretamente foram submetidas a

interpretagdo.

Entretanto, a medida que fomos avancando na interpretagio dos dados, percebemos
que toda a analise estava voltada. prevalentemente, para as questdes metodologicas do
Programa que, por outro lado, ndo poderia ser diferente visto que o roteiro de observagdo
nos dirigia para esse caminho. Isso significa que, inicialmente nossa preocupacio se
concentrava mais nos aspectos relativos a eficacia do Programa na sala de aula pois o
“oOculos” que usdvamos, para compreendé-lo (roteiro de observagdo) tinha como
pressuposto o préprio “Programa LIPMAN™. A partir desse ponto percebemos que era
necessario avangar na analise para além do enfoque técnico e operacional na direcdo das

questdes mais profundas que subjazem o “Programa LIPMAN™.

Esse aprofundamento nos deu a possibilidade de compreender melhor os principios
que fundamentam essa proposta de ensino de filosofia a partir de algumas perguntas que
buscamos responder ao longo do trabalho: quais as bases tedricas, os fundamentos
filosoficos, pedagogicos e politicos em que a proposta esta ancorada? Qual a concepgio de
filosofia ¢ de educagio a ela subjacente? Aquilo que LIPMAN propde que se faca com as

criangas em sala de aula €, de fato, filosofia? O que esta sendo entendido como “filosofar™?

Pretendemos, portanto, avaliar o “Programa de Filosofia para Criancas” no contexto
de uma instituicdo particular em Goidnia e seu significado para a educagio e a filosofia.
Nesse sentido, ao delimitarmos a area onde sera realizada a pesquisa, nosso estudo

caracteriza-se como um estndo de caso (BOGDAN & BIKLEN, 1991: 91),pois consiste na



observagdo de um contexto especifico e singular, isto €, numa organizagdo particular que é
a escofa. E no interior da escola encaminhamos nosso estudo em direcdo a sala de aula.
Embora cientes da existéncia de diversos fatores que afetam, ndo apenas a organiza¢io do
trabatho escolar, mas também a organizaco especifica do trabalho pedagogico em sala de
aula. ndo nos aprofundamos em sua analise. Orientamos nossas observagdes a
microestrutura da sala de aula, matriz da aplicagio do “Programa de Filosofia para
Criangas™. Sabedores dos riscos que a generalizacio decorrente de uma experiéncia
particular poderia gerar, dimensionamos a interpretacio dos dados obtidos no espago
delimitado por nosso campo investigativo, a par das contribuiges bastante férteis que essa

singularidade pode oferecer a analise da universalidade.

O resultado desta empreitada foi o presente estudo, que passo a apresentar

sumariamente.

O primeiro capitulo traz um breve aceno sobre a histéria do ensino da filosofia no
Brasil enfatizando os motivos que levaram o seu afastamento com a Lei 5692/71; e o seu
retorno com a LDBEN 9394/96, que estabelece, em carater obrigatério a introdugio de
conteudos de filosofia e sociologia no ensino médio. Nesse contexto de retorno da filosofia
a escola pergunto o sentido ou significado dessa reaproximagio da filosofia com o ensino

basico. procurando encontrar uma resposta a partir da propria filosofia.

No segundo capitulo procuro investigar a génese do “Programa”. Para tanto, foi
necessario proceder ao levantamento e & analise de uma ampla gama de fontes escritas,
constituidas de matérias publicadas na imprensa (reportagens e artigos), textos tedricos.
apostilas ¢ alguns trabalhos académicos. Meu objetivo, nessa parte, é construir uma
interpretagdo rigorosa e bem fundamentada das motivagdes que levaram a elaboragio desse

“Programa” e do processo de sua expansio no mundo e no Brasil.

No terceiro capitulo meu principal objetivo é esclarecer em que consiste o
“Programa de Filosofia para Criangas”, procurando apresentar e, a medida do possivel,
também problematizar algumas de suas principais caracteristicas, a saber: o paradigma

educacional em que se baseia; os objetivos que pretende atingir; a maneira como enfoca os



conteudos programaticos; a metodologia adotada. Essa caracterizagdo, embora tambem
tenha recorrido as fontes anteriormente citadas para fins de complementar ou ilustrar algum
aspecto do “Programa”, baseou-se, fundamentalmente, em afirmagdes do pr()prio Lipman
expressas nas obras que constam da bibliografia.

No quarto capitulo procuro  explicitar e problematizar alguns aspectos
caracteristicos da concepcdo de filosofia adotada por Lipman, ao mesmo tempo em que
estabelecemos uma interlocugdo com os dados levantados. Com esse objetivo, sdo
analisados os seguintes topicos: a relagdo entre Lipman e Platdo, a concepgio de filosofia
subjacente ao Programa Lipman e uma reflexdo sobre a possibilidade de “filosofar” sem
“aprender” filosofia. Destacando-se aqui a categoria central do “Programa” que € a

“Comunidade de Investiga¢do”.

No quinto capitulo meu objetivo € esclarecer o papel que o professor ocupa no
“Programa”. Nessa parte veremos que, juntamente com a Comunidade de Investigagdo. o
carater de professor como co-orientador, denominagiio que esse profissional recebe no

“Programa”, € problematico principalmente tendo em vista a precariedade da sua formagio.

Finalmente, na conclusdo procuro deixar claro que o Programa LIPMAN, ao
enfatizar excessivamente a metodologia na sua proposta, coloca em xeque a propria

filosofia ao querer transforma-la numa mera técnica.



CAPITULO 1

O ENSINO DA FILOSOFIA

Pouco antes do golpe militar de 1964 havia sido promulgada a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacio Nacional (Lei 4.024/61)* que reestruturou todo o sistema de ensino do
pais. De acordo com a LDB o ensino médio manteria a mesma estrutura que tinha
anteriormente, isto €. permaneceria subdividido em dois ciclos: o primario e o ginasial (8
anos) e o colegial (3 anos ), este ultimo podendo ser Eclético, Classico ou Cientifico. A
maior novidade desta Lei era o estabelecimento de certo grau de descentralizagdo quanto a
detini¢do dos curriculos: caberia aos Conselhos Estaduais de Educagio, quando criados,
indicar as disciplinas complementares € optativas, 0 mesmo acontecendo no Estado de Séo

Paulo, por determinagio de seu Conselho de Educagéo.

De acordo com a Resolugdo CEE-SP n° 7, de 23 de dezembro de 1963, citada por
CARTOLANO (1988: 65).

A filosofia constitui complemento necessario a formagdo do espirito, como
instrumento. que ¢, da grande arte de raciocinio. Desenvolvendo o espirito
critico. a capacidade de reflexdo. o sendo de liberdade intelectual ¢ o
resperto ac pensamento alheio, a filosofia ndo apenas abre, para o espirito,
uma visio que ultrapassa os limites exiguos dos conhecimentos adquiridos
através do estudo de uma e outra disciplina, como lhe permite. ainda.
descobrir acima dos problemas imediatos que as ciéncias podem resolver, os
problemas decisivos que surgem no plano das indagacgdes metafisicas.

Note-se que a disciplina é reduzida ao “plano das indaga¢Ges metafisicas.” Esta era,
muito rapidamente, a situagio do ensino de filosofia no nivel médio no periodo anterior ao

golpe de Estado.

* O ensino de filosofia no Brasil ¢ tdo antigo quanto a propria Histéria da Educagio no Brasil. Os primeiros
colégios fundados pelos jesuitas ainda no periodo colonial ja o inciuiam em algumas de suas classes De 14
para ¢, no entanto. a filosofia esteve ora presente, ora ausente; ora inspirada em uma determinada corrente
filoséfica. ora em outra: ora com “x” namero de aulas. ora com “v". fudo isso variando de acordo com as
transformagdes ocorridas na estrutura econdmica e politica da sociedade brasileira que impunham
mudancas também no ambito da educagdo, cujas diretrizes precisavam ser adequadas as exigéncias de cada
momento histérico (CARTOLANO, 198%: 60).



Para bem compreendermos ¢ processo de retirada da filosofia do curriculo escolar ¢
necessario recuperar, mesmo que sumariamente, alguns dos principais fatores econdmicos,
politicos e ideologicos que a partir desta data (1964) provocaram alteracdes significativas
no sistema de ensino como um todo, no dmbito das quais insere-se o caso particular da
filosofia.

De um modo geral. pode-se dizer que o modelo econdmico implantado no pais,
apos o golpe de 64, caracterizou-se pela intensificacdic do processo de acumulagio de
capital por meio da internacionalizagdo da economia brasileira e da contengdo salarial, o
que, na pratica, significa concentragdo da renda dos j& privilegiados e deterioragio da

qualidade de vida da grande maioria da populacio.

Evidentemente, um projeto dessa natureza precisava ser imposto pela forca. Dai o
Estado ter assumido um carater totalitario, transformando-se no chamado Estado de
Seguranga Nacional, cujo principal suporte ideologico estava na Doutrina de Seguranga
Nacional e Desenvolvimento. Segundo essa doutrina, como o proprio nome sugere, ha uma
interdependéncia entre a seguranga, entendida fundamentalmente como seguranga interna, e
o desenvolvimento econdmico. O bindmio “Seguranca e Desenvolvimento” foi assim
enunciado pelo General Castelo Branco, por ocasido do seu discurso de abertura do ano

letivo da Escola Superior de Guerra em 1967

A inter-relagdo entre o desenvolvimento ¢ a seguranga faz com que. por um
lado. o nivel de seguranga seja condicionado pela taxa ¢ o potencial de
crescimento econdmico, e, por outro lado, o desenvolvimento econdmico nio
possa se efetuar sem um minimo de seguranca (COMBLIM. 1978: 66).

A seguranga implicava neutralizar tudo o que representasse perigo a ordem
estabelecida, visando assegurar um clima de “harmonia” e “paz social” necessario para
atrair os investidores estrangeiros e, consequentemente, propiciar o desenvolvimento

almejado.



O desenvolvimento econdmico, por sua vez, era necessario para que houvesse
seguranga, pois um pais subdesenvolvido tornava-se muito mais vulneravel a acdo sedutora
do comunismo. Tratava-se, porém, de um desenvolvimento entendido como aumento da
capacidade de acumulagdo de capital e que se atinha aos estreitos limites impostos pela

Seguranga Nacional (COMBLIM, 1978: 228-229).

O modelo econémico adotado tinha entre seus objetivos: a industrializagio; o real
aproveitamento dos recursos naturais, a extensdo da rede para “integrar’ o territorio
nacional, o treinamento de forga de trabalho especializada para atender as necessidades do
processo produtivo. Este treinamento seria confiado ao ensino, o que nos permite
compreender as razdes da profissionalizagdo compulsdria atribuida ao nivel médio (Lei

5692/71) e o afastamento das disciplinas humanisticas, entre elas, a filosofia. Com efeito

Os programas de educagiio, segundo a ESG (Escola Superior de Guerra).
devem ocupar-se sobretudo com o treinamento de técnicos que participario

do processo de crescimento econdmico ¢ industrializagio (ALVES. 1985:
51).

A educagdo, portanto, nos planos do Estado de Seguranca Nacional, também
deveria convergir para o objetivo maior da acumulagio de capital, em relagdo ao qual a
filosofia e as demais disciplinas humanisticas, pelo menos naguele momento, nio tinham

muito com que contribuir.

Ora, € notorio que o Estado de Seguranca Nacional ndio hesitou em usar a violéncia

bruta para impor seu projeto de desenvolvimento econdmico.

Contudo, essa agdio repressiva ndo ocorreu de forma homogénea durante toda a
vigéncia do regime de excegdio. A contradigfio entre uma pratica autoritaria e repressiva e
um discurso liberalizante, que a todo momento proclamava a “defesa das instituigdes
democraticas”, ou o retorno a “normalidade democratica”, gerava uma constante crise de
legitimidade do Estado, levando-o a oscilar entre momentos de maior repressio e outros de

relativa liberalizagdo (ALVES, 1985: 52).
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De 1968 a 1973, por exemplo, com a decretagdo do Ato Institucional n® 5. a
repressdo se tornou mais ostensiva e indiscriminada. Ndo por coincidéncia, esse foi o
periodo de vigéncia do “milagre econdmico” em que o Estado gozava de certa
credibilidade. principalmente perante setores das camadas médias, “o que lhe conferia uma

»”

maior legitimidade.” A partir de 1973, esgotado o “milagre” e generalizando-se ©
descontentamento da populagdo em relacdo a situagdo do pais, o Estado viu-se diante da
necessidade de renovar sua legitimidade perante a oposi¢do. Nesse momento, a repressdo se
tornou mais seletiva, atingindo mais diretamente a classe trabalhadora, “ao mesmo tempo
em que 0 Estado assumiu um discurso de aparéncia mais democratica” traduzido na politica

do general Geisel (1974-1978) e de “abertura” de Figueiredo (FAUSTO, 1996: 499-500).

E importante registrar, ainda, que, segundo Fausto, a agdo repressiva do Estado
aumentava as reais possibilidades de intervengdo da oposi¢do na situagdo politica do Pais.
Na realidade. o Estado “superestimava a forga da oposigio que, por conta disso, softia uma
dose de violéncia muito maior do que o risco que efetivamente oferecia ao Estado.” Mas
essa superestimacdo ndo era casual. Ao contrario, “fazia parte de uma estratégia para
legitimar o uso da repressio e as medidas adotadas pelo Estado nos diversos setores da

sociedade”, inclusive na educagdo (1996: 508).

Os ajustes nos planos econémico e politico impunham reformulacdes também no
sistema de ensino que precisava ser adequado aos interesses do Estado. Com esse objetivo
seriam firmados os famosos Acordos MEC-USAID (Agency for international
development), com base nos quais se realizariam as duas principais reformas do ensino no
periodo pos 64: A Reforma do Ensino Superior (Lei 5.540 /68) e a Reforma do Ensino de
Primeiro e Segundo Graus (Lei 5.692/71).

Dentre as sugestdes apresentadas pelos Acordos, destacavam-se: melhoria (ou
adequagio?) dos conteudos, métodos e técnicas de ensino: influéncia direta do poder
central nas institui¢des escolares a fim de assegurar-lhes uma “fun¢o mais eficaz para ©
desenvolvimento™”; promover a “formag¢do do espirito civico” e da consciéncia social,
conforme os ideais de desenvolvimento pacifico, do respeito aos direitos humanos e de

justi¢a social (ROMANELLI, 1982: 87).
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O que se pode concluir disso € que, em primeiro lugar, havia preocupagio, por parte
do Estado, com os conteudos ¢ métodos de ensino e que, portanto, seriam, efetuadas
alteragbes curriculares; em segundo lugar, que na visdo dos acordos a educacgdo deveria
submeter-se as exigéncias do modelo econémico adotado, adquirindo uma “fungdo mais
eficaz para o desenvolvimento”; por ultimo, que o referencial ideologico orientador das
reformas no ensino seria 0 da Doutrina de Seguran¢a Nacional e Desenvolvimento: a
formag&o do “espirito civico”, associada a idéia de “desenvolvimento pacifico”, nada mais
era do que a aplicagdo, no plano educacional, do bindmio “segurancga e desenvolvimento™.
Em suma, pode-se dizer que o verdadeiro objetivo dos Acordos MEC-USAID era adequar
o sistema de ensino as exigéncias do modelo econdmico, politico e ideologico adotado. O
que no dmbito do ensino basico e médio, foi efetivado por intermédio da Reforma do
Ensino de 1° e 2° Graus através da Lei 5692/71. Com esta Lei a filosofia nfo chegou a ser
sumariamente extinta do segundo grau. O seu afastamento se deu por meio de sua
transformagdo em disciplina facultativa havendo, portanto, ao menos no nivel formal, a
possibilidade de que fosse inserida no curriculo por iniciativa das proprias escolas
(CARTOLANO, 1988: 71). Mas por que entdo, na pratica, isto ndo ocorria?

CARTOLANGQO levanta algumas hipoteses:

Em primeiro lugar, a descentralizagdo decantada pela Lei 35.692 que
permitiria as escolas organizarem partc de seus curriculos de modo a
adequa-las as suas peculiaridades, na realidade nido se efetivou plenamente.
Limitadas pelo nimero excessivo de matérias obrigatorias (as do nucleo
comum mais as relacionadas nominalmente pela Lei, entre as quais estava
Educagio Moral ¢ Civica), sufocadas pelas exigéncias burocriticas e
amarradas pela falta de professores habilitados para trabalharem com as
“novas” disciplinas. muitas escolas preferiram a comodidade de deixar tudo
como estava ou, quando muito, acatar sugestdes vindas de instdncias
administrativas superiores, as quais nunca incluiam a filosofia. Em segundo
lugar, apesar do carater profissionalizantc conferido ao ensino médio, cle
continuava sendo visto por alunos, professores ¢ diretores como
preparatorio para o vestibular, Como a filosofia nio era maténa de
vestibular, ndo havia porqué inseri-lo no curriculo. Em terceiro lugar.
considerando-se o carater profissionalizante do segundo grau, a filosofia nio
terta fungdo alguma visto ndo se tratar de matéria dessa natureza (1988:
77).

Desse modo, pode-se dizer que a profissionalizagio compulsdria do ensino médio,

com vistas a atender as necessidades do desenvolvimento econdmico, bem como a inclusio
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nos curriculos de matérias de carater doutrinario como Educagdo Moral e Civica, revelam
que a reforma no ensino de 1° e 2° grau promovida pela Lei 5.692/71 e, dentro dela, a
exclusio da filosofia e outras disciplinas humanisticas, era uma medida coerente com os
preceitos dos Acordos MEC-USAID e da Doutrina de Seguranga Nacional e
Desenvolvimento.

A reimplantacdo da filosofia no ensino médio a partir de meados da década de 80,
segundo SILVEIRA (1998:17) pode ser entendida como “‘uma conquista do movimento
que reinvindicou esta medida e, a0 mesmo tempo, como um instrumento de legitimagio do

Estado de Seguran¢a Nacional”.

A tese do autor citado acima € a seguinte: A constante crise de legitimidade causada
pela contradi¢io entre a pratica totalitaria e o discurso democratizante levou o Estado a
oscilar entre momentos de maior repressio e outros de relativa liberalizagdo. Ora, o
movimento pelo retorno da filosofia ganha forga exatamente no momento em que o Estado,
visando a renovar sua legitimidade perante a oposigdo, valia-se do discurso pseudo-
democratizante da “distensdo” e da “abertura” politica. Nesse sentido, o consentimento do
Estado para que a filosofia, vista como disciplina critica e questionadora, sobretudo da
propria realidade social (diferentemente daquela de carater enciclopedista que prevalecia
antes da Lei 5.692), fosse reimplantada nas escolas, de certo modo, vinha “referendar esse
discurso democratizante e. consequentemente, legitimar o Estado de Séguranca Nacional.”
Assim, o carater “critico”, e até “subversivo” atribuido a filosofia ndo se constitui num
entrave ao retorno da disciplina, mas, ao contrario, “representava uma pega importante para

o éxito da estratégia de legitimac&o levada a efeito pelo Estado” (SILVEIRA, 1998: 17).°

E foi exatamente nessa época, meados da década de 80, como veremos mais adiante,
que o Programa LIPMAN comega a ser introduzido no Brasil. SILVEIRA procura explicar
o motivo do sucesso do Programa no Brasil, principaimente nas escolas da rede publica de
alguns Estados da regido sudeste, especificamente Sio Paulo. Segundo esse autor, é

possivel que, pelo menos num primeiro momento, “certas instincias do Estado acreditassem

3 Segundo SILVEIRA (1998: 31.) o Jornal do Brasil que, de opositor implacdvel passou a simpatizante do
retorno da filosofia no ensino médio. A esse respeito cle aponta os editoriais de 24 de outubro ¢ 28 de
dezembro de 1981, como ilustrativos da posigdo inicial do Jornal. ¢ os de 10 de margo de 1982 e 8 de julho
de 1983, nos quais. segunto o autor transparece a mudanga de perspectiva.
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que se tratava da mesma filosofia critica que vinha sendo proposta pelos integrantes do
SEAF (Sociedade de Estudos e Atividades Filosoficas) que tinha como principal meta
organizar a luta pela reimplantagio da filosofia no segundo grau.” Na realidade “eram
propostas muito diferentes s6 que isso as autoridades que empenharam seu apoio ao
Programa de LIPMAN ndo tinham como saber.” Pelo menos nio num primeiro momento.
Mas, segundo o autor, isso pouco importava, “desde que a implantagio do Programa

LIPMAN cumprisse o papel de legitimar a autoridade em questdo” (1998: 30-33).

Dessa forma, o apoio do Estado ao ensino de filosofia, estamos nos referindo ao
caso especifico do Programa Lipman, significava também, se n#o exclusivamente, uma
estrategia de recomposicdo de hegemonia de setores dominantes da sociedade, alojados em
diferentes instdncias do poder estatal e na iniciativa privada, que precisavam renovar sua
legitimidade. Vale lembrar que, no Chile de Pinochet, a entrada da Filosofia para Criangas
foi entendida como uma contribuigdo e um avango no processo de redemocratizagio do
pais (PERIN, 1988: 29).

Essa hipotese também poderia ser reforcada com uma rapida incursdo na Lei de
Diretrizes e Bases da Educagfio Nacional n° 9394/96 que obriga o retorno da filosofia no
ensino medio. A Lei reza que: “(...) ao final do ensino médio o educando demonstre
dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessdrios ao exercicio da
cidadama ™ Ora, ha aqui uma contradi¢io ou, no minimo, uma ambigiiidade pois a Lei, ndo
obstante a obrigatoriedade, ndo estabelece explicitamente se a filosofia sera ministrada em
forma de contetidos ou como disciplina, cabendo aos Conselhos Estaduais de Educacio e
Secretarias Estaduais de Educago a sua interpretagio. E temos noticia” de que em muitos
Estados a Lei € letra morta e, muitas vezes, na melhor das hipoteses, a filosofia (se é que se
pode chamar de filosofia) esta sendo ministrada por professores de outras matérias diluindo-

a no conteudo de suas respectivas disciplinas.

1 Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional. segdio [V. art. 36. paragrafo 1°. inciso III.

" Informagdes que recebemos quando da nossa participagdo no Congresso Nacional de Professores de
Filosofia entre os dias 5 ¢ 8 de novembro de 2000 em Piracicaba - SP. cujo tema principal era o ensino de
Jilosofia: da legislacdo & sala de aula,
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Outro fato interessante é o Parecer de n° 15 de 1998 do Conselho Nacional de
Educagio - CNE® que sob o pretexto da “desregulamentagio” e do “respeito as
peculiaridades de cada institui¢do”, deixa a cargo das escolas incluir, ou ndo, a filosofia no
curriculo do ensino médio desde que “integrada ao plano politico pedagégico da escola™. o
que sabemos ser uma brecha para muitas escolas encontrar ai uma forma para a contencao
de gastos evitando uma eventual contratagio de professores graduados em filosofia, além. ¢
claro, de poder justificar a auséncia da filosofia argumentando que se ndo € matéria de
vestibular, como é o caso de Goias, ndo ha sentido em acrescentar mais uma disciplina no

curriculo ja sobrecarregado do ensino médio.

As reflexdes acima repropdem, em um outro contexto, ¢ claro, algumas das
hipoteses levantadas por CARTOLANO (1985), ao tentar explicar porque a filosofia.
mesmo ndo excluida formalmente do curriculo do ensino médio, ndo era adotada como
disciplina pelas escolas depois da Lei 5692/71. A autora cita a descentralizagdo presente
nesta Lei que permitia as escolas organizarem parte de seus curriculos, adequando-os as
suas “particularidades”, o que se revelou mais tarde uma possibilidade para o afastamento
da filosofia do rol das matérias oferecidas pelas escolas. O mesmo parece estar se
verificando agora sob o nome de desregulamentagdo, presente no Parecer n° 15 do
Conselho Nacional de Educagio, por alguns dos mesmos motivos de trinta (30) anos atras,
Ou seja, um numero excessivo de matérias no curriculo minimo do ensino médio que
literalmente sufocam os alunos dando énfase para as disciplinas consideradas técnicas
(matematica, fisica, quimica, biologia, etc) e a ndo inclusdo da filosofia nos exames
vestibulares pela maioria das Universidades brasileiras. Assim, ao mesmo tempo que a Lei
determina explicitamente a reintrodugdo da filosofia no ensino médio como contribuigio
para o “exercicio da cidadania”, estabelece mecanismos juridicos que, na pratica, se nio

inviabilizam completamente, limitam muito as possibilidades que isso venha a acontecer.

Assim, a volta da filosofia foi, a0 mesmo tempo, uma conquista dos setores
envolvidos no movimento que a reivindicava e uma estratégia de legitimagfo do novo ( sera

realmente novo?) bloco econdmico no poder. Dessa forma, a dimensio contraditéria se

® Parecer CEB/CNE n° 15/98. In.; Diretrizes curriculares nacionais para o ensino meédio. Pardmetros
curriculares nacionais (PCN}. Ministério da Educagio.
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explicaria em funcdo do carater igualmente contraditorio das relagdes entre os setores de

oposicdo e as forgas conservadoras presentes no Estado.

Em meio a problematica posta acima, poder-se-ia indagar: mas, porque toda essa

preocupagdo com o ensino de filosofia na escola? Que contribuigdo a filosofia poderia

oferecer a formagdo dos nossos jovens? qual o sentido que pode ser a ela atribuido?

O sentido da filosofia na escola

A filosofia

como critica radical surge como uma tentativa para superar a
imobilidade que emerge da aceitagdo passiva. usualmente acritica
ou ingénua, dos estados de ‘normalidade’. marcando uma irrupgao.
uma descontinuidade: ¢ uma tentativa para mostrar o carater extra-
ordinario do que se apresenta como ordindrio ou comum; € uma
busca para reconhecer o a-normal no normal; ¢ uma pretensio de ir
além do visivel ou evidente. E uma tentativa de superar
questionando, desfazendo. mobilizando os pressupostos ¢
fundamentos dessa ordem (CERLETTI & KOHAN, 1998: 75).

Entretanto, o que se constata atualmente é uma forma de pensar

extremamente afastada das pretensdes criticas ou fundacionais da
velha razio moderna (humana, universal e objetiva)”. E um pensar,
“que esgota-se por completo numa pratica servil ¢ tecnocratica.”
onientada pela busca de “eficiéncia” ¢ uma melhor adaptagdo as
condigoes dominantes, ou seja. uma “racionalidade meramente
instrumental que busca montar uma preédica cética e niilista,” com a
intengdo de desarticular qualquer tentativa que se apresente como
um projeto de transformagdo profunda (CERLETTI & KOHAN,
1998: 46).

E que ‘“racionalidade” ¢ essa? Segundo HORKHEIMER, o conceito de

racionalidade que esta na base da civilizagio industrial esta podre pela raiz:

Se quiséssemos falar de doenca da razdo, essa doenga deveria ser
entendida ndo como mal que atacou a razio em dado momento
historico, ¢ sim como algo inseparavel da natureza da razio na
civilizagdo. assim como a conhecemos até aqui. A doenga da razio
estd no fato de que ela nasceu da necessidade humana de dominar a
natureza (1973: 19).
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Essa vontade de dominar a natureza, de compreender suas leis para submete-la,
exigiu a instauragdo de uma organiza¢do burocrdtica e impessoal, que, em nome do triunfo
da razio sobre a natureza, chegou a reduzir o homem a simples instrumento. A
racionalidade que separa sujeito de objeto, corpo e alma, eu ¢ mundo, natureza € cultura,
acaba por transformar as paixdes, as emogdes, os sentidos, a imaginacdo € a memoria em
inimigos do pensamento. “Cabe ao sujeito, destituido de seus aspectos empiricos e
individuais, ser o mestre e conhecedor da natureza”; ele passa a dar ordens a natureza, que
deve aceitar sua anexagio ao sujeito e “falar sua linguagem (linguagem das matematicas) e
dos numeros.” SO assim a natureza podera ser conhecida, isto €, controlada, dominada, “o
que nfo significa ser compreendida em suas dissondncias em relagdo ao sujeito € nos acasos
que ela torna manifestos.” Os acasos da natureza sdo incontornaveis porque constituem um
obstaculo resistente ao exercicio triunfante da razdo controladora. A ciéncia domina a
natureza “abolindo” matematicamente os acasos por meio do calculo estatistico “mas nao

controla a incoeréncia da vida” (MATOS, 1993: 35).

Mas, por outro lado, € preciso reconhecer que as possibilidades atuais eram
inimaginaveis nos tempos passados. Hoje, o progresso tecnologico pde a disposi¢do de
todos objetos e bens que antes so existiam nos sonhos dos utopistas. E, no entanto,
acrescenta HORKHEIMER,

(...) pesa sobre todos a sensagdo de medo. ¢ desilusdo: hoje, as
csperangas da humanidade parecem mais longe de se concretizarem
do que eram nas épocas bem mais obscuras em que foram
formuiadas pela primeira vez (1973: 43).

Essa sensagdo de medo e desilusdo brota do fato de que

(...) no momento mesmo em que os conhecimentos técnicos ampliam
o honizonte do pensamento € da agdo dos homens. diminuem ao
contrario a autonomia do homem como individuo, a for¢a de sua
imaginacdc ¢ a sua independéncia de juizo. O progresso dos
recursos técnicos, que poderia servir para “iluminar a mente do
homem. s¢ acompanha pelo progresso de desumanizagdo. de tal
modo que o progresso ameaga destruir precisamente o objetivo que
deveria realizar, a idéia do homem (1973: 81).
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E a idéia do homem, isto €, a sua humanidade, a sua emancipagdo, o seu poder de
critica e de criatividade se acham ameacados porque o desenvolvimento do “sistema” da
civilizagdo industrial substituiu os fins pelos meios e transformou a razdo em instrumento
para atingir fins, dos quais a razdo nio sabe mais nada. A partir do momento em que nasce,

constata amargamente HORKHEIMER,

O individuo sente-se repetindo continuamente uma ligio: so existe
um modo de abrir caminho no mundo. ¢ de remunciar a si mesmo.
S0 se alcanga o sucesso através de limitagdes (...). O individuo.
pois, deve a salvagdo ao mais antigo expediente biologico de
sobrevivéncia. o mimetismo (1973: 78).

A filosofia da civilizagio industrial ndo € a filosofia da razdo objetiva, segundo a
qual “a razdo € um principio imanente a realidade”. Ela é muito mais a filosofia da razdo
subjetiva, que sustenta ser a razdo unicamente “a capacidade de calcular as probabilidades e
coordenar os meios adequados com dado fim”, afirmando também que “nenhum fim é
razoavel em si ¢ ndo teria sentido procurar estabelecer, entre dois fins, quat pode ser mais
‘razoavel’ do que o outro”. Por outros termos, segundo essa filosofia, “o pensamento pode
servir para qualquer objetivo, bom ou mau. E instrumento de todas as acdes da sociedade,
mas ndo deve procurar estabelecer as normas da vida social ou individual, que se supde

serem estabelecidas por outras forgas” (HORKHEIMER, 1973: 92).

A razdo, portanto, ndo nos di mais verdades objetivas e universais as quais
possamos nos agarrar, mas somente instrumentos para objetivos ja estabelecidos: ndo é ela
que fundamenta e estabelece o que sejam o bem e o mal, como base para orientarmos nossa
vida: quem decide sobre o bem e o mal ¢ agora o “sistema”, ou seja, 0 poder. A razio é

agora, para usar uma expressdo de Giovanni REALE, ancilla administrationis (REALE,
1986: 848) e,

tendo renunciado 4 sua autonomia. a razdo tormou-se instrumento.
No aspecto formalista da razio subjetiva, destacado pelo
positivismo. pde-se em relevo a sua independéncia em relagio ao
conteudo objetivo: no aspecto instrumental. destacado pelo
pragmatismo. pde-s¢ em relevo sua submissio a contetdos
heterénomos. A razio encontra-se agora completamente subjugada
pelo processo social: o seu valor instrumental, 2 sua fungdo de meio
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para dominar os homens ¢ a natureza, tornou-se o UMCO CHIErO
(HORKHEIMER. 1973: 101).

Desse modo, o sistema, a administragdo, ou seja, a civilizagdo industrial, pde o
homem em sua prateleira e a ele circunscreve ¢ seu destino que nada mais é do que a

transformacéo de todos nds em consumidores e em objetos a serem consumidos.

Com a compra da televisdo e do video-cassete, compra-se. tambeém,
o prazer em quotas. O cabo, na cidade grande. ou a antena de
satélite. fora dela. representam a possibilidade de ter o mundo em
casa. Mas, a reclusido individual € o revés dessa aproximagdo com a
totalidade. O mundo todo ¢ toda a realidade sio apresentados no
vertiginoso ntmo do video-clipe. O bombardeio de imagens ¢ de
sons, com suas seqiéncias ininterruptas de mensagens. vai
dissolvendo a possibilidade mediadora da reflexdo” (CERLETTI &
KOHAN, 1998: 38).

Por 1ss0, o individuo autdnomo, consciente de seus fins, deve ser recuperado, pois a
reflexdo € condi¢do de sua autonomia.’ Sua emancipagdo s serd possivel, no nivel
individual. ao se resolver o conflito entre a autonomia da raziio e as for¢as obscuras e
inconscientes’ que invadem essa mesma razio. Assim, para denunciar esse irracionalismo.
essa razdo louca que produziu Auschwitz ¢ Hiroxima (simbolos do triunfo da ciéncia e da
técnica a servigo da morte), precisariamos ter o ensino de filosofia voltado para a critica do
uso da razdo como arma do poder e agente da repressdo, em vez de ser instrumento da

liberdade humana. Devemos recuperar o impulso critico nascido com a ITlustragio que

(...) € a saida dos homens do estado de minoridade devido a eles
mesmos. Minoridade € a incapacidade de utilizar o préprio intelecto
sem a orientagdo de outro. Essa minoridade sera devida a eles
mesmos se ndo for causada por deficiéncia intelectual, mas por falta

Termo introduzido por KANT para designar a independéncia da vontade em relagdo a qualquer desejo ou
objeto de desejo ¢ a sua capacidade de determinar-se em conformidade com uma lei propria. que € da razio.
A let moral nio exprime nada mais do que a autonomia da razio pura pratica. isto €, da liberdade.”
KANT. . Critica da razdo pratica, 1. Bompiani, 1990:32.

* “Denominamos inconsciente um processo psiquico cuja existéneia somos obrigados a supor - devido a
algum motivo tal que o inferimos a partir de seus efeitos - . mas do qual nada sabemos. Nesse caso. temos
para tal processo a mesma relagio que temos com um processo psiquico de uma outra pessoa. exceto que. de
fato. se tratar de um processo nosso. mesmo. Se quisermos ser ainda mais corretos. modificaremos nossa
assertiva dizendo que denominamos insconsciente um processo se somos obrigados a supor que ele esta
sendo ativado no momento. embora no monento nao saibamos nada a seu respeito.” FREUD. S. 1976: 90.
(Grifos do autor).
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de decisiio ¢ coragem para utilizar o intelecto como guia. “Sapere
aude! Tem coragem de usar teu intelecto! {KANT, 1985: 77).

O homem tem a possibilidade de construir racionalmente seu destino, livre da tirania

¢ das superstigdes. Segundo Rouanet a Ilustragdo propde

{...) um saber posto a servigo do homem, e ndo o de um saber cego,
seguindo uma logica desvinculada de fins humanos. Sua moral era
livre ¢ visava uma liberdade concreta. valorizando, como nenhum
outro periodo. a vida das paixdes e pregando uma ordem em que o
cidaddo ndo fosse oprimido pela religido, € a mulher nio fosse
oprimida pelo homem. Sua doutrina dos direitos humanos era
abstrata. mas por isso mesmo universal, transcendendo os limites do
tempo ¢ do espago, suscetivel de apropriagdes sempre novas, ¢
gerando continuamente novos objetivos politicos (1992: 27).

De acordo com Rouanet, ¢ preciso diferenciar a /lustracdo, enquanto idéias que
floresceram no século XVIII como a defesa da ciéncia e da racionalidade critica contra a fé,
a supersticio e o dogma religioso; defesa das liberdades individuais e dos direitos do
cidaddo contra o autoritarismo e o abuso do poder, € cujo principal representante foi Kant,
do Jluminismo, considerado como tendéncia intelectual nio limitada a nenhuma época, que
combate o mito e o poder a partir da razio (1992: 31). O Iluminismo, assim entendido,
apresenta-se como processo que coloca a razéio sempre a servigo da critica do presente, de

suas estruturas e realizacdes historicas.

Assim, a tarefa iniciada por Kant, de superagio da incapacidade humana de se servir
do seu proprio entendimento, e ousar servir-se da propria razio, nio podera jamais ser
completada. E tarefa que precisa ser refeita a cada momento, a partir das duas condiges

necessarias: o exercicio da razdo critica e da critica racional.

Quando falamos em razéo, ndo podemos mais acreditar ingenuamente que, s6 pelo
fato de sermos homens, sejamos automaticamente racionais. Devemos, a partir dos estudos

de Freud e Marx, admitir que a razio pode também ser deturpadora e pervertida, ou seja,
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admitir que tanto os impulsos do inconsciente como a ideologia’ sio responsaveis por
distor¢des que pde a razdo a servico da mentira e do poder.

Em suma, se ha um sentido. se ha um lugar para a filosofia na escola hoje, esse lugar
e esse sentido € 0 anuncio e a denuncia do que € comumente chamado de razdo. Os jovens
precisam descobrir que sdo sujeitos valorativos, produtores de valores, e nio meros
receptores passivos de valores apresentados como eternos e imutaveis (sejam eles os da
religidio, da politica, da economia ou da familia, etc). Por isso, a filosofia no ensino basico
deve ter toques da ‘filosofia do martelo’ de Nietzche, demolindo a idéia da
divinizagio/eternalizacdio dos valores, para que cada um possa compreender-s¢ como um
produtor deles. E demolir a divinizagdo e eternalizagdo dos valores € desmascarar, levantar
o veu dessa logica pérfida que fundamenta a sociedade industrial e que pretende nos
conduzir, sob o nome de globalizacdo, neoliberalismo ou seja la a denominagio que se

quiser dar, a uma nova barbarie,

" A nogdo de ideologia passou a ser fundamental no pensamento de MARX contra a chamada “cultura
burguesa’. Marx de fato afirmara que as crengas religiosas. filosoficas. politicas e morais dependiam das
relagdes de producio e de trabalho. na forma como estas se constituem em cada fase da historia econdmica.
(cf.: MARX. K. Miséria da filosofia.. Sansoni. 1993: 26.). Dessa forma. por ideologia. cntende-se o
conjunto dessas crencas. porquanto so tém a validade de expressar certa fase das relagdes econdmicas e.
portanto. de servir a defesa dos interesses que prevalecem em cada fase desta relacdo.
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CAPITULO 2

O PROGRAMA FILOSOFIA PARA CRIANCAS

Mattew Lipman'® Nasceu em Vineland, no estado de New Jersey, Estados Unidos,
em 1923. Aos 15 anos de idade concluiu o liceu e, por falta de condigdes financeiras para

ingressar na faculdade, permaneceu sem estudar durante sete anos.

