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RESUMO

O presente estudo, pertencente a linha de pesquisa Politicas Educacionais, tem como tema
Filosofia para Criancas: possibilidades de uma politica educativa para a infancia, e como
objetivo compreender em que medida a proposta de Matthew Lipman é pertinente para a
insercdo da filosofia com criangas no ensino fundamental da educacdo basica. A dissertacéo
busca responder a seguinte pergunta: como uma proposta de filosofia para a infancia,
enquanto proposta metodoldgica de trabalho, poderia se constituir em politicas educacionais?
A fim de produzir uma resposta adequada ao problema proposto procuramos: (i) analisar os
fundamentos tedrico-metodologicos do programa Filosofia para Criancas; (ii) inventariar de
que forma o pensamento de Lipman se fez presente na pesquisa académica no Brasil a partir
de seu inicio na década de 1980; (iii) discutir em que medida o programa de Lipman, que nos
anos 1990 ja se configurava como uma proposta promissora, poderia se traduzir em uma
proposta de politicas educacionais para a infancia. Trata-se de pesquisa bibliogréfica cujos
principais referenciais de analise, além da legislacdo vigente e das diretrizes governamentais,
sdo Lipman (1990, 1997, 1998, 1999a, 1999b, 2001, 2008a, 2008b), Dewey (1959a, 1959b,
1979, 2008a, 2008b, 2010), Piaget (2012), Vygotsky (2001, 2010, 2014, 2016), Kohan (1998,
1999, 2000, 2003), Aries (1981), Matthews (1994, 1999, 2001) e Lessard e Carpentier (2016),
dentre outros. Os resultados dessa investigacdo apontam para a possibilidade de o Programa
Filosofia para Criancas — Educacdo para o Pensar se constituir em uma politica educativa
para a infancia de caradter ndo oficial, a partir da construcdo de um Projeto Politico

Pedagogico definido a partir das escolhas da comunidade escolar na escola publica.

Palavras-chave: Filosofia para Criancas; Educacdo para o Pensar; Lipman; Politicas
Publicas para a Infancia.



ABSTRACT

The present study, belonging to the line of research Educational Policies, has as its theme
Philosophy for Children: possibilities of an educational policy for childhood, and aimed to
understand to what extend Matthew Lipman’s proposal is pertinent to the introduction of
philosophy for children in elementary school of basic education. The dissertation attempts to
answer the following question: how could a philosophy proposal for childhood, while a
methodological proposal of work, be constituted in educational policies? In order to develop
an adequate response to the proposed problem we seek to: (i) to analyze the theoretical-
methodological foundations of the Philosophy for Children program; (ii) inventory how the
thought of Lipman was present in academic research in Brazil from its beginning in the
1980s; (iii) to discuss the extent to which Lipman’s program, which in the 1990’s was already
a promising proposal, could be translated into a proposal of educational policies for children.
It is a bibliographical research with the main references of analysis being, in addition to the
current legislation and the governmental guidelines, Lipman (1990, 1997, 1998, 1999a,
1999b, 2001, 2008a, 2008b), Dewey (1959a, 1959b, 1979, 2008a, 2008b, 2010), Piaget
(2012), Vygotsky (2001, 2010, 2014, 2016), Kohan (1998, 1999, 2000, 2003), Ariés (1981),
Matthews (1994, 1999, 2001) and Lessard and Carpentier (2016), among others. The results
of this research point to the possibility of the Philosophy for Children Program - Education
for Thought being an educational policy for children of an unofficial character, from the
construction of a Political Pedagogical Project defined from the choices of the school

community in the public school.

Keywords: Philosophy for Children; Education for Thought; Lipman; Public Policies for
Children.
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1 INTRODUCAO

Meu interesse pela filosofia € antigo, desde o ensino médio, quando me encantei pela
primeira vez pela busca de entendimento e pela possibilidade da palavra. O interesse pelas
criancas também, quando, durante o estdgio do magistério me deparei com elas, suas
dificuldades e inimeras possibilidades. Mas o encontro entre a filosofia e as criangas ndo se
deu de imediato.

Motivada por outros interesses profissionais, deixei de lado a docéncia e as aulas de
filosofia na graduacdo e segui um caminho menos “doloroso”, ao meu entendimento naquela
época, ja que a experiéncia pedagodgica com criancas da periferia que viviam em casa de
acolhimento e suas frustracbes em um sistema de ensino, até entdo, mecanicista, se
constituissem em um contexto de exclusdo e sofrimento, com o fracasso escolar
predeterminado ja na primeira série do ensino primario. Senti-me impotente. Procurei ver o
lado “belo” da vida e optei por trabalhar no campo da publicidade. Mas as ilusdes duram
pouco, e o discurso vazio, carregado de falacias, em uma sociedade motivada pela
superficialidade e pelas disparidades, foi perdendo espaco para uma necessidade cada vez
maior de busca de sentido.

Retornei a educagdo tendo em mente que devemos ser o0 principio da mudancga que
desejamos no mundo. Ap6s uma grata experiéncia com criancas de sala de recurso, percebi
que a infancia era o meu lugar de estar. Motivada, porém apreensiva, iniciei a docéncia na
educacdo infantil, um local ainda indefinido, em confronto nas concep¢des entre o cuidar e o
educar, um lugar de disputas ideoldgicas, metodologicas e sociais, um territério a ser
desbravado no campo das politicas educacionais. Um espaco de muitos desafios, mas que me
fez avancar no campo das discussdes educacionais.

N&o retornei a Filosofia de imediato. Por conta da atividade profissional de varios anos
em rédio, jornal e no meio editorial, minha formac&o inicial se deu na éarea de Letras. Pela
especificidade da docéncia na educacdo infantil, graduei-me em Pedagogia. No decorrer da
segunda graduacéo, a insercdo em grupos de pesquisa me reaproximou da filosofia. O contato
mais aprofundado com autores do campo filoséfico e das politicas publicas me permitiu
refletir de modo mais sistematico acerca dos problemas do campo educacional. Ingressei no
curso de mestrado e, no mesmo periodo, tive a oportunidade de realizar o curso de Filosofia

para Criancas — Educacao para o Pensar — 0 que despertou ainda mais minha vontade de
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retomar estes estudos, agora como objeto de pesquisa, aliando a filosofia e as politicas
educativas, a educagdo da infancia, reunindo teoria e pratica em uma praxis investigativa.

Ap0s alguns anos de trabalho em sala de aula, tive a oportunidade de vivenciar a
educacdo do ponto de vista administrativo. Dei-me conta entdo, de que as grandes conquistas
partem do contato direto com os alunos, e que as politicas, mesmo as de larga escala, ttm o
seu principio na experiéncia imediata. Ao longo deste processo de formacdo e prética
profissional, percebi o0 quanto a tarefa educativa é desafiadora, ja que a escola, inserida em
uma sociedade permeada por demandas, conflitos, interesses e continuos avan¢os no campo
do conhecimento, precisa dar conta das inimeras exigéncias vivenciadas no confronto diario
entre o real e o ideal.

As inimeras mudancas sociais ocorridas nas Gltimas décadas, como o fendmeno da
industrializacdo e a consequente inser¢do da mulher no campo de trabalho, 0 acesso cada vez
mais cedo das criangas no espago escolar, os novos perfis de constituicdo familiar, o rapido
avanco da ciéncia, 0 acesso quase irrestrito a informacdo, a comunicacdo global, a
tecnologizacdo e a expropriacdo indiscriminada dos recursos naturais, a exacerbacdo da
violéncia, as ondas migratorias ao redor do planeta, as crises armamentistas, 0s embates
politicos, a situagdo econdmica internacional e o seu reflexo nos paises, as questdes de
preconceito racial, religioso e de género, a fome, a miséria, a corrup¢do, a violéncia, o medo,
a drogadicdo, o declinio da democracia, e todas as questdes existenciais que sempre fizeram
parte da historia da humanidade, sdo situacdes que ndo podem mais ser ignoradas no espacgo
escolar, pois fazem parte da nossa propria constituicdo enquanto sujeitos sociais.

Essas problematicas e um sem nimero de outras questdes desafiadoras estdo presentes
no cotidiano da sala de aula desde a mais tenra infancia e precisam ser discutidas, em uma
atitude de compromisso ético e politico, pois a escola ndo pode mais assumir o papel
mecanicista reprodutor, em oposi¢cdo a uma sociedade viva, premente e que exige da escola
um trabalho de retorno social. Marcada por um historico de extremismos e de excludéncias no
passado, a educacdo, em seu novo perfil universalista, precisa estar atenta as demandas sociais
gue chegam ao espaco escolar, para a reconstrucdo da experiéncia por meio do dialogo e do
espirito critico, pelo fortalecimento da individualidade, e pela superacdo das desigualdades
sociais, fazendo deste um espaco de referéncia e singularidade no campo social.