Participou da II Guerra Mundial servindo em um batalhdio de infantaria na Franga,
na Austria € na Alemanha, tendo, inclusive, sido condecorado com duas medalhas de
bronze. Finda a guerra, ao retornar aos Estados Unidos, fez uso do programa G.L.Bill,
instituido pelo governo norte-americano para auxiliar os veteranos de guerra na

continuidade dos estudos.

Assim, Lipman pdde concluir sua graduagio em Filosofia apenas em 1948, na
Universidade de Standford. Pouco mais tarde, em 1954, obteve o titulo de doutor em
Filosofia pela Universidade de Columbia, em New York, com uma tese sobre arte. Suas
primeiras preocupag¢des académicas situavam-se, portanto, no campo da estética ¢ também

da metafisica.

No que se refere a arte, ele a concebia como “uma forma de inteligéncia e
pensamento” e “uma atividade altamente cognitiva”. Foi também influenciado pelo critico
Meyer Shafiro, de quem foi aluno e cujo trabalho procurava articular arte e educagdo. Apos
doutorar-se em Columbia, regressou a Franga para realizar estudos complementares de pos-
graduacgio, permanecendo na Sorbone por dois anos. Até entdo seu universo de interesse
envolvia, principalmente, além das questdes de estética, a filosofia norte-americana,
sobretudo a obra de um de seus principais expoentes: John Dewey. Na Franca, porém,

travou contato com autores como Maurice Merleau-Ponty, Jean Wahl, Gaston Bachelard e

" Os dados biograficos a seguir foram colhidos principalmente em SILVEIRA, R. A4 filosofia vai a escola’
Tese de doutorado. Campinas, Unicamp, 1998. p. 10-25,
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outros, que ihe chamaram a atencdo para as contnibuigdes da fenomenologia e do

existencialismo.

De volta aos Estados Unidos, tornou-se professor de Filosofia (Logica) na
Universidade de Columbia. onde realizou suas primeiras experiéncias com a Filosofia para

Criangas.

O contato com as criangas foi outro fator que o despertou para a importancia da
filosofia da linguagem, ou filosofia analitica, pois “as criangas sdo muito preccupadas com a
linguagem, as palavras e os sentidos” (CARVALHO, 1994¢: 5-6). Desde entdo, a filosofia
analitica. especialmente a “experiéncia inglesa em analise lingiiistica” que ele considerava

“indispensavel” aos seus objetivos, passou a integrar o universo de suas preocupagdes.

Estética, metafisica, pragmatismo, fenomenologia, existencialismo e filosofia da
linguagem sdo, pois, alguns dos marcos importantes da eclética trajetéria intelectual e
académica de Lipman (CARVALHO, 1994c¢: 5-6).

Dentre os autores que mais o influenciaram, destacam-se Jonh Dewey, ja
mencionado, cuja contribuicdo Lipman considera que “minimiza a de todos os outros,
sobretudo devido as suas colocagdes em filosofia da educacio” (LIPMAN, 1990 20);
Jerome Bruner. para quem, segundo Lipman, “...a heranga cultural do género humano pode
ser ensinada com toda integridade em todas as séries escolares”; Michael Oakeshott, que
afirma que “...todas as disciplinas, tanto as ciéncias como as humanidades, sio linguagens a
serem aprendidas, linguagens cuja interag@o constitui a ‘conversio do género humano’™:
Ludwig Wittgenstein, de quem Lipman assimila o deslocamento da filosofia para a
linguagem ordinaria e a logica ndo formal (deslocamento este que ele entende como um
“sopro de ar fresco na filosofia”) ¢ a énfase nas “razdes” em vez de nos “argumentos”; e
ainda: Gilbert Ryle, Martin Buber, Emile Durkeim, Max Weber, L. S. Vygotsky, Charles
Pierce, G. H. Mead e outros (LIPMAN, 1990: 21).

A repercussio de seu trabalho experimental com as criancas, em Columbia, valeu-

lhe um convite, em 1972, para trabalhar no departamento de Filosofia do MontClair State
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College, em New Jersey, uma intituiio de ensino superior onde ele, além de lecionar
Filosofia, poderia dar continuidade ao seu projeto de Filosofia para Criangas. Ali conheceu
Ann Margareth Sharp que, desde entdo, se tornou sua principal colaboradora no

desenvolvimento do Programa de Filosofia para Criangas.

A vasta producio literaria de Lipman inclui livros “com tiragens superiores a 200 mil

exemplares e as tradugdes espalham-se por 15 linguas™'!

. Algumas de suas obras mais
importantes encontram-se disponiveis em portugués, incluindo a maioria das “novelas
filosoficas” com seus respectivos manuais para o professor, utilizados na aplicago do

Programa. 12

Indagado sobre as razdes que o levaram a criar seu “Programa de Filosofia para

. . . . . . . . 3
Criangas”, Lipman revela ndo ter, ele proprio, muita clareza a esse respeito

E dificil tracar as causas precisas. No inicio dos anos 30, li um artigo do
filosofo francés Bernard Groethuysen, que morreu em 46, sobre a
semelhanga entre o pensamento de criangas ¢ o dos grandes metafisicos. Isso
me marcou muito. O trabatho de Vigotskv também confirmou que as

criangas eram capazes de trabalhar com idéias muito mais do que as pessoas
imaginavam (CARVALHOQ, 1994: 5 - 6).

Contudo, sem mimmizar a influéncia dos autores mencionados, as fontes
pesquisadas me permite concluir que suas motivagdes foram, basicamente, duas: uma, de
ordem pedagogico-cognitiva, relacionada a sua preocupagdo com as deficiéncias de
raciocinio e de aprendizagem verificadas em criangas e jovens ¢ outra, de natureza politico-
social, ligada 4 sua apreensdo quanto ao comportamento rebelde da juventude, sobretudo a

partir da revolta estudantii do final da década de 60 (LIPMAN, 1999a: 21).

Por volta de 1968, enquanto lecionava na Universidade de Columbia, Lipman
percebeu que seus alunos apresentavam grandes dificuldades de leitura e compreensio dos

conteudos de filosofia. o que ele atribuia ao precario desenvolvimento de suas habilidades

11 B. CARVALHO. Jogos Cotidianos e ligdes metafisicas. Folha de Sdo Paulo. | de maio de 1994: 5-6.

'* Esse material didatico. porém. ndo pode ser encontrado em livrarias. pois o Centro Brasileiro detém o
direito de exclusividade para sua comercializagio. Além disso. em geral. a condi¢fio para adquiri-los &
passar pelos cursos (treinamento) de capacitagdo oferecidos pelo Centro.

"> As informagtes que se seguem podem ser conferidas e enriquecidas pelo exame. entre outras. das
seguintes fontes: CARVALHO. 1994:5-6: LORIERI, (1994); RICART. 1987: 5. SILVEIRA. 1998: 13.
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cognitivas. Essas dificuldades foram, mais tarde, confirmadas por testes realizados pelo
MontClair College, 0s quais revelaram que as habilidades de raciocimo dos calouros
universitarios néio se diferenciavam substancialmente das encontradas em alunos de 6* série
e que os dois grupos pesquisados apresentavam as mesmas dificuldades (SILVEIRA, 1998:
14).

De fato, ele podia comprovar o despreparo da escola elementar e secundaria para
desenvolver as habilidades de raciocinio das criangas pela observagio do desempenho
escolar de seus proprios filhos que, como a maioria das criangas da escola onde estudavam,
encontravam grandes dificuldades de pensar logicamente, coerentemente (LORIERI, 1994:
8). Esse, alias, era um problema que vinha preocupando pais e professores daquela escola, a

tal ponto que Ja se tornara assunto recorrente nas reunides entre esses segmentos.

Foi numa dessas reunides de pais e mestres que Lipman recebeu, de uma das maies
presentes, a sugestdo de que criasse, a partir da filosofia, “um método de estudo” que

ajudasse a melhorar o rendimento dos alunos.

A queixa central era que os alunos questionavam pouco ¢ estudavam
apenas para as provas. Passados alguns meses ndo se lembravam mais das
licdes. Convencido de que aquela mde estava certa. Lipman resolveu
trabathar sobre o assunto, elaborando o programa que consiste na adaptagio
das idéas filosoficas basicas ao universo das criancas e que Ihes permite
desenv%lver a habilidade de pensar criticamente € relacionar os sentidos das
coisas.’

A idéia de apresentar a filosofia em forma literaria ¢ assim explicada pelo proprio

Lipman:

Foi sugerida a mim a idéia de uma historia para criancas. Mas que tipo de
histéria infantil? Certamente ndo aquele tipo em que os adultos, que sabem
tudo. benevolamente explicam aos pequenos ignorantes as diferencas entre
pensar bem ¢ pensar mal. Nada tio condescendente. Deveria ser algo que os
pequenos descobrissem por si mesmos, com pouca ajuda dos adultos. As
criangas da histéria deveriam formar, de alguma maneira, uma pequena
comunidade de pesquisa, na qual cada uma participasse, pelo menos em

'Y Marcos LORIERI relata o impacto desta mde sobre LIPMAN: “Esta sugestio lhe soou como uma
cobranga até incomoda. disse-nos ele. Mas lhe ficou na mente. quase a persegui-lo ¢ o levou. em certa noite
de 1969. a sentar-se frente & sua vetha maquina de escrever. no pordo de sua casa. a luz de uma lampada
pendurada numa das vigas de madeira ¢ a produzir o primeiro capitulo do primeire material do Programa
de Filosofia para Criangas™ (1994 8).
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alguma medida, na qual busca cooperativa ¢ na descoberta de modos mais
efetivos de pensar. Minha idéia era que o grupinho de criangas. na histéria.
servisse de modelo com o qual os alunos reais pudessem se identificar.
(KOHAN & WUENSCH, 1999a: 22).

Assim nasceu o “Programa de Filosofia para Criangas”. Percebendo que as
dificuldades dos estudantes universitarios tinham origem na escola elementar que, por sua
vez, ndo favorecia o desenvolvimento das habilidades de pensamento, LIPMAN deduziu
que a logica e a filosofia tinham que ser ensinadas desde os primeiros anos de escolaridade e

néo apenas mais tarde, na universidade, quando o problema ja tivesse se agravado.

Outro fator que contribuiu decisivamente para despertar em LIPMAN o interesse
pelo ensino da filosofia nas criangas e nos jovens foi o impacto nele provocado pela revolta
estudantil em Paris no final da década de 60. Naquele momento, confessa, parecia que o
irracionalismo estava se difundido e que os jovens nio estavam sabendo usar corretamente

suas habilidades de raciocinio.

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 investigacdo para transformar o mundo. 4 filosofia voltando ds
escolas (O Estado de Sdo Paulo, 3 de outubro de 19835).
Portanto, era melhor que ndo tentassem transforma-lo, pelo menos nfio sem antes
aprenderem a usar adequadamente suas habilidades de raciocinio, isto €, de desenvolverem
satisfatoriamente sua racionaiidade (qual racionalidade, aquela dominante?), a fim de nio

darem a essa transformagdo um sentido “irracional.”

Como, entretanto, a educacdo fradicional ndo se mostrara eficaz na promogio desse
desenvolvimento, cumpria propicia-lo através de um programa paralelo de ensino voltado
prioritariamente para esse objetivo. Esta seria, pois, a missio confiada & Filosofia para
Criangas: Aabituar, desde muito cedo, os futuros cidaddos a adotarem condutas racionais

modelando, assim, o seu comportamento e contendo-lhes o impeto destrutivo e critico.

Sobre esta motivagio de Lipman adverte Gadotti:
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Ha aqui uma leitura parcial do contexto dos movimentos de maio de 68. O
que a primeira vista parece irracionalismo, pode ser a manifestagdo de uma
outra racionalidade. Portanto. existia na origem da proposta (de LIPMAN)
uma lacuna que estd na jalta de uma analise politica um pouco mais
acurada. Essa me parece uma limitagdo do Programa que taivez tenha sido
superada com o decorrer do movimento pela “Filosofia para Criangas™ em
outros contextos. Mas ndo deixa de ser um ponto controvertido. (KOHAN
& LEAL. 1999¢; 34 e 35. Gnfos meus).

Eric Hobsbawn, na interpretacdo que faz dos episcdios de 68, introduz um elemento
que permite compreender melhor as preocupagdes de Lipman. Para ele, a grande novidade
dos anos sessenta era a emergéncia da juventude, propiciada, entre outros fatores, pelo seu
“acesso a uma educacdo melhor, especialmente no que diz respeito ao ensino universitario”,

o que acabou criando um verdadeiro “exército que se rebelou em 68" (HOBSBAWN, 1996:

Assim, admitindo-se as consideragdes de Hobsbawn, pode-se dar razdo a Lipman de
atribuir o comportamento rebelde da juventude dos anos sessenta aos efeitos (que ele
considera “irracionais” e “nocivos”) do sistema de ensino de entdo, o qual se mostrara

incapaz de ensina-la a se comportar racionalmente.

Dai se conclui que, a rigor, as duas ordens de motivacdes (pedagdgico-cognitiva e
politico-social) que levaram a elaborar seu “Programa de Filosofia para Criancas’,
resumiam-se em uma unica preocupagdo, a um so tempo pedagogica e politica, sendo que a
dimensdo pedagogica se encontra subordinada & dimensdo politica. O objetivo de Lipman ¢
priorizar o desenvolvimento de uma certa racionalidade nos alunos, a fim de evitar o risco
de que os jovens de hoje repetissem 0 comportamento rebelde e “irracional” de seus colegas

dos anos sessenta. Ha, sem duvida, um sentido politico conservador nesse papel atribuido a

filosofia.

Em 1985, segundo Silveira, esse objetivo politico conservador ¢ mais claramente
confirmado quando da visita que Lipman fez ao Brasil. Suas declaragdes provocaram uma
reacdo favoravel por parte do jornal o Estado de Sdo Paulo que, poucos dias mais tarde,
dedicou um editorial ao assunto e no qual, a despeito de confessar-se ignorante em relacio

a0 Programa. manifestava sua concordancia com os objetivos de LIPMAN (1998 289).
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O mais interessante do proposito de ensinar a filosofia desde a infincia é o
despertar a racionalidade que existe potencialmente em cada um, defendendo
o individuo - ¢ com ¢le a coletividade - de um irracionalismo incompativel
com uma organizacdo sensata das relagdes humanas e da vida (Filosofar
desde a infincia. In: O Estado de Sdo Paulo, 6 de outubro de 1985).

Na interpretagdo do jornal, o Programa visa a orientar a crianga para que, no futuro,
converta-se em um cidaddo consciente e, acima de tudo, em um ser humano plenamente

realizado. Objetivos que, para alivio do jornal,

(...)sdo exatamente o avesso dagueles que, apelando para o irracional, de
forma a conturbar o raciocinio ¢ a impedir o desenvolvimento da lucidez
ntelectual. tém em mira a instrumentalizagdo do estudante, desde a infincia.
para pd-lo a servigo de ideologias que. obviamente. nio resistinam a
qualquer analise realizada por espiritos independentes ¢ criticos (Filosofar
desde a infancia. In: O Estado de Sdo Paulo, 6 de outubro de 1985).

Como exemplos de propostas pedagogicas imbuidas desse objetivo de “conturbar o
raciocinio”  das criangas e submeté-las a “doutrinagdio ideologica”, o editorial cita a
proposta de ensino de filosofia que vinha sendo defendida no seio do movimento pelo

retorno da disciplina ao nivel médio e que, na visdo do jornal,

(...)tratava-se (_..), por meio de um suposto ensino de filosofia. de carregar
ainda mais nas tintas ideologicas de um esquerdismo totalitario que, apesar
de seu evidente arcaismo. teima em sobreviver nas nossas escolas. E em
nome da dignidade da propria filosofia e da racionalidade humana que nos
rebelaremos sempre contra essa fraude, que ¢ transformar o ensino
filoséfico na pior de suas possiveis contrafacdes: a ideologia (Filosofar
desde a infincia. In: O Estado de Sdo Paulo. 6 de outubro de 1985).

Assim, o jornal ndo vé qualquer problema em empenhar seu apoio a proposta de
Lipman, visto que ambos compartilham da mesma opinifio quanto aos fins a que deve se

prestar o ensino de filosofia.

Filosofemos. sim, na escola e na vida. com as criangas e com 0s jovens.
Mas lembremo-nos de que filosofar ¢ promover a razdo critica segura de si -
como parece pretender o professor norte-americano que ensejon este
comentario - . ¢ ndo. em nome da filosofia. a morte da racionalidade ¢ o
remade ideolégico dos slogans. dos chavies e dos esquemas mentais
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stmphistas ¢ simplificados (Filosofar desde a infincia. In: O Estado de Sao
Paulo, 6 de cutubro de 1985).

Ora, diz Silveira, essa simpatia manifestada por um 6rgéo de imprensa de orientagéo
“politico ideoldgica notoriamente reconhecida como liberal conservadora, e que, de resto,
coerentemente com essa orientagdo”, j4 havia se posicionado contrariamente a proposta de
um ensino de filosofia critico. engajado, problematizador da realidade, “contribui para
explicitar a conotagio também liberal conservadora do Programa de LIPMAN”
(SILVEIRA, 1998: 291). Em outros termos: também no plano politico-ideologico ha
coincidéncia entre as posi¢des de Lipman e as de O Estado de S#o Paulo, coincidéncia esta
que foi imediatamente identificada por este ultimo, mesmo sem dispor de um conhecimento

um pouco mais profundo da proposta do primeiro.

Em relagio ao movimento de 68, porém, poder-se-ia objetar afirmando que a
preocupagdo de Lipman com a rebeldia dos jovens ndo constitui argumento suficiente para
caracterizar seu pensamento como politicamente conservador, visto que o proprio
significado politico e cultural daquele movimento continua, ainda hoje, sendo objeto de

discussio e controveérsia.

Ocorre que, independentemente de terem ou ndo aqueles acontecimentos se
constituido em um movimento efetivamente revolucionario, capaz de abalar as estruturas
sociais vigentes e, independentemente do fato de seus integrantes estarem mais ou menos
conscientes de seus objetivos e dos caminhos que deveriam trithar para alcanga-los, o fato é
que as formas pelas quais ele se expressou (agitagdes de massa, ocupagdes de
universidades, greves gerais, etc) e a amplitude que alcangou reproduzindo-se em varias
partes do mundo, foram condigdes mais que suficientes para despertar, de um lado, o
entusiasmo da esquerda e, de outro, os receios e preccupagdes da direita. E se hoje, quando
Ja dispomos de um certo distanciamento histérico minimamente necessario para uma analise
mais objetiva e global daquele processo, ainda sio grandes as dificuldades para
compreendé-lo em seu sentido mais profundo, o que niio dizer das que tiveram de enfrentar
aqueles que se aventuraram a fazé-lo no exato momento em que os fatos passavam diante

de seus olhos, como foi o caso de Lipman.
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Evidentemente, ndo cabe aqui discutir aprofundadamente o significado e os
desdobramentos da revolta estudantii de 68. Mas, considerando que ela esta sendo
apresentada como um dos fatores que favoreceram o surgimento do Programa de Filosofia
para Criangas, torna-se importante resgatar sumariamente um pouco desse significado a fim
de esclarecer melhor o impacto que ela teve sobre Lipman e a natureza politica de suas
motivagdes. Para tanto, serdo citados depoimentos de algumas pessoas que, como Lipman,

foram contemporaneas aos acontecimentos.

Para Tariq Ali, entdo presidente da Unido dos Estudantes de Oxford, na Inglaterra,
o ano de 68 completava uma série de movimentos que vinham ocorrendo em diferentes
partes do mundo, inspirados pela vitoria do Vietnd contra os Estados Unidos que fez as
pessoas pensarem: “se um pais pobre pode vencer o mais poderoso pais da Terra, nos

podemos derrotar nosso déspota local” (TREVISAN, 1998a.).

Na mesma dire¢do caminha o raciocinio do inglés Fred Holliday, para quem o maior
significado de 68 foi “a expansio de uma vontade revolucionaria para paises do Terceiro
15 ~ :
Mundo™", onde, segundo ele, chegaram a ocorrer quatorze revolucdes importantes na

década de setenta, impulsionadas pelos eventos daquele ano.

Na visdo de Ali, o movimento de 68 punha em xeque trés “verdades” muito
repetidas naqueles tempos: 1°) “os Estados Unidos nunca seriam derrotados”; 2% “os
trabalhadores da Europa Ocidental, em razio do crescimento economico da época, estavam
politicamente mortos™; 3°) “nada ocorreria na Europa do Leste”. Ora, com a vitoria do
Vietnd, a greve geral dos trabalhadores franceses e a Primavera de Praga, as trés “verdades”
foram abaladas (TREVISAN: 1998a.),

Havia, portanto, um clima de insatisfagio generalizada, de abalo das certezas e de

estimulo as mudancas que muitos tenderam a interpretar como uma situagdo revolucionaria,

"* TREVISAN. 1998b. O Historiador Eric HOBSBAWM. conforme relatou em entrevisia 20 mesmo jornal.
também considera que "68 provocou uma pluralizacio de politicas e. consequentemente. o crescimento de

movimentos revolucionarios ¢ da reagdo. com o terrorismo de Fstado contra os revolucionarios™ ¢
TREVISAN, 1998c.).
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ou pelo menos “pré-revolucionaria”, como foi o caso de Ali. E essa ndo era uma

interpretagdo exclusiva dos setores de esquerda, como ele préoprio ressalta:

O general De Gaulle deixou Paris a noite, voando para Baden-Baden, na
Alemanha, para garantir a fidelidade das tropas caso ele precisasse delas
para recuperar Paris dos rebeldes. Isso mostra quanto a direita estava
consciente da situagdo. (FTREVISAN: 1998a.).

Nos Estados Unidos, onde o protesto da juventude dirigia-se, sobretudo, contra a
guerra do Vietnd, a direita também expressou seu repudio ¢ seu descontentamento com o

movimento, como lembra Contardo Calligaris:

Desde os anos 70, a direita americana atribui a contracultura todos os males
da pos-modernidade e sobretudo uma decadéncia do mundo ocidental que
ainda dura (a decadéncia, mas também o mundo, naturalmente). (1998: 3-
9),

Essa visdo negativa em relagdio a 68, informa Calligaris, foi reforcada ainda por
alguns “best sellers” como “The closin of American Mind” (“Q fechamento da mente
americana”), de Allan Bloom, “que apresenta as revoltas dos estudantes nos anos 60 como
uma catastrofe cultural comparivel ao advento do nazismo” e “Slouching towards
Gomorrah” (“Dirigindo-se tranquilamente para Gomorra™), de Robert Bork, “ que, como o
titulo indica. promete os relimpagos divinos para a infausta década inventora da pilufa”
(CALLIGARIS: 1998: 5-6). Ora, em meio a toda essa atmosfera de hostilidade para com o
movimento de 68, era natural que Lipman o tivesse enxergado por essa mesma perspectiva
negativa e pessimista, o que, de resto, o situa no mesmo locus politico da direita norte-

americana.

A ampliag3o gradativa das experiéncias com o “Programa” trouxe a necessidade de
envolver mais pessoas no projeto. Para tanto, era preciso organizar cursos de treinamento
para professores e filosofos que se interessassem em aplicar a proposta. Desse processo de
ampliagdo de quadros nasceria o /ustitute Jor the Advancement of Philosophy for Children,
o IAPC (Instituto para o Desenvolvimento de Filosofia para Criancas), fundado

oficialmente em 1974, por Lipman e Sharp, com o objetivo principal de organizar e
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coordenar a difusdo e a implementagdo do “Programa de Filosofia para Criangas™, ndo
apenas nos Estados Unidos. mas também em outros paises onde houvesse pessoas ou

instituigdes interessadas.

Originalmente instalado no proprio campus universitario, em um antigo “trailer”
cedido pelo MontClair State College, o IAPC ocupa hoje uma casa ampla, dentro do
campus da atual Montclair State Untversity, onde sdo oferecidos cursos de mestrado em
Filosofia para Criangas a alunos de diversas partes do mundo, sob a orientacdo dos

fimdadores do Instituto.

Assegurada a existéncia formal do IAPC, faltava, ainda, consolida-lo de fato. Para
tanto era necessario agir em duas frentes: de um lado, formular justificativas convincentes
acerca da validade do “Programa de Filosofia para Criangas” a fim de que pudesse ser
amplamente aceito e requisitado. De outro lado, era preciso também prosseguir com as
pesquisas € produzir novos materiais que permitissem a expansio do Programa para outras
séries escolares. Foi, pois, nessas duas diregSes que os integrantes do IAPC passaram a

atuar prioritariamente (SANTOS, 1994: 36.).

No que se refere & busca de afirmagdo perante a opinifio publica (especialmente
perante os meios académicos), uma das estratégias adotadas foi a de aproveitar, a0 maximo
possivel, as oportunidades que surgissem para divulgar a proposta: aceitando convites ou se
oferecendo para proferir palestras, ministrar cursos ou participar em debates, em qualquer
lugar onde isso se mostrasse viavel; conquistando espago na imprensa falada, escrita e

televisiva: promovendo cursos de treinamento em escolas(SILVEIRA, 1998: 18).

Quanto & continuidade das pesquisas, o periodo de 1974 a 1980, segundo Lorier,
foi marcado pela produgdo de novos materiais didaticos e de textos teoricos que visavam a

sistematizar ¢ fundamentar a proposta de Filosofia para Criangas.

Em 1980, foi editado o manual para o professor da primeira novela: “Harry
Stottlemeier’s discovery” (“A descoberta de Ari dos Telles”), até entdo distribuido na

versdo original aos professores que dela se utilizavam.
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“Harry” era adequado & 5a e a 6a, mas era preciso atingir também as outras series.
Assim, surgiram trés novas novelas: “Luisa”, destinada & 7a e a 8a séries: “Suki” e “Mark”
para o nivel médio. Os manuais de orientagio aos professores referentes a essas trés novelas

foram editados entre 1976 e 1980.

Mais tarde apareceram também os materiais destinados as primeiras séries do
Primeiro Grau e a Pré-escola, com os respectivos manuais: “Pimpa”, para a 3° e a 4* séries,
em 1981; “Issac ¢ Guga”, para a 1* e a 2® séries, em 1982; ¢ “Elfie”, para a Pré-escola, em

1987 16

Desse modo, o “Programa de Filosofia para Criangas” conseguia, finalmente,

abarcar todas as séries iniciais do ensino fundamental.

Além do material didatico, foram produzidos também muitos textos de natureza

mais teorica com o objetivo de fundamentar e justificar o “Programa”."”

A medida em que as expenéncias com o “Programa de Filosofia para Criangas” se

multiplicavam, o IAPC se fortalecia e se consolidava. como narra Lorieri:

O Instituto cresceu. ampliou-se, abriu suas portas a0 mundo e tomou-se
ponto de referéncia obrigatorio para aqueles que acreditam no valor
educacional ¢ formativo da filosofia €. por isso mesmo. a véem como

de direito a todos. inclusive as criangas ¢ aos jovens (1997:12).
Essa abertura do IAPC para o mundo levou a criacio do International Council for
Philosophical Inquiry with Children (ICPIC - Conselho Internacional para Investigagio
Cientifica com Criangas), em 1985. Em reunides bi-anuais, os integrantes desse Conselho

discutem os principais problemas que envolvem a aplicagio do “Programa” nos diferentes

* Para um maior aprofundamento sobre o curriculo do Programa Filosofia para Criangas consultar
KOHAN. Walter. Fundamentos para coompreender e pensar a tentativa de Matthew LIPMAN. In KOHAN
e WUENSCH. op.cit..p. 89.

" Alguns exemplos sdo 0s livros A filosofia vai G escola (de 1988) e O pensar na educacdo (de 1991).
Natasha. Didlogos Vigotskianos (de 1997). de autoria do proprio LIPMAN:.Growing up with Philosophy
(de 1978). organizado por LIPMAN E SHARP. ainda nio foram traduzidos no Brasil e que contem artigos
de inameros autores: ¢ Filosofia na Sala de aula (de 1980). de LIPMAN. SHARP E OSCANYAN:
Atualmente. no Brasil. hi uma grande quantidade de artigos produzidos por pessoas ligadas ao Centro
Brasileiro ou aos centros regionais espalhados pelo pais.
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paises onde ¢ introduzido, como por exemplo o da traducdio e adaptacdo das novelas as

culturas locais.

Estavam dadas, portanto, as condigdes materiais/institucionais para a
internacionalizacdo do “Programa”™ que chegou, de fato, a atingir, em graus diferentes de
penetragdo, inumeros paises, entre eles;: México, onde ha um curso de doutorado em
Filosofia para Criangas, Inglaterra, Chile. Dinamarca, Egito, Australia, Australia, Austria,
Canada, Taiwan, Islindia, Franga, Alemanha, Israel, Jordinia, Coldémbia, Guatemala,

Bulgaria, Nigéria, Zimbabwe, Portugal, Russia, Argentina e Brasil.'®

O “Programa” de Lipman chegou ao Brasil'® no inicio da década de 80, por
iniciativa de Catherine Young Silva, uma norte-americana naturalizada brasileira. entio
proprietdria do Instituto de Idiomas Yazigi com sede na cidade de S3o Paulo. Era também
graduada em Filosofia pela USP e pela PUC-SP, donde seu interesse pelos assuntos dessa

area. Faleceu em 1993.

Seu primeiro contato com o “Programa de Filosofia para Criancas” foi casual,
através da leitura de uma matéria jornalistica sobre o assunto na revista norte-americana
“Ladies Home Journal”. No inicio ainda um pouco desconfiada, receosa de que a proposta
de ensinar a pensar pudesse ocultar alguma intengio de “fazer a cabeca dos alunos”.
escreveu para Lipman a fim de obter maiores informagdes. O material que the foi enviado
como resposta despertou-lhe tanto interesse que, em 1984, decidiu ir até os Estados Unidos
para cursar o mestrado em Filosofia para Criangas oferecido pelo IAPC, onde permaneceu
durante um ano. Ao regressar, embora estivesse “muito pessimista” quanto a possibilidade
de aplicar no Brasil os conhecimentos que adquirira, percebeu que havia um grande nimero
de professores sedentos de fazer alguma coisa para methorar o ensino e que o “Programa”

Lipman poderia ser uma resposta a essa demanda. Decidiu, entdo, cancelar seus planos de

¥ Sobre os paises onde o Programa foi ou é aplicado. ver: “Alunos tém Filosofia 1o 1° gran.” Fotha de Sdo
Paulo. 1 de outubro de 1985:26.

" Os dados apresentados a seguir foram colhidos principalmente em: SANTOS. Nilson. Filosofia para
Criangas: {ma proposta Democratizante na Escola?. Tese de mestrado realizada na PUC-SP. 1994 13-30,



34

retornar aos Estados Unidos para cursar o doutorado em Filosofia para Criangas e dedicar-

se a sua implanta¢do no Brasil.

Silva ja havia trazido consigo uma série de materiais sobre a proposta (ainda em
inglés) produzidos pelo TAPC. O préximo passo seria aglutinar pessoas que pudessem
interessar-se por ela e dar inicio ao trabalho. Assim, a partir de 1984, comegou a fazer
reunides semanais com um grupo de colegas, por meio das quais o grupo pode “tomar
conhecimento de apostilas e material do método desenvoivido por Lipman™ (SILVEIRA,
1998: 22). A primeira experiéncia pratica com o “Programa” aconteceu logo no segundo
semestre de 1984, com um grupo de crianc¢as que se reuniam numa sala do proprio Yazigi.
O trabalho. porém. nfio foi muito longe, devido a dificuldade de adequar os horarios as

possibilidades das criancas, dos professores e da escola.

No ano seguinte, a despeito das dificuldades que permaneciam, a situagfo ja foi um
pouco melhor, com o “Programa” comegando a ser aplicado em algumas escolas publicas e

privadas da cidade de S&o Paulo.

Para que o “Programa” fosse, de fato, implementado no Brasil, era preciso que mais
pessoas se envolvessem e se capacitassem para desenvolvé-lo. Até entdio, essa capacitagio
era feita nos Estados Unidos, para onde os interessados tinham que se dirigir para participar
dos cursos oferecidos pelo IAPC. Geralmente programados para o periodo de férias, esses
cursos tintham duragdo de cerca de dez dias, com uma carga horaria de oitenta horas. Eram
ministrados por Lipman e Sharp e incluiam, além do treinamento pratico para o manuseio

do matenal didatico, palestras e debates sobres questdes tedricas e metodoldgicas.

De fato, alguns integrantes do grupo originaimente organizado por Silva chegaram a
freqientar esses cursos tornando-se monitores do “Programa”. Os custos desse
procedimento, no entanto, representavam uma séria dificuldade para a ampliacdo do quadro
de monitores. Dai a necessidade de criar condigdes para que essa capacitagio ocorresse
aqui mesmo no Brasil, respéitando, ¢ claro, os principios originais norteadores da proposta.
Além disso, era preciso oficializar o “Programa” no Brasil através da criagio de uma

entidade que o representasse juridicamente, possibilitando a realizagio de convénios com
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instituicdes publicas e privadas e servindo como ponto de referéncia em dmbito nacional

para os interessados.

Assim, Silva e seus colaboradores fundaram o Centro Brasileiro de Filosofia para
Criancas (CBFC), oficializado em 30 de janeiro de 1985.”' Antes mesmo de sua
oficializacdo, porém. o Centro brasileiro obteve do IAPC o reconhecimento como seu
legitimo representante no Brasil e a autorizagdo para traduzir, adaptar ¢ publicar materiais e
ministrar cursos de formac¢do de monitores e de treinamento de professores.21 Uma vez
constituido como “sociedade civil, sem fins lucrativos, de carater cientifico e cultural™®, o
Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas passou a centralizar todas as agdes relativas a
divulgagdo e a implantagdo da Filosofia para Criangas no Brasil. Os objetivos fixados para o

Centro em seus estatutos gerais foram:

a) aplicar o programa de Filosofia para Cniangas desenvolvido pelo Institute
for the Advancement of Philosophy for Children do Montclair State College.
Upper Montclair, New Jersey, Estados Unidos.

b) seguir as recomendagdes do mesmo Instituto, a fim de resguardar a
integridade filoséfica ¢ metodoldgica do programa de Filosofia para
Criangas, mantendo a exclusividade de sua representagdo no Brasil.

c) formar pessoal especializado no treinamento e orientagdo para aplicagdo
do programa.

d) produzir, publicar, promover ¢ distribuir os materiais educativos
referentes ao programa.

e) firmar convénios com os estabelecimentos de ensino ¢ com oOrgdos
federais, estaduais e municipais de educagio e outras instituigdes a fim de
realizar cursos de treinamento ¢ implantar o programa.

f) promover a formagiio de se¢des regionais no Brasil, com as mesmas
finalidades do Centro.

g) orientar, assistir ¢ supervisionar as segdes regionais nas suas atividades
admunistrativas ¢ pedagogicas.

* Ata da Assembléia de Constituigio. Sdo Paulo. 30 de janeiro de 1985. Constam nesta ata. entre os
membros efetivos ¢leitos na Assembléia de Constituigdo da entidade. os seguintes nomes: Catherine Young
SILVA (Presidente). Ricardo Young SILVA, filho de Catherine (Diretor vice-presidente); Marion Maria
BURLEIGH (Diretor Financeiro): Sylvia Judith Hamburger MANDEL (Diretor secretdrio). [tamar Heraclito
Goes SILVA: Ivo Assad IBRI: Benedito Eliseu Leite CENTRA: Ana Cecilia da Silva Telles AMERICANQ:
Ana Luisa Fernandes FALCONE (Diretor de Comunicagdo); Horocidio Marques de SOUZA FILHO; Emilia
Gambirdsio SILVA: Soniltor ALVES. Jodo Afonso PASCARELLI: Eddv ROSSEEL e Balthazar
BARBOSA FILHO. Entre os membros suplentes, estavam: Flavio DI GIORGI, Maria da Graga S. L.
PINHEIRO. Marisa Righero CECCHI. Marcos Antonic LORIERI ¢ Sonia Silva BIAZIOLL (In: SILVEIRA.
1998: 409).

“! Esse reconhecimento foi concedido através de uma carta do IAPC enderecada ao Centro Brasileiro de
Filosofia para Criancas. datada de 2 setembro de 1984 que autorizava a filiagdo do Centro ao 1APC
(SANTOS. 1994:105-6).

> CBFC. Estatutos Sociais. In: SILVEIRA. (1998: 403).
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h) firmar convémios com universidades ¢ com fundagles. ou outras
entidades. a fim de obter fundos para aplicar em pesquisas. na
adequagdo do Programa a realidade nacional. no custeio de bolsas de
estudos no Brasil ¢ no Exterior. realizar congressos. simp0sios, seminarios.
conferéncias. ou outras iniciativas concernentes a divulgagdo da “Filosofia
para Criangas’ no ‘Brasil e no exterior. ¢ outras atividades condizentes com
os objetivos do Centro.

i)manter intercimbio com Centros de Filosofia para Criangas em outros
paises.”

Assim, fortalecido pela instituctonatiza¢do e respaldado por algumas experi€ncias
praticas que ja vinham ocorrendo, o “Programa de Filosofia para Criangas” comegou a
repercutir nos meios educacionais e na imprensa e a ganhar alguma projecdio em dmbito
nacional, gragas ao empenho dos membros do Centro Brasileiro em viabilizar os objetivos

definidos em seu estatuto.

A medida que o “Programa” se espalhava por outras regides do pais e que
aumentava ¢ numero de pessoas envolvidas em sua aplicagdo, cresciam também as

dificuldades do Centro Brasileiro para coordenar os trabalhos em todos os lugares.

A saida encontrada for descentralizar essa coordenagdo, criando filiais e nucleos
regionais que pudessem representar oficialmente o Centro Brasileiro em cada regido com
um certo grau de autonomia. Essa autonomia, porém, era limitada pelo compromisso
assumido pelos centros regionais de seguir fielmente as diretrizes originais da proposta. Na
pratica, 1sso significa respeitar as diretrizes fixadas pelo Centro Brasileiro e utilizar apenas
os materiais didaticos (livros textos € manuais) por ele traduzidos e comercializados com

exclusividade.

Atualmente, os centros regionais estdo localizados nas seguintes cidades: Belo
Horizonte e Piranguinho/MG. Campinas/SP, Cuiaba/MT, Curitiba/PR, Petropolis/RJ,
Ribeirdo Preto, S3o Paulo/SP - Zona Leste e Sdo Luis/Ma, Recife - Candeias -
Jaboatao/PE*

= Idem. Ibidem. p. 404,
- FolhaPhi. Jornal do Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas. Ano 5. n° 16, Abril de 2000.
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Essas realizagOes sdo apenas alguns exemplos que servem para ilustrar 0 empenho
com que o Centro Brasileiro de Filosofia para Criancas pds-se a perseguir os objetivos que
almejava, o que lhe valeu os elogios de Ann Sharp, para quem a filial brasileira é uma das

. . . . 25
mais eficientes e bem organizadas entre as existentes no mundo.

Alguns dados podem ilustrar a razdo desse sucesso: “..11.000 professores ja
fizeram uma formagio minima neste programa, cerca de 700 escolas piblicas e privadas
desenvolvendo sistematicamente o Programa e uma projegio de 350.000 alunos trabalhando

126
com esta proposta em sala de aula.”

A velocidade espantosa com que o “Programa” Lipman se dissemina por todo o
Brasil mediante o envolvimento de instituicdes educacionais publicas e privadas, além de um
numero crescente de professores € alunos que trabalham com essa proposta, exige de todos
nos. professores de filosofia e educadores em geral, um estudo mais atento e cuidadoso dos
objetivos e dos fins a que se destina tal “Programa”. E imperativo que os profissionais da
educagdo, antes de dar o seu aval, as vézes, de forma precipitada a esse “Programa de

filosofia”, faga uma leitura criteriosa da teoria que o fundamenta e das pesquisas

produzidas sobre o tema.

FllOSOﬁEl pode trazer alternativas ac ensino. In.: Folha de Sédo Pawlo. 19 de junho de 1988: A-31.
chuenos pensadores na sala de aula. Revista Nova Escola, novembro de 2000 30-32.
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CAPITULQ 3

O QUE E A “FILOSOFIA PARA CRIANCAS”?

O “Programa de Filosofia para Criangas” ¢ uma proposta pedagogica que abrange
desde a educacdo infantil até o ensino medio e que se apdia no pressuposto de que a
“educacdo tradicional” ndo € capaz de, como diz Lipman (1990:34), “produzir pessoas que

. . , . 227
se aproximem do ideal de racionalidade™

(essa racionalidade de que fala Lipman sera
melhor caracterizada no item: logica e dialogo.). Dai a necessidade de uma Programa

suplementar de “educagdo para o pensar” que possa preencher essa lacuna.

A princtpal finalidade da educagio, segundo Lipman, deve ser a “produgio de

criangas racionais” (1990: 23).

Para tanto, € preciso substituir o modelo tradicional de educagdo, ac qual Lipman
denomina “paradigma-padrdo da pratica educativa normal”, baseado na “transmissio de
conhecimentos”, na autoridade do professor e na nogdo de aprendizagem como “absorgio
de informacdes”, pelo paradigma da “educagdo para o pensar” (ou “paradigma reflexivo da
pratica educativa critica”), segundo o qual a educagdo é resultado de um processo “de
investigagdo”, do qual o professor, despido de sua infalibilidade, participa apenas como
orientador e facilitador, pois 0 enfoque ndo esti na “aquisicio de informagdes”, mas na
“percepedo das relagSes contidas nos temas investigados”. O que se pretende, nesse
modelo, ¢ que os alunos “pensem”, “reflitam”, e “desenvolvam cada vez mais o uso da

razao”, bem como sua “capacidade de serem criteriosos” (LIPMAN, 1995; 29).

=" Os critérios para se identificar o carater racional ou irracional de um pensamento ou comportamento sio
fornecidos pela légica ... os critérios de racionatidade sdo aqueles que nos possibilitam distinguir raciocinio
eficaz e seguro de raciocinio ineficaz e inseguro e sdo. portanto. as regras da loégica e os principios da
investigagdio™. Mais a frente. na mesma obra. o autor amplia um pouco esses critérios sem. contudo.
ultrapassar o campo delimitado pela logica: “Atualmente o critério usado para determinar a racionalidade
pode ser bastante restrito - tal como a capacidade para raciocinar logicamente - ou consideravelmente mais
amplo - tal como a capacidade para compreender os significados do que lemos e ouvimos. assim como a
capacidade de nos expressarmos significativamente” (1990: 132-136).
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Em outros termos. o “paradigma reflexivo” supde considerar o ensino como
nvestigacdo e pesquisa, pois entende que a verdadeira aprendizagem ndo se da pela
transmissdo de informagdes, mas sim, como fruto do “espirito de descoberta” e de

“inven¢do” que deve predominar na sala de aula (LIPMAN, 1990: 38).%

Na realidade, essa mudanga de paradigma proposta por Lipman ndo € propriamente
original, visto que a identificagio entre ensino e pesquisa, com a decorrente énfase ao
processo mvestigativo em vez de ao seu produto (conteidos), fora, muito antes, expressa
na célebre maxima escolanovista: “aprender a aprender””. O proprio Lipman reconhece que
o “principal filosofo ligado a essa mudanga foi Jonh Dewey”, embora este, por sua vez,

tenha sido “fortemente influenciado por Peirce e G. H. Mead” (LIPMAN, 1990: 163).

Conveém lembrar, no entanto, que essa identificacio entre ensino e pesquisa
formulada pela Escola Nova e que se observa também no “Programa” Lipman, nio €, de
modo algum, consensual. Pelo contrario, foi e continua sendo motivo de considerivel

controveérsia.

Demerval Saviani, por exemplo, entende que “o ensino nio ¢ um processo de
pesquisa” e que querer transforma-lo nisso é “artificializa-lo” (1985:51). Segundo ele, a
pesquisa € incurséo no desconhecido. Este, por sua vez, so pode ser definido pelo confronto

com o conhecido. Ora. a critica feita 4 Escola Nova poderia ser aplicada também ao

*® Nio que a transmissio de conhecimentos s¢ja inteiramente recusada por LIPMAN mas. por ¢cero. em seu
Programa ela se encontra subordinada ao objetivo maior do desenvolvimento do raciocinio: “Na pratica. a
direcdo que devemos seguir ¢ estabelecer nossas perspectivas sobre a melhoria da capacidade de raciocinio ¢
Jjuigamento como metas da educagio e permitir. entdo, que a transmissdo de comhecimentos seja
adequadamente adaptada. Esta direcdo parece ter mais chances de ser bem sucedidz do que se
estabelecermos nossas perspectivas sobre a aquisigio de conhecimentos como uma meta. com a conseqiiente
adaptacdio do grau em que o julgamento ¢ a capacidade de raciocinio devem ser desenvolvidos” (1995:
361,

* Di Giorgi, 1986: SAVIANL 1985.

™ Segundo LIPMAN. DEWEY. considera que a educacdo tradicional fracassou por ter confundido o
produto final da investigagio com o processo investigativo e procurado fazer com que os alunos
aprendessem as solucdes ja encontradas para os problemas pesquisados ao invés de ensind-los a busca-las
por si mesmos. Assim. diz LIPMAN: “Do mestno modo que 0§ cicntistas empregam ¢ métedo cientifico
para a exploracdo de situagdes problemdticas. assim deveriam fazer os alunos caso quisessem aprender a
pensar sozinhos.” Quando isso ndo ocorre. como na educacdo tradicional. “nenhum interesse on motivacio é
criado”™ ¢ a educagdo torna-se “uma charada e um simulacro™. O que a educacdo deve fazer. portanto, é
favorecer "um pensamento independente. imaginativo ¢ rico”. o que exige que se adote “como modelo o
processo da investigacdo cientifica” ( LIPMAN. 1995: 31).



40

“Programa” Lipman? Tudo indica que sim. A partir do momento que, negligenciando a
transmissio de conteados. ndo permite aos alunos se apropriarem como deveriam do
conhecido impedido-os de incursionar no desconhecido, inviabilizando assim a pesquisa.
Além disso, prossegue Saviani, o desconhecido deve ser definido ndo em termos meramente
individuais, mas sociais, pois refere-se a algo que a sociedade desconhece e que é relevante
que venha a conhecer. SO assim € possivel encontrar critérios aceitiveis para distinguir as

pesquisas relevantes das que ndo o sdo.

Ora, poderiamos dizer que os problemas apontados por Saviani, aparentemente,
podem ser detectados na proposta de Lipman: 1°) por nfio valorizar suficientemente a
transmissdo dos conteudos, impede que os alunos se apropriem do conhecido por meio do
qual poderiam incursionar no desconhecido em sua investigacdo; 2°) pelo fato de os temas
da investigagio serem escolhidos, predominantemente em fun¢do dos interesses e
motivagdes do aluno, como se vera adiante, independentemente de possuirem ou nio
alguma relevancia social, corre-se o risco de que a investigagio se transforme numa

“pesquisa de mentirinha”.

Finalmente, pode-se indagar ainda, se as supostas “deficiéncias™ de raciocinio dos
estudantes, que Lipman atribui acs tragos “tradicionais” da educagdo atual (mas ela
permanece “tradicional” 7), ndo resultam muito mais da influéncia que ela tem sofrido de
inimeras teorias pedagogicas que, pretendendo combater justamente os seus
“tradicionalismos”, acabam por desvia-la de sua fungdo especifica e primordial de promover
a democratizagdo do acesso & cuitura, necessaria para que um numero cada vez maior de
pessoas possa elaborar uma compreensdo coerente e critica da realidade que lhes sirva de
base tedrica para sua agdo na sociedade. A esse respeito, a adverténcia de Gramsci pode ser

bastante esclarecedora:

Cnar uma nova cultura nio significa apenas fazer individualmente
descobertas “originais " significa também, e sobretudo. difundir criticamente
verdades ja descobertas, ‘socializa-las’ por assim dizer: transforma-las.
portanto. em base de agdes vitais, em elemento de coordenacio e de ordem
intelectual & moral (1995; 13-4).
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Nesse sentido, uma proposta educacional que assegure, de fato, a socializagdo dos
conhecimentos ja produzidos, ainda que venha a ser rotulada de tradicional, pode ser

considerada bem mais importante que uma outra que nio o faga.

O princtpal objetivo do “Programa” € o cultivo e o fortalecimento das “habilidades
de pensamento” ou “habilidades cognitivas.” Por essa razio, é também denominado de

“Programa de Lducacdo para o Pensar”.
Essas “habilidades de pensamento” sio classificadas em:™"
a) Habilidades de raciocinio: permitem estabelecer conclusdes ou inferéncias a partir de

conhecimentos anteriormente adquiridos. assegurando a coeréncia interna do discurso.

Envolvem, entre outras, as seguintes capacidades: de “inferir”, de “detectar premissas ou

_pressuposi¢des subjacentes”, de “formular questdes”, de “exemplificar”, de “identificar

similares e diferengas”, de “construir e criticar analogias”, de “comparar” e “contrastar” e
de “argumentar ou dar razdes”.

b) Habilidades de formagdo de conceitos: possibilitam a analise de conceitos, identificando
seus componentes, suas relagdes com conceitos semelhantes e diferentes, de modo a
conferir-lhes sentido e a torna-los instrumentos para a identificacio e a compreensio das
coisas, dos fatos e das situagdes. Para tanto, sio necessarias as seguintes capacidades: de
“fazer distingSes” e “conexdes”, de “argumentar”, de “classificar’. de “explicar”, de
“definir”, de “identificar significados”, entre outras.

¢} Habilidades de traducdo: permitem reproduzir na propria linguagem aquilo que se leu ou
ouviu, sem comprometer o significado original do discurso. Aqui, as capacidades envolvidas
sdo: de “prestar atengdo”, de “interpretar criticamente”, de “perceber implicacdes e

suposigdes”, de “parafrasear”, de “inferir”.

* As explicagdes que se seguem. sobre as habilidades de pensamento. foram colhidas nas seguintes fontes:
Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas. £ducacdo para o pensar. 1990: 25-28: CBFC._Educacao para

o pensar através do Programa de Filosofia para Criancas. 1989: 2-4. Ver também: LIPMAN. 1995:65-73:
1990:99-101.
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Todas essas habilidades sdo entendidas como pré-requisitos para o “pensar bem’, ou
“pensar de ordem superior”, devendo, portanto, estar disponiveis as criangas desde cedo.
“antes e durante os varios momentos da aprendizagem”, pois constituem “instrumentos

necessarios para que elas desenvolvam sua racionalidade” (CBFC, 1990: 27).

Assim, pode-se dizer que, em suma, o objetivo da Filosofia para Criangas consiste
em aprimorar ¢ fortalecer a racionalidade das criangas e dos jovens com vistas a melhorar.
ao mesmo tempo, seu desempenho cognitivo, através da aquisicdo de um “pensar

3932

excelente” ou “pensar de ordem superior™* e seu desempenho social, através da adogiio de

comportamentos racionais.

O conteudo trabalhado pelo “Programa” € bastante amplo e variado, abrangendo
desde as areas classicas da filosofia, como a logica, a ética, a estética, a metafisica, a
epistemologia, a filosofia social e a filosofia das ciéncias, até elementos do cotidiano das

criangas e pelos quais elas manifestem interesse.

Evidentemente, ndo se pretende que as criangas estudem diretamente o pensamento
dos grandes filésofos, o que seria improprio ao seu grau de desenvolvimento intelectual,
mas podem, acredita Catherine Silva, assimilar indiretamente e de forma simplificada as

questdes complicadas que esses filosofos enfrentaram:

Discutir 0 que ¢ a vida ¢ o que é a morte (...) é uma forma indireta de
abordar a filosofia de Sartre. (...) Normalmente, os adultos censuram essa
questdo para a crianga, mas cla aparece inevitavelmente quando morre um
membro da familia, um conhecido ou até mesmo um animal de estimagio.
Verbalizando o que sentem numa discussdio com os colegas e a professora.
cles passam a distinguir o que € vivo ¢ 0 que ndo é e compreendem que a
morte é alguma coisa tio natural como nascer.”

Os conteudos (as chamadas “idéias filosoficas”) sdo, portanto, apresentados as
criangas “‘na linguagem mais simples possivel” e de forma assistematica, ficando “espalhadas

profusamente” (4 maneira de “uma pedra estranha” ou “um brinquedo perdido™) ao longo

* O "pensar excelente” e de “ ordem superior” estd relacionado diretamente com o raciocinar de acordo
com as regras da Igica formal. (LIPMAN & SHARP. /ssao e Guga: Manual do professor. 1994: 17).
*} Ligdo de pensamento. /sto E. 30 de outubro de 1985:31.
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dos episodios dos romances, a espera de serem capturadas pela curiosidade das criangas
(LIPMAN, 1990: 22). Cabe, portanto, aos alunos, selecionar para a discussdo em sala de
aula as questdes “que lhes parecem mais relevantes de acordo com suas experiéncias
cotidianas” (FERNANDES, 1991:6). E sobre esta preocupagio, isto ¢, de subordinar a
escolha dos contetidos programaticos (os temas das discussdes) aos interesses imediatos

dos alunos Lipman atesta que:

E preciso (...) dizer algo a favor de concentrar tais discussdes nas questdes
em que as proprias criangas estejam perplexas ¢ nio nas que os adultos
pensam deixar as criangas perplexas. Com freqiiéncia as criangas sdo
langadas em discussdes de problemas adultos como guerra, desemprego,
controle do lixo nuclear ¢ outros scmelhantes, quando para elas as questdes
pertinentes sdo amizade, familia ou vergonha. Ao nos concentrarmos nessas
questdes pessoals mais relevantes, pelas quais as criangas mostram um
interesse  verdadeiro. podemos provar sistematicamente o processo de
raciocinio moral junto com o desenvolvimento de um carater racional na
cnianga. {...) Isso ndo significa que as criangas pequenas devam ser
desencorajadas a manifestarem interesse em assuntos politicos, sociais ou
econdmicos, pois qualquer que seja o interesse. sustentard reflexdo
posterior.

(1990:103).

Vé-se, portanto, que, no limite, qualquer assunto pode se tornar objeto da discussio,
desde que haja “interesse verdadeiro” por parte dos alunos, pois isso € condi¢do necessaria

para que se envolvam no trabaiho de investiga¢io “filosofica”.

Pode-se perguntar, no entanto, se tamanha abertura tematica nio compromete a
especificidade da filosofia e se as discussGes em torno desses temas conseguem superar o
nivel do senso comum e proporcionar, de fato, uma reflexdo rigorosa, sistematica, critica
sobre eles. Por outro lado. ha no “Programa” de Lipman, um certo pedocentrismo tipico da
pedagogia da Escola Nova (SUCHODOLSKI, 1984 84 ¢ 86; DI GIORGI, 1986: 21 e 22).
Ocorre, porém, que o interesse da crianga ndo € inato e meramente subjetivo e individual,
mas sim, como lembra Snyders (1984: 19), “resultado do seu modo de vida” e fruto das
“muitas influéncias” que ela sofre, estando em relagdo, inclusive, com sua classe social. “Os
filhos de operarios indiferenciados ndo tém imediatamente os mesmos desejos que os filhos
dos engenheiros e médicos”. Assim, definir os conteudos do ensino com base no interesse

imediato da crianca, ainda que se faca em nome de uma pratica pedagogica supostamente
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democratica e progressista, € permitir que o seu universo de interesse (e,
consequentemente, também o seu universo cultural), permanega restrito aos limites em que
j4 se encontra (em vez de possibilitar sua ampliagdo), atitude que, segundo Snyders, conduz

a um conformismo que nada tem de progressista.

Convém salientar ainda que, apesar da insisténcia dos adeptos do “Programa” em
afirmar a presenga de temas filosoficos ao longo dos romances, a forma como a proposta €
conduzida na pratica, revela que existe uma acentuada primazia dos procedimentos
metodolégicos em detrimento dos contelidos™. Essa opgfio preferencial pela metodologia,
porém, ¢ perfeitamente coerente com a idéia de que a educagdo ndo deve mais estar voltada
para a transmissdo de conhecimentos, mas sim, para o ensino do “pensar bem”, sendo que,

para 1550, 0 que importa ndo € tanto “em que” se pensa, mas sim “como’ se pensa.

Mais importante que os alunos “conhecerem os fatos” é tornarem-se “competentes
em descobrir e avaliar as evidéncias relevantes” de um determinado problema, saberem
onde € como “buscar informagges”; “serem versateis em explorar” as hipoteses levantadas.
Em suma, tomando como exemplo o ensino de ciéncias, importa muito mais “pensar

cientificamente” do que “saber ciéncia” (LIPMAN, 1990: 86).%

Além disso, o que leva os alunos a aprender a pensar nio é dominio de determinados
conteudos, mas sim, o seu envolvimento no “didlogo investigativo” proporcionado pela

conversdo da sala de aula numa Comunidade de Investigagio.™®

*' LIPMAN, de fato. ndo esconde essa sua preferéncia pelos procedimentos metodoldgicos pois isto estd
associado 4 sua inclinagdo para a filosofia da linguagem (cf.:CARVALHO. 1994c: 6-3).

> Ver também: LIPMAN. 1990:55. Esse ¢ outro ponto de contato entre LIPMAN ¢ a Escola Nova. que tem
como um dos seus mais caros lemas “educar para uma sociedade em mundanca™. em fungdo do qual
Jjustifica-se a necessidade de “aprender a aprender” (cf: DI GIORGI. 1986: SAVIANIL 1985:
SUCHODOLSKI. 1984).

’f’ Com efeito. esse didlogo. para LIPMAN (1990:132) é “a base do processo conhecido como pensamento”,
E por meio dele que as criangas conseguem internalizar os procedimentos do “pensar bem™; familiarizando-
se com a diversidade de pontos de vista ¢ de perspectivas. acostumando-se a exigir ¢ a serem exigidos a dar
boas razdes para as respostas apresentadas: refletindo “critica ¢ objetivamente sobre seus proprios pontos de
vista®. tornando-se mais auto-confiantes ac perceberem que “podemos ser mediocres em ortografia ou
maiematica. mas brilhantes em articular a perspectiva que ganhamos em uma experiéncia pessoal”. etc
{LIPMAN. 1990:88).



45

A prioridade do “Programa”, portanto, estd no emprego dos meios educativos’ (o
dialogo na Comunidade de Investigagdo possibilitado pelo uso adequado do material
didatico) que conduzem ao aprendizado do pensar. Desde que os alunos alcancem esse
objetivo, pouco importa que sejam “mediocres em ortografia ou matemética”, pois o

contendo desse pensar tem importancia apenas secundaria.

Em nome desse obijetivo, justifica-se até mesmo a redugfio das matérias do curriculo
escolar, tido como “excessivo”, “ndo pertinente” e fragmentado, a fim de abrir espago para
as disciplinas da area humanistica, como artes ¢ filosofia, capazes de reaviva-lo e torna-lo

pertinente (LIPMAN, 1995: 364).

Vale lembrar, no entanto, que essa énfase na metodologia de ensino em detrimento
dos conteudos, tipica da pedagogia escolanovista, ja foi alvo de inumeras objecdes. Snyders
(1984: 27), por exemplo, pensa na diregdo oposta. Para ele, a pedagogia €, “antes de mais
nada, uma reflexdo sobre os contelidos a transmitir”. Quanto aos métodos, embora sejam de
“extrema relevancia”, sfo “como uma conseqiiéncia dos conteados € nio como uma causa
primeira”. O essencial, portanto, € “interrogarmo-nos sobre os meios que os hao-de fazer
passar de uma para outra”. Saviani (1985: 59), por sua vez, defende a “prioridade de
conteudos” significativos e relevantes, sem os quais “a aprendizagem deixa de existir” ¢ se
transforma “num arremedo”, “numa farsa”. Nesse sentido, poder-se-ia perguntar: ao
secundarizar a importdncia dos conteudos, o “Programa” de Lipman também nio acaba se
transformando numa farsa, num arremedo, enquanto proposta pedagogica, particularmente,

enquanto proposta de ensino de Filosofia?

O significado politico dessa desvalorizagdo dos conteddos feita pela Escola Nova
também ja foi suficientemente demonstrado e problematizado.*® Silveira afirma que “em
poucas palavras, trata-se do seguinte: sem o dominio dos conteudos culturais, os membros
das camadas populares ficam em condicGes ainda mais desfavoraveis em relagdo aos
membros das camadas dominantes, que se valem desses conteudos e do privilégio de

domina-los com exclusividade para perpetuarem-se na condigio de dominantes™ (1998 90).

*" Esta ¢ também uma caracteristica da Escola Nova. sobretudo de uma de suas vertentes: a pedagogia
tecnicista (cf.: DI GIORGI. 1986:53; SAVIANI. 1985:13.).
* A titulo de exemplo, ver: SAVIANI. 1985:59;
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Dessa forma o “Programa” Lipman, na medida em que minimiza a importncia dos
conteudos. nega aos alunos das camadas sociais mais baixas o acesso aos instrumentos
culturais, isto é. conteiidos especificos cujo dominio caberia ao ensino de Filosofia
proporcionar-lhes e de cuja posse estariam mais bem preparados, para lutar pela superagio
da pobreza e da miséria e pela transformagdo da sociedade.” Desse modo, de acordo com
Silveira, pode-se dizer, sobre 0 “Programa” Lipman, que “trata-se de uma proposta
pedagogica que, em ultima instdncia, atende aos interesses das camadas dominantes,

revelando-se, portanto, politicamente conservadora” (1998: 91).

Ora, respeitar a espontaneidade linguageira das criangas, ¢ ndo dar a devida
importancia aos conteudos especificos da Filosofia (Historia da Filosofia) como quer
Lipman, ¢ mutilar seus horizontes cognitivos impedindo que as criangas tenham acesso a
um codigo mais rico e mais complexo. E 6bvio que quem domina uma linguagem mais
elaborada. rigorosa, propria da filosofia, tem uma capacidade incomparavelmente maior de
compreender seu proprio contexto (politico, social, cultural, etc.) e contextos alternativos,
de relativizar certezas, de manipular variaveis. Em suma, a negacdo de conteudos presentes
na Historia da Filosofia as criangas implica em ndo dar-lhes condigbes cognitivas para
pensar de um modo totalizante e de refletir sobre os fatores responsaveis pela injustica e
pela desigualdade. O ideal democratico € a universalidade, o que significa criar condigdes
para que todos. também as criangas, tenham acesso as reflexdes produzidas ao longo de
seculos pelos pensadores da tradi¢do filosofica, afim de proporcionar-lhes os instrumentos
para pensar a sua propria existéncia. Manter as criangas no seu gueto linguistico e nas

propnas informagdes que possuem é uma forma singular de defender seus interesses...

A base dessa metodologia é o “didlogo filosofico™ ou “didlogo investigativo”. Isso
porque, para Lipman, o desenvolvimento das habilidades de pensamento, seu principal
objetivo, esta diretamente relacionado & aquisi¢io de capacidades lingiisticas. Em outros
termos: o desenvolvimento da linguagem € o caminho para o aprimoramento do pensar e da
racionalidade. De acordo com essa visfo, o envolvimento no didlogo em sala de aula

permite aos alunos desenvolverem determinadas habilidades e atitudes (de interrogagdo, de

** Ver também a analise entre linguagem popular e culta em: ROUANET. 1992:136-137.
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escuta, de respeito mutuo, de autoconfianga, de auto-correcdo, etc) necessarias ao pensar
critico. ™

Para atingir este objetivo, o didlogo nfo deve ser confundido com mera conversa
desorganizada e descompromissada. Antes, precisa ser criterioso, disciplinado pela logica

formal e bem coordenado pelo professor.

Quanto 2 idade a partir da qual as criangas podem ser iniciadas nesse “dialogo
investigativo” (e, portanto, segundo Lipman, também no filosofar), nio ha grandes
restri¢des, uma vez que se entende que ela comega a raciocinar a partir da aquisi¢io da

linguagem.*' E, portanto, desde muito cedo que ela pode comecar a filosofar.

Para que o dialogo filosofico, na forma propugnada por Lipman, possa efetivamente
acontecer, € preciso que a sala de aula seja transformada numa Comunidade de

Investigagdo (LIPMAN, 1990: 132).
Mas, o que significa uma Comunidade de Investigacio?

Inicialmente as criangas, dispostas em circulo, realizam a leitura compartilhada e em
voz alta de um episodio do romance que estiver sendo trabalhado naquele grupo. Durante a
leitura elas vdo se deparando com temas e questBes que estdo espalhados pelo texto e que
devem despertar sua curiosidade e seu interesse. Terminada a leitura, o professor solicita
que elas apontem as questdes que gostariam de discutir e as anota no quadro negro. Na
maioria das vezes sdo as proprias criangas que fazem as anota¢des em papeis que depois 530
colocados no centro da sala. Feito isso a classe elege as questdes mais importantes (sempre

com base no interesse das proprias criangas) € inicia-se o debate. Durante a discussio, todos

* Os documentos do Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas esclarecem melhor o tipo de habilidades
que o dilogo ajuda as criancas a desenvolverem: de “falar” corretamente. pois a linguagem bem articulada
ajuda a desenvolver o raciocinio: de “falar a respeito do tema em pauta”. para que aprendam a ser objetivos
¢ a organizar seu discurso de forma coesa: de “falar cada um na sua vez”. para que saibam exercer o
respeito mutuo: de “ouvir o que os colegas dizem”. visando criar o habito de prestar atengdo ao que € dito:
de falar o que pensam a respeito do contendo da fala dos demais. o que significa aprender a interpretar o
discurso alheio e a s¢ posicionar diante dele: de “dar razdes. on apresentar justificativas. ou argumentar”.
isto €. justificativa e fundamentagiio para aquilo que os outros Ihes dizem: de “utilizar outras formas de
expressdo das idéias além da expressdo oral” ( CBFC. Educagéo para o pensar através do Programa de
Filosofia para Criangas. 1990: 7-9. A esse propésito. ver ainda: LORIERI, 1997; 35).,

‘" Nesse ponto, LIPMAN revela ter divergéncias em relagdo a teoria piagetiana do desenvolvimento da
inteligéncia ( 1990:95. 167-8. 219: 1995: 163-4. 259-60).
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sdo estimulados a falar com total liberdade o que pensam dos assuntos abordados, bem
como das opinides dos demais. Quando uma crianga discorda da outra, ela ¢ solicitada a
explicar as suas razdes, 0 que. por vezes, ¢ feito através da apresentagdo de contra-
exemplos, isto é, de exemplos que contrariam o que foi dito pela colega de quem ela
discorda. Assim, “investigando” juntas através do “didlogo filosofico™, as criangas
percebem, por si mesmas, guando seus argumentos sdo bons ou ruins, tormando-se capazes

de se autocorrigirem.

Silveira traga um paralelo entre a metodologia da Comunidade de Investigacdo e os
cinco passos do processo de ensino-aprendizagem identificados por Dewey™’. “Sobrepondo-
se as duas propostas, ter-se-ia 0 seguinte resultado: na Filosofia para Criangas, o passo
inicial, correspondente a ‘atividade’ no esquema de Dewey, seria a leitura compartilthada
dos episodios dos romances. A atividade, aqui, poderia ser identificada tanto com a agdo
das criangas reais, que l€em e discutem as estorias, quanto com a das criangas ficticias,
personagens das novelas, que atuam como ‘modelos’ para as primeiras. O segundo passo
(‘problema’) seriam os femas e questdes que as criancas encontram espalhadas pelas
estorias e que, despertando sua curiosidade e seu interesse, provocam a interrupgio da
atividade (leitura) e o inicio do processo de investigagdo. O terceiro, quarto e quinto
passos, respectivamente, coleta de dados, levantamento de hipoteses e experimentagio,
realizar-se-iam no didlogo investigativo sobre as questdes escolhidas pelo grupo, podendo
cada crianga confrontar sua opinides com as dos colegas, verificar sua validade e se auto-

corrigir’(1998: 97).

Ora, o paralelo acima esbogado revela mais um ponto de contato entre Lipman ¢ a
pedagogia da Escola Nova. E a Comunidade de Investigacdo torna-se assim condicio
necessaria para o desenvolvimento das habilidades cognitivas dos alunos. Hé, portanto, uma
compreensdo de que a aprendizagem do pensar decorre, fundamentalmente, da atividade do
aluno (dialogo) e do seu envolvimento no “ambiente comunitario” (LIPMAN, 1995: 253)

criado em sala de aula.

** Brevemente esses passos so: 1°) atividade, espontinea e em acordo com o interesse da crianga; 2%
problema: resultante do exercicio dessa atividade: 3% Coleta de dados: visando superar a sitwacio
problematica: 4°) formulacio de hipdteses: a partir dos dados coletados: 3°) Experimentacio, que permite a
verificacio on o abandono das hipoteses Ievantadas. A esse respeito. ver: DI GIORGI, 1986:24-5:
SAVIANI. 1985:50.
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A proposito da idéia de criar na sala de aula um “ambiente comunitario”, convém
iembrar a adverténcia de Marilena Chaui acerca dos possiveis efeitos negativos da dindmica
de grupo (e a Comunidade de Investigagio ndo deixa de ser um certo tipo de dindmica de
grupo), entre eles, a possibilidade de que, em nome de uma metodologia supostamente mais
democratica que proporcione aos alunos maior espago de participagdio e elimine a
“autoridade visivel” do professor, acabem surgindo, no interior do proprio grupo,
“autoridades invisiveis”, isto €, formas mais sutis ¢ camufladas de exercicto da autonidade e
de dependéncia entre os proprios alunos, através, por exemplo, do aparecimento de lideres
e liderados, muitas vezes legitimadas por “toda uma parafernalia psicologizante” que
procura “explicar” esse aparecimento como natural e necessario. Caso isso ocorra, a
dindmica de grupc e, portanto, também a Comunidade de Investigagdio, ao inves de
estabelecer relagdes verdadeiramente comunitarias e democraticas entre os alunos, acaba
reproduzindo no interior da escola a mesma racionalidade organizatoria que impera no
interior das empresas e a partir da qual se estabelece a “diferenca entre dirigentes e

dirigidos. sob a ilusdo da vida em grupo” (1980: 33).

Por se tratar da categoria central do “Programa de Filosofia para Criangas” (a
Comunidade de Investigagdo) proposto por Lipman, julgamos oportuno aprofunda-la com

mais vagar.

Para que o filosofar, na forma propugnada por Lipman, possa efetivamente
acontecer, € preciso que a sala de aula seja transformada numa Comunidade de Investigagio
(LIPMAN;, 1990: 132). Para Lipman, ¢ na troca de idéias que as pessoas tém grande chance
de estar expondo suas idéias aos outros e as dos outros entre si e de estar, a partir dai,
podendo melhorar, completar, ou mesmo modificar 0 que pensam ou, entdo. confirmar
ainda mais seus pontos de vista (LORIERI, 1597: 8). -A  proposta de uma
Comunidade de Investigagdo no processo de educacdo escolar é muito forte e muito
enfatizada nos escritos de Lipman. Em seu livro “A filosofia vai a escola” ele afirma que
“participar de um didlogo, explorar as mais variadas possibilidades, descobrir as
alternativas, reconhecer outras perspectivas € estabelecer uma Comunidade de

Investigacdo” (1990: 41).
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O paradigma esbogado sugere, assim, um redimensionamento do valor das
interacdes sociais (entre os alunos e o professor e entre as criangas) no contexto escolar.
Essas passam a ser entendidas como condigio necessaria para a produgio de conhecimento
por parte dos alunos, particularmente aquelas que permitem o didlogo, a cooperagdo ¢ a
troca de informagdes mutuas, o confronto de pontos de vista divergentes e que implicam na
divisio de tarefas onde cada um tem uma responsabilidade que, somadas, resultardao no

alcance de um objetivo comum,

Para que este didlogo ocorra € preciso também e sobretudo que o professor nio
somente permita que acontega, como também, promova-o no cotidiano das salas de aula
(LORIERI, 1997; 10).*

A Comunidade de Investigagio €, portanto, condi¢8o necessaria para o
desenvolvimento das habilidades cognitivas dos alunos. Mas a dimensdo “dialogica ou
teorética” nio esgota todo o seu significado pois, na medida em que propicia a
internalizagdo de atitudes. valores e normas de conduta, a ponto de permitir aos alunos
“serem capazes de exercitar o autocontrole comportamental’, a Comunidade de
Investigagdo encerra, também, inevitavelmente, “uma dimensdo moral” e politica

(LIPMAN, 1990: 61-221).

Na realidade, a pedagogia da filosofia, que é o dialogo praticado na Comunidade de
Investigagdo, segundo Lipman, confunde-se com a propria filosofia, pois nesta disciplina,
“forma e pedagogia sdo uma s6 coisa”, ou seja, “a forma dialética da filosofia ¢ idéntica a
sua pedagogia”. Dai ser esta disciplina “um modelo formidavel para o processo educacionat
como um todo”(1990:53). Assim, a Comunidade de Investigagdo nfo € apenas uma entre
tantas outras alternativas metodologicas que poderiam ser adotadas no trabalho com a
filosofia em sala de aula, mas, antes, uma exigéncia imprescindivel, uma condigio

indispensavel para o exercicio do filosofar.

O fazer filosofia exige conversagdo, didlogo ¢ comunidade. que ndo sdo
compativeis com o que s¢ requer na sala de aula tradicional. A filosofia

* Analisaremos esta questio mais detidamente na parte do nosso trabalho relativa ao papel que o professor
desempenha dentro do Programa LIPMAN.
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impde que a classe se converta numa comunidade de investigagdo. onde
estudantes ¢ professores possam conversar como pessoas ¢ Como membros
da mesma comunidade. onde possam ler juntos, apossar-se de 1déias
conjuntamente, construir sobre as idéias dos outros. onde possam pensar
independentemente, procurar razdes para seus pontos de vista, explorar suas
pressuposigdes; ¢ possam trazer para suas vidas uma nova percepgio de o
que ¢ descobrir, inventar, interpretar ¢ criticar. O vinculo integral entre
filosofia e comunidade de investigagfio de sala de aula € mais que a conexao
entre um tema de uma disciplina € uma metodologia de instrugdo (LIPMAN,
1990:61. Grifos meus).

Em suma, a Comunidade de Investigacdo é o coragdo do “Programa de Filosofia
para Criangas™ de Lipman. No seu livro, “O Pensar na Educacfio” ele dedica todo um
capitulo cujo titulo € “A natureza e os Usos da Comunidade de Investigagio” (LIPMAN,
1995: 331-375) para analisar exaustivamente a importancia da investigagdo realizada

dialogicamente.

Portanto, devido a importancia central no “Programa de Filosofia para Criangas” de
Lipman, a categoria Comunidade de Investigacdo sera o foco através da qual analisaremos
os dados recolhidos para esta pesquisa, juntamente com os componentes que lhe dio
sustentacdo: O dialogo disciplinado pela logica e o papel que o professor ocupa dentro
dessa proposta cuja denominagdo, verificada nas obras de Lipman, é o de Professor como
Co-Investigador (1990: 173). E preciso deixar claro que essa categoria central do
“Programa” Lipman e suas sub-categorias ndo podem ser compreendidas separadamente
como departamentos estanques, mas sim como interdependentes e indissoluvelmente ligadas
entre si, de modo que ndo se pode compreender uma sem a outra, pois todo o arcabougo

teorico do “Programa Filosofia para Criangas” se sustenta nelas.

Estas s3o algumas das caracteristicas basicas do “Programa” de Lipman que podem
ser problematizadas sob diversos aspectos. Dentre estes, destaca-se a presenga de etementos
de escolanovismo, assimilados acriticarnente por Lipman e os defensores do “Programa”, o
que faz recair sobre essa proposta as criticas que ha muito vém sendo dirigidas a essas
correntes pedagdgicas e que podem ser rapidamente reassumidas: 1) Transformar o ensino
em pesquisa enfatizando os processos didaticos-metodologicos em detrimento do conteudo
¢ fazer da aprendizagem uma farsa, 2) Se verifica uma idealizagdo da infincia pelo carater

pedocéntrico presente na proposta pedagogica; 3) A primazia da metodologia sobre os



contendos contribui para limitar, se ndo impossibilitar, que os membros das camadas
populares disponham de instrumentos tedricos para compreender o seu papel na sociedade
em que vivem; 4) A realiza¢do do “ambiente comunitario” pretendido pela Comunidade de
Investigagio dissimula as autoridades invisiveis no seu interior ¢ reproduz a mesma
racionalidade organizatoria das empresas dentro da sala de aula sob a ilusdo do “trabalho

comunitario”.

Esses aspectos merecem estudos e analises mais cuidadosas, mas que estéo fora dos
limites ¢ do objetivo do presente trabalho. Nossa intenciio foi tdo somente identificar

teoricamente a posi¢do de Lipman no universo das correntes pedagogicas.

Nos resta agora explicitar e analisar alguns aspectos da concepgdo de filosofia

subjacente ao “Programa” de Lipman, tema a que sera dedicado o capitulo seguinte.
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CAPITULO 4

PRESSUPOSTOS FILOSOFICOS DO PROGRAMA DE FILOSOFIA
PARA CRIANCAS

Nosso objetivo € compreender e interpretar os dados provenientes da pesquisa & luz

dos tragos caracteristicos da concepgdo de filosofia subjacente ao programa Lipman.*

Lipman recorre a Socrates ¢ a Platio para justificar a possibilidade de que a
filosofia seja trabalhada com criangas. Socrates, por exemplo, diz ele, provavelmente
consideraria “absurda”, no que se refere a capacidade de praticar a filosofia, a “dicotomia
adulto/crianga”. Por isso, Socrates “acolhe a conversagio com jovens e velhos com o

mesmo gosto” (LIPMAN, 1990: 28).*

Platdo, por sua vez, também ndo parece condenar a pritica da filosofia pelas
criancas pois, segundo Lipman, em seus primeiros didlogos, Socrates dirige-se igualmente a
jovens e adultos, “embora ndo seja clara a idade desses jovens. (Robert Brumbaugh), por

exemplo, supde que as duas criangas em Lysis tém 11 anos)” (LIPMAN, 1990: 29).