A evolugdo do conceito de infancia e as mais recentes pesquisas sobre o
desenvolvimento infantil, a partir da perspectiva pragmatista construtivista, nos permitem

hoje considerar a crianga como um sujeito que pensa, vive e sente 0 mundo de um jeito muito
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proprio, revelando, a partir de suas experiéncias, um esforco de compreensdo das relacdes que
presencia e de suas ideias acerca do mundo, construindo de modo peculiar o seu proprio
conhecimento. Essas ideias, presentes nas politicas publicas para a infancia, vem ao encontro
da proposta pedagogica de Matthew Lipman, o idealizador do Programa Filosofia para
Criangas — Educagdo para o Pensar, e se constituem em alvo de interesse de nossas
reflexdes.

A partir das consideragfes acima explicitadas, surgiu nossa proposta de pesquisa
“Filosofia para Criancas: possibilidades de uma politica educativa para a infancia?”, tendo
como objetivo geral compreender em que medida a proposta de Matthew Lipman é pertinente
para a insercdo da filosofia com crian¢as no Ensino Fundamental da Educacdo Baésica, e,
como objetivos especificos: (i) analisar os fundamentos tedrico-metodologicos do programa
Filosofia para Criancas; (ii) inventariar de que forma se fez o pensamento de Lipman na
pesquisa académica no Brasil, a partir de seu inicio, na década de 1980; (iii) discutir em que
medida o programa de Lipman, que nos anos 1990 j& se configurava como uma proposta
promissora, poderia se traduzir em uma proposta de politicas educacionais para a infancia. O
problema de pesquisa orientador de todo o trabalho foi sistematizado na seguinte pergunta:
como uma proposta de filosofia para a infancia, enquanto proposta metodoldgica de trabalho,
poderia se constituir em politicas educacionais?

As orientagdes metodoldgicas presentes na producdo desta pesquisa se referem a
pesquisa bibliografica que, de acordo com Gil, “¢ aquela desenvolvida com base em material
ja elaborado” (2002, p. 44) e se constitui do “levantamento de referéncias tedricas analisadas
e publicadas em meios escritos e eletronicos” (FONSECA, 2002, p. 31) acerca do tema a ser
estudado. Presente na maioria das modalidades de pesquisa, na busca de autores e obras
selecionadas, e nos “dados para a produ¢do do conhecimento pretendido” (TOZONI-REIS,
2009, p. 26), a pesquisa bibliografica tem nos livros “as fontes bibliograficas por exceléncia”
(GIL, 2002, p. 44). A principal caracteristica deste tipo de pesquisa reside no fato de que a
bibliografia é o préprio campo da coleta de dados acerca do tema a ser investigado, sendo
importante considerar que a revisdo bibliografica encontra-se presente em todas as
modalidades de pesquisa, na “busca de conhecimentos sobre os fendmenos investigados na
bibliografia especializada” (TOZONI-REIS, 2009, p. 26).

Enquanto pesquisa bibliografica, a presente producdo primou pela busca das possiveis
compreensdes para a problematica apresentada, a partir das ideias do préprio Lipman e de

seus colaboradores, além de pesquisadores que ja se debrugaram exaustivamente sobre este
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tema, em uma tentativa de se estabelecer uma resposta satisfatdria decorrente da leitura critica
e do cruzamento das informagdes disponiveis acerca do assunto em questao.

No segundo capitulo, nos propomos a compreender a infancia enquanto tempo do bom
pensar, dialogando com as ideias de Ariées (1981), Oliveira et al (2012), Oliveira-Formosinho
et al (2007), Pinazza (2007) e Pimentel (2007), acerca da historicidade do conceito de infancia
e suas perspectivas pedagodgicas. Na sequéncia deste capitulo, pautados na obra de Gareth B.
Matthews (1994, 2001), analisamos o potencial filosofico da crianca e do seu fazer filosofico,
demonstrando a capacidade inata da crianca para perguntar e refletir acerca dos problemas
inerentes a existéncia humana. No terceiro e Gltimo tépico do capitulo dois, apoiados em
Matthews (1994, 2001), Lipman (1990, 1999, 1997, 2001, 2008), Kohan (1999, 2003) e
Kohan; Leal (1999), estabelecemos as possiveis aproximacdes e divergéncias existentes entre
0 pensamento de Lipman e Matthews, na constituicdo de uma proposta de filosofia com
criangas. E nesse sentido que ora nos propomos a compreender essa relacdo, a partir das
perspectivas de Matthew Lipman e Gareth Matthews, dois importantes filésofos que se
dedicaram a investigacdo da filosofia com criancas.

No terceiro capitulo, como ponto de partida para a compreensdo das ideias de Matthew
Lipman, recorremos a uma breve reconstituicdo de sua biografia, os autores de maior
influéncia em sua formacdo académica, sua caminhada profissional, as motivacdes que o
levaram a pensar uma proposta de filosofia para criangas, e 0 modo como esta se constituiu ao
redor do mundo. Para esta introducdo ao tema, temos como referencial os escritos do préprio
Lipman (1990, 1997, 1998), de seus colaboradores (LIPMAN, OSCANYAN; SHARP, 2001),
de Silveira (2001), Kohan (1998, 2000), Oliveira (2004), Wuensch (1998), Lorieri (2004),
Mandel e Santana (1996).

Na sequéncia do capitulo trés, apresentamos a trajetdria do Programa Educacdo para o
Pensar no Brasil, sua origem, os principais expoentes, as a¢fes decorrentes do esfor¢o de
implementacao de uma filosofia para criancas no Brasil, as entidades envolvidas na proposta e
o seu reflexo nas politicas publicas, além do seu impacto expresso no volume de producGes
decorrentes do estudo da proposta em ambito académico. Para a producdo destes dados, nos
valemos das contribui¢cdes de Wuensch (1998), Lorieri (2004), Kohan (2000), Santos (2000),
Oliveira (2004), e Dewey (1959b).

O terceiro topico do capitulo trés, que trata da escola como um modelo de sociedade
democratica, faz referéncia ao pensamento de Dewey, a partir dos conceitos de democracia e

experiéncia, e de como essas ideias se fazem presentes no pensamento de Lipman, no sentido
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de compreender em que medida a escola publica pode contribuir para o processo de
democratizagdo das sociedades complexas. A constituicdo deste tdpico foi embasada em
Dewey (1959a, 1959b, 1979, 2008a, 2008b), Lipman (2008a), Westbrook (2010), Pinazza
(2007), Peirce (2005), Silva; Silva (2009), Bobbio; Matteucci; Pasquino (1998), Abel (2008),
e Santos (2000).

Um quarto momento do terceiro capitulo, é destinado a analise das comunidades de
investigacdo, a definicdo do conceito, seus fundamentos e as habilidades de pensamento
necessarias para o exercicio de um modelo investigativo de educagdo. Para tanto, nos
debrugamos sobre o0s aspectos que caracterizam a filosofia de carater
pragmatista/construtivista, o pensamento reflexivo e o pensamento de ordem superior sob a
Otica de Lipman e Dewey, além dos aspectos do ideal democrético a partir das vivéncias em
uma comunidade de investigacdo em sala de aula. Contribuiram para este topico, Lipman
(2001, 2008a, 2008b), Gradim (2006), Daniel (2008a), Dewey (1959a), Morin (2005, 2007),
Abel (2008a), Mandel; Santana (1996), Sharp (1995, 1996b).

Encerrando o terceiro capitulo, nos debrucamos sobre o conceito de didlogo como
exercicio de democracia, discorrendo sobre: a importancia do dialogo como elemento gerador
da pratica de discussdo filosofica, suas caracteristicas, as habilidades cognitivas necessérias ao
seu exercicio, além de seus aspectos em uma discussao filosofica. Além disso, a partir do
entrecruzamento entre as ideias de Lipman e os conceitos de Vygotsky,1 especialmente os de
Zona de Desenvolvimento Real e Zona de Desenvolvimento Proximal, é possivel estabelecer
as diretrizes para uma educacao baseada no pensamento. Estruturaram esta etapa da pesquisa,
Favero (2007), Lipman (1990, 1997a, 2008a), Lipman; Sharp (1995), Lipman; Oscanyan;
Sharp (2001), Santos (2000), Daniel (2008c), Vigotskii (2010), Sharp (1996a, 1996b).