Ocorre. no entanto, que no livro VII de “A Republica”, Platdo adverte vivamente
para que as criangas ndo sejam expostas a dialética, a fim de evitar que, por ndo estarem
devidamente preparadas para pratica-la por sua propria conta, ponham em risco a
integridade e a credibilidade da filosofia (PLATAQ, 1987: 359 [539b-c]). Ora, isso poderia
representar uma dificuldade para fundamentar em Platdo a tese de que a filosofia pode e

deve ser trabalhada com criancgas.

™ A relagio entre LIPMAN ¢ PLATAO ¢ encontrada no texto de SILVEIRA. (1998:142-157). o qual nos
deu importante contribuigdo para a interpretagio dos dados provenientes de nossa pesquisa.
* Em outra passagem. LIPMAN complementa: "Em nenhum lugar Sdcrates jamais estabeleceu um limite
de quando fazer filosofia com pessoas de idades diferentes, pois fazer filosofia ndo é questdo de idade mas
de habilidade em refletir escrupulosamente sobre ¢ que se considera importante” (1990: 31)
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Lipman, porem, embora admita essa dificuldade, procura contorna-la alegando que
tal adverténcia ndo deve ser tomada como um principio fundamental do pensamento de
Platio, mas apenas como uma recomendacdo circunstancial, motivada pela situagio de
precariedade em que se encontrava a Filosofia em Atenas “naqueles tempos turbulentos™ em
que Socrates fora condenado a morte e Aristételes, forcado a deixar a cidade. Nio se
justificaria, portanto, aumentar os riscos conira a filosofia “encorajando os pirralhos de

Atenas a argumentarem e especularem.” (LIPMAN, 1990:29).

Na verdade, segundo Lipman, o que Socrates e Platdo condenavam ndo era
propriamente a pratica da filosofia por criangas, mas a sua redugiio, “aos exercicios
sofisticos na dialética ou retdrica”, 4 mera argumentacgdo eristica em que o objetivo “ndo
esta na compreensdo mas na vitdéria®, o que poderia ter efeitos “devastadores e

desmoralizantes” sobre as criangas.

Existe melhor maneira de garantir o amoralismo no adulto do que ensinando
a crianga que uma crenga ¢ tio defensavel quanto qualquer outra? Que o
certo deve ser o produto do poder de argumentagio? Se esse € o modo pelo
qual a filosofia ¢ colocada a disposi¢do das criangas, Platdo poderia ter dito,
¢ bem, entdo, que elas ndo tenham filosofia alguma. (LIPMAN, 1990:31).
De resto, a condenacdo de Platdo 4 pratica da argumentagio eristica pelas criangas
era coerente com suas suspeitas gerais em relagdo aos sofistas que “lhe pareciam estar

minando as bases da moralidade grega” (LIPMAN, 1990: 31).

Assim, conclui Lipman, a objegdo quanto ao ensino de filosofia para criancas,
quando apoiada em Platdio, “apoia-se num engano” (1990:32), isto ¢. numa leitura
equivocada desse autor. Ora, isso significa que, para Lipman, a proposta de um “Programa

de Filosofia para Criangas”™ ndo € incompativel com as teses platdnicas.

Todavia, embora Lipman procure buscar em Platio respaldo para suas proprias
posi¢Ges, um olhar um pouco mais atento sobre o pensamento de ambos ¢ suficiente para
evidenciar que, na realidade, ha significativas incompatibilidades entre eles: Em primeiro
lugar porque, a partir dos textos de Platdo, ao contrario do que deseja fazer crer Lipman, ha

uma severa restri¢do ao envolvimento de criangas e jovens com a filosofia ndo somente por
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questdes circunstanciais. mas, por assim dizer, por motivos estruturais; Em segundo lugar

porque o que Lipman entende por filosofia é radicalmente diferente do que afirma Platéo.

Lipman, ¢ taxativo ao dizer que n3o ha qualquer problema em permitir as criancas
que se envolvam com a filosofia. Com efeito, para ele, a diferenca entre o filosofar das
criancas e o de um filosofo especialista é apenas de grau e ndo de género (1990: 112).

Assim, conciui:

Se ¢ possivel dizer que estamos fazendo filosofia por discutir assuntos
filosoficos racionalmente numa sala de aula de faculdade, devemos estar
fazendo filosofia também quando discutimos racionalmente assuntos
filosoficos numa sala de aula de primeiro grau (1990: 202).

Platdo, por sua vez, ao contrario do que diz Lipman, aponta numa dire¢do
completamente oposta. Para ele, deve-se evitar despertar nas criangas e nos mais jovens o
gosto pela filosofia, isto €, pela dialética, pois isso poria em risco a integridade da filosofia

e, de certo modo, a propria seguranga da crianga e da cidade.

Assim, € que o ensino destinado as criangas deve limitar-se aqueles estudos que

antecedem e, portanto. preparam para o exercicio da filosofia, isto €, da dialética.

Portanto, desde criangas que devem aplicar-se a ciéncia do calculo, da
geometria ¢ a todos os estudos que hdo-de preceder o da dialéctica, fazendo
que ndo sigam contrafeitos este plano de aprendizado (1987: 355 [536d].
Grifo meu).

S6 depois de muito tempo de estudo, por volta dos trinta anos de idade ¢ mediante
um cuidadoso processo de selecdio dos mais capazes ¢ que se pode iniciar o estudo da

dialética e, mesmo assim, tomando-se as devidas precaugdes.

Teras, portanto, de fazer esse exame, para saber quais dentre eles possuem
tais qualidades em mais alto grau ¢ quais sdo solidos nas ciéncias, sclidos na
zuerra e nas restantes exigeéncias da lei: a esses. logo que completem trinta
anos, depois de os seleccionadores dentre os ja escolhidos. deves eleva-los a
maiores honrarias ¢ observar, experimentando a sua capacidade dialética.
quem € capaz, prescindindo dos olhos e dos outros sentidos, de caminhar em
direcdo ao proprio Ser pela verdade. E entdo € que ¢ a ocasido de grandes
precaugdes, men amigo (PLATAO: 1987: 356 [537d]. Grifo men).
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Mas por que grandes precaugdes’?

Para explicé-lo, Platio constroi uma interessante analogia entre o que se passa com
uma pessoa despreparada que se pde a praticar a dialética ¢ a situacdo de uma crianga
adotiva que, tendo sido criada em meios a grandes riquezas e muitos lisonjeadores, a certa
altura da vida descobre que seus pais ndo sio legitimos. Apos té-lo descoberto, essa crianga
afrouxaria nas honras, no zelo e na obediéncia para com os pais adotivos e fortaleceria esses
valores para com os lisonjeadores, passando a viver a moda destes e deixando de se

importar com OS primeiros.

Ora, com a dialética, adverte Platdo, pode suceder algo semelhante. Desde crianga
somos ensinados a respeitar certas maximas acerca, por exemplo, do justo e do honesto,
como se elas fossem nossos pais. Mas a0 nosso redor existem também outras prescri¢des
acerca do justo e do honesto que sdo contrarias aquelas em que fomos educados. Assim, se
uma pessoa nido preparada se pde a dialogar sobre esses assuntos e, pela fragilidade de sua
argumentagao, vé-se refutada muitas vezes e em muitos aspectos, é provavel que se torne
confusa em relagdo aos valores que antes venerava, deixando de té-los como preciosos e
familiares e, consequentemente, adotando um género de vida que nada tem a ver com eles.

“Entdo de pessoa obediente a lei, que era, dara a impressdo de se transformar num rebelde”
(PLATAO, 1987: 359 [539A]).

E compreensivel, diz Platdo, embora digno de comiserac¢do, que 1550 se suceda com
quem pratica a dialética nessas condigdes. E é justamente para evita-lo que se deve tomar
tantas precaugdes. E ao fazer tal recomendagdo, Platdo, esclarece, uma vez mais, a faixa

etaria em gue se deve iniciar o estudo da diaiética:

Ora, para que essa comisera¢do n#o recaia sobre os teus homens de
frinta anos, ndo deves tomar todas as precaugdes quando
empreendem o estudo da dialéctica?

- Todas, absolutamente (1987: 359 [539a]. Grifo meu).

No fundo, o receio de Platdo € de que o exercicio da dialética por alguém nio

preparado conduza ao ceticismo e ao relativismo moral o que, obviamente, poria em risco
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ndo apenas a integridade da filosofia, como também a harmonia da cidade. Para evitar isso,

uma das precaugdes recomendadas € a de que se I€ no trecho abaixo:

- Ora nio sera uma precaugdo segura, ndo os deixar tomar o gosto a
dialéctica enquanto s3o novos? Calculo que ndo passa despercebido que os
rapazes novos, quando pela primeira vez provam a dialéctica. s servem
dela. como de um brinquedo, usando-a constantemente para contradizer. €.
imitando os que os refutam, vdo eles mesmos refutar outros. ¢ sentem-se
felizes como cachorrinhos. em derrigar e dilacerar a toda a hora com
argumentos quem estiver perto deles.

- E espantoso como eles gostam!

- Qra depois de terem refutado muita gente, e, por sua vez, terem sido
refutado por varios, cacm rapidamente ¢ em toda a for¢a na situa¢io de ndo
acreditar em nada do que dantes acreditavam. E por este motivo. eles
mesmos e tudo o que respeita A filosofia sdo caluniados perante os outros.

- Exactamente.

- Ao passo que quem ¢ mais velho - prossegui eu - ndo querera parucipar
desta loucura, imitard o que quer discutir para indagar a verdade. de
preferéneia aquele que se entretém a contradizer. pelo gosto de se divertir:
ele mesmo sera mais comedido e tornara a sua actividade mais honrada. em
vez de mais desconsiderada.

- E isso mesmo (PLATAO, 1987: 359 [539b=]).

Para Platéo, somente por volta dos cingilenta anos de idade a pessoa atinge, de fato,

a maturidade para se dedicar efetivamente a filosofia:

- ... Quando tiverem cingiienta anos, os gue sobreviverem e s¢ tverem
evidenciado. em tudo ¢ de toda a maneira. no trabalho ¢ na ciéncia. deverdo
ser ja levados até ao limite, ¢ forgados a inclinar a luz radiosa da alma para
que a contemplagiio do Ser que da luz a todas as coisas. Depois de terem
visto o bem em si. usa-lo-io como paradigma, para ordenar a cidade. os
particulares € a si mesmos, cada um por sua vez, para o resto da vida. mas
consagrando a maior parte dela & filosofia: (...). (PLATAO. 1987: 360
[540a-c]. Grifo meu).

Assim, ao querer fundamentar o exercicio da filosofia com as criangas em Platio,
Lipman encontra-se diante das objegdes acima expostas que, muito mais que uma mera
questdo politica circunstancial em Atenas, apontam para algo bem mais profundo e que diz

respeito a diferenga de concepgdes de educagdo entre Socrates e os Sofistas.

A raiz dessa diferenca remonta a idéia democratica, que comega a surgir em Atenas

apos o desenlace das guerras pérsicas, segundo a qual a maioria numérica passava a ser a
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fonte de toda decisdo e de todo o direito. Mas, ac mesmo tempo, esta idéia era criticada por
outros “que atacavam energicamente o conceito de igualdade™, tal como era concebido pela
democracia, procurando demonstrar que “na realidade a natureza ndo € regida pela
isonomia mecanica, mas impera nela a lei do mais forte”. Essa concep¢do mostra que
“aumentam constantemente as vozes que, em vez de admirarem a igualdade geométrica,
defendem a desigualdade fundamental dos homens” (JAEGER, 1995: 377) e fazem, deste
dado, ponto de partida para a sua concepg¢do do direito, do Estado e, portanto, da
educagdo. O Livro I da Repiiblica €, sem duvida, um dos mais belos exemplos do que
estamos falando, onde a tese de Trasimaco que sustenta que “a justi¢a € o direito do mais
forte” ¢ prontamente rebatida por Socrates num animado, e as vezes aspero debate
(PLATAO, 1987: 112 [352¢)).

O objeuvo de Platdio ao mostrar esse debate é a reconstrugdo do Estado sobre
fundamentos mais firmes mediantes uma “nova concepgdo de educagiio, s6 ela podia dar
forga nova a validade da lei.” O simples conceito de “obediéncia a lei”, que nos primeiros
tempos da “constituicdo do novo Estado juridico fora um elemento de liberdade e de
grandeza, ja ndo era suficiente para exprimir as exigéncias da nova e mais profunda
consciéncia moral”, era preciso combater uma educagdio voltada para a hipocrisia social e
evitar que as idéias dos sofistas sobre a natureza e sobre as leis corroessem os principios
fundamentais da ordem vigente. Portanto, “¢ precisamente neste ponto que, no tempo dos
sofistas, se origina a crise do Estado, a qual se converte a0 mesmo tempo na mais grave
crise da educagdo” (JAEGER, 1995: 374-376). Certamente, as recomendagdes de Platio
tem muita relagdo com o “trauma” que teve com o destino reservado a seu mestre pelo
mau uso da filosofia pelos mais jovens. Em outra obra, Platdo esclarece pela voz de

Sdcrates os motivos da condenacio deste Gltimo:

Além disso, os mogos que espontaneamente me acompanham - ¢ sd0 05 que
dispbem de mais tempo, os das familias mais ricas - sentem prazer em ouvir
o examec dos homens. ¢les proprios imitam-me muitas vezes: nessas
ocasides, metem-se a interrogar os outros: suponho que descobrem uma
muitidio de pessoas que supdem saber alguma coisa, mas pouco sabem.
quicd nada. Em conseqiiéncia, os que ¢les examinam se exasperam contra
mim € ndo contra si mesmos e propalam que existe um tal Sécrates, um
grande miseravel, que corrompe a mocidade. (PLATAO. 1985: 10.)
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Depreende-se também, da passagem acima, que Socrates, diferentemente do que
pensa Lipman, ndo costumava interrogar os mais jovens. Estes apenas o acompanhavam
espontaneamente para observar e se divertir com o constrangimento que seus

interrogatérios causava nos mais velhos e tidos por mais sabios.

Finalmente, poderiamos perguntar. se Lipman buscava em Platdo a legitimagdo
tedrica do seu “Programa” para o exercicio da filosofia com as criangas e que, como vimos,
nio ¢ possivel ou pelo menos € bastante discutivel, isso significaria que qualquer tentativa

de aproximar a filosofia das criangas € jovens seria impossivel?

O carater problematico do “para quem” ou “qual a idade” o ensino de filosofia deve
ser voltado ndo €, de forma alguma, guestdo fechada no debate sobre esse tema ao longo de
toda a tradigdo filosofica, ao contrano, alguns fildsofos como Epicuro, que nasceu poucos
anos depois da morte de Platdo, ndo concordaria ou, no minimo, teria sérias reservas sobre

as afirmag¢des deste ultimo.

Nunca se protele o filosofar quando se ¢ jovem, nem se canse de fazé-lo
quando se ¢ velho, pois que ninguém ¢ jamais pouco maduro nem demasiado
maduro para conquistar a saude da alma. E quem diz que a hora de filosofar
ainda ndo chegou ou ja passou assemelha-se ao que diz que ainda nfo
chegou ou ja passou a hora de ser feliz (EPICURO, 1988: 13).

A citacio de Epicuro visa, tio somente, demonstrar que a discussdo sobre quem
deve ter acesso ou ndo ao ensino de filosofia, € uma questdo ainda aberta e passivel de
infindaveis discussdes. Por outro lado, a questdo fundamental que explica a aproximagio
entre Platdo e Epicuro € que ambos se preocuparam, cada um a sua maneira, com 0 ensino
da filosofia, prova disso € a fundagdo de suas respectivas escolas: a Academia fundada por
Platdo em um ginasio situado no parque dedicado ao heréi Academos em Atenas, € o
Jardim (Képos) fundado por Epicuro que constituiu um “verdadeiro ato de desafio” deste
ultimo em relagdo ao ensino proposto pela Academia, dando “inicio a uma verdadeira

revolucdo espiritual” em Atenas (REALE, 1990: 126 e 237).

Desse modo, a par da importdncia e pertinéncia das diferengas entre os dois

filésofos-educadores gregos, julgo oportuno ndo adentrar ainda mais na questdo, pois, o
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nosso objetivo aqui ndo € saber se as criangas podem filosofar ou ndo (o que seria tema
interessante para uma outra pesquisa), e sim sobre alguns dos pressupostos teoricos
subjacentes ao “Programa” Lipman. Em outras palavras, se € possivel falar de Filosofia
como um “Programa” a ser executado (sem aspas mesmo), se € possivel afirmar que um
“Programa” que tenha suas técnicas didatico-pedagogicas. suas novelas, seus manuais de
instrugao, seu treinamentio para professores constitui-se de fato em um filosofar ou em uma

filosofia. Eis ai nosso desafio.

O hivro VII d’ A Republica, de Platdo, mencionado por Lipman, inicia-se com a
descrigdo feita por Socrates a Glauco da alegoria da caverna (PLATAOQ, 1987: 317-321).
Entre a cena delineada por Platio ¢ o “Programa de Filosofia para Criangas” de LIPMAN
pode-se estabelecer a seguinte analogia. Através da Comunidade de Investigagio o
“Programa” procura “libertar” as criangas das “amarras” do ensino tradicional que as
imobilizam e as impedem de se comunicar e de pensar coletivamente, criando, assim,

condi¢Bes para que se estabelega entre elas a pratica do “dialogo filosofico”.

Nessa sua nova condi¢do, as criangas, outrora “acorrentadas”, dispdem de mais
liberdade para se locomover no interior da sala de aula (“caverna™), othar ao redor, falar e
ouvir os companheiros, discutir sobre as idéias de cada um, tudo num clima de respeito ¢

participag¢ao.

Ocorre, porém, que, na aplicagdo do “Programa”, da-se muito mais importancia ao
envolvimento dos alunos na metodologia empregada (a Comunidade de Investigagdo), isto
¢, a sua participagdo ativa no processo de discussdo, do que ao dominio dos contetidos

filosoficos que poderiam subsidiar e conferir maior rigor e fundamentagio as discussdes.

O problema € que, minimizando a importancia dos contetidos, o “Programa” incorre
no risco de manter a discussdo no nivel do senso comum impedindo, assim, que os alunos
avancem para um grau mais elaborado de compreens3o dos temas sobre os quais estdo

discutindo.
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Ora, se, como quer Saviani (1987: 24), a reflexioffilosofica se caracteriza pelo ngor,

pela radicalidade e pela globalidade na consideracio dogjproblemas que toma por objeto e
se o dominio dos conteudos filosoficos € necessario parajjjue se preencham esses requisitos,
entdo. é possivel concluir que, desse ponto de vista, a discussdo praticada na Comunidade
de Investigagdo ndo € propriamente filosofica.
Tomemos um exemplo para ilustrar o que estamof§ dizendo. A discussdo realizada na
sala da professora Sofia*® sobre o capitulo V episodio IIfie Issao e Guga, o tema proposto

para o debate é: “os fantasmas existem?”

mas existem?”
Iclore™.
dé um exemplo™

aluno: “a questio que escolhi é: os £
aluna: ~Os fantasmas fazem parte do
aluno: ~Se fazem parte do folclore en
aluna: “tudo que é folclore ndo existe’
aluna: “a alma ¢ fantasma?” os al
alma?” todos respondem em unissono
um fantasma dentro de nos? Os
afirmativa para o raciocinio da o
procuraram dizer que nio era verdad
aluno: “Depois que morremos nos vo
aluno: “Eu concordo que nos sé vir:
aluna: “tem uma diferenga entre
estarmos  vIvos temos um  espirit
fantasmas”.

aluno: “Quando nés viramos esquel
na Biblia” diz um aluno.

Prof. “Entdo vocé ndo tem esqueleto
Prof. “Como vocé sabe que os espirit:
aluno: “Existe sim porque quando
estd passeando por ai”.

aluno: “Quando morremos so o corpo
aluno: “quando a aima passeia du
tenho que acordar para tomar agua, o

s dizem que sim. “Nés temos uma
ue sim. Entdo. rebateu ela, nés temos
os, obrigados a dar uma resposta
ega quase entraram em pdnico €
que a colega hawvia dito.

0S a Viver em outro corpo’’

s fantasmas depois de mortos™.
fantasmas e os espiritos. Quando
mas quando morremos viramos

a nossa alma vai l4 para cima eu li

o aluno se cala pensativo...
existem?”
sonhamos ¢ porque nosso espirito

destrol, mas a alma sobrevive™
¢ a noite, como ela faz quando eu
ue acontece?”.

O que esta pressuposto nesta discussio, tant@ por parte dos alunos como da

professora, ¢ que corpo e alma s3o duas realidades subsfncialmente distintas e que podem
existir separadamente; que essa separagdc ocorre com orte;, que, apos a morte. a alma
continua existindo. Em suma, esta pressuposta uma cond@pcdo dicotomica de corpo e alma,
tipica de uma certa tradigio filosofica que acabou cdhquistando hegemonia na cultura

ocidental e que ndo chega sequer a ser explicitada @ muito menos problematizada na

*¢ Os nomes das professoras aqui citados sdo ficticios.
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discussdo. Isso demonstra que a discussdo sobre o assunto e a forma como o processo €
conduzido acaba reproduzindo ¢ reforgando. sem qualquer questionamento critico, valores

e no¢des pre-concebidos.

Assim, retomando a analogia com o texto de Platdo, pode-se dizer que o
“Programa” de Lipman, embora libere as criancas de algumas das amarras do ensino dito
tradicional o que, certamente, lhes proporciona uma situa¢do mais confortavel e agradavel
em comparagdo com a que viviam anteriormente, mantém-nas confinadas aos limites
internos da caverna. Tém toda liberdade para argumentar, discordar dos colegas, perguntar,
solicitar justificativas, explicagdes, propor temas para o debate, etc, mas, na realidade, ndo
chegam a sair da “escuriddo” do senso comum em que se encontram. A exemplo do que se
passava na caverna de Platdo, também na Comunidade de Investigacéo € sobre as sombras

da realidade que as criangas travam suas discussdes. Dai ndo haver, de fato, verdadeira

libertagdo.

O mais grave ¢ que, ao experimentarem essa agradavel, porém iluséria sensacgio de
se libertarem de seus grithdes, os alunos podem passar a apreciar essa sua nova forma de
convivéncia em sala de aula e acabar acreditando que € realmente bom viver no interior da
caverna, ndo encontrando mais motivos para se aventurar a escalar a escarpa ingreme e
rude, isto €, o estudo como atividade que exige empenho e disciplina, que os levaria para
fora; e, ao se depararem com o prisioneiro libertado que fora conduzido até a luz do Sol, ou
seja o professor, mais razdo teriam ainda para nio darem ouvidos as suas “loucuras” e, se

pudessem, para “mata-lo”.

Analisemos agora a questdo de um outro angulo. A dialética praticada por Socrates
e descrita nos didlogos de Platdo é uma discussdo por meio da qual se procura chegar a
definicdo precisa de algum conceito como por exemplo, do conceito de uma virtude como a
justica. Um dos interlocutores apresenta uma defini¢do inicial que, em seguida, passa a ser
confrontada por vérias outras, cabendo finalmente a Socrates demonstrar a insuficiéncia de
todas elas e, consequentemente, a fragilidade do conhecimento que possuem os

participantes do didlogo a respeito do assunto em questdo.



Em muitos desses dialogos platdnicos, no entanto, ndo se chegava a uma resposta
definitiva sobre a definigdo procurada, permanecendo, portanto, a pergunta em aberto. o
que gerava nos participantes e, também, nos leitores, uma espécie de crise denominada

aporia. S&o os chamados dialogos aporéticos.

A primeira vista, a Comunidade de Investigagdo parece guardar algumas
semelhangas com o procedimento adotado por Socrates, pois nela as criangas dialogam
entre si disciplinadamente, isto €, em conformidade com as regras da logica (logica formal)
e da boa educacdo, sobre temas escolhidos a partir da leitura do romance que estiver sendo
trabalhado com o grupo, cabendo ao professor coordenar, orientar e facilitar o andamento

do processo.

Um olhar mais cuidadoso, no entanto, permite perceber que, na realidade, trata-se
de procedimentos bastante distintos. Com efeito, no “Programa” de Lipman o que se
pretende € fazer com que as criangas néo apenas questionem e reflitam sobre suas opinides
a respeito desses temas em questio, mas também, e sobretudo, que exercitem suas
habilidades cognitivas. cujo desenvolvimento constitui o objetivo dltimo do “Programa”.
Assim, ndo ha necessidade de que o didlogo conduza a uma conclusio definitiva e
consensual, visto que o mais importante ¢ o processo de discussdo e ndo o seu produto
(LIPMAN, 1994: 144). Em outras palavras: ndo ha, de fato, compromisso com a busca da

verdade, mas somente compromisso com o processo de investigagio.

No método socratico, por outro lado, a aporia gerada pelas intervencdes de
Socrates visa, justamente. desinstalar os individuos de suas posi¢des originais de modo que,
profundamente incomodados pelo abalo provocado em suas certezas, sintam-se compelidos
a buscar a verdade sobre aquilo que antes julgavam conhecer perfeitamente, mas que agora

se lhes apresenta como duvidoso, incerto e ameagador.

Citamos o registro da aula ministrada pela professora Léda quando discutia o

capitulo V episodio I da novela Pimpa. O tema do debate era “de onde vem e para onde vai

aluz?



64

.."para onde vai ¢ de onde vem a luz?” Esta expressdo foi a escolhida
porque mobilizou a maior parte dos alunos.

aluno: "Como a luz pode ir embora s¢ vocé a apagou? Se ela foi embora
como poderia aparecer de novo?”

aluno: “"Se vocé coloca a agua no fogo significa que o frio vai embora””
aluno: “Ir embora ¢ desaparecer ¢ a mesma coisa?”

aluno: “Nio seil...(risos)”

aluno: "Quando a luz some ela pode ir para o espaco. Isto pode ser uma
resposta para a questio.”

aluno: “Acho que desaparecer ¢ ir embora ndo ¢ a mesma coisa.
Desaparecer ¢ para sempre ¢ ir embora ¢ temporario.”

aluno: O escuro ¢ auséneia de luz.”

Volta-se a pergunta feita pelo outro aluno.

aluno: “Se uma garota pega um copo de leite frio ¢ toma pela metade, a
outra metade ela coloca para esquentar, entio uma metade fica frio € a
outra esquenta no microondas?”

aluno: “Eu acho que a luz acontece porque quando se liga o interruptor. algo
s¢ destampa ou...entra um gas ali e faz ela acender.”™

aluno: "A agua ndo precisa nem esquentar ¢ nem esfriar.”

aluno: “Mas se vocé coloca um copo d’agua na geladeira ela esquenta.”
aluno; ~"Quanto mais frio mais a agua fica quente.”

aluno: “N#o ¢ assim, eu quero discordar de mim mesma porque se fosse
verdade o que cu disse no Polo Norte a agua seria quente.”

aluno: O que esfria a agua nio é o frio que faz la (no polo norte), mas sim
os icebergs que estdo la.”

Professora: “Vamos encerrar a aula por hoje e passar a avaliagdo.”

A discussio chega ao fim sem que scja dada uma resposta para a questdo
colocada inicialmente.

Nem Socrates nem Platfio, portanto, contentar-se-iam se, por ventura, ao término da
discussio, cada participante se mostrasse ainda mais confiante em sua propria “verdade”, ou
satisfeito em ter adquirido uma outra que estivesse fundamentada apenas em opinides, como

aconteceu na discussdo acima registrada.

Na realidade, o objetivo da dialética socratica é sempre chegar & verdade. A palavra
dialética deriva de “dialegesthai” (“falar com”, “discorrer”, “raciocinar”). Pressupde,

portanto, interlocutores, didlogo. Mas ndo se trata de um didlogo qualquer. Segundo
Nettrleship:

(...) a palavra passou do simples signmificado de "discorrer’ para o de
“discorrer com o fim de atingir a verdade’. ¢ este “discorrer” pode executar-
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s¢ atraves de palavras entre duas pessoas ou ser "o didlogo silenciosamente
. . +1
conduzido pela alma consigo mesma.

Dai porque o didlogo filosofico, segundo Platdo, ndo deve conduzir ao relativismo e

nem permitir que seus participantes permanegam no nivel da opinido, do senso comum.

Ndo basta saber perguntar sabiamente; ¢ preciso também saber responder

sabiamente.

- Estabeleceras entdo para eles a lei de que devem sobretudo aplicar-se a
educagdo pela qual se tornardo capazes de interrogar € de responder da
maneira mais sabia?

- Estabelecé-la-ci. juntamente contigo (PLATAO, 1987:352 [534d)).

Para Platio, portanto, ao contrério de Lipman, ndo € apenas a qualidade do
processo de investigagdo o que importa, mas também a qualidade do seu produto, isto €, da

resposta a que ele deve conduzir,

Assim, embora Lipman afirme que o didlogo na Comunidade de Investigagdo
espelha-se na dialética socratica, na pratica, porém, € 4 sofistica que ele mais se assemelha,

em virtude de seu descompromisso com a busca da verdade sobre o tema em questdo™®®,

" PEREIRA. Maria Helena da Rocha. In: PLATAQ. 1987: XXXIII (Introdugdo). O préprio PLATAQ assim
define o papet de sen método dialético: “O método da dialética € o tinico que procede. por meio da
destruigdio das hipdteses. a caminho do auténtico principio. a fim de tornar seguro os seus resuitados. ¢ que
realmente arrasta aos poucos os olhos da alma da espécie de lodo barbaro em que estd atolada e eleva-os as
alturas. utilizando como auxiliares para ajudar a conduzi-los as artes que analisamos™ (1987:349 [533¢-d).
Esse arrastar os olhos da alma do lodo barbaro em que se encontra € eleva-los as alturas pode ser
interpretado como libertar o conhecimento das amarras do senso comum (doxa) e elevi-lo a um patamar
superior {episteme), tornando-o mais elaborado. sistematico, rigoroso e critico.

** Nas palavras de M. CHAUI (1994:142 e 143); “Diferentemente do sofista. Sécrates mantém a separagdo
ente opinifio e verdade. entre aparéncia e realidade. entre percepgio sensorial e pensamento. Por isso. sua
busca visa a alcangar algo muito preciso: passar da multiplicidade de aparéncias opostas. da multiplicidade
de opinides divergentes a unidade do conceito ou da idéia (que ¢ a defini¢iio universal e necessaria da coisa
procurada).”
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O que é filosofia?

Por mais que se busquem causas historicas para responder a essa pergunta, por mais
ricas que sejam as conclusdes alcancadas neste dominio, sempre sobrara um residuo

irredutivel e por assim dizer refratario a uma resposta definitiva.

Quando numa conversa surgem os conceitos de fisica, quimica, medicina ou
historia. os participantes. em geral, associam a estes conceitos algo muito
concreto. (...) Com a filosofia ndo acontece o mesmo. Suponhamos que
perguntassemos a um professor de filosofia o que ¢ a filosofia. Se tivermos
sorte ¢ estivermos casualmente com um especialista que, em principio, ndo
seja contra definigdes, cle nos dara uma. Mas se aceitarmos esta definicio.
logo comprovaremos, presumivelmente, que ndo ¢ de modo algum, a que se
reconhece em geral ¢ em toda parte. Entdo poderiamos dirigir-nos a outras
autoridades. ou também ler manuais modemnos ou antigos. Isso aumentaria
nossa confusio. (..) Em resumo, podemos considerar como fato
demonstrado que quem utiliza a expressio “filosofia” divide com seu
publico pouco mais que uma vaga idéia (HORKHEIMER. 1990: 272-274).

Entretanto, poder-se-ia argumentar

¢ possivel praticar ¢ ensinar filosofia sem ter ao menos uma idéia esbocada
{quem sabe uma defini¢do) dela? A resposta parece obvia: ndo. Mesmo se
nfo explicitarmos esta idéia, nossa pratica implicitamente mostrari o
caminho tomado. Em outras palavras, pragmaticamente. se¢ afirmara
sempre uma aproximagdo com a filosofia cada vez que ela é exercida ou
ensinada (CERLETTI & KOHAN, 1998: 73).

Portanto, o nosso trabalho enquanto professor de filosofia exige que explicitemos a
nossa idéia de filosofia, confrontando-a com a idéia de filosofia presente na proposta do

professor Lipman.

Diz a tradicio que o primeiro a utilizar o termo “filosofo” foi Pitagoras® que.
recusando, humildemente, o titulo de sabio que lhe fora conferido por seus admiradores.

respondeu ndo se considerar propriamente um sibio (em grego: “sophos”), mas sim um

* Um estudo recente atribui a PLATAO a origem da palavra ~"philosophos”. A esse respeito. conferir a
introducio de Maria Helena de Rocha PEREIRA 4 obra .{ Repuiblica. de PLATAQ (1987:XXV). bem como
a sua nota de rodapé 4 pagina 265 da mesma obra.
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“philosophos™ (“philo”= amigo, amante), isto €, um amigo, ou amante da sabedoria, do
saber, mas ndo de quaiquer saber. Nao se trata, por exemplo. de amor pelo saber que se
atém ao nivel da opinido (doxa), mas de amor pelo saber verdadeiro, rigoroso, cientifico a
que os gregos chamavam de episteme. Nesse sentido, filosofia significa também amor a
verdade ou busca por ela. Por isso Platdo distinguiu o “philosophos”, amante da sabedoria,

do philodoxos, amante da opinido.

Ao final do livro V de A Repuiblica, Platdo esclarece:

- Por conseguinte, dos que contemplam a multiplicidade de coisas belas, sem
verem a beleza em si, nem serem capazes de seguir outra pessoa que os
conduza até junto dela, ¢ sem verem a justi¢a, ¢ tudo da mesma maneira
desses. diremos que tém opinides sobre tudo, mas ndo conhecem nada
daquilo sobre que as emitem.

- Forgosamente.

- E agora os que contemplam as coisas em si, as que permanecem sempre
idénticas? Porventura ndo € isso conhecimento. € ndo opinido?

- Também isso é forgoso.

- Néo diremos também que t€m entusiasmo e gosto pelas coisas que sdo
objeto de conhecimento, ao passo que aqueles s6 o tém pelas que sdo do
dominio da opinido? Ou ndo nos lembramos que dissemos que esses
apreciam ¢ contemplam vozes ¢ cores belas e coisas no género, mas ndo
admitem que o belo em si seja uma realidade?

- Lembramo-nos.

- Logo, ndo os ofenderemos de alguma maneira chamando-lhes amigos da
opinido em vez de amigos da sabedoria? Acaso se irritardo fortemente
conosco, se dissermos assim?

- No. se acreditarem no que eu digo, porquanto nio ¢ licito irritar-se contra
a verdade.

- Por conseguinte. devemos chamar amigos da sabedoria, ¢ ndo amigos da
opinido. aos que s¢ dedicam ao Ser em si?

- Absolutamente (PLATAOQ, 1987; 264 ¢ 265. Grifos meus).

O filésofo, portanto, ndo € aquele que, sentindo-se de posse do conhecimento e
satisfeito com o fato de té-lo alcangado, acomoda-se no ponto em gue esta, abstendo-se de
questionar, de problematizar esse conhecimento que julga possuir. Ao contrario, trata-se de
alguém que, ciente dos limites e da precariedade de seu conhecimento, sente necessidade de
aprimora-lo, de pd-lo a prova, de fundamenta-lo com rigor, enfim, de saber sempre mais:
trata-se de alguém que se pde em movimento numa atitude de busca incansavel pelo saber,

pela verdade.
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E por isso que a postura filosofica ndo se confunde nem com o dogmatismo e nem
com o ceticismo. Ambas as posi¢des conduzem ao imobilismo, 4 estagnacdo: a dogmatica,
por ja se considerar de posse da verdade e a cética, por cré-la inatingivel. A atitude
filosofica, por sua vez, consiste em reconhecer-se ignorante e, a0 mesmo tempo, confiar na
possibilidade de conhecer a verdade e se dispor a procura-la. Dai seu cariter dindmico,

inquietante, desinstalador.”

O fazer filoséfico tem inicio, portanto, com a duvida, o questionamento, isto é, com

uma atitude de busca sincera e amorosa pelo saber, pela verdade.

A primeira vista, pode parecer que essa ¢ também a concepeao filosofica de Lipman,
visto que ele preconiza a adogdo de uma atitude investigativa na sala de aula (a Comunidade
Investigativa). Mas a semelhanca cessa tio logo tenha inicio essa investigacdo ja que,
diferentemente do procedimento autenticamente filosofico, a sua metodologia acaba
permitindo que a investigagio ndo ultrapasse o nivel do senso comum. da opinido,
caracterizando-se, portanto, mais como uma atitude filodoxica do que propriamente

filoséfica.

Analisemos agora o registro da aula com a professora Fabricia sobre o capitulo VI

episodio IV de Issao e Guga.

Primeira questdo: “Quais as razdes que os seres humanos tem para construir
suas casas””

Aluna: “Tem pessoas com condi¢des econdmicas para construir casas
enquanto outras vivem na rua.”

Aluna: “Algumas pessoas moram na rua e pedem esmola.”

Aluna: ~As pessoas pobres pedem dinheiro enquanto as ricas nao porque ja
tem muito.”

Aluna: * Todas as pessoas tem que ter casa.”

Aluna: “Todo ser humano tem de ter um lar.”

Aluna: “Nio ¢ necessario ter uma casa para ser feliz.”

Prof: O que ¢ necessério para ser feliz?”

sn

Segundo Nicola ABBAGNANO (1998: 444). essa definicio da Filosofia como atitude de busca do saber
encontra respaldo em PLATAQ: “A Filosofia como investigacdo € contraposta por Platdio. por um lado. a
ignorancia e. por outro. 4 sabedoria. A ignoréncia é ilusdo de sabedoria ¢ destroi o incentivo & investigagdo
(O Bangq.. 204a). Por outro lado. a sabedoria. que € a posse da ciéncia. torna initil a investigagdo: os Denses
ndo filosofam (Ibid. 204 a: Teet.. 278 d). A investigagdio é o que define o status de Filosofia.”
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Aluna: “Nio € necessario que tenhamos dinheiro para ser feliz, € preciso ter
amor.”

Aluno: “Se uma pessoa constroi a casa € mora sozinho nela. ela ndo pode
ser feliz.”

Aluna: "Eu passel numa casa simples ¢ vi pessoas felizes ¢ depois passel
numa casa linda e vi uma pessoa chorando.™

Aluno; “As coisas bonitas ndo tem prego. O filho ndo tem prego porque ele
veio do amor.”

Aluno: “Uma pessoa que tem dinheiro pode sim ser feliz.”

Aluno: “Uma pessoa rica pode ser feliz dando roupas e alimentos aos
pobres.”