Por fim, no quarto capitulo, objetivando sistematizar uma proposta educativa viavel de
filosofia para criancas na escola publica em uma tentativa de responder a um problema
educacional, analisaremos: (i) os modos de constituicdo das politicas educativas e sua
aplicacdo na pratica; (ii) a legislagdo educacional vigente destinada ao publico infantil; e (iii)
0 projeto politico pedagdgico como possibilidade de construcdo coletiva no ambito escolar.
Utilizaremos como referéncia para realizagdo de tal intento, os escritos de Bobbio, Matteucci
e Pasquino (1998), Kury (1985), Japiassu e Marcondes (2001), Aristoteles (1985), Bird

1 vygotsky, cujo nome original russo é Vygodsky (LIPAMN, 1997, p. 106), ao longo deste trabalho, é citado
com mais de uma grafia. Isso se deve a maneira como as suas obras foram traduzidas para o portugués, direta ou
indiretamente. Manteremos a grafia original de cada editor, para evitarem-se problemas quando da busca pelas
referéncias.
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(2011), Hobsbawm (1977), Hofling (2001), Souza (2006), Hayek (2010), Lessard e
Carpentier (2016), Paro (1997, 2011), Hofling (2001), Goodson (2008), Vasconcellos (2002),
Friedman (1959?), Tardif e Raymond (2000), Bauman (2007), Ball (2001), Ricardo (2010),
ONU (1959), Brasil (1988, 1990, 1996, 1998a, 1998b, 1998¢c, 1998d, 2006, 2008, 2009, 2010,
2013, 2014, 2016, 2017); Unicef (1989), Ariés (1981), Bassedas, Huguet e Solé (1999),
Oliveira (2007), Veiga (1998, 2004), Pinheiro (1998), Souza (2004), Resende (2004),
Goodson (2008), Santiago (2004) e Martins (1998), Unesco (1995), Favero et al (2004), Liick
(2014), e Azevedo e Timm (2010).
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2 A INFANCIA ENQUANTO TEMPO DO BOM PENSAR

A crianca é o sujeito central do Programa Educacdo para o Pensar. Ela, no entanto, ndo
é um individuo a-historico, prestes a ser moldado no ambito escolar. E alguém que pensa,
sente e age, trazendo consigo as marcas de sua cultura e do meio em que vive. Por isso, ao
tratarmos de uma proposta de filosofia voltada a infancia, € necessario que pensemos na
crianga a partir de suas possibilidades e anseios, respeitando-a enquanto um ser politico e
social. Este capitulo, no intuito de compreender a infancia, faz uma retomada de sua
constituicdo historica, além de evidenciar os aspectos epistemologicos que configuram a sua
insercdo no espacgo educativo e, especialmente, na filosofia, a partir da perspectiva de dois
autores dedicados aos estudos desta area: Matthew Lipman e Gareth B. Matthews. Tais
estudos tém como referéncia, as ideias de Aries (1981), Oliveira et al (2012), Oliveira-
Formosinho et al (2007), Matthews (1994), Lipman (1990, 1999a, 1999b, 2001, 2008), Kohan
(2000, 2003), Cabral; Nick (2006), Japiassu e Marcondes (2001).

2.1 A constituicdo da infancia

Embora, criancas e filosofia tenham uma relacdo antiga, a infancia, presente em
diversos textos classicos, e considerada na cultura grega como um periodo privilegiado da
vida humana (KOHAN, 2000, p. 9-10), era praticamente desconhecida até o século XIlI, ndo
tendo um lugar definido no mundo ocidental. As representacfes artisticas anteriores a essa
época demonstram o qudo deformado era esse conceito. Desprovidas de suas caracteristicas
peculiares, as criancas, desde os tempos arcaicos, eram tidas como cépias reduzidas dos
adultos, sendo esse modelo de representacdo o indicativo da auséncia de interesse em relacao
a essa fase da vida (ARIES, 1981, p. 51).

A infancia, considerada como um periodo de desenvolvimento a ser ultrapassado,
tinha, na transposicdo estética imperfeita, implicita a ideia de algo a ser descartado (ARIES,
1981, p. 52), ja que os altos indices de mortalidade infantil faziam com que ndo houvesse o
apego a seres que, eventualmente desapareceriam (ARIES, 1981, p. 57). “O sentimento de
que se faziam varias criangas para conservar apenas algumas era e durante muito tempo
permaneceu muito forte” (ARIES, 1981, p. 56), dai a ideia de que ndo fazia sentido apegar-se

a elas.
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Tudo indica, de fato, que a representacdo realista da crianca, ou a idealizacdo da
infancia, de sua graca, de sua redondeza de formas tenham sido proprias da arte
grega. Os pequenos Eros proliferaram com exuberancia na época helenistica. A
infancia desapareceu da iconografia junto com os outros temas helenisticos, e o
romanico retomou essa recusa dos tracos especificos da infancia que caracterizava as
épocas mais arcaicas, anteriores ao helenismo (ARIES, 1981, p. 52).

A permanéncia no seio familiar era breve. Tao logo a crianca alcangasse a capacidade
de se abastecer fisicamente, adentrava no mundo adulto, confundindo-se com ele. N&o havia
instituicOes especiais destinadas a educacdo das criancas. Também ndo havia fases
intermediarias entre criancas e adultos: passava-se diretamente da condicdo de bebé a
condicdo de homem ou mulher jovem. Esse registro se fazia presente também no vocabulério
restritivo da época que, para designar as idades, sO6 dispunha de trés palavras: infancia,
juventude e velhice. A palavra infancia era utilizada apenas como referencial de idade,
desprovida do sentido estrito atual (KOHAN, 2003, p. 61).

O abismo existente entre a concep¢do moderna de infancia e a anterior se deu até o
século XIX, com a revolugdo demografica e com o cristianismo que considerava na crianga
batizada a alma imortal (ARIES, 1981, p. 57). Essa auséncia do sentimento da infancia, no
entanto, ndo significa o0 mesmo que desprezo, negligéncia ou abandono, ganhando uma
conotacdo diferente da afeicdo. O sentimento, nesse contexto, significa a consciéncia da
particularidade da infancia, que “distingue essencialmente a crianga do adulto” (ARIES, 1981,
156).

O primeiro sentimento da infancia se deu no seio familiar, caracterizada pelo agrado
das criancas pequeninas, tanto nas classes abastadas quanto nas populares. O segundo partiu
do meio eclesiastico ou da lei no século XVI e dos moralistas no século XVII, “preocupados
com a disciplina e a racionalidade dos costumes” (ARIES, 1981, p. 163), inspirando a
educagdo e a vida familiar até o século XX. A partir do século XVIII, “tudo o que se referia as
criancas e a familia tornara-se um assunto sério e digno de atencdo. N&do apenas o futuro da
crianga, mas também sua simples presenca e existéncia eram dignas de despreocupacdo — a
crianga havia assumido um lugar central dentro da familia” (ARIES, 1981, p. 164).

A concepcdo de infancia existente na atualidade €, portanto, uma concepgédo
historicamente construida, resultado de diversas mudancas ao longo do tempo e que nédo se
esgota em si mesma. Por ser o fruto das representacfes sociais e étnicas de seu tempo, ndo se
apresenta de forma homogénea, e reflete as contradi¢des e os conflitos de uma sociedade em
constantes mudancas (BRASIL, 19983, p. 21).
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A crianca, como todo individuo, € um sujeito socio histérico pertencente a uma
organizacdo familiar e inserida em determinada cultura, sendo profundamente marcada pelo
meio social em que vive e no qual se desenvolve, em uma multiplicidade de interacGes sociais
que estabelece com outras instituicGes sociais para além da familia. De natureza singular, se
caracteriza como alguém que sente e pensa 0 mundo de um modo muito proprio, revelando,
desde cedo, nas relagbes que vivencia, com outras pessoas e com 0 meio, Seus anseios e
desejos, em um processo continuo de construcao do conhecimento, decorrente de “um intenso
trabalho de criagdo, significagdo e ressignificacdo” (BRASIL, 1998a, p. 22).

A concepcdo de construcédo de conhecimentos a partir das situacGes de interacéo social
que tem influenciado fortemente o campo da educacdo é chamada de construtivismo
(BRASIL, 1998a, p. 22). Esse conjunto de teorias apoiadas em pesquisas cientificas de
diversos campos do conhecimento, como a psicologia, a psicologia social, a psicanalise, a
medicina, a biologia, a linguistica, a cibernética, entre tantas outras, tem o proposito de
“melhor compreender o funcionamento da mente infantil e do funcionamento cognitivo”,
representando “um esfor¢o na busca por caminhos que deem conta da complexidade do
processo de conhecimento” (ARANHA, 2006, p. 275).

Pesquisados, a partir de diferentes enfoques e abordagens, por autores de renome
como Jean Piaget (1896-1980), Henri Wallon (1879-1972) e Lev Semenovich Vygotsky
(1896-1934),2 tais conhecimentos relinem ideias que defendem a acdo da crianca como
preponderante no processo de aprendizagem e desenvolvimento (BRASIL, 1998a, p. 22). E
provavel, no entanto, que uma das primeiras ideias sobre o construtivismo tenha surgido com

Rousseau (1712-1778),3 revolucionario intelectual e figura paradoxal de seu tempo que, ao

2 Jean Piaget - bidlogo suico, idealizador do construtivismo e dos estudos sobre a epistemologia genética, que
influenciaram profundamente as areas da psicologia do desenvolvimento e da educacdo (Grandes Pensadores,
2008, p. 89-91). Henri Wallon — médico, psicélogo e filésofo francés, que revolucionou o ensino ao propor a
educacdo integral, intelectual, afetiva e social (Grandes Pensadores, 2008, p. 72-74). Lev Semenovich Vygotsky
- psic6logo bielo-russo, idealizador do socioconstrutivismo ou sociointeracionismo, cuja énfase no social atribuia
grande importancia na relacdo entre 0 homem e a sociedade (Grandes Pensadores, 2008, p. 92-94).

3 Jean-Jacques Rousseau — pedagogo e fildsofo suico, de origem francesa, nascido no século do Iluminismo, da
Enciclopédia, da Revolugdo Francesa, da Revolugéo Industrial, da Declara¢do Francesa dos Direitos do Homem
e do Cidaddo e da Declaragdo dos Direitos da Mulher (STRECK, 2004, p. 24). Rousseau é referéncia em
inimeras &areas do conhecimento, dentre elas, a filosofia, as ciéncias politicas, a antropologia, as artes e a
educagdo, entre outras (STRECK, 2004, p. 83). I) Iluminismo ¢ o conceito “criado pelo filésofo Imannuel Kant,
em 1784, para definir a filosofia dominante na Europa ocidental no século xviii” (SILVA; SILVA, 2005, p. 210)
e que se estendeu as ciéncias sociais e da natureza, além da educacdo e da tecnologia, definindo este como o
Século das Luzes (Idem). O termo lluminismo vem do alemdo Aufklarung e significa Esclarecimento, condigao
necessaria ao homem para a conquista da autonomia por meio da razdo (SILVA; SILVA, 2005, p. 2010); neste
periodo de grandes reflexdes pedagdgicas, foram feitos grandes esfor¢os em prol da laicizacdo da educagéo e da
funcdo do Estado (ARANHA, 2006, p. 176). [...] “Rousseau, por sua vez, discordou da maioria dos iluministas,
pois era contrario ao progresso € pregava a volta a liberdade primitiva, construindo, assim, o mito do ‘bom
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mesmo tempo em que abandonou os cinco filhos para a assisténcia publica na roda dos
enjeitados (STRECK, 2004, p. 9-10), formulou uma teoria da infancia inovadora, que
defendia os interesses e as necessidades da crianca (DALBOSCO, 2007, p. 320).

Apesar da evolucdo histdrica do conceito de infancia, as ideias de Rousseau continuam
atuais, em grande medida, porque antecipam, na forma romanceada do Emilio, sua grande
obra pedagogica, teses e principios da psicologia moderna do desenvolvimento e da
sociologia que estudos mais avancados sobre a infancia, hoje, preconizam (DALBOSCO,
2007, p. 319), como “os estagios de Piaget, a zona de desenvolvimento proximal de Vygotski,
e as fases de Freud e de Erikson” (STRECK, 2004, p. 91).4

Rousseau viveu numa época em que muitas crengas e instituicdes hoje assumidas
como “naturais” foram formadas ou consolidadas, desde a familia, passando pela
educacdo, até a organizacdo do Estado. De modo geral, ele denuncia uma sociedade
que legitima as desigualdades e onde a vida em comum ¢é regida por convengdes e
formalismos (STRECK, 2004, p. 15).

Rousseau, considerado o “inventor do conceito moderno de infancia” (DALBOSCO,
2007, p. 318) tem o seu principio pedagdgico centrado no respeito ao universo infantil ao
mesmo tempo em que vé na figura do adulto o interventor que permite o desenvolvimento
natural na crianca (DALBOSCO, 2007, p. 318), criticando a domesticacdo, ou seja, a
verticalidade da intervencédo adulta na infancia (DALBOSCO, 2007, p. 321). Essa prevencéo

selvagem’” (SILVA; SILVA, 2005, p. 210). Il) A Enciclopédia é a “primeira obra a reunir diversos ramos de
conhecimento cientifico para tentar explicar o mundo. Sua obra foi precursora das atuais enciclopédias, que tém
a mesma intencdo, sem, no entanto, enveredarem por discussdes éticas e morais. (SILVA; SILVA, 2005, p. 210).
I1I) A Revolucdo Francesa foi uma revolugdo campOnio-burguesa, no século XVIII. A burguesia, embora
economicamente privilegiada, era excluida da politica do Antigo Regime, caracterizado pela desigualdade social.
Com discurso de carater universal, € reconhecida como a responséavel pelo nascimento da democracia moderna,
baseada na ideologia liberal, e o fim do Absolutismo e do Feudalismo. Sua bandeira com o lema Liberdade,
Igualdade, Fraternidade carrega consigo a ideia de soberania do povo e de Direitos do Homem (SILVA,;
SILVA, 2005, p. 366-369). 1V) A Revolugdo Industrial foi a revolugdo nas forcas produtivas, ocorrida na
Inglaterra, que permitiu a0 homem uma capacidade de produgdo de modo ilimitado. E considerada como o
fendmeno histdrico mais importante desde a invengdo da agricultura e das cidades. V) A Declaragédo dos Direitos
do Homem e do Cidad&o teve o seu reconhecimento no ano de 1789, na Franga, tendo por objetivo a superagdo
da ignorancia, do esquecimento e do desprezo aos direitos do homem, “Unicas causas dos males publicos e da
corrupgdo dos Governos” (Declaragdo dos direitos do homem e do cidaddo - 1789). VI) A Declaragdo de
Direitos da Mulher e Cidadd, tendo em vista 0s mesmos objetivos da Declaragdo dos Direitos do Homem e do
Cidaddo, foi proposta em 1791, por Olympe de Gouges, que se opunha abertamente a Robespierre € morreu
guilhotinada em 1793, por ser considerada uma mulher desnaturada e contra a revolugdo (Declaracdo dos
direitos da mulher e da cidada - 1791).

4 A partir de Rousseau, a infancia passa a ser estudada de forma sistematica, como parte integrante dos estudos
do homem (STRECK, 200, p. 28).
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quanto a modelagem da crianca se d& em virtude da preservacdo do modo de ser préprio das
criangcas, em detrimento da visdo distorcida da crianga como “adulto defeituoso”
(DALBOSCO, 2007, p. 322), assim como o descrito por Aries (1981, p. 51).

Ao mesmo tempo em que Rousseau desloca o pedagdgico e o centraliza nos interesses
da crianca (ARANHA, 2006, p. 178), preconiza que a interven¢do adulta tem importante
papel na manutencao do equilibrio das posturas pedagogicas, no evitamento dos extremismos
entre 0 espontaneismo e o autoritarismo (DALBOSCO, 2007, p. 322). Nesse sentido, a
educacdo natural, proposta por Rousseau, tenta solucionar o problema existente na tensao
entre 0 estado de liberdade da crianca e a sua necessidade de conducdo pelo adulto
(DALBOSCO, 2007, p. 322). Para Rousseau,

A educagdo natural consiste na recusa ao intelectualismo, que leva fatalmente ao
ensino formal e livresco. Ou seja, a pessoa ndo se reduz a dimensédo intelectual,
como se a natureza pudesse ser apenas razao e reflexdo, porque antes da “idade da
razdo” (15 anos) ja existe uma “razdo sensitiva”. Portanto, os sentidos, as emogoes,
0s instintos e 0s sentimentos sdo anteriores ao pensar elaborado, e essas disposi¢es
primitivas sdo mais dignas de confianca do que os habitos de pensamento inculcados
pela sociedade (ARANHA, 2006, p. 178).

A educacdo naturalista pensada por Rousseau é ativa, voltada para a vida e inspirada
pela curiosidade baseada na experiéncia, e também um modelo pedagdgico de caréater
negativo, no sentido de preservar a crianca do contato precoce com 0s vicios e a hipocrisia
existentes no meio social, sendo mais importante que o conhecimento transmitido, o
desenvolvimento natural interno do processo de pensar (ARANHA, 2006, p. 178-179). Para
tanto, o desenvolvimento moral e intelectual da crianca deve acontecer de acordo com sua
progressao etaria (DALBOSCO, 2007, p. 326). Essa ideia antecipou, de forma intuitiva, o que
Piaget, de modo empirico sistematico, posteriormente investigou acerca dos estagios de
desenvolvimento cognitivo e moral da crianca (DALBOSCO, 2007, p. 319).