Esta pressuposto na discussdo que o motivo pelo qual algumas pessoas tém casa e
outras ndo, se deve ao fato “normal” de que alguns possuem dinheiro e outros ndo. E isso
nao sigmﬁca que aqueles que ndc tem casa sejam infelizes, pois, o que proporciona a
felicidade ndo € o dinheiro e sim o amor. Por outro lado, nio obstante o fato do aluno
afirmar que todo ser humano tem de ter um lar a professora nio coloca em discussdo o
motivo que permite que algumas pessoas tenham casas e outras n3o. Desse modo, o que
ocorre, na realidade, é uma dissimulagio da ideologia dominante: a crianga tem a ilusio de
realizar descobertas e opgdes proprias, quando o que faz ndo € sendo “internalizar” os
valores daquela ideologia. Desta forma o que seria uma aula de filosofia acaba sendo uma
doutrinagdo que torna-se, assim, muito eficiente, pois, uma vez internalizada a ideologia

dominante dificulta, se néo impossibilita, sua critica, seu desmascaramento e seu combate

efetivo.

A discussdo termina e passa-se imediatamente a avaliacio da aula. Ora, os dados
acima assinalados ndo se constituem como excegio no universo das observagdes, pelo
contrario, se caracteriza como regra em todos os nossos registros. De modo que o nio
aprofundamento, a ndo interlocugdo com a Historia da Filosofia, a0 menos com aqueles
autores que refletiram mais detidamente sobre o tema, das questdes centrais presentes nas

discussdes, pode ser facilmente detectado em fodas as aulas observadas.

Nio estamos afirmando que a discussio, a partir do que os alunos conhecem ou

sabem, ndo possa servir de recurso didatico para o exercicio do filosofar; pelo contrario

(...) o segredo para despertar a necessidade da filosofia - sem a qual seu
ensino seria além de inutil, pernicioso, porque geraria a aversio ou o
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€5camio que sempre acompanham a incompreensio - ¢sta precisamente em
estabelecer um ponto de apoio sobre interesses ja operantes ¢ vivos para
levar 0 espirito ao caminho que desemboca nos problemas filosoficos. A
filosofia nfio deve apresentar-se como uma regido nova ¢ separada daquelas
em que a mente do jovem costuma deter-se. deve apresentar-se como a
confluéncia natural de muitos caminhos que costuma percorrer. O interesse
deve nascer da realidade concreta da vida espiritual vivida pelo proprio
jovem; desta vida espiritual, o mestre deve fazer brotar a necessidade da
pesquisa filosdfica. que. ao sair da intimidade do espirito como a exigéncia
propria, ja nio corre o risco de morrer em sua propria fonte (MONDOLFO.
1999: 14-15).

O que queremos dizer € que a aproximagio filosofica do cotidiano ndo pode ser um
fim em si mesma, como faz Lipman no seu “Programa”, mas deveria ser adotada como uma
tentativa de estabelecer uma ponte entre o estimulo a uma forma de pensar eminentemente
questionadora dos estudantes, através de alguma dindmica que ndo tenha necessariamente
um carater filosofico (porque nio?), e a pesquisa filosofica propriamente dita: ir ao
encontro das reflexdes filoséficas feitas ao longo de 2.500 anos da Historia da Filosofia.

pois, niio podemos “reinventar a roda” a todo instante.

Esta consideragdo pode nos levar a uma pergunta: se o “Programa” Lipman
buscasse unir a capacidade questionadora das criangas com a pesquisa filosofica, a partir
dos classicos como veremos a seguir, poderia ser chamada de filosofica e nio de
filodoxica?

A pergunta, sem duvida ndio deixa de ser interessante e ao mesmo tempo
provocante, entretanto, acreditamos que se isso acontecesse ndo estariamos mais falando do

“Programa” Lipman mas de outra proposta de ensino de filosofia radicalmente diferente

daquela que o autor aponta.

E possivel fazer filosofia sem aprender filosofia?

Pode-se dizer, e quanto a isso ndo parece haver controvérsias, que o filosofar, isto &,

a busca da verdade que caracteriza a filosofia, realiza-se através de um trabalho de
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reflexdio.’’ Mas o consenso para aqui, posto que se pode conceber essa reflexdo de
diferentes maneiras. O problema, portanto, permanece, de modo que € preciso esclarecer 0
significado atribuido ao termo reflexdio. Para tanto, valhamo-nos das consideragdes de

Saviani.

O pensamento é um ato corriqueiro, espontdneo, que realizamos a todo instante,
descompromissadamente. por vezes até sem perceber. Com efeito, € impossivel agirmos
sem pensar, embora ndo seja impossivel agirmos sem refletir. O pensar assim compreendido
¢ a atitude intelectual tipica do senso comum, da consciéncia irrefletida, espontanea. Por
mais que esse pensar suponha uma certa logica interna que the confere a coeréncia € a
plausibilidade necessarias para sua aceitagdo, por mais que seja capaz de formular
indagagdes de todo tipo, relativas 4 vida, as atitudes, aos valores, aos fenémenos naturais
ou sociais, etc, e de fornecer para elas respostas que satisfagam as necessidades préticas
mais imediatas; por mais. enfim, que utilize uma linguagem logicamente bem articulada ¢
carregada de significado. ainda assim trata-se de um pensar que se processa em nivel de |
senso comum, muito diferente daquele que se poderia denominar de pensar filosofico, ou de

~ - 32
reflexdo filosofica.’

A reflexdo, por sua vez, ¢ algo mais do que pensar. Indica uma atividade consctente,
intencional, comprometida. A palavra “reflexdo”, diz Saviani, deriva do verbo latino
“reflectere” (“re”: prefixo que indica repeti¢do; “flectere™: flexionar, dobrar), significando
“voltar atras”, “re-pensar , isto €, pensar o que ja foi pensado, por a prova o pensamento

estabelecido, ou ainda, para usar os termos de D. Huisman e A. Vergez’, um pensamento

de segundo grau. Assim, conclui Saviani,

*! “Exprimir-se-4 bem a idéia de que a filosofia é procura e ndo posse. definindo o trabalho filosofico como
um frabatho de reflexdo. A refiexdio ¢ uma espeécie de movimento de volta a si mesmo (reflexdo), executado
pelo espirito que pde em pauta os conhecimentos que possui. A experiéncia da vida nos d4 uma multiddo de
impressdes ¢ opinides. A pratica de uma especialidade. o conhecimento cientifico. trazem-nos outras nogdes
mais completas ¢ mais precisas. Todavia. por mais rica que se¢ja a nossa experiéncia da vida. por mais
completos que sejam nossos conhecimentos cientificos ou técnices. nada disso atwa como filosofia. Ser
filésofo ¢ refletir sobre este saber. interrogar-se sobre ele. problematiza-lo Definir a filosofia como reflexdio ¢
ver nela um conhecimento nido do primeiro grau. mas do segundo. um conhecimento do conhecimento. um
saber do saber ” (D. HUISMAN e VERGEZ. apud SAVIANI. 1987:67 ¢ 68).

** A respeito da relagdo entre senso comum e filosofia. ver: A. GRAMSCT. Concepgdo dialética da histéria.
1995: p.18-31.

* Apud SAVIANL 1987:67 e 68.
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Refletir ¢ o ato de retomar, reconsiderar os dados disponivels, revisar.
vasculhar numa busca constante de significagio. E examinar detidamente.
prestar atengdo, analisar com cuidado. E ¢ isso o filosofar (1987:23).

“Mas, se toda filosofia é reflex@o, nem toda reflexdo € filosofica. Para ser filosofica,

diz a reflexdo deve preencher uma série de exigéncias”. (SAVIANI, 1987:24)

Em primeiro lugar. deve ser uma reflexdo radical, isto €, que supere a
superficialidade que caracteriza o senso comum e analise 0 objeto em profundidade,

procurando chegar as suas raizes, aos seus fundamentos mais profundos.

As armas da critica ndo podem, de fato. substituir a critica das armas: a
for¢a material tem de ser deposta por forga material. mas a teoria tambem
s¢ converte em forga material uma vez que se apossa dos homens. A teoria €
capaz de prender os homens desde que demonstre sua verdadeira face ao
homem. desde que se torne radical. Ser radical ¢ atacar o problema em suas
raizes. Para o homem. porém, a raiz € o proprio homem (MARX. K. 1991:
117).

A profundidade, portanto, ¢ uma condi¢do necessaria para o filosofar. Isso significa
que a investigagdo filosofica precisa ir além das aparéncias, das opinides e buscar as

determinagdes de ultima instancia do objeto em quest3o.

Em segundo lugar, a reflexdo filosofica deve ser rigorosa, isto €, deve conduzir a
investigagcdo de forma sistematica, valendo-se de métodos determinados, cuidando para ser
coerente no emprego destes métodos™, colocando em questdo tanto as conclusdes do senso
comum quanto as da ciéncia, e até mesmo as suas proprias, e procurando organizar as

conclusdes em um todo articulado, coerente, num esforgo de sintese e de sistematizagio.

Em terceiro lugar, a reflexdo filosofica deve ser de conjunto, isto €, o objeto em

questdo ndo deve ser investigado isoladamente, mas numa perspectiva global, de totalidade,

* “Mas. como um homem que caminha s6 e nas trevas. resolvi ir tio lentamente. e usar de tanta
circunspeccio em todas as coisas. que. mesmo s¢ avangasse muito pouco. evitaria pelo menos cair. Ndo quis
de modo algum comecar rejeitando inteiramente qualquer das opinides que porventura se insinuaram
outrera em minha confianga. sem que ai fossem introduzidas pela razio. antes de despender bastante tempo
em elaborar o projeto da obra que ia empreender. e em procurar o verdadeiro método para chegar ao
conhecimento de todas as coisas de que meu espirito fosse capaz” (DESCARTES. Discurso do Método.
1996: 77. Grifo meu).
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procurando-se explicitar as suas relagbes com o contexto mais amplo em que esta

. . 55
inserido.’

Em suma, a filosofia pde em discussio qualquer elemento de necessidade no
contexto da vida social e cultural. onde ha formas de pensar predominantes. valores

impostos ou praticas empreendidas sem a mediag@o da reflexdo.

Ora, nenhum desses requisitos apresentados é contemplado pela Comunidade de
Investigagdo proposta por Lipman. Ndo ha preocupagdo em ir até a raiz do problema em
questdo, visto que a discuss3o gira em torno das opinides dos proprios alunos sem que
ocorra aprofundamento significativo, também ndo ha preocupagdo em sistematizar e
fundamentar as conclusdes, uma vez que o mats importante nic € o conteido ou as
respostas a que cheguem os alunos para suas indagacdes; mas o processo mesmo de
discussdo, por fim, nfo ha qualquer preocupag¢iio em contextualizar os temas que serdo
objeto de discussdo, visto que 0s mesmos s3o apresentados as criangas de forma esparsa e
aleatoria, por vezes tomadas abstratamente. A rigor, a Unica exigéncia de Lipman para que a
investigagdo dos alunos possa ser considerada filoséfica € que ela se realize por meio do
dialogo participativo e disciplinado pela /ogica (LIPMAN, 1994: 34; 1995: 342). Mas,
tendo em vista as consideragdes de Saviani e corroborada por outros filosofos, esse

requisito por si 86 ndo € suficiente para determinar o carater filosofico de uma reflexio.

E preciso considerar ainda que uma reflexio com as caracteristicas propostas por
Saviani ndio € possivel de se realizar “de maos limpas”, “a olho nu”, recorrendo-se apenas as
informagdes fornecidas pelo senso comum.’ Antes, exige o emprego de instrumentos
teorico-metodologicos adequados que permitam uma analise mais objetiva e elaborada do
objeto a ser investigado. Tais instrumentos s podem ser encontrados no imenso arsenal
teorico, conceptual e metodologico construido ao longo de toda a historia da humanidade ¢

da qual faz parte a Historia da Filosofia. Com efeito as obras dos filosofos, a despeito de

" Se alguém quiser investigar a sério a verdade das coisas. ndo deve escolher uma ciéncia particular: estdo
lodas unidas entre si e dependentes wnas das outras. mas pense apenas em aumentar a luz natural da razdo,
nio para resolver esta ou aquela dificuldade de escola. mas para que. em cada circunstincia da vida. o
intelecto mostre a vontade o que deve escolher. (DESCARTES. 1989: 13. Grifo meu).

* A filosofia ¢ a critica e a superacdo da religido e do senso comum e. neste sentido. coincide com o “bom
senso” que se contrapde ao senso comum (GRAMSCI. A. 1995: 14).
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representarem um esforco para responder mais satisfatoriamente as indagacdes € os
problemas suscitados pela época em viveram. razio pela qual devam ser devidamente
contextualizadas, mantém-se fecundas, ainda, em nossos dias, na medida em que constituem
uma referéncia indispensavel e uma fonte inesgotavel de subsidios para o enfrentamento dos
problemas com que nos deparamos no momento presente. E isso tanto no que se refere as
respostas (suas teorias, suas reflexdes) por eles encontradas, quanto no que diz respeito aos

meétodos de investigacdo e aos conceitos que desenvolveram. Dai a afirmagio de Silveira:

Sem essa mediagdo dos conteudos filosoficos especificos, apresentados ndo
de forma esparsa, superficial, abstrata e descontextualizada com o fazem os
romances de Lipman, mas de maneira rigorosa. sistematica ¢ articulada com
o momento histérico em que foram elaborados, isto €, sem a mediagio da
teoria. a discussdo realizada na Comunidade de Investigagdo. por mais
logicamente disciplinada que possa ser, ndo podera ultrapassar os limites do
senso comum, 0 que eqilivale dizer que, a rigor, ndo podera ser chamada de
filosofica. visto que a filosofia supde, necessariamente, a supera¢io do
senso comum (1998; 197 e 198).

Ocorre, porém, que ndo se pode ter acesso a todo esse instrumental teorico-
metodolégico de forma espontdnea, nem tampouco por meio de conversas superficiais que
se atenham no nivel das opinides, por mais animadas, descontraidas e logicamente
articuladas e bem participadas que elas sejam. O tnico caminho para se chegar até ele ¢
atraves do contato com a obra dos filésofos e com a Historia da Filosofia, o que exige
estudo, leitura, disciplina intelectual, trabalho arduo e paciente, o que ndo significa,

necessariamente, auséncia de prazer. Numa palavra, exige aprendizagem de conteudos.

A respeito da importancia da Historia da filosofia para o estudo dessa disciplina

convem lembrar as palavras de Gramsci:

E assim, portanto, que uma introdugdo ao estudo da filosofia deve expor
sinteticamente os problemas nascidos no processo de desenvolvimento da
cultura geral, que s6 parcialmente se reflete na historia da filosofia, - a qual.
todavia. na auséneia de uma historia do senso comum (impossivel de ser
claborada pela auséncia de material documental), permanece a fonte
maxima de referéncta - para critica-los, demonstrar o seu valor real (se
ainda o tiverem) ou o significado que tiveram como elos superados de uma
cadeia ¢ fixar os problemas novos e atuais ou colocagdo atual dos velhos
problemas (1995: 19).
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[sso ndo significa. e nesse ponto temos que dar razio a Lipman e também a
inumeros autores que. antes dele, chamaram a atengfo para o problema, que o recurso a
Historia da Filosofia deva se dar de forma mecdnica e abstrata, com vistas apenas a

memorizagio, ao diletantismo ou a mera erudigio.

Nio se faz nada positivo, mas nada tampouco no terreno da critica. nem da
historia. quando nos limitamos a esgrimir velhos conceitos estereotipados
como esqueletos destinados a limitar qualquer criagdo, sem ver que os
velhos filosofos de quem os tomamos emprestados ja faziam o que se trata
de impedir que fagam os modernos: criavam seus conceitos. € ndo se
contentavam em limpar, roer os 0ss0s, como o critico ou o historiador de
nossa época. Até a historia da filosofia carece inteiramente de interesse se
ndo se propde a despertar um conceito adormecido, representa-lo outra vez
num ¢enaric novo, mesmo a custa de volta-lo contra si mesmo (DELEUZE.
1993: 83).

Na realidade. ha outras maneiras de se recorrer a Historia da Filosofia, cabendo ao
professor identificar a mais adequada aos seus objetivos e as condigdes em que o trabalho
pedagogico devera se desenvolver. De qualquer forma, nossa experiéncia enquanto
professor de filosofia. no diz que ndo se pode ensinar a Historia da Filosofia como uma
tarefa empreendida por outros e que pode ser admirada sem a participagio do educando. A
Historia da Filosofia “ja ¢é filosofia, atividade filosofica, ou toma-se incompreensivel”, pois,
“uma pessoa pode compreender a Histéria da pintura ou da arquitetura sem pratica-las, mas
nao se pode entender o sentido da tradi¢do filosofica sem praticar, a0 mesmo tempo, um
pouco da tarefa do filosofar” (SAVATER, 1998: 79). E por isso que ensinar filosofia
implica pensar e ensinar a0 mesmo tempo: ensinar pensando € pensar ensinando, isto &,
problematizando, duvidando, colocando em xeque o saber constituido, “puxar o tapete”
quando as certezas transformarem-se em dogmas ou aventar uma resposta, mesmo

provisoria, quando o risco do relativismo ameagar a produgio do conhecimento.

Alids, aceitar pura e simplesmente a Historia da Filosofia como referéncia para o
filosofar sem problematiza-la ndo é fazer juz a filosofia que tem como uma de suas
principais caracteristicas a suspeita e a duvida, como dissemos acima, sobre o que quer que

seja, inclusive sobre a propria Historia da Filosofia.

Tudo o que os filésofos tiveram nas mdos nos ultimos milénmios foram
mumias conceitvais: nada de efetivamente vital veio de suas maos. Eles
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matam. cles empalham. quando adoram. esses senhores iddlatras de
concentos. Eles trazem um risco de vida para todos. quando adoram. (...)
Ah! A humanidade levou realmente a sério as dores cerebrais desses
doentes, desses teceldes de teias de aranha! - E ela pagou caro por isso!...
(NIETZSCHE. 2000: 25 ¢ 28).

O que queremos evidenciar, com a citagBo acima, € a possibilidade de uma
problematiza¢do da Histéria da Filosofia. nio considerando-a simplesmente imparcial,
neutra ou produzida por anjos e trazida a terra para o deleite dos mortais. O ensino de
filosofia ndo pode considerar a Historia da Filosofia como panaceia que permita um
filosofar automatico. Pois, uma pessoa, por mais especializada em Historia da Filosofia ndo
necessariamente € um filosofo (pode até ser um fanatico, um idolatra de que fala Nietzsche),
nao ha uma relagio imediata de causa e efeito do tipo: vocé estudou a Historia da Filosofia,
logo, vocé ¢ um filosofo. Para realgar mais ainda a nossa posi¢io citamos um trecho de uma

outra obra de Nietzsche que, embora longo, é bastante elucidativo

Insisto, assim, em afirmar que ¢ preciso parar de confundir os
trabalhadores filosdficos e, em geral, os homens de ciéncia com os fildsofos
- aqui € preciso observar rigorosamente a regra: dar a cada um o gue lhe ¢
devido. e ndo dar dqueles demasiadamente e a estes, muito pouco. E
possivel que seja necessario, para a educagio do verdadeiro filésofo, que
cle tenha subido todos os degraus em que seus servos - os operdrios
cientificos da filosofia - permanecem parados - e devem permanecer
parados:(...) esta tarefa quer ainda outra coisa - ela exige que ele crie
valores. Todos os operarios filosoficos, moldados de acordo com o nobre
modelo de Kant e de Hegel, devem estabelecer ou reduzir a formulas um
amplo estado de valores - quer dizer, de valores estabelecidos, criados
antigamente. que s¢ tornaram predominantes e. durante um certo tempo,
foram denominados “verdades™ - valores no dominio idgico, politico (moral)
ou artistico. Esses pesquisadores devem tomar visivel, concebivel.
compreensivel, flexivel tudo o que aconteceu e que foi calculado até agora,
encurtar tudo o que € longo, o proprio tempo, ¢ subjugar todo o passado:
tarefa prodigiosa ¢ admiravel a servigo da qual o orgulho mais delicado, a
vontade mais obstinada poderdo ser satisfeitos. Mas os verdadeiros
fitosofos t€m como missdo comandar ¢ impor a lei. Eles dizem: “Isto deve
ser assim!” Determinam, inicialmente, a dire¢do ¢ o porqué do homem e
dispdem, para isso, do trabalho preparatorio de todos os operarios
filosoficos. de todos os aprendizes do passado - cles pegam o futuro com
uma mdo criadora, e tudo o que é ou o que foi lhes serve como meio.
instrumento. martelo. Sua “busca de conhecimento™ ¢ criagdo, sua criagdo €
legislagdo, sua vontade de verdade é... vontade de poder. (...) Nio seria
preciso que houvesse filosofos assim? (1996: 305).
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Este parece ser o ponto decisivo sobre a questdo do ensino da filosofia. Saber fazer
filosofia parece consistir em ter desenvolvido uma capacidade que, posta em relagao com a

informagdo relevante, permite enfrentar determinada espécie de problemas novos.

De qualquer modo, qualquer que seja a opgdo metodologica adotada pelo professor
de filosofia, o importante ¢ que o conteudo abordado seja contextualizado historicamente e
problematizado para que possa adquirir sentido concreto para os alunos. Com efeito, € por
meio desta contextualizagdo que lhes sera possivel explicitar os diferentes aspectos com os
quais o assunto em questdo se relaciona, podendo assim compreendé-lo numa perspectiva
de totalidade, essencial, como apontamos, para que a reflex@o seja filosofica. Além disso, a
contextualizagdo histérica é também fundamental para que os alunos percebam o carater
socialmente determinado e, portanto, provisorio, limitado, enfim, histérico, da producio
teérica dos filosofos. Evitando assim que as concebam como produto exclusivo da
genialidade individual desses pensadores, ou como verdades eternas, cristalizadas e
inquestionaveis, sem vinculagdo com as necessidades concretas postas pela época em que
foram formuladas. E ainda para que tomem consciéncia também da historicidade de suas
proprias concepgdes. Sem essa contextualizagdo, o recurso as idéias do filésofos e a
Historia da Filosofia poderia incorrer em anacronismo, tornando fossilizados e bizarros os

que assim procedessem. Vale lembrar as palavras de Gramsci:

Nio se pode separar a filosofia da Histéria da Filosofia, nem a cultura da
Historia da Cultura. No sentido mais imediato e determinado. nio podemos
ser filosofos - isto &, ter uma concepgdo do mundo criticamente cocrente -
sem a consciéncia da nossa historicidade. da fase de desenvolvimento por
cla representada ¢ do fato de que esta estd em contradigio com outras
concepgdes ou com elementos de outras concepedes. A propria concepgio
do mundo responde a determinados problemas colocados pela realidade, que
sdo bem determinados ¢ ‘originais’ em sua atualidade. Como € possivel
pensar o presente. ¢ um presente bem determinado, com um pensamento
claborado por problemas de um passado bastante remoto e superado? Se
15to ocorre, nds Somos “anacrénicos” em face da época em que vivemos, nds
somos fosseis ¢ ndo seres modernos. Ou, pelo menos, somos “compostos’
bizarramente (1993: 13),

Em resumo, para ser radical, rigorosa e de conjunto, ou seja, para ser filosofica, a
reflexdo necessita contar com certos pressupostos tedricos e metodologicos que precisam

ser buscados na Historia da Filosofia e de forma contextualizada, o que signiﬁca que



78

precisam ser aprendidos. Em outros termos, o “fazer” filosofia supde tambem,

necessariamente, um “aprender” filosofia € vice-versa.

Alcancar o desenvolvimento do que chamamos fazer filosofia pode estar
parcialmente relacionado com o dominio de uma certa quantidade de informagdo, mas isso
ndo quer dizer que o aumento puro e simples do aprender filosofia (os conteidos da
Historia da Filosofia) nos levaria automaticamente a reflexfio e portanto, a filosofar. De
qualquer maneira ndo poderiamos refletir filosoficamente exercitando-nos no vazio, por

estar. a reflexdo, inseparavelmente ligada ao manejo de determinada informag3o. Dai que

O ensino da filosofia parece consistir na transmissdo de determinada
nformagdo ¢, sobretudo. em fazer com que o educando, por meio de
¢xercicios adequados nos métodos filosdficos, adquira a habilidade
suficiente para enfrentar problemas novos de uma certa espécie. (..) [E
preciso que| se tomem. com reservas, as teses que postulam uma educagio
critica em detrimento da informagdo, como se se tratasse de dois termos
entre os guais pudéssemos optar. E, sobretudo. como s¢ fosse possivel

estimular o talento critico na auséncia de uma ampla base de informagdo
(SALMERON, 1999: 140-143).

Ao renunciar a filosofia enquanto aprendizagem, Lipman desvincula o fazer
filosofico da Histéria da Filosofia, bem como a linguagem que lhe é peculiar em que se
traduzem os conceitos e as teorias que ddo profundidade e rigor 4 reflexdo e, assim fazendo,
acaba por descaracterizar a propria filosofia. Para concluir, tomemos a fala de Sartre que

entrevistado sobre o ensino da filosofia, a partir dos textos da tradi¢do filosofica, responde:

S&o os textos que implicam um minimo de filosofia. Na medida em que sdo
compreendidos. € produzida uma agdo, {...) quando se 1€ um dialogo de
Platdio, se quer compreender. se vai um pouco mais além do que estd escrito
¢. nessa medida. se faz filosofia... a filosofia é...€ o pensamento.. puro ¢
simples. Entdo, cla se inspira no que existe antes, mas avanga, vai numa
direcdo na qual ndo ha nada... ha limites talvez, mas ndo pensamento (1999:
150).
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O diilogo na comunidade investigativa

0 “dialogo filosofico™ constitui a base da Comunidade Investigativa. Isso porque,
para Lipman, o desenvolvimento de determinadas habilidades, que as criangas devem
adquirir, esta diretarnente relacionado & aquisi¢do de capacidades lingiiisticas. Em outros
termos: o desenvolvimento da linguagem € o caminho para ¢ aprimoramento do pensar € da

racionalidade (Cf.: LIPMAN, 1990: 41,87,132,150; 1995: 46-7, 54).

Para Lipman o objetivo da Comunidade de Investigacdo, e por conseguinte do
“didlogo filosofico™, ndo € fazer prevalecer um determinado ponto de vista sobre o tema em
debate, mas sim. propiciar a construcdo coletiva de um conhecimento maior a seu respeito,
submetendo as opimides individuais a apreciagio do grupo com vistas ao esclarecimento de
todos. Mais importante que chegar a conclusGes consensuais e definitivas para as questdes
levantadas, ¢ fazer com que os alunos participem ativamente das discussdes, isto €, do

processo de investigagdo.

A expenéncia vivenciada pela professora Fabricia, ao discutir o capitulo VII
episodio I do livro texto Issac e Guga, fornece-nos um exemplo concreto de como as
professoras da Escola “X” entendem a Comunidade de Investigagdo através do “dialogo
filosofico”. Evidentemente, o conteido das discussdes, muitas vezes, nio ¢ o mesmo
discutido por todas as professoras, porém, a forma, isto ¢, os procedimentos técnico-

pedagogicos, de acordo com os dados recolhidos, é invariavelmente 0 mesmo para todas.

O tema proposto para ser discutido nesta “sessdo filosofica™ é: “As criancas e seus

problemas”.

Pergunta: “Quando a crianga pergunta ¢ porque ela tem um problema’”
aluno: ~Acho que ela tem um problema porque ela pergunta ™

aluno: “E se ela ja sabe antes de perguntar e recebe exatamente a resposta
que estava esperando?”

Prof: *O Issao fez muitas perguntas ao avo. Quando ele pergunta é para o
avo ter menos problemas ou mais problemas?”

aluno: “E se o av) ndo soubesse a resposta?”

aluno: *Algumas perguntas podem se tornar problemas...”

Prof: ~Os problemas dos adultos sdo os mesmos das criangas?”
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aluno: " Os adultos se preocupam com o dinheiro ¢ as criangas ndo.”

aluna: "O problema das criangas ¢ relacionado com as brincadeiras.™

aluna: "<

aluna: “Eu acho que o adulto tem mais problemas que as criangas. mas
existem coisas que sdo problema para adultos ¢ criangas, um exemplo € a
perda de uma pessoa.”

aluno: “Eu concordo com a Gabriela porque. as vezes, para uma mesma
coisa o adulto sente de um jeito e a crianga de outro.”

aluna: ~O adulto tem mais problemas porque a crian¢a nio sabe mexer com
dinheiro.”

aluna: “Quando meu avd morreu eu tive tantos problemas como meus pais.”
Aluno: “Muitas vezes os problemas das criangas sio enormes para os
adultos. como ¢ o caso de tarefas que eles ndo podem nos ajudar.”

Aluno: “Pessoalmente no tenho problemas, mas durante a minha vida eu
arranjo problemas para os outros.”

aluna; 7?

aluno: "Quando a crianga quebra alguma coisa passa a ser problema dos
adultos.”

aluno: 7?

aluna: “A minha colega quebrou um jarro ¢ o pai dela teve que pagar.”

Prof: “Paulo vocé tem problema?”

aluna: “Sim, eu tenho, quando subo numa arvore ¢ caio o problema ¢ s6
meu.”

aluna: “Problema para mim se refere ao que acontece na escola: nota baixa,
ete.”

aluna: “Se o Issao sabia que o jipe ia estragar porque foi com ele?”
Pergunta: “Se eu contar o meu problema para vocé, vocé me conta o seu?”
aluna: 77

aluna. “Eu falo um problema para minha mie. mas ela ndo precisa falar o
dela para mim.”

aluna: “Uma coisa s vira problema se for muito sério.”

Prof: “Vocé conta seus problemas para todas as pessoas?”

aluna: “Eu so conto as minhas coisas para uma pessoa que me contou as
suas também.”

aluna: ~O problema ndo precisa ser sério, ¢ as vezes eu divido os meus
problemas com os outros, mas nio sou obrigada a dizer para todos.”

Prof: “Qual a diferenca entre segredo ¢ problema””

Os alunos ficaram excitadissimos com esta pergunta.

aluna: “O problema ¢ diferente do segredo.”

aluna: "O segredo pode ser um problema que ndo quero falar para
ninguém.”

aluna: “As vezes o problema pode ser um segredo. Por exemplo: s¢ eu
quebrar o vaso e ndo contar para ninguém...”

aluna: ~O problema ¢ sempre ruim enquanto o segredo pode ser ruim ou
bom.”

aluna; ~O segredo eu s conto para quem eu confio, enquanto o problema eu
posso ate contar para outras pessoas.”

aluno: 7?

aluna: "0 problema ¢ mais ou menos a mesma coisa que o segredo.”™

" Devido ao procedimento que adotamos na coleta de dados. isto €. ir anotando o que as criangas ¢
professoras falavam, algumas vezes a fala de algum aluno ou professora se perdia. isto explica os pontos de
interrogagio.
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aluna; “Fu discordo de mim mesma. (ndo disse porque).”

O trecho acima citado ilustra. de uma forma geral, como a discussdo ou “dialogo
fitosofico”, proposto por Lipman. ¢ praticado pelas professoras com as quais foi
desenvolvida a pesquisa. Cada aluno € convidado a dar sua propria opinido sobre o tema em
questdo. E numa “sessdo filosofica”, termo usado pelas professoras para designar as aulas
de filosofia, de aproximadamente 50 minutos, cerca de 20 a 30 minutos sdo dedicados
exclusivamente a discussdo entre os alunos, o resto do tempo € distribuido entre a

problematizacdo e a avaliagio.

Este dado vem confirmar a primazia da discuss@o, que se verificou durante a aula
desta professora e das professoras de uma forma geral de acordo com as orientagdes
propostas no “Programa de Filosofia para Criangas” de Lipman. Deixemos que o proprio

autor nos esclareca:

Assim como um gato pode ser mais prontamente encorajado a buscar a
saida de uma caixa se 0 mecanismo de tranca for operado por um cordio em
vez de uma chave. assim uma crianga € mais rapidamente encorajada a
participar da educagfio se esta enfatizar a discussdo em vez de exercicios
monotonos com papel € caneta (LIPMAN, 1990:41. Grifo meu.)

Entretanto, de acordo com o que afirmamos a algumas paginas, ao considerar a
filosofia como reflexdo radical, rigorosa e de conjunto, o dialogo praticado na Comunidade
de Investigagdo, por mais frutifero que possa ser sob diversos aspectos, ndo é suficiente

para garantir o carater filosofico da investigagio.

De acordo com Marilena CHAUI, a relagdo professor-aluno, se, por um lado nio
deve se reduzir 4 mera transmissdo de conhecimentos do primeiro para o segundo, por

outro, também ndo se constitui propriamente num dialogo. Isso porque:

A relagdo professor-aluno ¢ assimétrica e sem dialogo: este se torna possivel
quando o aluno desaparece e em seu lugar existe o novo professor. O
didlogo ¢ ponto de chegada e nio ponto de partida, s se torna real quando o
trabalho pedagdgico termina e o professor encontra-se¢ com o nio-aluno, o
outro professor. seu igual. E preciso aceitar a assimetria com rigor para nio
forjar a caricatura do didlogo e exercer disfarcadamente a autoridade.
(1980: 39).
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Essa auséncia de possibilidade de didlogo professor-aluno, esclarece a autora. nao
significa. necessariamente, uma atitude autoritaria da parte do professor. Nio cabe a ele
dizer: “faca como eu”’, mas sim, “faca comigo”. O exemplo do professor de natagdo

empregado pela autora € bastante elucidativo:

O professor de natagfo nio pode ensinar o aluno a nadar na areia fazendo-o
imitar seus gestos. mas leva-o a langar-se n'agua em sua companhia para
que aprenda a nadar lutando contra as ondas. fazendo seu corpo coexistir
com o corpo ondulante que o acothe e repele, revelando que o dialogo do
aluno nio se trava com seu professor de natagio, mas com a agua (CHAUL
1980: 39).

A escola tem como uma de suas fun¢des principais, promover a socializagio do
conhecimento elaborado e a ascensdo de todos os alunos a um patamar mais elevado e
elaborado de conhecimentos e de compreensdo da realidade, fazendo-os, assim, superar o
nivel do senso comum. Ora, do ponto de vista desse objetivo, os ganhos obtidos com a
troca de experiéncias e conhecimentos proporcionada pelo didlogo entre os alunos, de
acordo com o “Programa” Lipman, eqiiivaleriam aos ganhos aferidos por um grupo de

pessoas que, nio sabendo nadar, decidissem ensinar-se mutuamente.

Para exemplificar citamos um debate registrado na aula da professora Daniela sobre

o capitulo V episodio I da novela Issao e Guga:

O tema da discussdo é a confianca. Para iniciar a prof. pega a garrafa ¢

coloca no meio da sala ¢ explica que a pessoa apontada por ela devera pegar

um papel na caixa ¢ escolher onde vai colocar. se no circulo verde

{confianga) ou no circulo branco (desconfian¢a). Um aluno gira a garrafa e
" apalavra €:

Palavra: “F¢.”

aluno; “F¢ eu coloco em confianga porque quando eu conto algo a alguém ¢

porque eu tenho confianga que ela vai guardar segredo. Eu tenho ¢ nela.”

aluno: “Concordo com o colega.”

aluno: “Eu também acho que & combina com confianga porque eu tenho

confianga em Deus ¢ é a mesma coisa de ter fé em Deus.”

aluno: “Eu, se tiver um filho e ¢le for para a guerra eu vou ter fé ou

confianga que ele volte vivo.”™

Palavra: “Suspetta.”™

aluno: “Néo ¢ nenhum dos dois.”

aluno: “Se alguém rouba uma joia e € suspeito ndo sera nem confianca e

nem ndo confianca.”

aluno: “Mas, se eu suspeito de alguém € porque ele ndo € de confianga.”
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aluno: “Concordo com o colega porque se um ladrio € suspeito pela policia
¢le ndo ¢ confiavel. Mas olhando de outro jeito ele pode ser confiavel para
os outros ladrées como ele.”

aluno: “"Se eu suspeito eu n3o confio. eu desconfio. quer dizer. eu tiro a
confianga que eu tinha nele.”

Palavra: ~“Seguranga.”

aluno: “Eu coloco na nio confianga.™

aluno: “Eu ndo concordo de jeito nenhum. Se eu sou presidente ¢ todos
querem me assaltar eu tenho que ter seguranga. sendo €u vou ser assaltado.”™
aluno: "Eu concordo com meu colega. seguranga ¢ a mesma coisa de ndo
confianga.”™

Prof: “Ter sentimento de seguranga ¢ a mesma coisa de ter confianga?”
aluno: “Se uma pessoa mora num castelo ela s¢ sente segura porque o
castelo é forte.”

Palavra: “Incerteza.”

aluno; “Nio ¢ nem confianga e nem desconfianga...ndo sei dizer.”

aluno; “Néo concordo porque a incerteza ¢ a ndo confiang¢a. Se eu tenho
incerteza de alguém € porque eu néo tenho certeza ¢ se eu ndo tenho certeza
eu ndo tenho confianga.”

aluno: “Eu concordo com ele. Um menino ¢ amigo do outro e lhe empresta
um carrinho ¢ o amigo nio devolve. entdo se ele tem incerteza. ele n3o
confia.”

aluno: “Eu concordo também porque se vocé tem incerteza ¢ porque vocé
esta negando a confianga a alguém.™

Palavra: * Esperancga.”

aluno: “Eu acho que ¢ confianga porque s¢ um amigo vai viajar eu tenho
confianga que ele vai voltar, e isso ¢ esperanga.”

aluno: “Se uma pessoa tem cincer no corpo inteiro eu tenho confianca e
esperanga que ela vai se curar.”

aluno: “Se eu for roubado eu tenho esperanga de que a policia vai pegar o
dinheiro ¢ me devolver, ¢ isso ¢ ter confianga na policia.”

Néo obstante a participagio dos alunos e até de argumentos interessantes que
emergiram da discussdo, na realidade o didlogo auténtico, que é possivel e que deve ser

buscado em sala de aula, nfo é nem do professor com os alunos e nem dos alunos entre si:

O didlogo do aluno € com o pensamento, com a cultura corporificada nas
obras ¢ nas praticas sociais e transmitidas pela linguagem ¢ pelos gestos do
professor, simples mediador (CHAUI, 1980: 39).

Assim, somente um dialogo critico e contextualizado com a cultura filosofica
sistematizada nas obras dos filosofos ¢ na Historia da Filosofia, através do qual os alunos
podem adquirir os conteidos necessarios para superar o senso comum, pode viabilizar um
fazer verdadeiramente filosofico que se caracterize como uma reflexdo radical, rigorosa e de

conjunto sobre o objeto em questdo.
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Vendo-se o problema por essa Otica, pode-se concluir que a Comunidade de
Investigacdo, na medida em que privilegia a discussdo sobre temas levantados pelos
proprios alunos a partir de seus interesses individuais, deixando em segundo plano os
conteudos culturais significativos (no caso, os contetidos de filosofia) com os quais eles
devem, de fato, dialogar, contando, para isso, com a mediagio do professor, acaba por se
constituir num pseudo-dialogo, ou numa “caricatura do dialogo”, que age como uma
espécie de cortina de fumaga a encobrir o fato de que, na pratica, a conversa nele
desenvolvida ndio consegue extrapolar o nivel do senso comum. Além disso, como diz
Silveira, convém ndo esquecer que, “sob a aparéncia de uma sala de aula democratica e
participativa, em que todos se sentem livres e 3 vontade para expressar seus pontos de vista,
esconde-se, muitas vezes. o exercicio dissimulado da autoridade”, ou qualquer outro
membro do grupo, pode. conscientemente ou nio, “impor aos demais o seu préprio ponto
de vista sobre o tema em discussdo”, seja porque, os alunos, “impedidos de dialogar com a
cultura e de incorporar o saber que ela encerra, permanecem em condigdes desfavoraveis
em relagdo aos que, dentro e fora da escola, j4 dominam esse saber, tendendo, por isso, a

acatar mais facilmente sua ‘autoridade’ ” (SILVEIRA, 1998: 206).