Piaget, ao inferir que o conhecimento ocorre a partir das descobertas da crianca,
inaugura a corrente construtivista que, embora ndo constitua um meétodo, nem uma teoria
educacional, teve e continua exercendo um grande impacto no trabalho pedagdgico e no
estudo das concepcdes da infancia. Dos estudos de Piaget, originou-se o campo de
investigacdo denominado de epistemologia genética, que investiga de maneira sistematica o
desenvolvimento natural da crianga e o conhecimento enquanto relagdo entre sujeito e objeto
(Grandes Pensadores, 2008, p. 89-90).
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De acordo com Piaget, o desenvolvimento cognitivo da crianca é constituido por
quatro estagios basicos. O primeiro é o Sensério motor, que vai até os dois anos de idade, e
quando a crianca aprende a administrar os reflexos basicos para a geracdo de prazer ou
vantagem; nesta fase o bebé percebe a si mesmo e o que esta no seu entorno. O segundo
estagio é o Pré-operacional, e ocorre dos dois aos sete anos de idade, caracterizando-se pelo
dominio da linguagem e representacdo simbolica; a crianga, egocéntrica, ainda ndo tem a
capacidade de se colocar no lugar do outro. O terceiro estagio, marcado pela logica, ocorre
dos sete aos 12 anos, aproximadamente, e € chamado de estagio das Operagdes concretas;
nesse periodo a crianga ja compreende as nogdes de reversibilidade das acdes e desenvolve a
habilidade de perceber similaridades e diferencas, adquirindo, ainda, conceitos de tempo e
namero. Por fim, por volta dos 12 anos surge o estagio das Opera¢des formais, quando ocorre
0 dominio do pensamento logico dedutivo, necessario a compreensdo dos conceitos abstratos
e o raciocinio sobre hipGteses, marcando assim, 0 ingresso do adolescente na capacidade de
cognicgdo da vida adulta (Grandes Pensadores, 2008, p. 91).

Vygotsky, outro grande pensador construtivista, tem influenciado a pedagogia
contemporanea em uma vasta e complexa obra, cujos estudos tém se desdobrado em diversas
partes do mundo, convergindo para o tema da cultura. Para ele, as relacfes sociais tém papel
decisivo no processo de aprendizagem e desenvolvimento do ser humano, em uma relagéo
dialética entre o sujeito e 0 meio que o circunda, dai a teoria pedagdgica oriunda de seus
estudos ser denominada de socio construtivismo ou socio interacionismo. Valorizando a
participacdo do adulto nos processos de mediacao da aprendizagem, Vygotsky vé no ensino e
no professor, papel determinante, porém ndo menos importante que o papel do aluno, que
deve ser facilitado pela escola. Apesar de nunca terem se conhecido pessoalmente, devido a
morte precoce de Vygotsky, e do contato tardio de Piaget com os escritos de Vygotsky devido
ao fechamento politico da Russia, cada um em seu tempo se tornou admirador da obra do
outro, e ha estudiosos que acreditam na possibilidade de conciliacdo de suas teorias (Grandes
Pensadores, 2008, p. 92-93).

Do mesmo modo, Wallon, renomado tedrico do construtivismo. Preocupado com a
educacédo integral da crianga, voltou seus esforcos para compreender as relacGes entre a
afetividade, o movimento, a inteligéncia e a formacao do eu, no processo de construcdo do
conhecimento. Para ele, a preponderancia das emocdes no individuo tem relevante impacto no
meio social, sendo um dos principais aspectos do desenvolvimento humano. Outro elemento

de grande destaque é o movimento que, aliado a organizacdo dos espacgos escolares assume
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importante funcdo pedagdgica. Humanizando o desenvolvimento da intelectualidade, a
proposta de Wallon considera sempre o individuo como um todo (Grandes Pensadores, 2008,
p. 74-75).

Além disso, tanto Piaget quanto Vygotsky e Wallon, no intuito de compreenderem o
desenvolvimento humano, se propuseram a romper com o0 modelo transmissivo de
conhecimento, em uma superac¢do do uso instrumental da linguagem e a investigaram como
elemento constitutivo do proprio pensamento, considerando que linguagem e pensamento
evoluem e se modificam como o resultado de relagbes complexas, inexistindo realidade que
anteceda a linguagem ou fora dela (PEREIRA, 2012, p. 285).

Estudos mais recentes do campo das pesquisas cognitivas indicam que 0S seres
humanos possuem diferentes tipos de mentes e, por isso, suas aprendizagens, memdrias,
desempenhos e representacdes e compreensdes acontecem de maneiras diferenciadas. Gardner
afirma que existem pelo menos sete inteligéncias humanas e, portanto, pelo menos sete
maneiras diferentes de conhecer o mundo (1994, p. 13-14). Para ele, todos os individuos estéo
capacitados a conhecer “através da linguagem, da analise-l0gico-matematica, da
representacdo espacial, do pensamento musical, do uso do corpo para resolver problemas ou
para fazer coisas, de uma compreensdo de outros individuos e de uma compreensdo de nos
mesmos” (GARDNER, 1994, p. 14). Por isso,

Compreender, conhecer e reconhecer o jeito particular das criangas serem e estarem
no mundo € o grande desafio da educacéo [...] e de seus profissionais. Embora os
conhecimentos derivados da psicologia, antropologia, sociologia, medicina etc.
possam ser de grande valia para desvelar o universo infantil apontando algumas
caracteristicas comuns de ser das criancas, elas permanecem Unicas em suas
individualidades e diferencas (BRASIL, 1998, p. 22).

Desse modo, € de vital importancia que as instituicdes educativas tornem acessiveis a
todas as criancas, indiscriminadamente, elementos culturais que favorecam o0 seu
desenvolvimento e inser¢do social, permitindo o desenvolvimento identitario, a partir da
diversidade de experiéncias, vivenciadas em situagdes de interacdo (BRASIL, 1998, p. 23),
fundamentando a educagdo “em um cenario historico no qual preocupagdes com acolhimento
as diversidades, respeito ao meio ambiente, preocupacdo com qualidade de vida, dentre
outras”, sirvam “como instrumentos para limitar os avangos das posi¢des individualistas,

excludentes e consumistas que hoje se impdem a sociedade, afetando de diferentes maneiras



23

nossas criangas” (OLIVEIRA, 2012, p. 11).5 Além disso, é preciso explicitar uma visdo de
crianca que a reconheca como “sujeito ativo e cidaddo desde o nascimento” (OLIVEIRA,
2012, p. 11), transformando o carater das concepgdes centradas na figura do adulto,
determinantes da educagdo de modo geral e da educagéo para a infancia de modo particular
(OLIVEIRA, 2012, p. 11).

Essa necessidade de estabelecer no dmbito educativo “um didlogo que nos permita o
duplo movimento préprio da pedagogia: desconstrucdo-reconstrugdo” (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2007, vii), é que nos movemos em direcdo a busca de entendimento de uma

proposta para a infancia que nos permita sermos ousados em nos reinventar.

Ignorar o passado é comegar tudo de novo, a cada momento, é ignorar a natureza
humana que constroi identidade(s) e cultura(s) a partir da memoria. Ignorar o futuro,
e retomar a cada momento o passado como Unica configuracdo do presente, é
ignorar-lhe a liberdade criativa individual e coletiva que desafia & participacdo da
construcdo do mundo (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007, vii).

Valendo-nos do conhecimento daqueles que nos precederam, é que buscamos no
entendimento de uma filosofia para a infancia, uma proposta pedagdgica compativel com as
necessidades educativas de uma nova geracao.

A infancia, enquanto objeto de estudo académico tem ficado ao encargo da pediatria,
da psicologia, da sociologia e da educacdo, e com excecdo desta Ultima, nenhuma das demais
areas do conhecimento tem em sua historicidade mais do que alguns séculos de existéncia. O
estudo da crianca, em grande parte, ao encargo hegemdnico da psicologia e da sociologia
instrumentais, é visto por vezes com resisténcia por parte de alguns filésofos da infancia que
consideram “as estruturas de consciéncia impositivas” determinadas por adultos, especialistas,

como um empecilho a pesquisa na area da infancia (KENNEDY, 1999, p. 129).

5 Falar em qualidade social da educagdo é falar de uma nova qualidade, onde se acentua o aspecto social,
cultural e ambiental da educagdo, em que se valoriza ndo s6 o conhecimento simbolico, mas também o sensivel e
0 técnico. [...] Qualidade é a categoria central deste novo paradigma de educacgdo sustentavel, na visdo das
NagOes Unidas. Mas ela ndo estd separada da quantidade. Até agora, entre nds, so tivemos, de fato, uma
educacdo de qualidade para poucos. [...] Qualidade significa melhorar a vida das pessoas, de todas as pessoas. Na
educagdo a qualidade esta ligada diretamente ao bem viver de todas as nossas comunidades, a partir da
comunidade escolar. A qualidade na educagdo ndo pode ser boa se a qualidade do professor, do aluno, da
comunidade é ruim. Ndo podemos separar a qualidade da educacdo da qualidade como um todo, como se fosse
possivel ser de qualidade ao entrar na escola e piorar a qualidade ao sair dela (GADOTTI, 2013, p. 1-2).
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As objecdes as formas de ciéncia desprovidas de reflexdo filosofica ocorrem devido a
auséncia de avaliagdo dos proprios pressupostos que esse tipo de epistemologia pode
acarretar. Conhecer tais pressupostos ¢ a tarefa da filosofia da infancia, desvencilhando esses
estudos de sua matriz institucional vigente, no intuito de separa-los da ordem social, politica e
econdmica que os poderiam deturpar, trazendo sérios prejuizos a compreensao da infancia e
dos direitos das criancas. Nesse sentido, a filosofia da infancia, que pode ser considerada
como um importante ramo de estudos da filosofia da pessoa, surge para trazer a luz
importantes questionamentos acerca das criancas e de sua experiéncia, dando voz a esses
sujeitos durante tanto tempo marginalizados (KENNEDY/, 1999, p. 129-130).

A partir de duas esferas de raciocinio é possivel a filosofia da infancia considerar o
universo infantil. A primeira, indaga sobre o que é possivel aos adultos conhecer da
experiéncia infantil, como: (i) o que significa ser crianca; (ii) quais sdo as diferencas entre
criangas e adultos; (iii) em que medida o conceito de infancia é um construto histérico social,
(iv) os pressupostos subjacentes as explicacdes dadas as criangas; (v) como a compreensdo da
infancia se reflete na auto compreensao adulta; (vi) as maneiras pelas quais criangas e adultos
conhecem o mundo, etc. A segunda, interligada a primeira, destina-se a saber de que modo se
da o conhecimento de mundo na crianca e de como isso se reflete na esfera adulta. Qualquer
investigacao filosdfica sobre criangas é também uma investigacdo filosofica sobre o adulto,
resultando em uma melhor compreensdo de ambos, e no aprimoramento dessa relagcdo no
ambito social. E por isso que adultos que conhecem e compreendem melhor as necessidades
das criancas, o fazem também uns com os outros (KENNEDY, 1999, p. 129-131).

A descoberta das multiplas significagdes assumidas pela infancia em diferentes
periodos histdricos enriquece e dificulta a filosofia da infancia simultaneamente, a medida que
a interlocucdo com outros campos de saber suscita questionamentos cada vez mais complexos
acerca das representacdes da infancia, em uma perspectiva interdisciplinar (KENNEDY,
1999, p. 131-132).

2.2 Afilosofia para criangas de Matthew Lipman

Matthew Lipman considerava que “a filosofia, apesar de sua carapaca exterior,

carregava dentro de si tesouros pedagdgicos de grande generosidade e que esses tesouros

poderiam, algum dia, seguir o ‘método Socratico’ e dar sua valiosa contribuicdo para a
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educacdo” (LIPMAN, 1990, p. 19). E foi com esse amor a filosofia e o interesse pela
capacidade de pensar das criangas que Lipman, imbuido do espirito de inovagdo, se propds a
conceber uma proposta pedagogica de filosofia para criancas, em busca de uma reforma do
sistema educacional a partir do desenvolvimento do raciocinio e da capacidade de julgamento
na infancia (KOHAN, 2000, p. 14). Para Lipman:

O que a filosofia oferece é a familiarizacdo com o processo de raciocinio, a sua
escrupulosa abordagem da analise conceitual e seu préprio comprometimento na
investigacdo cognitiva autocorretiva. Além disso, a filosofia fornece uma insisténcia
no desenvolvimento de uma posic¢do critica, no exame do problematico estabelecido
e na racionalidade do argumento, explicacéo e didlogo (LIPMAN, 1990, p. 165).

Atendo-se ao fato de que a curiosidade, a imaginacdo e a capacidade de perguntar
tipicas das criancas ao iniciarem sua educacdo formal gradualmente cedem lugar a
passividade, em um declinio de sua vivacidade intelectual, devido a natureza da educagéo
escolar em sua escassez de incentivos naturais ao pensamento (LIPMAN, 2008, p. 20-24),
Lipman concluiu que “talvez em nenhum outro lugar a filosofia seja mais bem-vinda do que
no inicio da educacgdo escolar, até agora um deserto de oportunidades perdidas” (LIPMAN,
1990, p. 20).

A pergunta, para Lipman, constitui-se no limite da investigacdo filoséfica, abrindo
caminho para o didlogo na resolucdo de problemas (KOHAN, 2003, p. 104-105), facultando
as criangas descobrirem o significado de suas proprias experiéncias e da vida. Se essa ndo for
a funcdo da escola, ela, entdo perde o seu sentido, pois, “as escolas sdao educativas apenas na
medida em que facilitam essa descoberta” (LIPMAN, 2001, p. 23).

A pirdmide cognitiva, estabelecida por uma taxionomia de objetivos educacionais da

moda®, fez com que muitos professores, pedagogos e elaboradores de curriculos concluissem

6 Lipman faz uma critica & Taxionomia dos Objetivos Educacionais de Bloom na medida em que esta ignora
virtualmente as habilidades de raciocinio necessarias a efetivacdo das operagdes cognitivas das quais a I6gica
consiste, ja que “uma vez que a racionalidade é o objetivo primordial da educagio refletiva, a l6gica tem muito
que contribuir ao cultivo do pensamento” (LIPMAN, 1990, p. 112). A pedagogia do dominio, de Bloom, é
dividida em trés etapas: ensino, avaliacdo formativa e remediacdo/correcdo. Na primeira etapa, demonstra-se o
dominio por meio de uma avaliacdo certificativa. Na avaliacdo formativa e na remediacdo/correcdo, segunda e
terceira etapas, respectivamente, e as mais dessa pedagogia, existe um afastamento do ensino magistral
tradicional, ja que o ensino é dividido em unidades sequenciais, e 0s objetivos de cada unidade definidos com
exatiddo. Desse modo, s6 é permitido ao aluno seguir para a proxima unidade se demonstrar que domina a
unidade anterior. Para Bloom “todo aluno era capaz de aprender a quase totalidade dos contetidos, contanto que
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que, necessariamente, a educacao deveria partir das funcdes cognitivas de nivel inferior para
as de nivel superior, colocando na base, insignificante, a memoriza¢do, e no topo, em
destaque, as habilidades analiticas. Lipman, contrariando essa ideia, buscou, em Dewey, 0s
fundamentos necessarios para o estabelecimento de uma educacdo reflexiva, em que o cultivo
do pensamento ganhasse importancia em todos os niveis do curriculo, em substituicdo a um
modelo transmissivo (LIPMAN, 1990, p. 20).

O estabelecimento de objetivos a partir de uma Gtica externa, para Dewey (2010),
configurava-se em uma desconsideracéo as experiéncias do educando, sendo essa imposicao o
reflexo de relacBes sociais em desequilibrio. Quando os atos dos alunos sdo unicamente
estabelecidos por uma autoridade alheia, ndo s&o mais do que um agregado de a¢des sem o
seu sentido intrinseco (p. 73-74).

Para o autor, um bom objetivo educacional deveria ter alguns critérios essenciais
(DEWEY, 2010, p. 77-80): i) dever ser adequado as condi¢des existentes e uma sequéncia
natural daquilo que j& estd em andamento, tanto nos progressos quanto nas dificuldades dos
alunos; ii) deve ser flexivel, ajustando-se as circunstancias, caso necessario, para que tenha
sua eficacia testada na pratica; iii) deve ser uma “liberacao de atividades” (DEWEY, 2010, p.
79), ou seja, devem se dar aos meios e aos fins a mesma importancia no processo, pois, assim
como “cada meio ¢ um fim temporario a ser alcangado”, “todo fim se torna um meio de dar

prosseguimento a atividade” (DEWEY, 2010, p. 80) tdo logo seja atingido. Desse modo,

Agir com um objetivo é 0 mesmo que agir inteligentemente. Prever o término de
uma acdo e contar com uma base de onde se observam, selecionam e ordenam
objetos e as proprias capacidades. Fazer essas coisas significa ter mente — pois a
mente é a atividade intencional com propoésito, controlada pela percepcéo de fatos e
de suas inter-relagdes. Ser dotado de mente para fazer uma coisa é prever uma
possibilidade; é ter um plano para realizar tal coisa; é observar os meios que tornam
o plano passivel de execucédo e os obstaculos no caminho — isso se for, de fato, uma
mente para fazer alguma coisa e ndo uma vaga inspiracao; é dispor de um plano que
leve em conta os recursos e as dificuldades. Mente é a capacidade de relacionar
condicBes presentes com resultados futuros e consequéncias futuras com condic6es
presentes. Ter um objetivo ou um propdsito significa precisamente possuir esses
tragos (DEWEY, 2010, p. 76).