Légica e Dialogo

Como ja foi dito, as discussdes realizadas na Comunidade de Investigacdo ndo tém
por objetivo fazer com que os participantes cheguem a um consenso sobre o tema em
questdo, isto €, a um ponto de vista Unico que pudesse ser reconhecido como mais
adequado em relagdo aos demais. Em outros termos, ndo tém por objetivo chegar a
verdade, no sentido classico do termo, de adequagdo do juizo ao objeto, sobre o referido
tema. O mais importante € o dialogo através do qual as criangas possam se exercitar no uso
das habilidades cognitivas que se espera que desenvolvam, ndo importando muito o

conteudo desse dialogo (LIPMAN: 1994: 144).

Ora, considerando que tais discussdes suscitam diversas opinides, diferentes pontos
de vista acerca de um mesmo assunto, pode-se indagar, entdo, se essa despreocupagdo em
buscar uma resposta consensual nio levaria as criancas a acreditar que todas as posigdes

apresentadas sdo igualmente validas e verdadeiras, ainda que expressem posigdes
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conflitantes. Em outros termos, trata-se de verificar se a Comunidade de Investigagdo ndo
induz as criancas ao relativismo.

Na introdu¢do de sua obra “A filosofia vai a escola”, talvez antevendo as criticas
que a possivel pecha de relativista atrairia para seu “Programa”, Lipman tratou de

apresentar uma defesa:

O proposito ¢ extrair dialogo através do qual os conceitos puxados pelo
texto sdo operacionalizados ¢ compreendidos. Se no decorrer de tal dialogo
em sala de aula uma insuspeita quantidade de alternativas é descoberta, o
objetivo ndo ¢ desnortear os estudantes levando-os ao relativismo. mas
encoraja-los a empregar as ferramentas ¢ métodos de investigagdo para
que possam. competentemente, avaliar evidéncias. detectar incoeréncias e
incompatibilidades. tirar conclusdes validas, construir hipdteses ¢ empregar
critérios até que percebam as possibilidades de objetividade com relagdo a
valores ¢ fatos (1990:22. Grifo meu).

Ora, “avaliar evidéncias”, “detectar incoeréncias e incompatibilidades”, “tirar
conclusbes validas”, “construir hipoteses”, “empregar critérios”, sdo todos procedimentos
circunscritos no dmbito da logica formal. O antidoto para o veneno do relativismo esta,

portanto, no emprego adequado das ferramentas da logica, Unica via segura de acesso a

objetividade.

A rigor, portanto, parece ser a logica que nos fornece o  critério para
estabelecermos se as discussdes das criangas se constituem num verdadeiro “dialogo

filosofico™ ou ndo. Nas palavras de Lipman:

as comunidades de investigagio caracterizam-s¢ pelo dialogo que ¢
disciplinado pela Iogica. (LIPMAN, 1995:342).

E em outra obra o autor arremata:

Existem maneiras de pensar mais eficientes e outras menos cficientes.
Podemos dizer isso com certeza porque temos critérios que nos permitem
distinguir o pensamento habilidoso do pensamento inabil. Esses critérios
s@o os principios da légica. Através dessas regras podemos estabelecer a
diferenca entre as inferéncias validas ¢ as ndo-validas (LIPMAN. 1994:34.
Grifo meu).
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De todos os principios da logica formal, que devem estar presentes nas discussoes
das criancas, as inferéncias ocupam papel central para que se possa alcangar o “dialogo
filosofico”. Tanto é verdade que em todos os planos de discussdo que se encontram nos
manuais do professor (Issao ¢ Guga e Pimpa) a orientagdo para fazer com que as criangas
raciocinem em termos de inferéncias esta presente. Mas, se vamos entio analisar as
discussdes das criangas sob os critérios da logica, dando énfase as inferéncias, poderiamos

perguntar o que Lipman entende por 1s50:

Para descobrir o sentido em textos escritos. uma crianga tem que ser
sensivel ao significado, ¢ tem que saber como inferi-lo ou extrai-lo. A
inferéncia consiste em raciocinar a partir do que € dado literalmente para
aquilo que ¢ sugerido ou esta implicito. Se alguém diz *- Ah. voce ¢ da
Noruega, entdo vocé gosta de frio.”, vocé deve ser capaz de inferir que essa
pessoa esta pressupondo que todos os norucgueses gostam de frio. Se voce
16 que “s6 as mulheres estdo excluidas deste clube”, vocé pode.
tranquilamente, inferir que todos os homens sdo admitidos. Ou. se sabemos
que hoje ¢ terga-feira, dia 14, ndo teremos nenhuma dificuldade em inferir
que amanhi serd quarta-feira, dia 15 (LIPMAN, 1994:38 Grifos do autor).

Citamos a discussdo verificada na aula da professora Paula sobre o capitulo V

episodio 1 de Issao e Guga que nos mostra um exemplo de inferéncia feita pelos alunos.

questdo (retirada do manuai do professor): “s6 de olhar uma pessoa eu ja
posso confiar nela.”

aluna: “ndo da para conhecer s6 de olhar, ¢ preciso conviver com a pessoa.
se eu ndo conviver com a pessoa. entdo, eu ndo a conhego e como € que eu
vou confiar nela?”

aluno: “Eu preciso conhecer para depois dizer se posso confiar ou ndo.”
aluno: “Eu ndo posso confiar nos estranhos porque ndo os conhego.”

aluna: “Eu tenho que conviver com as pessoas para aprender a confiar
nelas.”

Prof: “O que ¢ preciso para confiar em alguém?”

aluna: “Tenho que me acostumar com as brincadeiras dos colegas.”

aluna: “Acreditar e confiar s3o a2 mesma cotsa.™

Embora a discussido seja feita em ordem. ndo vejo muito interesse dos
alunos, poucos sdo os que levantam a mdo para falar e aqueles que o fazem
S30 sempre Os MESMOs.

Prof: “Confiar ¢ estar seguro ¢ a mesma coisa?”

aluna: “Eu acho que nfo é a mesma coisa...”

aluno: “Mesmo que minha irmd me bata eu confio nela. Mas se ¢la
continuar me batendo acho que ndo vou confiar mais nela. eu nio vou mais
me sentir seguro com ela.”

aluna: “Eu acho que confiar ¢ estar seguro sao diferentes. Se eu fico em
casa quando meus pais sacm eu me sinto segura na casa, ¢ confio que os
meus pais cheguem na hora que eles disseram que chegariam.”
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aluna: ~Eu ndo preciso parar de confiar em alguém que me bate se a pessoa
me bate para © meu proprio bem.”

Prof: “Qual o motivo de alguém perder a confian¢a em outra pessoa? Amor
¢ confianga ¢ a mesma coisa?”

aluna: “Eu confio na minha mie mesmo que cla me bata porque sei que ela
faz 1sso para o meu bem.”

aluna: “Ninguém tem o direito d¢ me bater mesmo que a pessoa seja mais
velha do que eu.”™

Na discussdo € possivel perceber a aluna que discorda da questio colocada
inicialmente (“s6 de olhar eu posso confiar em uma pessoa™) e demonstra a sua
desaprovagio fazendo o seguinte raciocinio: para confiar eu preciso conviver com a pessoa,
eu ndo convivi com ela. entdo, ndo a conhego. E um silogismo onde a premissa maior e
premissa menor se adequam com precisdo & conclusdo. Assim, do ponto de vista da
construcdo logica. a aluna, realizou plenamente o objetivo do “Programa” que é a

construgdo coerente do pensamento e, consequentemente, realizou o filosofar.

Portanto, podemos afirmar, tendo o dado acima como exemplo, que, para Lipman o
raciocinio logico constitui-se no verdadeiro filosofar pois: realiza-se como “uma experiéncia
intelectual compartilhada” por meio da qual individuos isolados dic lugar a uma
“comunidade de investigagdo”; as conversas realizadas nessa comunidade “sdo estimuladas
pelo espirito de investigagio e guiadas por consideracdes logicas™; o envolvimento nessas
conversas leva os participantes a descobrirem a “necessidade de serem racionais em vez de
controversos”, ao longo desse processo, esses participantes “tornam-se pensadores

autocriticos e responsaveis™*

A rigor, pensar bem, pensar racional, responsdvel e criticamente sio como que
sindnimos de pensar segundo os pardmetros da logica. E por meio da precisio logica,
obtida através da verificagdo da plausibilidade e da validade, que se podem distinguir os

argumentos melhores dos piores (do ponto de vista logico) e, desse modo, chegar a

objetividade.

¥ LIPMAN. 1990:150 (Grifo meu). A logica assume um papel essencial na defini¢io do carater filosofico
do dialogo proposto por LIPMAN. Em outra obra. LIPMAN reafirma: “Uma comunidade de investigagdo ¢
uma sociedade deliberativa envolvida com o pensar de ordem superior. Isso significa que suas deliberacdes
ndo sdo simples bate-papos ou conversagdes; sdo didlogos logicamente disciplinados” (1995:302 Grifo
meu). E. portanto. a légica que confere 4 conversa o carater filosofico que a difere do simples bate-papo.
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0 que a logica faz maravilhosamente bem é demonstrar a alunos incrédulos
que a racionalidade € possivel. que existe o que se costuma chamar validade
ou precisdo logica ¢ que alguns argumentos sdo melthores que outros.
{LIPMAN: 1995:66).

Entretanto, a questdo central que caracteriza o pensar filosofico é a busca da
verdade e ndo simplesmente em como o conteudo desse pensar se manifesta. Segundo

Silveira,

Um bom raciocinio, valido do ponto de vista da logica formal, nio sigmfica,
necessanamente. wm raciocinio verdadeiro. Isso porque a légica ndo se
preocupa com a verdade de um determinado raciocinio ou enunciado. mas
sim com a sua coeréncia interna. da qual dependem as condigdes de sua -
validade (1998: 166).

E nesse sentido que citamos Lefebvre para estabelecer uma analogia entre a logica
formal, classica, de que fala Lipman e a gramatica, que se funda na distingdo entre conteudo

e forma da linguagem.

A gramatica deixa de lado o sentido, o conteido, a verdade ou a falsidade da
afirmacdo. Ocupa-se unicamente da maneira de agrupar as palavras; define
certas caracteristicas gerais, certas ‘classes’ de palavras que constituem
termos gramaticais ¢ devem regulamentar seu emprego: o substantivo. o
adjetivo. o verbo, o sujeito, o atributo. etc (1979: 81).

A gramatica, portanto, preocupa-se unicamente com a correcdo da linguagem, isto
¢, cuida para que o discurso esteja em conformidade com suas regras. A distingio entre

verdadeiro e falso € substituida pela distingdo entre correto ¢ incorreto

Algo semelhante se passa com a logica.

Tal como o gramatico, que distingue os termos, as proposigdes. as frases, a
logica formal distingue e define: os termos logicos (idéias ou conceitos, isto
¢. sobretudo os substantivos ou adjetivos substantivados. como ‘branco” ou
brancura’): os julgamentos (implicando um sujeito, um verbo, um atributo):
os raciocinios. Finalmente. a logica formal - deixando de lado qualquer
conteudo. qualquer sentido que possam ter esses termos logicos. qualquer
objeto por eles designado - determina através do puro pensamento as regras
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do seu emprego correto, ou seja, as regras gerais da coeréncia. do acordo
do pensamento consigo mesmo. (Por exemplo. ¢ uma regra de todo
pensamento corrente que cle ndo deve ser destruido por uma contradi¢io)
(1979: 86).

A logica, portanto, preocupa-se, basicamente, com a coeréncia e ndo com a verdade;
com a forma, e nio com o conteudo; enfim, “com o acordo do pensamento consigo mesmo
e nio do pensamento com o objeto ao qual ele se refere {conceito classico de verdade). E
essa eliminagio do conteudo que da a logica um carater universal” {SILVEIRA, 1998:
167).

Ocorre, porém, que para essa supressdo do conteudo, essa abstragdo operada pela
logica formal que, sem duvida, tem o seu valor para a elaboragdo do pensamento, €
provisoria, representa uma etapa, ou um momento da atividade do pensamento. Isto porque
a etapa seguinte € a do retorno do pensamento ao conteudo, apos té-lo abstraido, a fim de
reapreendé-lo. Para esse momento, porém, diz Lefebvre, a légica formal revela-se

inadequada, pois permanece na abstragdo. Dai, porgue:

E preciso substitui-la por uma légica concreta, uma légica do contendo. da
qual a logica formal ¢ apenas um elemento, um esbogo valido em seu plano
formal, mas aproximativo ¢ incompleto. Ja que o conteudo € feito da
interagio de elementos opostos, como o sujeito ¢ o objeto. ¢ exame de tais
interagdes ¢ chamado por definigio de dialética, por conseguinte. a logica
concreta ou logica do contetido sera a logica dialética (1979: 87).

Esse movimento do concreto ao abstrato e deste de volta ao concreto, agora ndo
mais como “‘representa¢do caotica de um todo”, mas como “concreto pensado”, constitui,

na realidade, a esséncia do método dialético, na forma como Marx o descreveu.

Parece que o correto ¢ comegar pelo real ¢ pelo concreto, que sio a
pressuposi¢do previa e efetiva: assim, em Economia, por exemplo, comecar-
se-ia pela populagdo. que ¢ a base ¢ o sujeito do ato social de produgao
como um todo. No entanto, gragas a uma observagdo mais atenta, tomamos
conhecimento de que isto é falso. A populagio ¢ uma abstragdo. se
desprezarmos, por exemplo, as classes que a compdem. Por seu lado. as
classes sdo uma palavra vazia de sentido se ignorarmos os elementos em que
repousam, por exemplo: o trabalho assalariado, o capital. etc. Estes supdem
a troca. a divisdo do trabalho, os pregos, etc. O capital por exemplo. sem o
trabalho assalanado, sem o valor, sem o dinheiro, sem o prego, etc., ndo ¢
nada. Assim. se comegassemos pela populagdo, teriamos uma representacdo
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cadtica do todo. € através de uma determinagdo mais precisa. atraves de
uma andlise, chegariamos a conceitos cada vez mais simples: do concreto
idealizado passariamos a abstragdes cada vez mis ténues até atingirmos
determinacdes as mais simples. Chegados a este ponto, teriamos que voltar a
fazer a viagem de modo inverso, até dar de novo com a populagdo. mas
dessa vez nio como uma representagdo cadtica do todo, porém com uma
rica totalidade de determinagdes ¢ relagdes diversas. O primeiro constitut o
caminho que foi historicamente seguido pela nascente economia. (...) O
ttimo método € manifestamente 0 método cientificamente exato. (1978:
116)

E complementa o autor:

O concreto ¢ concreto porque ¢ a sintese de muitas determinagdes, isto &,
unidade do diverso. Por isso o concreto aparcce no pensamento como o
processo da sintese, como resultado, ndo como ponto de partida, ainda que
seja o ponto de partida efetivo. € portanto. o ponto de partida também da
intuigdo e da representagdo. No primeiro método. a representagio plena
volatiza-se em determinages abstratas, no segundo, as determinagdes
abstratas conduzem & reprodugdo do concreto por meio do pensamento.
(MARX, 1978: 116e 117).

A logica dialética, que incorpora e supera a logica formal, permite explicitar as
contradigdes e o movimento e revelar as ideologias como tais, desmistificando-as. Mas no
“Programa” de Lipman ndo ha qualquer referéncia a essa nova logica, o que também nio
chega a causar espanto. Afinal, “0 que esti em jogo € a preservacdo de toda uma ordem
social, de todo um modo de produgdio que, em ultima instdncia, fornece a filosofia
estabelecida, no caso, o ‘Programa’ Lipman, a sua razdo de ser, o sentido de sua existéncia
(SILVEIRA, 1998: 174).

Portanto, a construgfo da racionalidade para Lipman é a “internaliza¢io” de valores
da “civilizagdo”. Em outras palavras o “bom cidaddo”, segundo Lipman, é aquele que
internalizou, isto €, assumiu como seus, “0os mecanismos sociais de racionalidade na pratica
institucional” (LIPMAN, 1990: 67). Os meinbros de um comité de selecdio de uma empresa.
embora possam divergir entre si quanto a crengas, valores e atitudes, devem concordar
quanto a necessidade de serem imparciais na avaliagdo dos candidatos para que a escolha
seja justa. Ainda que enxerguem diferentemente cada candidato, “ndo diferem com relago
aos procedimentos de avaliagio porque estes sdo aceitos e internalizados por todos”

(LIPMAN, 1990: 67-68). Algo semelhante ocorre no plano social: pessoas civilizadas sdo
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aguelas que internalizam o sistema e o codigo legal, “os procedimentos parlamentares”, “os

codigos de conduta honesta”, a “pratica diplomatica”, etc.

E interessante notar que, para Lipman, todos esses valores e procedimentos a serem
internalizados nfio devem ser vistos como “meras questées de opinifio ou de ideologtas
conflitantes”. Antes, “representam as bases racionais da civilizagdo™, cuja internalizagdo por
todos os individuos se faz necessaria para que haja uma “socializagdo legitima”*. Trata-se,
portanto, de procedimentos e valores considerados como universais, necessarios, inerentes a
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condi¢do de “bom cidaddo™ ou de “individuos civilizados™.

Lipman recomenda que as criangas se envolvam em discussdes sobre esses valores,
guiadas por consideragbes logicas. Porém, cabe aqui algumas perguntas: o recurso a
procedimentos logicos ¢ suficiente para garantir a neutralidade ideologica dos valores
internalizados na Comunidade de Investigacio? esses valores considerados da “civilizagao™
sdo realmente universais? enfim, quando Lipman fala de “racionalidade” o que realmente ele

quer dizer? Analisemos um pouco mais essa questdo, também a4 luz das reflexdes de
Lefebvre.

Segundo esse autor, a logica ndo participa da superestrutura da sociedade da mesma
forma que os demais “elementos caducos da ‘cultura’ ” (1979: 5). Afinal, ela sobreviveu aos
diferentes modos de produgdo, ao passo que as superestruturas entraram em colapso
juntamente com as estruturas sobre as quais se edificavam. Mas isso nio significa que a
logica seja imutavel e que ndo tenha relagdes mutdveis com os outros aspectos do
conhecimento e da cultura. “O fato de que a forma possa ser abstraida do conteido, e o

conteudo de sua forma, ndo significa que eles sejam indiferentes” (1979: 6).

Assim, abstraindo momentaneamente a forma e considerando-a enquanto “elemento
imanente e vazio, inerente e imanente a todo conjunto de pensamentos encadeado
coerentemente e dotado de conteudo”, pode-se dizer que, de certa forma, a logica é neutra

e serve a todas as classes sociais.

** LIPMAN, 1990: 68. Mais adiante o autor esclarece o que entende por “socializagio™: *...significa a
aquisi¢io de comportamento caracteristico da boa cidadania” (LIPMAN. 1990: 75),



Qualquer —alguém”, escolhido entre as classes médias, pode raciocinar ou
desatinar. discorrer de modo incoerente ou correto: talvez esse “alguém’
desatine mais facilmente ¢ mais freqiientemente que um proletaro habituado
a uma pratica estrita e locais definidos, ou que um “intelectual” conhecedor
tanto da légica quanto da retorica. mas esse “alguém”, se raciocina
corretamente, tera de encadear logicamente palavras e conceitos. A logica
serve a todas as classes (assim como faz a lingua) (LEFEBVRE. 1979: 30).

Mas tdo logo se transforme em um pensamento ou em uma reflexdio que tenha

objeto e conteudo, a logica perde imediatamente sua neutralidade, sua inocéncia.

Todavia, ¢la s0 ¢ “neutra” enquanto é vazia. ¢ na medida em que,
implicando a possibilidade de pensar, ndo seja um pensamento. Nenhum
pensamento, nenhuma idéia, nenhuma “reflexio”™ que tenha objeto ¢
conteudo podem ser completamente neutros. Nem mesmo as matematicas!
Elas ndo sdo neutras quando estio a servigo, quando entram na pratica
soctal. quando se prestam a uma pedagogia que se dirige a determinadas
pessoas ¢ ndo a outras, etc. Todo pensamento ferm um conteudo, um objeto.
Ao mesmo tempo é uma vontade, uma escolha. Existe alguma proposi¢io
que ndo implique responsabilidade? Néo existe. Quem pensa inocentemente?
Ninguém. (LEFEBVRE, 1979).

Assim, num certo sentido (“por metonimia e abuso de linguagem”), pode-se falar
numa “légica de classe”, quando, por exemplo, “um contetdo politico é tratado

logicamente, sistematizado, erigido em regra e norma social.” (LEFEBVRE, 1979: 30).

Ora, ¢ precisamente isso o que faz ¢ “Programa” de Lipman, pois os elementos
culturais e os valores da “civilizagdo” que se pretende que as crian¢as internalizem e
preservem, a despeito de serem apresentados como universais € necessarios, s3o, na
verdade, “formas ideologicas”, elementos da ideologia liberal, edificados sobre a estrutura
da sociedade capitalista a fim de que esta seja justificada e legitimada. Assim, a0 empenhar-
se na internalizagio e na reproducdo desses valores, o “Programa” Lipman acaba por
favorecer a perpetuagio dessa sociedade. Dai a logica de Lipman ser, na realidade, uma

logica de classe: a logica da classe capitalista, a racionalidade que subjaz o american way of

life.
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Em relacdo ao termo “civilizaggo” empregado por Lipman, vale dizer que o mesmo
representa aqui uma abstragdo que oculta o fato de que a sociedade ndo € um todo
homogéneo, mas dividida em classes com interesses antagénicos e irreconciliavets. Quem,
isto €, que classe social esta autorizada a dizer quais os valores mais importantes a serem
internalizados? A quem interessa a internalizagdo de certos valores, certas visdes de mundo,
certas formas de compreender o funcionamento das institui¢des sociais? Por que estas

formas ¢ ndo outras?

Priorizar o equilibrio e a harmonia, em detrimento das transi¢des, das rupturas, das
transtormagdes € ocultar, dissimulando as contradi¢des, os conflitos e o movimento do real;
¢ querer frear a historia, petrificar o mundo, estancar a vida. Admitindo-se a nogdo de
ideologia como representagdo invertida e, nesse sentido, falseada do real que oculta e
dissimula suas contradi¢des, pode-se dizer que o pensamento e o discurso que assim

procedem revelam-se ideologicos. Desse modo a filosofia proposta por Lipman é

... a filosofia estabelecida [que] revela-se com toda sinceridade, com toda
boa consciéncia - a expressdo ¢ a guardid da ordem estabelecida. ou seja, da
desordern congénita de uma determinada estrutura social, o capitalismo.
(LEFEBVRE. 1979: 43).

Nessa perspectiva podemos dizer que o “Programa” Lipman parte de uma
concepedo de filosofia como “pensamento de ordem superior”, isto €, como pensamento
que se processa e se expressa em conformidade com os principios e as regras da logica. Dai
a preocupagdo em favorecer o aprimoramento das habilidades logicas dos alunos a fim de
torna-los racionais. Ser racional, portanto, é entendido como ser capaz de pensar
logicamente. Para tanto, o conteudo desse pensar tem importancia apenas secundaria, pois a
énfase esta toda sobre a metodologia de ensino (a Comunidade de Investigagdo) por meio

da qual os alunos podem praticar e internalizar os procedimentos ldgicos.

Por isso Lipman pode prescindir tanto do ensino da Histéria da Filosofia, quanto do
emprego da terminologia filosofica. O resultado, porém, é que o filosofar resultante desse

processo ndo consegue extrapolar o nivel do senso comum, de modo que acaba nido se
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constituindo propriamente em filosofia, mas num “filosofar” em termos de opinides e seus

praticantes. em vez de filosofos, tornam-se filodoxos.

Do ponto de vista politico, essa concepcdo da filosofia e do seu papel no curriculo
escolar, reveste-se de um carater conservador, seja por impedir o acesso das camadas
populares aos conteudos culturais da area de filosofia necessarios para melhor
instrumentaliza-las para uma compreensdo mais elaborada da realidade em vivem e para a
acdo transformadora da mesma, seja por favorecer a introjecdo dos modelos de
comportamento e dos valores morais que interessam a preservacdo da estrutura social

vigente.
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CAPITULO 5

O PROFESSOR E O PROGRAMA DE FILOSOFIA PARA CRIANCAS

A Comunidade Investigativa, apoiada no didlogo disciplinado pela /ogica, ¢ a
categoria central do "Programa” Lipman, e onde, segundo o autor e os dados apresentados.
se encontra o cerne da sua proposta de Filosofia para Criangas. Como vimos, todos esses
pontos foram submetidos a um exame mais acurado e problematizados, principalmente, no

que diz respeito a concepgdo que Lipman tem sobre filosofia.

Agora, nossa atengio volta-se para o papel do professor no “Programa” Lipman que
¢ de fundamental importancia para o sucesso do mesmo, tanto que o professor co-
investigador, denominagdo que Lipman da ao papel do professor no seu “Programa”,
constitui-s¢ numa outra sub-categoria que juntamente com didlogo, compde a Comunidade

de Investigacio.

A importéncia que Lipman atribui ao professor na execugdo do “Programa” pode ser
vista em todas as suas obras. Alids, condi¢do imprescindivel para o trabalho com esse
“Programa” ¢é a capacitagdo do professor através de um curso ministrado pelo Centro
Brasileiro de Filosofia para Criangas ¢ ou o0s seus Centros Regionais devidamente
autorizados.

Para esclarecer melhor o que Lipman (1990 143) entende por professor co-
investigador, sua relagdo com a Comunidade de lnvestigagio € a problematizagio que
pretendemos fazer. € necessario fazer uma exposi¢do sumaria de alguns pontos: o material
didatico, as novelas, os cursos de capacitagio de professores e todo o rifo de iniciagiio ao

“Programa”. O resultado do nosso esforgo € o que se segue.

O matenal didatico utilizado no “Programa” é constituido de livros de leitura para
0s alunos (romances ou “novelas filosoficas™ e de manuais de instrugio para os

professores. A cada romance corresponde um respectivo manual.
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A opegdo de Lipman por textos romanceados explica-se por sua postura em relacdo
ao livro didatico convencional que ele considera como “um dispositivo que se levanta
contra a crianga como um estranho e rigido outro”. Isso acontece, segundo ele, porque
nesse tipo de livro, os conteidos s3o apresentados como “produto final” e “de um ponto de
vista aceito ou adulto” e organizados por critérios logicos em vez de psicologicos, sem
levar em conta os “interesses e motivagdes” da crianga. Por essa razdo, o livro didatico ndo
¢ algo que ela “queira apreciar e possuir’ do mesmo modo que apreciaria “uma historia ou
uma pintura”. Pelo contrario, ele se lhe apresenta com um aspecto “formal”, “triste”,

“opressivo” e “ininteligivel” e que lhe é imposto.*

Outra caracteristica dos livros didaticos e que Lipman considera inadequada € o fato
de serem demasiadamente claros, quando deveriam ser ambiguos para incentivar a

necessidade de pensar. O autor exemplifica com os livros de Historia:

Podemos presumir que todos os conteados serdo pré-digeridos e
“esclarecidos™. Nada ser apresentado como problematico para que os alunos
possam envolver-s¢ em uma discussdo sobre ¢ assunto. Podemos imaginar
com facilidade historiadores soviéticos da era de Stalin sendo instruidos de
uma maneira bastante semelhante: os eventos do passado russo devem ser
apresentados de modo que seu significado seja claro para o estudante
sovietico - e futuro cidadio soviético. (LIPMAN, 1995: 362).

Mas a critica de Lipman ndo se restringe aos livros didaticos. Estende-se, também, a
literatura infantil convencional que, em geral, segundo ele, retrata as criangas ficticias como
“alegres ou tristes, bonitas ou feias, obedientes ou desobedientes” e s6 muito raramente
como “pensativas, analiticas, criticas ou especulativas™. Dai essa literatura ser inapropriada
a0 objetivo de ensinar a pensar, pois a imagem que ela projeta da crianga “tem muito a ver
com a propria imagem que as criangas internalizam e com o autoconceito que elas

conservam na maioridade” (LIPMAN, 1990:210-1).

Outro problema € que esses textos, segundo Lipman, costumam apresentar a
infincia como “inevitavelmente feliz” e *“purificada” de situagdes problematicas e

desconcertantes que poderiam provocar a reflexdo. Além disso, ndo retratam a realidade de

** LIPMAN, 1990:37-8. A esse respeito. ver também: LIPMAN. 1995:25-27.69-70.318-321.
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“um vasto numero de criangas ao redor do mundo” que vivem em condicdes de
“subnutricdo, negligéncia, espancamento, abandono ou menosprezo e humilhagdo”

(1990:211).

Se ¢ verdade que muitos textos infantis ndo retratam a realidade em que vive a
maioria das criangas, contribuindo, assim, para evitar que elas aprendam, desde cedo. a
problematizar essa realidade, vale lembrar que as novelas de Lipman também nio o fazem.
Isso parece indicar que, na realidade. sua maior preocupac¢do ndo é de fato se a literatura
infantil deixa de explicitar a realidade social ou nfio, mas sim por ndo apresentar, segundo
ele. as personagens das historias como “seres pensantes”, o que, a seu ver, compromeie a
auto-imagem das crian¢as que consomem essa literatura. O que Lipman parece esquecer €
que "o vasto niimero de criangas ao redor do mundo™ a que ele se refere e que se encontra

em condi¢Ges precarias de existéncia, ndo tem sequer acesso a esse tipo de literatura.

Diante desse quadro de total inexisténcia de obras recomendaveis para uma
~educagdo para o pensar™, a saida encontrada por Lipman foi criar, ele proprio, textos
adequados a esse objetivo. Assim surgiram os romances ou “novelas filosoficas” que
compdem o curriculo de “Filosofia para Criangas”, cada qual direcionado a uma
determinada faixa etaria e a um determinado grau de escolaridade. Ao todo siio, até agora,

ol
sete™ novelas, a saber:

1) Elfie***: destinado as classes de educacdo infantil - aborda o pensamento das criangas
sobre a realidade em que vivem.

2) Issao e Guga: para la e 2a séries do ensino fundamental - introduz questdes sobre a
natureza € sua percepgao.

3) Pimpa: para 3a e 4a séries do ensino fundamental - trabalha o significado da linguagem e

sua interpretaco.

" De fato. LIPMAN parece generalizar indevidamente seu julgamento em relagdio aos livros didaticos e a
literatura infantil disponiveis. deixando de considerar as diferencas qualitativas que. certamente. se
venficam entre as obras existentes nessas duas modalidades de literatura.

" As informagoes a seguir foram baseadas em: CBFC. Educagdo para o Pensar através do Programa de
Filosofia para Criangas. p.10.

" No Brasil. o Centro Brasileiro preferiu substituir esse romance por “Rebeca”. de autoria de Ronald REED.
lancado no pais em fevereiro de 1996. Os titulos com asteriscos ndo estdo disponiveis em lingua portuguesa
até o momento.,
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4) A descoberta de Ari dos Telles. para 5a e 6a series do ensino fundamental - contém um
programa de logica formal que procura desenvolver o raciocinio e a investigacio.

5) Luiza: para 7a e 8a séries do ensino fundamental - aborda questdes de ética e moral.

6) Suki*: para o ensino médio - discute temas de estética relativos a arte, ao belo, &
literatura, etc.

7) Mark*: também para o ensino meédio - ¢ um programa de filosofia politica e social que
aborda temas como “o poder, a organizacio social, a justica e as relagdes individuo-

sociedade”.

Nota-se. em alguns casos, a inten¢@o de associar, pela sonoridade dos nomes, os
personagens das novelas com pensadores famosos, como por exemplo, “Ari dos Teles” com

Aristoteles e “Mark™ com Marx.

Parece haver aqui uma preocupagdo exagerada com a simplificagfio, ja que, muito
provavelmente, as criangas ndo encontrariam grandes dificuldades em se familiarizar com
nomes desconhecidos, ainda que, num primeiro momento, alguns deles lhes parecessem
exéticos. Pelo contrério, talvez pudessem até se divertir com isso, motivando-se assim, para
o conhecimento desses autores. A opgdo pela simplificacdo, no entanto, sugere haver uma
subestimagdo da capacidade intelectual das criancas, o que ndo combina com a profissio de
fé feita por Lipman (por vezes contrariando algumas teorias do desenvolvimento bastante
difundidas e aceitas) no seu potencial cognitivo ao imputar-lhes racionalidade ( LIPMAN,
1990:218, 223). Além disso, ha um sentido claramente politico na simplificagio, como bem

salientou Anita H. Schlesener

As tradugdes populares, geridas pelo poder politico ou por intelectuais que
vulgarizam o saber, acentuam a distincia entre dirigentes ¢ dirigidos.
desembocam no paternalismo ¢ no autoritarismo. A classe operaria precisa
tornar-se capaz de compreender os termos reais de uma questio sem
simplificagdes e deformagdes de contelido: a compreensdo dos problemas.
em toda a sua complexidade. € pressuposto para a construgdo de uma
democracia autogestionaria. (1983:63).

Por outro lado, Lipman considera que suas novelas apresentam vantagens tanto em
relagdo ao livro didatico, quanto a literatura infantil convencionais. Uma dessas vantagens

esta associada a maior facilidade com que o texto narrativo consegue motivar e prender a
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atengdo dos alunos. em comparagdo com o texto de um manual. O que torna esses textos
motivadores €, segundo Lipman, o fato de as historias partirem de elementos do proprio
universo infantil e o conteudo programatico ser apresentado de forma assistematica.
encontrando-se “polvilhado” ao longo do romance, escondido nas entrelinhas, como que

desafiando as criangas a uma “caga ao tesouro” (LIPMAN., 1990: 211).

Uma segunda vantagem estaria no suposto cariter de “literatura de transi¢cdo”
atribuido aos romances de Lipman, na medida em que cumpririam a fungdo de aplainar o
caminho das criangas em dire¢do a futuros contatos com os autores originais. Isso ¢
importante porque. segundo ele, as criancas das sociedades democraticas atuais ndo
dispdem do “alto grau de preparagdo cognitiva” que era proporcionado as criangas das
familias de elite de sociedades anteriores.** Dai a necessidade de uma mediagdo, que pode

ser fetta pelos romances. Assim, acredita LIPMAN:

Muitos estudantes que nunca lerdo um trabalho original em filosofia podem,
contudo, gostar de ler, discutir e escrever sobre Pimpa ¢ 4 descoberta de
Ari dos Telles: mas muitos outros que tenham lido essas novelas filoséficas
para criancas ficardo tentados a investigar Platdo ¢ Anstoteles por st
proprios” (LIPMAN, 1990: 40).%
Uma terceira vantagem seria a forma dialogal como sdo escritos os romances, 0 que
facilitaria as criangas perceberem que ndo existe uma unica maneira de pensar e de falar
sobre as coisas, mas sim uma grande multiplicidade de pontos de vista e de nuangas sobre

os diversos assuntos abordados (LIPMAN, 1990:116).

A maior e a mais importante vantagem, porém, estaria no fato de as historias de
Lipman, diferentemente do que fazem os livros diditicos e as narrativas infantis
convencionais, permitirem que as criangas exercitem ¢ desenvolvam suas habilidades de
pensamento. Esta, alids, € a razdo pela qual os livros ndo contém ilustragdes pois “isso faria
por elas aquilo que deveriam fazer por si mesmas; fornecer o imaginario que acompanha a
leitura e a interpretagdo.”(LIPMAN, 1994:60).

* Ha, portanto. um reconhecimento implicito de certos méritos da educagiio dita tradicional que. embora
elitista. conseguia oferecer 4s criancas wm “alto grau de preparacie cognitiva™

* Uma possibilidade que parece ndo estar sendo considerada € a de que criangas gue tenham tido uma
experiéncia desagradavel com a Filosofia para Criangas tomem tamanha aversdo pela “filosofia” que jamais
queiram travar com ¢la e com os textos filoséficos qualquer outro tipo de contato.
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O aprendizado das habilidades de pensamento ocorre fundamentalmente por
imitagdo, pelas criancas reais, dos exemplos oferecidos pelas criangas ficticias que sdo
personagens das historias. Isso porque, segundo Lipman, ndo basta dizermos a elas para que
sejam racionais, pois “ndo sabem do que estamos falando”. Precisamos € mostrar-lhes o que
isso significa e uma das maneiras de o fazermos é oferendo-lhes historias cujos personagens
adotem modelos de comportamentos racionais: na maneira como conversam entre si e
discutemn suas idéias, no respeito que demonstram umas para com as outras (LIPMAN,
1990: 101).

Assim, imitando esses modelos, as criangas reais vao pouco a pouco internalizando e
reproduzindo seus padrdes de comportamento e, consequentemente, tornando-se
racionais.*® Na realidade, essa imitagdo de modelos é algo que elas ja estdo habituadas a
fazer em sua convivéncia com os adultos, como ocorre, por exemplo, durante o

aprendizado da fala (LIPMAN, 1990: 209).

Mas o autor ndo deixa também de alertar para os possiveis riscos do emprego de
modelos, tais como: o de que eles inibam, ao invés de incentivar “comportamento
emulativo”, como muitas vezes ocorre na convivéncia universitaria, quando certos
professores brilhantes deixam os alunos “paralisados de admiragio” (LIPMAN, 1990; 209-
10). Para evitar isso, € importante ndo apresentar o modelo como “produto final acabado”,
ou como algo que deve “ser estudado com respeito”, mas sim como “estimulo para
aumentar a investigagio” e como “ilustragdo”™ de como ela pode ser feita (LIPMAN, 1990
210).

A despeito de todas essas vantagens atribuidas a eles, pode-se, no entanto, indagar
se os romances utilizados no “Programa” de Lipman sdo, de fato, adequados 4 realidade das
criangas que os l€em nas diversas partes do mundo, considerando que foram elaborados a

partir de um contexto social ¢ cultural bastante especifico que é o norte-americano.