Ao discordar da ideia de educacdo como preparagdo para o futuro, Dewey defendia os

direitos das criangas enquanto sujeitos sociais, valorizando suas experiéncias e seu proprio

lhe fosse concedido tempo e que o curriculo fosse segmentado em etapas relativamente simples” (LESSARD,;
CARPENTIER, 2016, p. 33-34).
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ser, em situacdes educativas traduzidas por “ocupagoes construtivas” ou “ativas”
(PINAZZA, 2007, p. 65, grifo do autor), assentes na relagdo entre 0s conhecimentos
cientificos e as experiéncias pessoais. Considerando a educacdo como vida, temos o seguinte

argumento em Dewey:

[...] Educacdo ndo é preparacdo, nem conformidade. Educacdo é vida, e viver é
desenvolver-se, é crescer. Vida e crescimento ndo estdo subordinados a nenhuma
outra finalidade, salvo a mais vida e crescimento. O processo educativo, portanto,
ndo tendo nenhum fim além de si mesmo, é o processo de continua reorganizagéo,
reconstrugdo e transformacéo da vida (TEIXEIRA, 2010, p. 53-54).

Para ele, vida e aprendizagem sdo os dois principais elementos do processo educativo
(TEIXEIRA, 2010, p 55). Portanto, aprender da vida e dar condi¢cdes a vida para que todos
possam aprender é a grande tarefa da educacdo no processo de reconstrucdo da experiéncia,
fruto das sociedades progressivas ou democréaticas, em que devem prevalecer a liberdade, a
solidariedade social e a comunhéo de interesses (TEIXEIRA, 2010, p. 54).

Em uma analise sobre a aprendizagem, Dewey definiu método e matéria como
elementos primordiais e indissociaveis desse processo, onde: i) 0 método é a maneira pela
qual a experiéncia se processa e 0 modo pelo qual a crianca deve ser orientada para o seu
melhor crescimento e para a sua melhor aprendizagem; e, ii) a matéria constitui-se no objeto
da experiéncia. Dai que, aprender, para Dewey, significa “adquirir um novo modo de agir” e
“aprender para a vida significa que a pessoa ndo somente podera agir, mas agira do novo
modo aprendido, assim que a ocasido que exija este saber apare¢a” (TEIXEIRA, 2010, p. 56,
grifos do autor).

Para que a aprendizagem aconteca, cinco condi¢des, em conformidade com um novo
projeto de escola, a escola democratica, se fazem necessarias: i) praticar aquilo que se
pretende aprender; ii) praticar com intencionalidade, reconstruindo as experiéncias passadas
de modo consciente; iii) aprender por associacOes, levando em conta os resultados da acao
educativa; iv) aprender varias coisas simultaneamente, como habitos, ideias e atitudes que,
juntamente com a matéria, podem promover uma transformacdo no sentido da escola,
aproximando-a da vida; v) integrar as aprendizagens as experiéncias reais de vida, dando ao
conhecimento o mesmo lugar e a mesma fungdo existentes na vida, superando a ideia de
escola como preparacéo (TEIXEIRA, 2010, p. 57-59).
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Tais praticas educativas, ancoradas nas atividades das criangas, deveriam permitir-lhes
aprender a fazer, fazendo, garantindo a acomodacdo e a interagdo entre o curriculo escolar e
as vivéncias sociais. Desse modo, as experiéncias pessoais e 0s interesses das criangas
deveriam servir de ponto de partida para as atividades pedagdgicas inteligentes e ampliadas
no curriculo escolar, e ndo apenas como tragos fixos de uma determinada idade (PINAZZA,
2007, p. 75).

Defendendo uma educacdo promotora da liberdade e das individualidades, Dewey
advertia que a liberdade ndo residia na satisfacdo imediata de impulsos e desejos, mas na
liberdade de inteligéncia, de observacdo e de juizo, com a observacdo de objetivos de valor
intrinseco. Para o filésofo, a ndo observacdo a esses valores levaria a uma falsa ideia de
liberdade, jA& que “a liberdade supde uma agdo inteligente com a previsibilidade de
consequéncias” (PINAZZA, 2007, p. 75).

Sé&o a intencionalidade educativa e o incentivo a formacédo de habitos consecutivos que
conferem a liberdade de acdo anunciada na pedagogia de Dewey significacdo e
inteligibilidade em suas experiéncias, que se sucedem umas as outras, sustentando praticas
gue expressam clareza e propiciam experiéncias educativas autbnomas, criativas e duradouras
(PINAZZA, 2007, p. 75). Essas experiéncias, que ndo devem ser confundidas com meras
atividades, quando baseadas na continuidade ¢ na interagdo tém, no conceito de habito, “a
permanéncia de dados de experiéncias vividas pela pessoa, dos quais ela pode langar méo a
qualquer momento, influenciando a qualidade das experiéncias subsequentes” (PINAZZA,
2007, p. 76).

O processo educativo €, portanto, o resultado do entrosamento profundo existente
entre a crianca, imatura e em processo de evolucdo, e a experiéncia amadurecida do adulto,
imbuida de ideias, fins e valores sociais (TEIXEIRA, 2010, p. 69). Por isso, a fungédo
primordial da escola seria o estabelecimento de experiéncias que favorecessem as mudancas
intelectuais na crianca. Essas mudancas, responsaveis pela substituicdo progressiva das
tentativas de erros das criangas por agdes reflexivas, representariam o “estagio inicial do ato
de pensar” (PINAZZA, 2007, p. 77). Dewey defendia ainda que a escola deveria ser um
espaco de atividades e experiéncias primarias, em que fatos e objetos se convertessem no
ponto de partida para a reflexdo e o conhecimento, a partir de métodos de ensino-
aprendizagem que estimulassem, promovessem e pusessem 0 pensamento reflexivo a prova
(PINAZZA, 2007, p. 80).



29

Compreendendo a complexidade do sistema educativo a luz das transformacGes
sociais, Dewey concebia a educacdo como um processo de vida e um importante instrumento
de transformacdo social, imprimindo em seu modelo pedagdgico uma forte caracteristica
social democratica. Além disso, ao considerar a escola uma forma de vida embrionéria social,
via na democracia e na liberdade elementos essenciais do processo individual do pensar
inteligente, que somente se realizaria em uma educacdo centrada no sujeito e em suas
experiéncias pessoais (PINAZZA, 2007, p. 81).

Espaco de problematizacdo social, a escola tem uma importante funcdo politica na
formacdo dos sujeitos, representando um espaco de discussGes fundamental. A experiéncia
educativa, dependente da partilha de objetivos, crencas e interesses comuns, tem a sua
qualidade definida no grau de envolvimento dos individuos na coparticipacdo de suas
experiéncias. Critico dos modelos sociais em que ndo héa reciprocidade de interesses, Dewey
considerava que uma comunidade é aquela em que desejos, vontades e interesses pessoais
valorizados séo os defendidos pelo grupo (PINAZZA, 2007, p. 82-83).

Dentre as implicacdes pedagdgicas do trabalho de Dewey que marcadamente se
refletiram nas préaticas de formacdo da crianga, encontra-se “o trabalho de projetos, em uma
proposta de formagdo reflexiva” (PINAZZA, 2007, p. 84) para criancgas. Essa proposta de
educacdo pela experimentacdo e pela investigacdo, baseada em ocupacgfes construtivas ou
ativas, desenvolvida inicialmente por Dewey em sua escola-laboratério de Chicago e
disseminada no mundo todo, se encontra presente atualmente nas recomendacdes pedagdgicas
em prol de uma educacdo inovadora.

Para Dewey, as ocupacfes construtivas ou ativas, que integram os saberes da crianca
aos saberes elaborados do curriculo, servem para “aproximar as atividades da vida social das
atividades formais da escola” (PINAZZA, 2007, p. 84), revelando “as historias dos processos
e materiais, o desenvolvimento historico-cultural do homem e das ocupagdes sociais” (Idem),
compreendendo no processo individual de desenvolvimento, o desenvolvimento evolutivo da
raca humana, evidenciando sua op¢éo pela teoria recapitulacionista’ (PINAZZA, 2007, p. 85).