% Como diz LIPMAN: “Ler que uma personagem de uma historia infere q de p. ¢ ser encorajado a inferir q
de p por si mesmo™ (1990:101).
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E mesmo que os romances fossem adaptados as peculiaridades de cada pais ou
regido a idéia encontraria, pelo menos. um problema: o da exclusividade concedida aos
centros filiados ao “Institute for the Advancement of Philosophy for Children™ (IAPC) no
uso da marca “Filosofia para Criangas”, o que significa que, mesmo que se produzissem
novos romances mats adequados a realidade das criangas do lugar onde a proposta vai ser
desenvolvida, legalmente esses textos ndo poderiam, sem prévia autorizagdo, ser
apresentados como material didatico do “Programa” e nem ser incorporados aos
treinamentos de professores oferecidos pelos Centros credenciados. Para garantir a eficicia
do trabalho com o “Programa”, o Centro Brasileiro recomenda aos professores que, ao
usarem o material didatico, sigam algumas etapas previamente determinadas®’ e observem

as instrugdes contidas nos manuais que acompanham os romances.

Os manuais de instrugdo para os professores contém, além de uma introducio na
qual Lipman expde sumariamente alguns dos pressupostos tedricos do Programa,
orienta¢cdes metodologicas e grande quantidade de sugestBes de atividades, especialmente

planos de discussdo e exercicios, a serem desenvolvidos com as criangas.

Esses planos de discussdo tanto podem concentrar-se “nas idéias principais de cada
capitulo”, quanto em “aspectos secundarios que meregam consideragdo”. O objetivo € que
os alunos aprendam a desenvolver “conceitos” e a estabelecer “conexdes e distingdes

necessarias” (LIPMAN, 1990).

E também no manual que os professores encontram indicadas as questdes filosoficas

{0 conteudo) que deverdo ser discutidas pelos alunos.

Além disso, o manual ainda sugere formas de promover a integragio entre o
conteudo das aulas de Filosofia para Criangas e o das outras disciplinas. No episodio do

livro “Pimpa”, em que um dos temas propostos para a discussio é a luz, o manual

“" Essas etapas sdo as scguintes:

1. Leitura individual silenciosa para identificar o contexto:

. Leitura em voz aita:

. Levantamento de questdes:

. Agrupamento das guestdes por temas ou assuntos:

. Trabalhar com os temas {discussdes e exercicios)” ( CBFC, Educagdo para o pensar).
Sobre os argumentos em defesa da leitura em voz alta. ver LIPMAN, 1990:178.

2
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recomenda que se trabalhe “integralmente com Ciénctas, tomando por base o tema da
produgao de eletricidade” (VOGEL, 1994:12).

A principal fungdo desses manuais, entretanto, € garantir o éxito do “Programa”,
pois os professores que o aplicam, por ndo terem formacdo especifica em filosofia. nio
estio preparados para planejarem sozinhos as atividades e as discussbes adequadas ao
objetivo de ensinar a pensar. Daf por que, para Lipman, seria “indesejavel” que o fizessem.
Por essa razao, assim como as criangas, € também alunos de faculdade, “precisam de textos
primarios”. esses professores “precisam imensamente da orientagdo profissional” de
especialistas na disciplina que lhes fornegam “exercicios preparados e planos de discussio”

previamente elaborados que os orientem no desenvolvimento do trabalho. (1990:207, 208).

E interessante notar a andlise de Silveira sobre esse ponto, “Lipman considera o
professor ndo formado em filosofia inapto para conceber e planejar o trabalho com o
Programa. mas ndo para executar as orientagdes ja prontas dos manuais.” Ha, portanto,
nessa concepgdo, uma “aceitagio tacita da mesma divisdo social do trabalho, aqui refletida
no ambito da educa¢io”, que caracteriza a produgdo fabril: “de um lado, o trabalho
dagueles que planejam que, na condigio de especialistas, estdo credenciados para conceber,
tragar metas e objetivos e definir o que, quando e como vai ser ensinado.” No caso do
Programa. esse papel compete ao proprio Lipman, cujos conhecimentos especificos de
filosofia. pedagogia, psicologia do desenvolvimento, etc, tomam-no competente para
conceber ¢ organizar o processo pedagogico. elaborar o material didatico e definir a
metodologia mais apropriada para o éxito do trabalho docente; “de outro lado, o rrabalho
daqueles que executam, pois ndo sendo especialistas e, portanto, ndo possuindo a
competéncia necessaria para o exercicio das fungdes de concepgio e planejamento, limitam-
se apenas a executar as tarefas concebidas e planejadas pelos primeircs.” (SILVEIRA,
1998: 108-109).

No “Programa” Lipman sio os professores que, possuindo as mais diversas
formagdes académicas, em geral, ndo em filosofia, e repletos de boas intengdes, pdem-se a

aplicar a proposta.”® Sobre as consequéncias dessa divisio entre o trabalho dos que

T4

A respeito do significado dessa fragmetagio do trabalho docente. Ilden COELHO afirma: E a divisdo
social do trabaiho. manifestando-se também na area da educagio como ‘natural’, ‘racional’. E a prépria
racionalidade capitalista. da qual o tavlorismo ¢ a encarnagio ¢ a expressdo. que. em nome de uma crescente
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planetam e dos que executam que cria “dirigentes e dirigidos”, “competentes e
incompetentes, especialistas (técnicos) e ndo especialistas (simples professores)”, lideu

Coélho adverte:

...€ uma degradagdo, uma proletarizagdo crescente da forga de trabalho
considerada  ndo-especializada.  desqualificada ou  semiqualificada.
Expropriadoe de seu saber proprio, o trabathador perde também o controle
do processo de produgdo, portanto. de sua propria atividade, que passa a ser
dirigida por outrem: temos aqui um dos aspectos da alienagdo do trabalho.
Surge, entdo, um sistema hierdrquico de autoridade em que a grande maionia
¢ submetida ao saber (leia-se poder) da minoria (1989: 33).%°

Assim, os professores que executam o “Programa” em sala de aula sem ter
participado de seu planejamento e de sua concepgdo, controlam apenas uma pequena parte
do processo de seu trabatho, tornando-se, por isso, trabalhadores fragmentados, cindidos,
reificados. Numa palavra, pela forma como sdo incorporados ao “Programa”’, o trabalho

desses professores se realiza como um trabalho alienado.”

Relegados a essa condigdo de trabalhadores alienados, os professores sdo
subestimados em sua capacidade intelectual e acabam sendo inibidos em seu potencial
reflexivo, critico e criativo (COELHO, 1989:34). Em tais circunstincias, o seu pensar

autdnomo torna-se ndo apenas dispensavel, como também perigoso.”’

eficiéncia na execucdo das tarefas, de uma maior racionalizagio do trabalho, fragmenta o seu processo.
scparando radicalmente. de um lado. os que sabem. planejam e decidem. e. do outro. os que fazem.
executam™ (1989:32 ¢ 33). Esse transplante para o sistema de ensino do modelo de organizagdo racional do
sisterna fabril ¢ caracteristico da pedagogia tecnicista (SAVIANI, 1985:15 ¢ 16).

*Sobre a caracterizacio dos educadores como “simples professores” cm oposigio aos “especialistas’.

COELHO adverte que ~...funciona come um pretexto para sua subordinagdo 4 burocracia escolar. bem como
para a desqualificacio de seu trabatho ¢ a degradagéo de seu saldrio.” (1989:35).

" A Alienagdo ¢ a condigdo historica em que o homem acaba por se descobrir nos confrontos da
propriedade privada e dos meios de produgdo. A propriedade privada. com efeito. transforma os meios de
producio de simples instrumentos e materiais da atividade produtiva humana. em fins a que fica
subordinado o proprio homem: “Ndo é o operdrio que utiliza os meios de producdo, sdo os meios de
produgdo que utilizam o operdrio: em lugar de surgirem consumidos por ele como elementos materiais da
sua atividade produtiva. sio eles que o consomem como fermento do seu processo vital: ¢ o processo vital do
capital consiste no seu movimento de valor que se valoriza a si proprio”. (Karl Marx. O Capital. 1996;
235,

" ~Assim como na fabrica o operdrio nio pode pensar (esse €. pelo menos. ¢ ideal. pois o pensamento seria
uma perda de tempo € o capital ndo pode de modo algum perder tempo: rime is monev). também na escola.
do maternal & universidade. o professor é cada vez mais dispensado de pensar. Basta executar! Inclusive
porque quem pensa questiona. duvida. discorda das determinagdes. quer saber o porqué das coisas e da
atividade que reatiza. sendo considerado um individuo inconveniente. perigoso™ (COELHO. 1989:34).
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E por isso que, como se vera adiante, nos cursos de capacitagdo oferecidos aos
professores que aplicam o “Programa”, ndo ha qualquer preocupagdo em explicitar e
discutir mais aprofundadamente os pressupostos tedricos da proposta a fim de que possam
submeté-la & uma apreciagio mais critica e profunda. O que se espera € que ele saia
habilitado a coloca-la em pratica com seus alunos, tarefa para a qual o mais importante é
que aprenda a utilizar adequadamente a sua metodologia € os matertais didaticos que a

acompanham.

Esclarecido o papel atribuido aoc professor no processo educativo, vejamos agora

como se da o processo de sua qualificacdo para atuar com a “Filosofia para Criangas”.

Segundo Lipman. os métodos atuais de formagdo de professores ndo produzem
professores com o perfil adequado para o ensino de filosofia, que exige disponibilidade para
“examinar idéias”, para “comprometer-se com a investigacdo dialogica” e para “respeitar as

criangas” {1990: 173).

Um dos problemas detectados nesses métodos esta em utilizarem metodologias de
ensino muito diferentes das que se espera que os professores adotem futuramente, quando
forem ministrar suas aulas. E o que ocorre, por exemplo, com a linguagem. Em geral, os
cursos de formagdo de professores utilizam uma linguagem muito dificil, distante da
realidade dos futuros professores e que os obriga a “se desdobrar para entender”.
Dificilmente, porém, empregam a mesma linguagem que os professores terdo que usar com
seus alunos (LIPMAN, 1990:174). O resultado é que o futuro professor ira fazer o mesmo
com seus alunos que, para entender o que esta sendo ensinado, terdo, primeiro, que “fazer a
traduco de uma sabia linguagem desconhecida para sua propria linguagem”™, o que, para

Lipman, constitui um verdadeiro “exercicio de inutilidade” (LIPMAN, 1990: 174).

Poder-se-ia, no entanto, indagar se essa dimensdo do esforgo e do trabalho
individual de tradugdo também ndo constitui um componente essencial do processo
educativo. No caso especifico da tradugio de uma linguagem para outra, mencionado por
Lipman, ndo seria esta uma etapa necessaria para que o aluno expandisse seu universo

linguistico e cultural, superando, assim, o senso comum? Poupar os alunos desse esforco
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no seria confina-los aos limites intelectuais e culturais em que ja se encontram? E ndo € o
proprio Lipman quem considera a traducio como uma das habilidades cognitivas a serem
desenvolvidas nas criangas? (LIPMAN, 1990: 100, 1995: 72 e 73). Esse €, pois, o principio

basico adotado pelo “Programa” no que se refere a formagdo dos professores.

O processo de capacitacio dos que se dispdem a aplica-lo é composto de quatro

estagios:;
1%} Estagio da preparagdo dos monitores.

Monitores sdo aqueles que, possuindo um “solido conhecimento filosofico™” e
tendo sido devidamente preparados pelo Centro de Filosofia para Criangas, ou seus

representantes regionais, passardo a atuar no treinamento de outros professores, em geral

ndo formados em Filosofia.

O processo de formagdo dos monitores comega com uma oficina de dez dias, ao
fongo dos quais os candidatos conhecem o curriculo, os materiais didaticos, exercitam-se

individuaimente na condugio de sessdes e discutem assuntos considerados relevantes.”

Em seguida, o futuro monitor passa por uma espécie de estagio, atuando em sala de
aula por um periodo de quatro a seis semanas, a fim de adquirir experiéncia no trabalho com
criangas. Toma-se, assim, um “filosofo em residéncia”. Contudo, recomenda-se ao aprendiz
que procure, sempre que possivel, trabalhar “junto com um monitor mais experiente antes

de se langar numa carreira independente”.”

* As informagdes a seguir podem ser encontradas em LIPMAN. 1990; 173-181.

" Cf. LIPMAN. 1990:176. Podem scr: *...professores de filosofia de faculdade, portadores de titulos em
filosofia € aqueles com conhecimento comparavel (fora dos Estados Unidos. por exemplo. professores em
lvcées ou gymnasia tém. frequentemente. um conhecimento tdo rico do trabalho em filosofia quanto 0s
doutores em filosofia neste pais)” (LIPMAN. 1990:176).

* Assuntos. tais como: “...educagdo moral, a relacfio da Filosofia para Criangas com a filosofia tradicional.
o ensino de raciocinio e os procedimentos para trabalhar efetivamente nas escolas. incluindo o uso de testes
de raciocinio e as relagdes a serem estabelecidas com os coordenadores escolares™ (LIPMAN. 1990:177).

- Cf.: LIPMAN, 1990:177. Em outra passagem. LIPMAN resume o que foi dito até aqui com as seguintes
palavras “Somente filésofos habilitados e experientes deveriam ser monitores de professores. ¢ mesmo eles
necessitam de preparo. Este preparo envolve um seminario de dez dias. no qual os participantes trabalham
no curriculo do mesmo modo dialdgico que os professores e criangas irdo trabalha-lo: ¢ um periodo de
trabalho diretamente com as criangas™ (1990:208). Contudo. apesar dessa exigénecia de habilitagfio
especifica para os monitores. parece haver situagdes excepcionais em que excegbes sdo admitidas: “Algumas
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2°) Estagio da exploracdio do curriculo.

Aqui tem inicio a preparagio dos professores que irio executar o trabalho

diretamente com as criangas.

Essa preparacio ¢ feita através de seminarios, cursos intensivos ou oficinas de
investigagdo de curriculo, cuja duragdo pode variar de trés a quatorze dias, dependendo da
especificidade e da quantidade de programas, isto & novelas filosoficas, que serdo
abordados. Nesses cursos, os professores tém oportunidade de vivenciar o Programa “quase

que do mesmo modo que seus futuros alunos o fardo” (LIPMAN, 1990: 177-8).

Iniciam com a leitura compartilhada, em voz alta e alternadamente de um episodio
do romance que estiver sendo trabathado. Terminada essa leitura, o monitor solicita que a
classe (no caso, professores) proponha os topicos para discussio. Essa solicitacdo ¢ feita
através de perguntas do tipo: “O que o intriga nesta passagem?”: ou “O que os interessa
nessa passagem?”; ou ainda “De que vocé gosta nessa passagem”; etc. As respostas sio
registradas na lousa, ou papéis espalhados pelo chio, o mais fielmente possivel 4 forma
como foram verbalizadas e com a indicagéio do nome das pessoas que as formularam. Em
seguida, os monitor encaminha a seleciio das questdes que deverdo ser objeto da discussio
do grupo, o que pode ser feito de intimeras maneiras: agrupando as respostas pelo critério
da afinidade tematica, num exercicio de classificacéio cognitiva; pondo todas em votagio;
pedindo a alguém, que ainda ndo tenha falado, que escolha a questdo de sua preferéncia:
sorteando a ordem das questdes a serem debatidas, etc. O que importa €, antes de tudo,

motivar o interesse dos participantes pela discussio:

A tarefa do coordenador ¢ manter vivo o interesse causado pela leitura ¢
ajudar a transportd-lo para a discussdo. animando-a quando parccer
enfraquecida, ¢ esforgando-se sempre para gerar dialogo entre aluno-aluno
em vez de aluno-professor. (LIPMAN, 1990: 179).

oficinas mais intensivas. que seguem por cinco dias consecutivos ou mais. sdo tio trabalhosas que sio
necessarios dois monitores. NAo é incomum que um deles nio seja um filésofo” (LIPMAN. 1990:177).
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Selecionadas as questdes, o monitor, ocupando a posi¢do que, mais tarde, sera do
professor que esta sendo treinado, prepara a discussdo com base nas orientagdes contidas

no manual do professor que acompanha cada novela.

3°) Lstagio modelador.

Concluido o treinamento do estagio anterior, o professor esta habilitado a iniciar o
trabalho com as criangas. Na realidade nido ha qualquer possibilidade de reprovagéo do
professor, pois trata-se de um mero treinamento pratico na aplicagio da proposta, sem a
preocupagdo em checar conhecimentos. Contudo, em virtude de sua inexperiéncia no
trabalho com a filosofia, é comum que se sinta inseguro e encontre dificuldades para
transplantar para a sala de aula os procedimentos que vivenciou durante o treinamento.
necessitando, portanto. de certo acompanhamento pelo monitor. Este €, pois, o estagio em
que o monitor entra na sala junto com o professor recém preparado para mostrar-lhe

concretamente como o Programa deve ser desenvolvido com as criangas.

Essas sessdes modeladoras acontecem esporadicamente, em geral, ao longo de seis

semanas a contar do momento em que o professor comegou a executar o “Programa” em

sala de aula.

Elas produzem esse minimo de habilidade. de atengdo pessoal que separa
este modo de educagdo de professores dos cursos tradicionais que
meramente exigem que o professor fale {¢ ndo que mostre) como os
alunos devem ser ensinados (LIPMAN. 1990: 180).

4°) Estagio de observacdo.

Passado esse periodo, os monitores voltam & sala de aula para observar e avaliar a
execugdo do “Programa” pelo professor. Nessa avaliagio, que pode ser “oral, escrita, ou
ambas”, o monitor faz ao professor perguntas do tipo: “O que vocé me viu fazer que vocé
ndo fez?”, ou pode também revisar problemas e dificuldades observados no trabalho dos

professores, “como a falha em perseguir um questionamento”, ou a dificuldade em
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“envolver todos os membros da classe” nas discussdes. Para tanto, 0s monitores usam

“listas de critérios para aferir o desempenho do professor”, critérios que este € incentivado a
conhecer para que possa também “fazer uma auto-avaliagdo mais critica” (LIPMAN, 1990:

180).

Esse é, pois, em linhas gerais, o processo de formagdo dos professores de Filosofia
para Criangas. Como se pode observar, ha todo um cuidado em acompanhar de perto o seu
desempenho a fim de garantir a eficacia do “Programa”. Interessante que essa maneira de
conceber o papel do professor € associada ao método socratico (ironia ¢ maiéutica) no qual,

segundo LIPMAN, os professores devem se espelhar (1990: 19).

Essa assoctagdio, porém, ¢ bastante discutivel. Com efeito, quando se punha a
dialogar com os cidadfos atenienses, Socrates apenas “fazia de conta” que nada sabia em
relagio a0 tema em questio, com o intuito de obter de seus interlocutores o
reconhecimento de sua propria ignorancia e da necessidade de buscarem fundamentos mais
solidos para seus conhecimentos. Dai ser essa uma atitude de iromia. Com o professor de
Filosofia para Criangas, porém, ocorre algo bem diferente. No caso da escola em questio, a
ignorincia em relagdo ao assunto a ser debatido pela classe ndo ¢ nenhum “faz de conta”,
mas uma dura e triste realidade, da qual resulta o risco de que a discussdo coordenada
pelas professoras incorra num espontaneismo e num relativismo tipicos do senso comum e
que mais se assemelham a pratica dos sofistas (pelos menos segundo a imagem que deles
nos projetaram seus oponentes) do que propriamente a de Socrates ou de Platdo, para quem
0 compromisso com a busca do conhecimento verdadeiro e bem fundamentado (episteme,

em 0posi¢ao a opinido - doxa) era uma exigéncia fundamental.

E preciso lembrar que ndo ¢ exigida formagdo filosofica aos professores que
desejam trabalhar com o “Programa”. O que esse trabalho requer, na verdade, ndo é o
dominic de contetidos especificos de filosofia, mas sim capacidade de utilizar corretamente

a metodologia e o materiai didatico adotados.

Essa ndo exigéncia de formagio filosdfica para os professores, na realidade, ¢

coerente com a concepgio de educagdio que esta na base da proposta de Lipman, pois, se o
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objetivo € ensinar “como” pensar. independentemente de qual seja o conteudo desse
pensamento, entdo o professor. a quem cabe apenas coordenar o trabalho pedagogico, ndo
precisa ter amplo conhecimento desse conteudo. E mesmo que eventualmente ele o tenha,
esse conhecimento deve servir apenas como uma espeécie de “reserva’ e ndo como
“conteudos a serem distribuidos aos alunos” (LIPMAN, 1995:307), ja que isso seria

incompativel com os principios pedagogicos do “Programa”.

Essa € a razdo pela qual os cursos de capacitagdo oferecidos ndo se destinam a
suprir essa caréncia de fundamentagdo filosofica dos professores. Embora se afirme que
neles ha sempre algum espago reservado para discussdes tedricas, na pratica esse espago, se

e que existe realmente, € bastante reduzido.

Para se ter uma idéia mais precisa a esse respeito, basta examinar a programacio de
um desses cursos, realizado em jultho de 1999 pelo Centro Mineiro de Educagio para o
Pensar (CPMEP) filiado ao Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas em S#o Paulo, e
destinado a capacitar professores para o uso das novelas “Pimpa” e “Issao e Guga” (curso

basico). As quarenta horas previstas estavam assim distribuidas:

Distribui¢do da carga horaria do Curso basico Issao € Guga; e Pimpa

ATIVIDADES HORAS Yo
APRESENTACAO 01 2,5
TRABALHO COM AS NOVELAS 29 72,5
DISCUSSOES TEORICAS 09 22.5
AVALIACAO FINAL 01 2,5

(Fonte: Centro Mineiro de educagio para o pensar. Jutho de 1999).

O tempo reservado para a chamada parte tedrica, portanto, nio chega sequer a um
quarto da carga horaria total do curso. Dai ser, de fato, mais adequado denoming-lo de
treinamento. E essa pequena fragdo diminui ainda mais se se considera que as discussdes
tedricas podem ser, e freqientemente o sdo, prejudicadas por outras atividades
consideradas prioritarias, como por exemplo, a aplicagio simulada do material didatico

pelos participantes, cuja realizagdo, por vezes, acaba requisitando mais tempo do que o
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previsto inicialmente. Além disso, a grande variedade de temas indicados para essa
“discussdo teorica”, num espag¢o de tempo tdo exiguo, impede qualquer possibilidade de

aprofundamento.

Vale ressaltar, ainda, que os temas sdo previamente selecionados, geralmente em
fungio de sua pertinéncia em relacio aos conteudos especificos das novelas que,
futuramente, serdo utilizadas pelos professores, o que direciona e restringe a discusséo aos
objetivos definidos pelos organizadores do curso. Além disso, as discussfes sio tambeém
limitadas e empobrecidas por se basearem quase que exclusivamente nos textos do proprio
Lipman e de seus colaboradores, ou seja, nos proprios pressupostos tedricos do
“Programa”, o que dificulta a problematiza¢do da proposta a partir de outros referenciais
teoricos. Na realidade, o verdadeiro objetivo das tais “discussdes teoricas” parece ser o de
esclarecer aos participantes, ainda que superficialmente, alguns desses pressupostos a fim de
convencé-los da validade da proposta. Em outros termos, a formagao teorica oferecida nos
treinamentos € entendida, como assimilagdo precaria dos pressupostos tedricos do

“Programa”.

Voltemos a questdo da formacio filosofica do professor. Sabemos que ela nio é
considerada imprescindivel pois qualquer pessoa pode aderir ao “Programa”. A primeira
vista, essa abertura, segundo Silveira, para que qualquer professor, independentemente de
sua formacdo académica, possa trabathar com a Filosofia para Criangas, “pode dar a
impressdo de que esta havendo uma valorizagdo do profissional da educagdio, um voto de
confianga em seu potencial intelectual e profissional, um reconhecimento de sua capacidade
¢ de sua competéncia.” Trata-se, porém, de uma confianga apenas aparente pois, “na
pratica. pela forma com seu papel é concebido pelo Programa, o que se percebe ¢
Justamente o contrario.” Com efeito, ele “ndo € considerado suficientemente qualificado
para participar da concepgdo, do planejamento e da organizagio do trabalho que ira
realizar, nem tampouco da elaboragio do material didatico a ser utilizado com seus alunos™;
por sua competéncia tedrica e didatica ndo ser de todo confidvel, precisa ser “treinado e
constantemente vigiado e controlado para que ndo ponha a perder os objetivos almejados;
nas discussdes sobre temas filosoficos, deve sempre abster-se de explicitar suas proprias

convicgdes, a fim de evitar a tentagdo da doutrinagdo ideologica e também algum possivel
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embarago caso se sinta inseguro diante de tais temas.” Nessa hipotese, o melhor a fazer é
recorrer ao manual de instrugdes que funciona como “uma espécie de colete salva-vidas a
impedir que o despreparo do professor o faga naufragar e. com ele, todo o processo
pedagogico” (SILVEIRA. 1998: 128-131). Por outro lado, a propria existéncia desse
manual revela uma desconfian¢a quanto a capacidade do professor de caminhar por suas

proprias pernas pelos terrenos da filosofia.

Nesse caso, a unica confianga de que professor parece se fazer merecedor € quanto a
sua capacidade para execurar as tarefas que lhe sdo atribuidas e, assim mesmo, desde que
seja devidamente treinado e monitorado por algum especialista mais competente do que ele.
Em suma, ac contrario do que parece ser, o professor € tratado como um profissional sob

suspeita.

Mas a desconfianca em relagio a ele tem, ainda, um outro sentido. Se lhe for
permitido conhecer mais profundamente os pressupostos tedricos da proposta, de modo que
possa ultrapassar a sua condi¢do de mero executor de tarefas cujo significado mais amplo
lhe escapa a compreensdo, o professor, supondo que sua formagdo tedrica o permita,
podera comegar a problematizar tais pressupostos e, eventualmente, desenvolver
desconfiangas em relagdo ao “Programa”. Dai a necessidade de oferecer-lhe uma formagio
ligeira, desprovida de fundamentagfo tedrica, a fim de manté-lo na condicio de trabalhador
alienado, impedindo assim que ele chegue a compreender e a controlar o Processo

pedagogico em sua totalidade e, consequentemente, que venha a se transformar em opositor

a0 “Programa”.

Ora, isso da novo significado & questfo da nio exigéncia de formacdo especifica em

filosofia para o professor que trabalha com o “Programa”. Para Silveira

Na realidade, ndo se trata de uma concessdo proviséria em face da suposta
falta de profissionais devidamente habilitados: nem de um compromisso
efetivo com a democratizagdo do acesso ao trabalho filosofico que, assim.
afastados os ‘preconceitos’, deixaria de ser exclusivo aos iniciados: antes.
parece tratar-se de uma medida de conveniéncia. porquanto o professor
formado em filosofia, em tese, teria melhores condigdes de duvidar,
problematizar e refutar os fundamentos do Programa. (1998: 111)
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Em outros termos. a opgo por professores ndo habilitados em Filosofia nio ¢
acidental, mas providencial: trata-se, na realidade, de uma estratégia de operacionalizagdo
da proposta, cujo objetivo é preserva-la de criticas, legitima-la perante os professores e as

instituicdes de ensino e, desse modo, melhor viabilizar sua propagagéao.

Percebemos certa incompatibilidade entre a necessidade de que os professores
estejam dispostos a examinar idéias e a declaragdo de Lipman de que o professor precisa se
submeter a sessdes modelares ° por ignorar a filosofia ou por ndo conseguir se tornar um
filosofo, ou mesmo por estar numa relagdo de desigualdade com o monitor dotado de
conhecimentos superiores aqueles que ele possui. Seria esta a condigio do professor,

mesmo depois de ter se sujeitado a perpassar os estagios designados para sua formagao?

Prever atitudes negativas por parte do professor em decorréncia do seu limitado
conhecimento filosefico ou mesmo de sua ignorancia nesta area, impede qualquer relagdo
dialogica entre professor ¢ monitor. A expectativa negativa criada em funcdo da suposta
desigualdade de conhecimento filosoficos entre ambos nfo permite que uma relagdo de
paridade seja vislumbrada. Ainda que o monitor tenha tido em sua formagdo académica
solidos conhecimentos filosoficos, este fato ndo o coloca em relagdo de superioridade ao
educador que, certamente, tera adquirido solidos conhecimentos pedagogicos dos quais o

monitor carece.

Como conceber um professor como “co-investigador”, disposto a examinar idéias
que se submeta acriticamente a um processo de “formagdo” como vimos acima? Como
esperar desse professor que ele venha a ensinar a pensar ou, quem sabe, ensinar a pensar

melhor se a ele proprio essa oportunidade ¢ negada?”

R “Frequentemente (os professores) sentem-se pertubados e se colocam na defensiva quanto ao seu
conhecimento limitado de filosofia em contraste ao de sen monitor: podem compensar isso sendo muito
agressivos em relagfio a sua autoridade. esjpecialmente naquelas sitvagdes que exigem que eles reconhegam
sua ignorincia ou seu conhecimento limitado ¢...). Por tais motivos. os monitores devem entrar efetivamente
nas salas de aula. assumir a ligdo do dia e demonstrar ao professor. com seus proprios alunos. como o
monitor trata a matéria” (LIPMAN. 1990: 180). Estas sessfes modeladoras sdo previstas para um
determinado periodo posterior ao inicio da execucio do Programa pelo professor.

" Um outro problema é: porque vincular o acesso aos materiais didaticos (as novelas filosoficas e os
manuais do professor) aos curses oferecidos pelo Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas (CBFC) ¢ ndo
para os livros tebricos de LIPMAN ¢ seus colaboradores que sio de livre acesso no pais?
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E no minimo estranho que numa proposta pedagogica que se auto-intitula de
“educagdo para o pensar’ seja manifestada tanta preocupagio com o pensar dos alunos e
praticamente nenhuma com o pensar dos professores que deverdo desenvolvé-la. Estranho,
principaimente se considerarmos que o principio fundamental, segundo Lipman, que deve
reger os cursos de formagio de professores € o de que eles devem ser formados por meio
dos mesmos metodos e procedimentos que se espera que eles empreguem mais tarde com

seus alunos (LIPMAN, 1990: 45; 174).

Ana Maria Wuensch™ parece compartilhar da mesma perplexidade demonstrada
acima, sobretudo se se considera que um numero crescente de profissionais e escolas se
envolvem cada vez mais com o “Programa” e com os problemas teéricos e praticos que o

mesmo suscita.

...praticado para divuigar a idéia ¢ principalmente os ideais de FpC
(Filosofia para Crniangas) hoje no Brasil ¢ insatisfatério. Por um lado, o
modelo dominante utilizado parece mais preocupado com a divulgagio ¢
disseminagdo da proposta que nas implica¢Bes especificamente formativas
de professores. Por outro lado, esse modelo desenvolveu e consolidou uma
estrutura organizacional administrativa e institucional capaz de realizar esta
disseminagio. sem ter desenvolvido uma estrutura capaz de atender
igualmente as implicagdes e necessidades filosdficas e pedagogicas
envolvidas numa tarefa de tal magnitude (WUENSCH, 1999¢: 268).
Ensinar a pensar implica, necessariamente, a aprendizagem anterior daquele que
ensina. E pensar sobre o que? Apenas sobre os temas suscitados pelos materiais didaticos
elaborados por Lipman?™ Exercitar um pensar subordinado a avaliagio de um agente
externo que baseia seu julgamento em uma lista de critérios pré-estabelecidos por um

terceiro agente ainda mais alheio ao ato educativo?

Curiosamente, Lipman reconhece que, ainda que o professor domine a metodologia
do “Programa”, a caréncia de contetdo ¢ a falta de familiaridade com a filosofia acarreta

certas dificuldades para os professores, pois “sentem-se perturbados”, “colocam-se na

" Supervisiona a Prética de Ensino da Filosofia no Departamento de Filosofia da Universidade de Brasilia e
coordena. junto com Walter KOHAN. o projeto “Filosofia na Escola” com professores e criancas de escolas
publicas do DF.

“ (s manuais para os professores fornecem varios planos de discussdo que permitem ao professor dirigir a

discussdo estrategicamente sem ter que. constantemente, perguntar-se o que vai dizer em seguida”
{LIPMAN, 1990: 106).
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defensiva”. tornam-se “muito agressivos”, ficam ansiosos por ndio conseguirem distinguir

“uma discussio filosdfica de uma que ndo € filoséfica,” ete. (LIPMAN, 1990:179-80).

Entretanto, a saida apontada por Lipman, em relago a inseguranga dos professores
esta ndo em oferecer embasamento filosdfico para esses professores, visto que nio € a este
fim que se prestam os treinamentos, mas, paradoxalmente, nos manuais de instrugio,

destinados a orienta-los na execu¢do de seu trabalho.

O trecho da conversa registrada na aula da professora Daniela quando discutia o

capitulo IV episodio III de Issao e Guga nos da uma amostra do que queremos dizer:

Uma crianga pergunta ~ Por qué a Guga quernia ser um pardal?” “Por qué
seu amigo queria ir com ¢la a noite para a casa mal assombrada?”

A professora ndo responde as perguntas ¢ repassa junto com os alunos os
pontos principais do episodio. Ndo considera que as perguntas feitas possam
ser aproveitadas para a discussdo e recorre ao manual do professor onde
sugere o tema da “esperanga’.

Na pratica, portanto, as professoras permanecem amarradas aos recursos didaticos

oferecidos pelo “Programa”. Ana Mirian Wuensch nos traz algumas importantes

indagac¢des sobre isso:

Ajudamos realmente os professores a praticar filosofia escrevendo manuais
com exercicios ¢ planos de discussdo para que eles os “apliquem™ A
metodologia filosofica (do “Programa™ Lipman} deve ter a marca impressa
nos manuais? Nio fariamos melhor criando textos de suporte para que eles
pudessem decidir que textos utilizar assim como criar seus proprios planos
de trabalho? E mesmo através das novelas para criangas ¢ manuais para 0s
professores que methor levaremos a filosofia 4 sala de aula? (1999¢: 276).

Em suma, nio ha sentido em falar do professor como “co-investigador’ no
“Programa” Lipman, pois se ele, professor, ocupa algum papel dentro da pratica pedagogica
do Programa, esse papel € o de mero executor das técnicas metodologicas estabelecidas. E
mesmo como executor o professor € vigiado, monitorado e observado constantemente para
que ndo fuja as determinagdes do seu treinamento e, assim, como dissemos anteriormente, ¢

um profissional sob constante suspeita.
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Com esta perspectiva, o docente costuma terminar cumprindo uma fungdo de
execugdo ou de mera reprodugdo de pautas e valores, estabelecidos de fora, diante dos
quais tem pouco poder de reflexio e decisdo. Na melhor das hipoteses, podera transformar-
se num bom gerente ou administrador dos saberes e praticas pensados por Lipman e seus
colaboradores. Um desempenho desse tipo garante comportamentos previsiveis, condutas
organizaveis e controlaveis, praticas padronizaveis e hierarquizaveis, nio apenas nos
estudantes, mas tragicamente, com o “Programa” Lipman, no professor...de filosofia.
Entdo, o docente tera passado a fazer parte de um dispositivo funcional que o leva, em
nome da filosofia, a reproduzir valores sociais que mantém e aprofundam a dominagio

imposta pela racionalidade dominante e onipresente: 0 mercado e suas leis.

Qual € entdo a concepgdo de cidadania que deve nortear, segundo Lipman. a
formagdo dos professores e alunos de filosofia? O que significa ser bom cidadio? Que tipo

de homem se pretende formar através do “Programa Filosofia para Criangas™?

O Que é Ser Um Bom Cidadao para Mattew Lipman?

O bom cidaddo. segundo Lipman, é aquele que incorpora, isto €, que “internaliza” a
racionalidade (acreditamos que no item “logica e didlogo™ tenha ficado claro o que o autor
entende por racionalidade) da sociedade em que vive: suas leis, seus valores, seus padrdes
de comportamento, enfim, as “bases racionais da civilizagio™. consideradas como universais
e necessarias aplicando-as em sua vivéncia institucional. S¢ assim esses cidadiios poderdo
ser “individuos civilizados” e socializados (LIPMAN, 1990: 67-68). “Socializagdo”,
portanto, significa internalizagdo, por todos os cidaddos, dos principios da atual civilizaggo;

numa palavra, significa adaptagio.

A formagdo de bons cidaddos, isto é, de cidaddos devidamente adaptados, é tarefa
das institui¢Oes sociais. Cabe a elas fazer com que as criangas internalizem as suas regras de

funcionamento como se estivessem aprendendo as regras de um jogo.

-0 jogador internaliza as regras do jogo, que sc¢ tornam uma segunda
natureza. Ele ndo se pergunta se aceita ¢ obedece ou ndo as regras do jogo
tisto €. as leis da instituigdo social de que participam). Isso € o que os torna
Jogadores de futebol minimamente competentes. mesmo que nio sejam



116

muito habilidosos. Mais do que isso, cada jogador vem a ter o ponto de vista
dos outros jogadores ndo apenas em relagdo aos demais jogadores como
também em relagdo ao proprio jogo. O jogador novato comega a avaliar o
Jjogo como um “valor em si’ ¢ a valonzar as regras do jogo porque elas o
tornam possivel. (LIPMAM, 1990: 76. Grifos meus).

Bons cidaddos, portanto, assim como jogadores competentes, sio aqueles que
obedecem “as regras do jogo” institucional, internalizando-as. Para Lipman, “o atleta ndo
tem de resolver se obedece ou ndo as regras do jogo; aceita-las ¢ uma segunda natureza
para o atleta” (1990: 89). Além disso, sdo também aqueles que percebem que “a civilizagao
¢ algo valioso em si mesmo e infinitamente preferivel ao barbarismo” ¢ que reconhecem que
“as regras e praticas sociais que promovem a civilizagdo sdo estimaveis” justamente por

servirem a esse fim (LIPMAN, 1990: 76 e 77).

Gragas & internalizacio dessas regras, defender a integridade da civilizagdo que elas

promovem passa a ser o mesmo que defender a propria integridade individual.

Jovens cidaddos devem desenvolver uma consciéncia da necessidade de
proteger a integridade de sua civilizagdo, assim como o senso de necessidade
de proteger a sua propria integridade. Eles ficarfo horrorizados com
barbarismos como o genocidio, ao invés de serem atraidos para isso como
uma fonte fascinante de emog¢des morbidas. (LIPMAM. 1990: 77).

Assim, justificam-se. inclusive, as sangdes e punicdes aos transgressores dessas
regras, pois tais punigdes tendem a ser interpretadas como necessarias a preservagio, nio

do “status quo”, mas da integridade dos individuos (LIPMAN, 1990: 77).

Se a formagdo de bons cidaddos se dé através da internalizagdo pelos individuos das
regras de funcionamento das institui¢des sociais de que eles participam; e se bom cidadio ¢
sindnimo de cidadfo racional, isto €, que niio se comporta irracionalmente no convivio em
sociedade, entdo, para produzirem bons cidaddos ¢ preciso que as institui¢des sociais sejam,
elas proprias, racionais, isto €, que ofere;am aos individuos que delas participam um
ambiente repleto de “procedimentos racionais”. Tais institui¢des sdo “a nossa melhor

garantia de que os cidaddos individuais serdo racionais” (LIPMAN, 1990: 79).

Nao ha nada como saber que existe uma constituigdo. que existem leis ¢ que
existe um sistema legal - aos quais o individuo possa apelar em caso de
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injuria - para acalmar o impuiso de retaliagdo violenta (LIPMAM. 1990:
79).
Dentre todas as institui¢des que devem contribuir para esta finalidade de formar

bons cidaddos, a escola € a que arca com a maior responsabilidade.

..uma vez que ¢ a instituigdo pela qual passam todos os membros da
sociedade. como areia através do gargalo de uma ampulheta. Portanto, a
sociedade que quiser que da escola saiam pessoas reflexivas ¢ racionais deve
cuidar para que o ambiente da propria escola seja reflexivo e racional
(LIPMAN, 1990: 79).

E como a escola pode cumprir esse papel? Expondo as criangas ao modelo de
pratica racional que se deseja que elas internalizem. Para tanto, € preciso transformar a sala
de aula em uma espécie de laboratorio de racionalidade, isto €, em uma “comunidade” ou
“semunario” de investigagdo, no qual elas possam se exercitar no uso das habilidades

racionais.

Elas acatardo as regras da discussdo académica (ou gradualmente
aprenderdo a fazer isso); elas ouvirdo umas as outras, sempre preparadas
para dar as razdes de seus pontos de vista ¢ a pedir pelas razbes de seus
colegas: elas virdo a apreciar a diversidade de perspectiva entre seus colegas
¢ a necessidade de ver as questdes dentro de contexto. O seminario de
investigagdo de valores servira como um modelo de racionalidade social:
elas irdo internalizar suas regras e praticas, € i5s0 vira a ser estabelecido em
cada uma delas como reflexdo. consideragdo € ponderagio. (LIPMAN,
1990: 77).

Em resumo: o bom cidaddo € aquele que internaliza a racionalidade (as regras, os
valores ¢ o carater) das instituigdes sociais de que participa, tornando-se capaz de
comportar-se racionalmente, isto €, evitando atitudes destrutivas e “irracionais”, no
convivio com os demais. Na pratica, isso significa estar adaptado & forma de organizagdo
social em que se vive. A escola contribui para a formagdo de bons cidaddos (cidadios
adaptados) na medida em que propicia condi¢gdes para que os alunos internalizem
procedimentos racionais, os quais, mais tarde, eles poderdo aplicar em situagdes da vida

social.™

*" Em outro momento. LIPMAN afirma: “E preciso mostrar aos estudantes de que mancira eles podem

internalizar padrdes adequados s¢ desejam viver de acordo com os mesmos. Se desejamos que conduzam
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A civilizagdo a que Lipman se refere ndo ¢ outra, sendo a “nossa civilizagio™, isto €.
a civilizagdo ocidental, burguesa, que tem suas bases teodricas na doutrina liberal € suas
bases materiais no modo de produgdo capitalista. Esta €, no fundo, a “civilizagdo™ que, com
seu “Programa”, ele pretende preservar dos “barbarismos” e dos “irracionalismos” que,
freqiientemente, atraem os jovens como “uma fonte fascinante de emog¢des moérbidas™

(LIPMAN., 1990: 77).

Assim. ao contrario do que afirma Lipman, a internalizagdo pelos alunos dos valores
dessa “civilizagdo” €, sim, uma questdo de ideologias em conflito na sociedade.® Na
realidade, os modelos de comportamentos tidos como corretos, como “civilizados”, sdo
sempre expressdo do tipo de relagdes sociais que os homens estabelecem entre si num
determinado momento histérico. Ora, numa sociedade de classes, esses modelos refletirdo

as relagdes de luta e de poder entre as classes. Nas palavras de COELHO:

Com efeito, a educagdo impde ao educando o modo de pensar considerado
correto pela classe dominante (a maneira considerada cientifica, racional.
verdadeira, de se entender ¢ explicitar a sociedade, a familia, o trabalho. o
poder ¢ a propria ecducagdo), bem como os modelos sociais de
comportamento, ou seja, as formas tidas como corretas de se comportar na
familia € no trabalho, de se relacionar com Deus, a autoridade. o sexo
oposto, os subalternos etc. Ora, sabemos que tudo isso ¢ uma manifestacio
da divisdo de classes, das relagdes de poder que constituem a vida concreta
dos homens e¢. evidentemente. sua imposicdo ¢ fundamental para a
reprodugdo destas mesmas relagdes de poder. A imteriorizagdo pelo
individuo dessas normas de conduta e desse codigo de interpretagdo do real.
aceitos como “verdade™ do pensar ¢ do agir, significa a consagragio de uma
moral da remincia. da passividade ¢ da submissio. O resultado sera
certamente uma personalidade completamente décil ¢ submissa, forjada para
suportar qualquer violéncia ou injusti¢a sem se rebelar, capaz de sublimar
qualquer frustragdo, enfim, o individuo perfeitamente preparado,
trabalhado, para ocupar o “seu” lugar na divisio social do trabalho. o
homem ideal para que a dominagdo de classe se mantenha. (1989: 38).

seus pensamentos de uma maneira responsavel. se desejamos que pensem por si proprics. devemos. entio.
criar condigdes para que se apropriem dos valores do processo educacional como seus. do mesmo modo que
devem apropriar-se dos valores do processo democritico se sua intencfio € viver de acordo com este
processo” (1993: 13).

*! Vale lembrar que. para LIPMAM. o processo de internalizagdo acima descrito ndo se¢ refere a “meras
questdes de opinido ou de ideologias conflitantes™, pois as tais “bases racionais da civilizagdo” sfo tidas
como universais e necessarias. (1990: 67 e 68).
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Ha. pois, nesse processo de internalizagio, uma clara dimensdo ideclogica, na
medida em que, nele. generaliza-se para o conjunto da sociedade os interesses .e o ponto de
vista de uma classe em particular. Trata-se, portanto, de uma universalizaciio abstrata,
imaginaria, que cumpre uma importante fun¢io na dissimulagdo e na perpetuacio da

dominagdo de classe.

Com efeito, o discurso da classe dominante, interiorizado por todas as
camadas sociais. leva os individuos a terem o sentimento de que participam
igualitariamente da vida social e a suporem que a contradi¢iio social nio
existe. ou entdo, a apreendé-la apenas como diferentes modos. todos
igualmente legitimos, de participagio numa mesma existéneia coletiva. As
diferencas de classe nio passam. pois. de versdes de uma realidade
essencialmente homogénea: o cidaddo. o aluno. o homem. o brasileiro
(COELHO, 1989: 38).

Em outros termos, pode-se dizer que o “Programa” de Lipman, ao propor a
internalizacdo pelos alunos de todas as classes sociais dos valores e das normas de
comportamento da “nossa civilizagdo” que, no fundo, sdo os valores e as normas de
comportamento que interessam a classe dominante, esta, na realidade, se constituindo num

instrumento de hegemonia dessa classe.

A hegemonia s¢ realiza quando a classe dirigente consegue silenciar o
discurso critico. levando os subalternos a ndo se autoperceberem como tais.
mas a assunurem sua situagdo de classe como s¢ fosse o produto de uma
escolha livre, num processo de interiorizagdo e aceitagdo coletiva da visdo
de mundo hegeménica como a unica verdadeira (COELHO, 1989: 39).

Uma vez internalizadas as regras e os valores dessa “civilizagio™, a defesa da sua
integridade pelos individuos se confunde com a defesa da integridade dos proprios
. . . {2 . s ‘6 LYY L3} :
individuos™, tomados abstratamente, como individuos “em geral”, “livres” dos conflitos

sociais.

" Nas palavras de Marilena CHAUI: “... como forma do exercicio da dominagiio de classe. a eficicia da
ideologia depende de sua capacidade para produzir um imagindario coletivo em cujo interior os individuos
possam localizar-s¢. indentificar-se e, pelo auto-reconhecimento assim obtido. legitimar involuntariamente
a divisdo social. Portanto. a eficicia ideolégica depende da interiorizacdo do ‘corpus’ imagindrio. de sua
identificacdo com o proprio real e especialmente de sua capacidade para permanecer invisivel. Pode-se dizer
que uma ideologia ¢ hegemoénica quando ndo precisa mostrar-se. quando ndo necessita de signos visiveis
para se impor. mas flui espontaneamente como verdade igualmente aceita por todos.” (1980: 25).
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Assim, confiantes de estarem defendendo sua propria integrnidade, esses individuos
defendem. na verdade, a integridade da civilizagdo ocidental ou, numa palavra, a integridade

da sociedade captitalista.

Fazemos nossas as perguntas de Silveira:

uma sociedade que se funda na exploragdo do trabalho da maitoria em
| beneficio de uns poucos pode ser considerada civilizada? A exclusdo social
| resultante dessa exploragdo ndo é a expressdo mais cruel ¢ violenta do
E barbarismo? E os que s¢ manifestam contra essa forma de organizagdo
‘ social por meio de atos que, a primeira vista, podem parecer violentos
| (lembremos da revolta estudantil no final da década de sessenta que tanto
E assombrou ¢ preccupou Lipman), ndo estio sendo menos barbaros e mais
civilizados do que os que compactuam, seja por sua pacifica e inconsciente
omissdo. seja por sua também pacifica porém convicta adesdo. com uma
situagdo, em si. violenta e barbara? Nio foi em nome da chamada
“civilizagdo ocidental” que se praticaram barbansmos absurdos como a
exploragdo do trabalho infantil nos primérdios do capitalismo industrial®, o
genocidio dos povos indigenas do Continente Americano, as guerras
mundiais, o holocausto, as explosdes atdmicas, as estereliza¢des em massa
de populagdes indefesas usadas como cobaias humanas em experiéncias
cientificas. € tantos outros episodios que ilustram com perfeigdo o conceito
de comportamento “civilizado™ guiado pela logica capitalista? Enfim, o que
afinal define um comportamento como “civilizado™ ou “barbaro” nas
condigdes sociais atuais? Quem fornece os critérios para essa definigio?
Que valores servem de base para a definigio desses critérios? Quem os
elege? (1998: 310).

De certo modo, Lipman chega a admitir a possibilidade de cometermos erros ao

considerarmos certas atitudes como “civilizadas™:

A imparcialidade sera necessaria se ndo for nossa meta compelir as
criangas a pensarem e agirem de acordo com nossa concepgio de
justica. O perigo ndo reside no fato de que nossa concepgdo possa
estar errada - embora as pessoas daqui a dez geragdes certamente
olhem para tras surpresas diante das barbaridades que hoje aceitamos
como civilizadas (1995: 367).

Contudo, um olhar mais atento e “imparcial” sobre os inumeros mecanismos de
exclusdo social que se fazem presentes na realidade atual, talvez fosse suficiente para

identificar desde ja as barbaridades mencionadas por Lipman, sem que se precisasse esperar

*'E também no Brasil. nos tempos atuais. nas carvoarias, nas plantagdes de sisal. nas plantages de cana e
nas ruas das grandes cidades.
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o tempo de dez gera¢des. Portanto, as perguntas, feitas por Silveira, talvez, sejam o cerne
da discussdo prioritaria a se fazer com os alunos. antes de lhes introjetar os valores de uma
determinada “civilizagdo”. Ndo se trata, porém, simplesmente, de buscar critérios logicos
para definir 0 que € ser civilizado a partir d¢ um modelo de civilizagdo previamente
definido. Ndo basta, por exempio, discutir sobre o que significa comportar-se
civilizadamente na sociedade em que se vive. E preciso que a reflexdo seja mais radical, a
fim de verificar se, nas suas bases, na sua estrutura e organizacdo, essa sociedade pode ser
considerada civilizada. SO assim sera possivel eleger critérios realmente vilidos para se
definir o que ¢ um comportamento civilizado. E, também, sd assim essa reflexéio podera ser

autenticamente filosofica.

Embora o objetivo de seu “Programa” seja fazer com que as criangas internalizem a
racionalidade das instituigbes da sociedade em que vivem, de modo que, naturaimente,
prefiram os comportamentos “civilizados” aos “irracionais”, isso ndo significa que, para
Lipman. o futuro cidaddo deva ser totalmente passivo em relagio a sociedade e suas
instituigdes. Ambas podem e devem ser apresentadas “mais problematicamente” e os ideais
de que estdo imbuidas precisam ser encarados “n3o como conceitos acabados mas sim
como conceitos que estio abertos e sdo contestaveis, convidando a discussio e
clarificagdo”, estimulando-se os alunos a avaliar “se as instituigdes de sua sociedade de fato

implementam e tornam possivel a realizagdo de seus ideais”. (LIPMAN, 1990: 78).

Bons cidaddos, isto €, “cidaddos reflexivos”, devem, portanto, atuar como uma
especie de fiscais das institui¢es, a fim de garantir que esses ideais “ndio sejam meramente

professados”, mas também “operacionalizados ¢ implementados™ (LIPMAN, 1990: 78).

Resta, portanto, aos cidaddos, aos individuos, alguma margem de liberdade, algum
£spago de intervengdo nas instituigdes de que participam, mas essa intervencgio limita-se a
funcdo de avaliagdo do funcionamento dessas instituigdes, de sua eficiéncia e de sua
eficacia, sempre com o intuito de aperfeigoa-ias. Ndo ha qualquer indicagdo, nos escritos de
Lipman, de que essa avaliagdo possa levar ao questionamento da propria existéncia e da
natureza dessas instituigOes e da sociedade em que estdo inseridas. Pelo contrario, ha um

profundo respeito para com elas e os ideais que representam, pois € com base nesses
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mesmos ideais que os alunos devem ser capazes de avalia-las no seu funcionamento Interno.

Os proprios ideais da sociedade, portanto, ndo sdo postos em questio.

Um cidadio reflexivo deve estar preparado para avaliar os desempenhos de
individuos que trabalham dentro de instituigdes sociais e os desempenhios
dessas proprias institnigdes. Mas isso ndo pode ser feito a ndo ser que 0s
cidadios tenham um conhecimento do trabalho ¢ sejam familiarizados com
os ideais da sociedade que aquelas instituigdes devem executar. Nio ha
razdo de ensinar os alunos como as instituigdes funcionam se, a0 mesmo
tempo, niio os ajudarmos a entender as metas ¢ os objetivos que devem ser
levantados para conduzir tais instituigdes. Sem uma compreensdo clara de
conceitos como liberdade, justiga, igualdade, individualidade ¢ democracia,
como os alunos serio capazes de dizer se os funcionarios publicos
selecionados ou as instituigdes estdo desempenhando bem ou mal o seu
papel? (LIPMAN, 1990: 133. Grifo meu).

O objetivo €, portanto, a preservagdo e o aperfeicoamento das instituigdes sociais.

No que se refere as leis, Lipman esclarece:

Podemos ensinar aos alunos as leis da sociedade. mas a ndo ser que tenham
alguma compreensdo dos assuntos filosoficos que estdo sob os assuntos
constitucionais, suas atitudes em relagdo as leis serdo contaminadas por

dividas inoportunas ¢ concepgdes erroneas (1990: 133).
Cabe ao ensino de filosofia, portanto, € € a isto que se destina a “compreensdo dos
assuntos filosoficos”, imunizar os alunos contra a “‘contaminagdo” por “duvidas
inoportunas” e “concepgles errdneas” que possam por em risco a estabilidade das

instituigdes.

Além disso, ha limites para a problematizagio a ser feita das instituigdes € seus
ideais. Em relagdo as leis, por exemplo, Lipman esta convencido de que € importante os
alunos tomarem conhecimento nfo apenas do seu papel na sociedade, mas tambem das
questdes constitucionais e filosoficas a elas subjacentes. Assim, poderdo se conscientizar de
que a legalidade nem sempre corresponde a justica social, havendo, muitas vezes,

discrepancia entre ambas. No entanto, adverte:

Esta discrepancia ndo pode acabar sendo problematica, pois, como podemos
respeitar a lei quando ela ¢ tio evidentemente uma incorporagdo imperfeita
da justica no ideal? Porém, se abrirmos questdes como estas para os alunos
discutirem na sala de aula, verificaremos que eles podem usa-las no seu
desenvolvimento. Podem discutir inteligentemente as conseqiiéncias para a
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sociedade da imperfeigdo de sua instituigdes. como suas institui¢des legais.
sem criar um risco sério de perderem o respeito por elas devido a suas
imperfeigdes (1990: 143. Grifos meus).

Desse modo, uma problematizacio mais radical, que possa por em risco o respeito

as instituigdes, passa a ser impertinente.

Mesmo que se permita aos alunos discutirem os ideais diretores da sociedade, ao fim

¢ a0 cabo 0 que se pretende € a sua aceitagio:

De fato, a ndo ser que os jovens possam ter oportunidade de considerar ¢
discutir os ideais diretores e as pressuposi¢des reguladoras da sociedade em
que vivem e cujo funcionamento eles estdo sendo levados a estudar. eles nem
vao estuda-los. nem aprendé-los, nem aceita-los (1990: 133).

Em suma, a despeito da énfase posta na discussio, e na liberdade de critica e de
guestionamento, o “Programa” Lipman parece visar, na verdade, a aceitagdo passiva pelas
criangas das regras e dos ideais das institui¢des da sociedade em que vivem, por meto de um
processo de internalizagdo. Noutros termos, isso significa respeito, sem reflexdo mais

aprofundada e rigorosa, a ordem social vigente.

Por tudo isso pode-se até inferir que, na pratica, o “Programa” de Lipman
assemelha-se muito mais a um curso de Educagéo Moral e Civica, aos moldes em que este
funcionou no Brasil a partir das reformas no ensino levadas a efeito pelo regime militar, do

que, propriamente, de um curso de Filosofia.

Enfim, para que o professor possa trabalhar de acordo com o “Programa” Lipman
deve se submeter a um treinamento através de um curso ministrado pelo CBFC (Centro
Brasileiro de Filosofia para Criangas) ou seus centros regionais. O termo treinamento,
colocado propositalmente sem aspas, se explica por dois motivos: 1) o Programa de
capacitagio dos professores enfatiza os recursos didaticos-metodologicos em detrimento de
um aprofundamento consistente dos temas a serem tratados na Histéria da Filosofia, 2) A
fun¢do do professor é a de mero executor dos objetivos estabelecidos pelo Programa a

partir dos livros didaticos e do manual de instru¢des para os professores, assim, apenas
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executa aquilo que foi pensado e planejado por outros considerados mais competentes do
que ele.

Por outro lado, do ponto de vista politico, o conceito de “cidaddo” proposto por
Lipman € conservador pois supde que os professores tenham a funcdo de adaptar o
individuo aos valores do que ele chama de “civilizagdo”. Em outras palavras, sob o nome de
filosofia, o que se percebe € uma doutrinagio dos alunos, dentro dos pressupostos da
doutrina liberal, para que jamais coloquem em perigo as instituigdes que sustentam o Estado

capitalista.
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CONCLUSAO

Para Lipman a educagio escolar deve estar voltada para o cultivo e o
aprimoramento das habilidades de pensamento dos alunos, a fim de que adquiram um
“pensar de ordem superior”, entendido como capacidade de pensar em conformidade com
as regras da légica. Deve-se, portanto, abandonar o paradigma “tradicional” da educagdo
como transmissio de conhecimentos e substitui-lo pelo da “educag¢fio para o pensar”. O
objetivo dessa substituicdo €, ao mesmo tempo, corrigir as deficiéncias de raciocinio
causadas nas criangas e nos jovens pela escola “tradicional” e prevenir contra a
“irracionalidade”, isto &, contra o risco de que os futuros cidaddos venham a se comportar

de forma “irracional” e socialmente inaceitavel.

Por isso, uma “educagio para o pensar” que se pretenda eficaz e util deve adotar
uma metodologia de ensino, uma téciica didatico-pedagogica que sirva de insfrumento que
favoreca o dialogo, a discussdo, o confronto de idéias e de argumentos, enfim, que favorega
situagdes em que os alunos possam freinar o uso dos procedimentos logicos do pensamento
criando assim, uma espécie de laboratorio para o pensar. Esse laboratorio constitui-se na

Comunidade de Investigacéo.

Para obter os resultados desejados, no entanto, pouco importa o assunto desse
didlogo, desde que o professor e alunos estejam atentos ao desempenho logico uns dos
outros. Dai o “Programa”™ conferir importancia apenas secundaria aos conteudos, dando
énfase aos procedimentos técnicos metodologicos e dispensando, inclusive, o contato dos
alunos com a Historia da Filosofia € com a terminologia filosofica, o que, de resto, esta em

harmonia com a opgéo pelo paradigma da “educagdo para o pensar”.

Ora, as técnicas didatico-pedagogicas colocadas a disposi¢do do ensino, muitas
vezes, fazem-se necessarias ao provocar a melhor adaptagdo da concretude do aluno aos
ideais educativos. Vista como utensilio através do qual o educador agilizara sua prética
pedagogica, adequando-a a seus interesses, a técnica pode ser um valoroso recurso. E

necessario, contudo, que o educador a domine, e que nio seja dominado por ela, que néo se
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limite apenas a executa-la e interrompé-la sempre que julgar conveniente fazé-lo. Afinal. a
técnica é produto do homem que a pensa, que a elabora com o objetivo precipuo de

solucionar problemas que desafiam sua inteligéncia.

Faz-se necessario, portanto, questionar os fins a que ela se destina. Aquele que a
utiliza deve ser capaz de refletir sobre sua aplicagdo, superando-a. O professor ndo pode ser
um técnico por utilizar-se de determinada técnica. Ele é um sujeito pensante, possuidor de
conhecimentos técnicos dos quais podera dispor na medida em que, refletidamente, couber
fazé-lo. Nio se admite que ao professor se destine apenas executar procedimentos técnicos
concebidos e planejados em instdncias superiores, acentuando-se assim a distdncia entre

concepgdo e execugdo do trabalho pedagogico.

Se ¢ verdade que o “o trabalho da filosofia consiste em recuperar a razdio sabia. a

"8 entdo

razdo vital, como instrumento para resgatar o sentido humano do mundo
preocupamo-nos com o sentido técnico que a aplicagio do “Programa” de Filosofia para

Criangas deixou transparecer no contexto especifico por nos analisado.

Nas praticas didatico-pedagogicas realizadas verificamos que o professor limitava-se
a executar os procedimentos previstos no manual de instrugbes na forma como eles se
apresentavam. As discussdes entre professores e coordenagdo, na maioria dos casos,
também focalizavam o aprimoramento de técnicas para uma maior racionalizagio na

conducio da aula.

A disposigdo dos alunos em circulo, verificado em todos as observagdes, rompe a
tradicional organizag@o das cadeiras enfileiradas e do posicionamento da mesa do professor
em primeiro plano. Contudo, trata-se de uma técnica organizacional de disposi¢do dos
membros do grupo que visa atingir objetivos pré-determinados de maior controle da
participagdo do professor e alunos. A formagdo do circulo, por si sO, nio implica em
qualquer alteracdo na postura do grupo, a ndo ser que sejam compreendidos os fins aos

quais tal disposicdo se destina. O mesmo pode ser dito com relagio a forma padronizada da

8 MORRA. Gianfranco, 1993: 50.
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realizacdo das aulas. isto é, sdo todas. invariavelmente, iguais do ponto de vista da forma.

Com uma répida visdo dos dados € possivel perceber isso claramente.

A proposito desse tltimo ponto, um exemplo, em relagdo as tecnicas utilizadas, sao
as avaliagdes que ao final de cada aula eram feitas rigidamente iguais, conforme
recomendado no treinamento e manuais de instrugdo. Nas observagdes das aulas tivemos a
oportunidade de presenciar algumas destas técnicas, tais como gesticular com o polegar se a
atividade tivesse sido considerada boa, regular ou ruim; declarar oralmente se havia gostado
ou nio; demonstrar, através de desenhos o que havia sido apreendido; escolher, dentre

varias gravuras, aquelas que melhor expressasse seus sentimentos com relacdo a aula.

Ampliando nosso foco de visdo para além da sala de aula, podemos dizer que
mesmo nos encontros periodicos realizados entre os filiados ao “Programa” Lipman, a

tonica € a técnica

(...) quando da apresenta¢do do tema avaliagdo no 1 Encontro de Educagio
para o pensar em Petropolis (1996) a abordagem possuia um carater
técnico. Foram demonstradas excelentes técnicas avaliativas que, integradas
a expressdes artisticas e literarias despertaram o interesse da platéia. Os
mecarusmos ¢laborados refletiam um trabalho cauteloso de aprimoramento
técnico resultante da expeniéncia vivida pela apresentadora durante anos de
aplicagdo do Programa de Filosofia para Criangas em escolas (TEIXEIRA.
1997 146).

Os proprios panfletos de divulgacdo de cursos de treinamento de professores na
metodologia especifica do “Programa” identificavam o obietivo basico de tais
empreendimentos: habilitar o professor a aplicar determinado “Programa”. Evidencia-se,
assim, o direcionamento do curso a professores que a partir de sua realizagfo estardo
habilitados a aplicar o que foi transmitido. Evidentemente, ndo podemos concordar com a
utilizagéio de tais verbos que fazem emergir uma concepgdo de educagdo que esta muito

distante de ser realmente filosofica. Valhamo-nos das palavras de KOHAN:

Né&o ha um programa a aplicar. Nada podenia ser menos filosofico. A
filosofia ndo se aplica. Se pratica, se vive. se tem uma experiéncia dela.
Para 1sso. ndo pode haver receitas, manuais ou formulas prontas. mas sim a
propria filosofia, suas perguntas € seus métodos desenvolvidos ao longo da
sua historia (1999b: 70 ¢ 71).
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Como estabelecer procedimentos técnicos que irdo reger encontros de educadores e
educandos dispostos a filosofar? Como prever comportamentos para o que pode emergir de

maneira Unica, inusitada, contingente e subita das discussdes realmente filosoficas?

Nosso estudo mostrou. portanto, que Lipman ao transformar a filosofia numa mera
técnica (a Comunidade Investigativa), decretou sua morte ao enfatizar o processo da
discussio em detrimento dos conteudos. Ao descartar a contribui¢io que poderia ser
oferecida pela Historia da Filosofia e pela terminologia filosofica, permite que a
compreensio dos alunos acerca dos temas abordados permaneca no nivel do senso comum
(doxa) o que, a rigor, implica em negar a propria filosofia. enquanto reflexdo rigorosa,
radical € de conjunto, que, pela sua propria natureza e definiciio, exige a superagdo deste

nivel de compreensio da realidade.

Eu penso que qualquer proposta pedagdgica que envolva o trabalho filoséfico com
criangas ou jovens nio pode, em hipotese alguma, prescindir de uma soélida formagio
tedrica (incluindo elementos de filosofia) do professor, para que ele possa decidir por si
mesmo e em funcdo de suas condigdes objetivas de trabalho, acerca do conteudo e da
metodologia mais conveniente aos objetivos por ele proprio estabelecido, bem como
preservar o carater especificamente filosofico do trabalho que realiza. Somente assim sera
possivel evitar a descaracterizacio da filosofia e a transformagio do professor num
trabalhador alienado, como ocorre com a maioria dos que atuam no “Programa” Lipman
que, por ndo contarem com tal formagdo, sujeitam-se a mera execugdo de uma proposta

pedagogica de cuja concepcdo e plangjamento ndo puderam participar.

Aqui, talvez, resida o ponto de maior fragilidade da proposta de Lipman; ou, para
usar a mesma expressdo que ele emprega ao referir-se aos cursos convencionais de
formagdo de professores: o “calcanhar de Aquiles da Filosofia para Criangas” (LIPMAN,
1990: 173). Seu caicanhar de Aquiles mas, também, ao mesmo tempo, sua tabua de

salvaglio, pots se os professores que atuam nas séries iniciais fossem portadores de uma
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formacio teorica e filosofica mais consistente, ndo haveria como justificar a introdugio do

“Programa” de Lipman nas escolas.

Por formagdo tedrica consistente entenda-se aquela que envolve, entre outros
aspectos, o dominio dos conteudos especificos a serem ministrados. conhecimentos
didatico-pedagogicos importantes para o éxito do processo ensino-aprendizagem; aquisicdo
dos elementos tedricos necessarios para a compreensioc e a problematizagdo dos
pressupostos teoricos, politicos e ideologicos das diferentes teorias pedagogicas que se
manifestam na escola; conhecimento minimamente rigoroso e sedimentado de elementos da
Histona da Filosofia, pelo menos de alguns filosofos cujas obras sdo mais significativas para
subsidiar uma reflexo ¢ uma tomada de posi¢do criticas em face da realidade em que se
desenvolve o trabalho pedagogico. Certamente, professores com uma tal formagao estariam
em condigdes muito mais favoraveis para buscar os objetivos proclamados por Lipman e até
para discordar dos meios por ele proposto, do que aqueles a quem foi oferecido apenas um

ligeiro treinamento de quarenta horas.

A “filosofia” ao ser convertida numa mera técnica por Lipman dissocia meios ¢ fins
& desemboca numa adoragdo fetichista de seus proprios meios, ela redunda no triunfo do
metodo sobre a ciéncia. E cai, desse modo, no “cientificismo™ que acredita no progresso e
na evolu¢do dos conhecimentos que, um dia, explicardo totalmente a realidade e permitirdo

manipula-la tecnicamente, sem limites para a agio humana.

A ideologia ¢ a mitologia cientificistas encaram a ciéncia ndo pelo prisma do
trabalho do conhecimento. mas pelo prisma dos resultados (apresentados
como ¢spetaculares e miraculosos) ¢ sobretudo como uma forma de poder
social e de controle do pensamento humano. Por esse motivo. aceitam a
ideologia da competéncia. isto é. a idéia de que ha. na sociedade, os que
sabem ¢ os que ndo sabem, que os primeiros sd0 competentes € tém o direito
de mandar ¢ de exercer poderes, enquanto os demais sdo incompetentes.
devendo obedecer ¢ ser mandados. Em resumo, a sociedade deve ser dirigida
¢ comandada pelos que “sabem” ¢ os demais devem executar as tarefas que
lhes sdo ordenadas. (CHAUIL, 1997: 281. Grifos do autor).

A racionalidade presente no “Programa de Filosofia para Criangas” se identifica com
a “razdo instrumental” de que fala Horkeimer, pois o saber é apresentado mais como

técnica do que critica, perdendo-se assim a confianga na razdo objetiva: o que importa ndo é
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a veracidade das idéias colocadas em discussdo na Comunidade de Investigacdo € sim a sua
funcionalidade. funcionalidade em vista de fins sobre os quais a Razdo perdeu todo direito.
Em outros termos, a razio subjacente i proposta Lipman € razdo instrumental
porque s6 pode identificar, construir e aperfeigoar fins estabelecidos e controlados a partir
do “Programa”, de suas novelas, de seus manuais de instrugdo, enfim da técnica que se
adequa, e procura adaptar as criangas, a essa “sociedade da total administragio”. Nesse
sentido a filosofia proposta por Lipman transforma-se em ideologia (falsa consciéncia) pois
visa “internalizar”, terminologia do proprio Lipman, os valores e padrdes de
comportamento civicos e morais que interessam & preservagio da ordem vigente (a
sociedade capitalista e seu suporte ideologico: a doutrina liberal), nesse sentido mascara a

realidade e eterniza o seu estado presente.

Dessa forma, a autonomia do sujeito que deveria ser perseguida pela Filosofia se
transforma em heteronomia, isto €, uma sujeicio a vontade de um outro (o sistema),
reduzindo assim professores e alunos a zero, isto €, a um estado constante de minoridade,
na definigido de Kant, que “¢ a incapacidade de valer-se do seu proprio intelecto sem a guia
de outro.”® E isso quer dizer que a técnica perde sua destinagio humana apontando, de

acordo com Adorno e Horkeimer na “Dialética do esclarecimento”, para a “autodestruigio

da Razdo” (1997: 147).

Se poderia objetar que aquilo que emerge dos dados recolhidos ndo corresponde ao
fazer filosofico pretendido por Lipman no seu “Programa” e que, portanto, todo o problema
se encontra no fato de que as indicagdes formecidas pelo autor ndo estio sendo
suficientemente seguidas, dai ser compreensivel que as aulas de “filosofia” registradas e

recortadas para efetuar essa pesquisa ndo sejam de fato filosoficas.

Entretanto, tendo em vista toda a argumentacdo feita ac longo do nosso trabalho,
podemos afirmar: ainda que todas as indicagdes de Lipman no seu “Programa” fossem
rigorosamente realizadas pelos alunos, ainda que todos os objetivos estabelecidos pelo seu
“Programa” fossem satisfeitos, a sua proposta ndo poderia concretizar o verdadeiro

exercicio do filosofar como nos o concebemos. Alias, olhando de outra maneira poderiamos

¥ KANT. Immanuel. O que é esclarecimento. Vozes. 199577
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até dizer que quanto mais perfeito do ponto de vista da obedi€ncia a2 metodologia por parte
de professores e alunos o “Programa” Lipman for realizado. mais distante ele estara da
Filosofia apontada ao longo dessa pesquisa. Pois, ndo se trata simplesmente de analisar a
eficicia das orientagdes do autor sobre a pratica dos estudantes com sua proposta de
filosofia em sala de aula (como no inicio esse trabalho apontava a partir do roteiro de
observacdo), mas sim das premissas fundamentais sobre as quais repousa o seu “fazer
filosofia” que, de acordo com nosso estudo, o que Lipman pretende com a Comunidade de

Investigacgiio, ndo é, de fato, filosofia.

Por outro lado. acreditamos que ndo somente € possivel, € necessario, o trabatho da
filosofia com os estudantes do ensino basico, e eis ai 0 nOssO ponto em comum com
Lipman, pelos motivos que apontamos na introducdo desse trabalho, como também
deixamos claro o que entendemos por filosofia, ¢ ai nos afastamos radicalmente de Lipman.
Assim, € preciso separar duas coisas fundamentais, sob pena de se causar uma enorme
confusdo, a primeira ¢ a discussdo, problematizagdo e, no nosso caso, refutacdo da proposta
de Lipman de um “Programa de Filosofia para as Criangas”, pois ndo a consideramos
Filosofia; outra coisa bem diferente € a problematizagio sobre a possibilidade ou ndo do
exercicio da filosofia com jovens. E talvez aqui valha o dito da sabedoria popular: “¢
preciso cuidado ao se jogar a agua da bacia fora para que junto com ela néo va também o
menino.” Explicando melhor, ao recusarmos o “Programa” Lipman de filosofia, ndo

estamos negando a possibilidade das criangas e jovens terem acesso a filosofia. Fazemos

nossas as palavras de Kohan:

... a tentativa de Lipman, apesar de ser a proposta mais significativa quanto
a conjun¢dio entre a filosofia ¢ as criangas, ndo esgota os modos de se
conceber essa comjungdo. Afinal, Lipman foi o criador de uma idéia
brilhante - a de aproximar as criangas ¢ a filosofia - mas podemos distinguir
essa 1déia do programa que o proprio Lipman e seus colaboradores
elaboraram para implementa-la. Por em pratica essa idéia genial a partir de
uma perspectiva filosofica implica ndo aplicar esse programa como se
fosse mera técnica ou receita. Trata-se, antes, de pensar os seus
pressupostos ¢ implicagdes tedricas, suas engrenagens institucionals. seus
recursos textuais. O programa filosofia para criangas torna-se entio pornto
de partida aberto a uma pratica filosofica. € ndo ponto de chegada de uma
didatica mecanizada (KOHAN, 1999a: 132. Grifo meu.)
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E a proposito do ensino de filosofia caberia deixar aqui algumas questdes que nos
preocupam, como professor de Didatica da filosofia, sobre o ensino da filosofia que,
recentemente™®, foi reintegrado aos curriculos das escolas de ensino fundamental e médio:
Qual o conteudo ou conteudos a serem adotados num programa de filosofia? Qual a
metodologia adequada para seu ensino? Como trabalhar a filosofia nas condigdes em que €
introduzida em muitas escolas, com uma aula por semana de 45 minutos e, na maioria dos
casos, colocada nos tltimos horarios de cada turno? E importante que os conhecimentos de
Historia da Filosofia constem nos exames de selegdo para as Universidades, Faculdades e
Instituices de Ensino superior de Goids, sendo que grande parte dos professores,

principalmente da rede piblica, nfo sio graduados em filosofia?"’

Essas e outras questdes nos preocupam, sobretudo, se pensarmos que em nome da
filosofia se pode dar aulas de religido, etiqueta, moral e civica, psicologia, enfim, tudo,
menos aquilo que € proprio da filosofia, o que também, por outro lado, ndo se constitu
uma tarefa facil de definir ¢ é um tema de inimeras controvérsias, mesmo entre os proprios

filosofos profissionais.

E preciso, portanto, que estejamos

... preparados para o fato de que abordagens pseudofilosoficas de toda
especie irdo disputar a entrada nas escolas. Depende de nos nos devotarmos
energicamente a distinguir o filosofico do pseudofilosofico, bem como o
filosdfico do nio filosofico (LIPMAN. 1990: 46).

Que se aplique, entdo, o conselho a quem o deu e a todos, nds, professores de
filosofia.

3:’ Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo n® 9394 de dezembro de 1996.

¥ Até a presente data 12/2000 a Secretaria de Educagdo do Estado de Goids ndo langou nenhum edital para
concurso publico de professores de filosofia. Portanto. ndo obstante a Lei. ndo existe possibilidade de se
efetivamente falar de ensino de filosofia a nivel estadual. excetuando-se um namero significativo de escolas
particulares da capital que ja a adotaram.
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ANEXO

ROTEIRO DE OBSERVACAO

1) Qual a novela, capitulo e episodio colocados em discusséo durante a aula de filosofia?

2) Descrever como as criangas se posicionam para as aulas de filosofia, se em circulos,
sentadas no chdo ou em cadeiras.

3} As criangas se interessam em participar das discussdes? Como elas manifestam interesse
ou desinteresse? Interesse: pedem a palavra, fazem perguntas, escutam com atengdo quem
estd falando, etc. Desinteresse: ndo falam, ndo perguntam, dormem, ndo ddo atengdo ao que
o outro esta falando, se distraem com coisas que ndo tem relagio com a aula.

4) As professoras usam com frequéncia o manual do professor?

5) Como as novelas sdo apresentadas? As professoras usam fantoches, teatro ou
simplesmente fazem a leitura do texto?

6) Como a professora interfere nas discussdes? Ela incentiva os alunos a buscar razdes que
justifiquem suas proprias crengas?

7) Qual a forma escolhida pela professora para apresentar as regras da Comunidade
Investigativa? Estas regras sio respeitadas: falar um de cada véz, respeitar a véz do outro,
escutar atentamente o que o outro fala, etc?

8) As criangas, durante a discussdo, seguem as idéias propostas no manual ou aquelas que
estdo de acordo com seus interesses?

9) O professor faz com que os comentarios das criangas sejam sempre dirigidos a ele?

10) O professor ¢ paciente? Fala com calma, tom de voz moderado; ou € impaciente? se
irrita com as respostas dos alunos?

11) Ha reflexdes sobre o que € dito pelas criancas ou simplesmente troca de opinides?

12) A professora demonstra que as questdes apresentadas pelos alunos so importantes e
fazem pensar?

13) A professora faz uma avaliagio da aula? como ela ¢ feita?

14) As habilidades cognitivas sio trabalhadas em sala? associar, comparar, inferir, agrupar,
classificar, ambiguidades metaforas, analogias, etc.?