Segundo Dewey, as ocupacOes educativas proporcionam experiéncias inteligentes a
partir de fatos e artefatos do ambiente em uma organizagdo informativa e conceitual

7 Teoria sintetizada na frase: “a ontogenia recapitula a filogenia” (MATTHEWS, 1994, p. 41) e, segundo a qual,
o desenvolvimento individual do homem é uma repeticdo do desenvolvimento da ragca ou da espécie. Seus
elementos, que remetem a filosofia pré-socratica, ganharam uma conformacao moderna no século XIX, com o
bidlogo alemdo Ernst Haeckel e, mais tarde, a notabilidade com o psicologo americano G. Stanley Hall. Além
destes, outros pensadores influentes que aderiram & teoria foram Freud, Piaget, Friedrich Engels e Benjamin
Spock (MATTHEWS, 1994, p. 41).
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progressiva, de modo que a crianga possa se responsabilizar por um trabalho intelectual
relevante na solucdo de problemas. Esse processo, que tem 0 seu inicio nos desejos e
impulsos da prépria crianga, baseia-se em um modelo de agéo proprio escolhido de acordo
com a necessidade infantil. Nele, a criancga seleciona os instrumentos e os materiais adequados
a experimentacao, e analisa 0s proprios erros em busca caminhos para corrigi-los. Ao adulto,
cabe a importante tarefa de transformar os propositos infantis em experiéncias educativas
ampliadas e interessantes, instigando a formulacdo de problemas e orientando 0 processo
investigativo em sua complexificacdo (PINAZZA, 2007, p. 86).

Desse modo, Dewey se configura como um importante autor de vanguarda, mesmo
apo6s mais de um seculo do inicio da publicagdo de suas ideias revolucionarias, em prol de
uma educacao democratica emancipadora, e da qual as criancas podem muito se beneficiar.
Além disso, auxiliou particularmente na formacdo de professores, a partir conceito de
professor reflexivo, o que, de certa forma, também contribui para se pensar uma proposta de
filosofia para criangas, embora, no presente trabalho, ndo venhamos a nos debrugar sobre tal
topico. A obra de Dewey, pautada nos conceitos de democracia, experiéncia, pensamento
reflexivo e educacdo equitativa, transcendeu os graus e conteldos do ensino, trazendo
importantes contribuicdes para uma pedagogia da infancia (OLIVEIRA-FORMOSINHO,
2007, p. 65).

Assim como Dewey, Vygotsky foi outro grande pensador que influenciou
profundamente as ideias de Lipman na constituicdo de uma filosofia para criancas, a partir de
suas descobertas acerca do sistema psicolégico de desenvolvimento humano, atrelado a
premissa de que “a aprendizagem ndo segue o desenvolvimento, mas o impulsiona e o
promove” (PIMENTEL, 2007, p. 221).

No ambito pedagdgico, a teoria vygotskyana nos auxilia a compreender o
desenvolvimento humano, determinando de que maneira operam 0S processos mentais no
desenvolvimento metacognitivo, a partir das intervencfes educativas desde a infancia, por
meio da insercdo cultural, em uma série de experiéncias pessoais e ndo pessoais em uma
organizacdo dos processos mentais. Para Vygotsky, a educacdo ocupa papel de destaque na
transformacdo do homem e da ragca humana, na medida em que estabelece os fatores que, de
maneira integrada, impulsionam o desenvolvimento da infancia, em sua dimensdo afetiva,
cognitiva, social, moral e psicomotora. E destaca dois conceitos nucleares: i) a formacéo
social das funcgdes psicologicas superiores e, ii) o desenvolvimento de via dupla, real e
potencial (PIMENTEL, 2007, p. 222).8

8 “Ao afirmar a prioridade do plano social sobre o individual, Lipman assenta-se ndo apenas em C. Peirce mas
em pressupostos pré-sociolégicos de autores como G.H. Mead e L. Vygotsky. O ponto bésico de reunido é a
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Para o autor, o sistema mental é constituido por dois tipos de fungdes psicoldgicas: as
elementares e as superiores. As funcdes elementares, de carater bioldgico, sdo inatas e
involuntarias, e ontogeneticamente tém papel determinante no inicio da vida, nas formas

elementares de memdria, atencéo e percepcao.

As funcdes elementares tém como caracteristica fundamental o fato de serem total e
diretamente determinadas pela estimulacdo ambiental. No caso das fungdes
superiores, a caracteristica essencial é a estimulagdo autogerada, isto é, a criagdo e 0
uso de estimulos artificiais que se tornam a causa imediata do comportamento
(VYGOTSKY, 1991, p. 29).

As funcgdes psicologicas superiores, geneticamente socioculturais, sdo originarias de
situacbes coletivas, impulsionadas pela interacdo no e com o meio, desde o nascimento.
Caracterizadas pelo comportamento volitivo e pela metacognicdo, constituem-se pela atengéo,
percepcdo, memoaria, pensamento abstrato, generalizado e descontextualizado, comportamento
intencional e autocontrolado. Mediadas por recursos técnicos e por sistemas semanticos,
permitem ao homem operacionalizar novas formas de pensamento, a partir da organizacao
simbdlica de conceitos relacionados em uma teia de generalizacBes e da mediacdo com
instrumentos descontextualizados, ou seja, independentes de seus contextos concretos de
origem (PIMENTEL, 2007, p. 222-223).

O periodo de escolaridade como um todo é o periodo 6timo para o ensino de
operacles que exigem consciéncia e controle deliberado; o ensino destas operacGes
impulsiona ao méximo o desenvolvimento das fun¢des psicolégicas superiores na
altura da sua maturacdo. Isto aplica-se também ao desenvolvimento dos conceitos
cientificos a que a escola priméria introduz as criangas (VYGOTSKY, s.a., p. 105).

Para Vygotsky, toda funcdo psicoldgica superior € externa e social antes de se tornar
interna. Na crianga, todas as funcbes do desenvolvimento cultural aparecem duas vezes:
primeiro, de modo intermental ou interpsicolégico, ou seja, entre as pessoas; depois, de modo

intramental ou intrapsicoldgico, como uma categoria internalizada. Esse processo de mudanca

afirmacdo de que o social é prioritario e constitutivo de cada individuo, a convergéncia critica desses autores
perante uma antropologia e uma gnosiologia individualistas de perfil cartesiano. Em outras palavras, Lipman,
como Peirce, Mead e Vygotsky, considera que para entendermos uma pessoa precisamos primeiro entender os
processos sociais dos quais essa pessoa participa” (KOHAN, 1998, p. 105).
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inter para intrapsicologica ndo é retilineo e depende da atuacdo do sujeito sobre o proprio
desenvolvimento, a0 mesmo tempo em que atua com relacdo ao outro. Na internalizagéo,
apesar de o desenvolvimento e a aprendizagem serem processos autdnomos, atuando, desde o

nascimento, dialeticamente, de forma integrada. Como explica Vygotsky:

O discurso interior € uma linguagem completamente desabrochada em toda a sua
dimenséo, é uma linguagem mais completa do que a falada. O discurso interior é
quase completamente predicativo porque a situagdo, o assunto pensado, € sempre
conhecido de quem pensa. A linguagem escrita, pelo contrario tem que explicar
completamente a situacdo para ser inteligivel. A transformacédo do discurso interior,
condensado ao maximo, em linguagem escrita, pormenorizada ao maximo, exige o
que poderiamos designar por semantica deliberada - estruturacdo deliberada do fluir
do significado (VYGOTSKY, s.a., p. 99-100).

As fungbes psicoldgicas superiores, que tem o seu desenvolvimento diretamente
relacionado com a aprendizagem, sdo determinadas por quatro caracteristicas: i)
transformacdo dinamica permanente em funcdo de seu carater sociocultural; ii)
comportamento voluntario auto regulado a partir do controle iniciado no entorno cultural; iii)
controle consciente da metacognicao; iv) uso mediado de signos (PIMENTEL, 2007, p. 223).

Semelhante ao desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores, a capacidade de
simbolizar, necessaria ao desenvolvimento da linguagem, s6 foi possivel por causa do
desenvolvimento histérico cultural decorrente da necessidade do trabalho coletivo das
sociedades primitivas, ocasionando um salto qualitativo na espécie humana.9 Nesse processo,
as fungdes psicologicas superiores ndo substituem as formas elementares, mas o
comportamento histérico cultural se sobrepde ao comportamento natural (PIMENTEL, 2007,
p. 223). Por isso:

9 “Toda forma elementar de comportamento pressupde uma reacdo direta a situagdo-problema defrontada pelo
organismo (o que pode ser representado pela formula simples (S - R). Por outro lado, a estrutura de operagdes
com signos requer um elo intermediério entre o estimulo e a resposta. Esse elo intermediario é um estimulo de
segunda ordem (signo), colocado no interior da operacdo, onde preenche uma funcdo especial; ele cria uma nova
relagdo entre S e R. O termo ‘colocado’ indica que o individuo deve estar ativamente engajado no
estabelecimento desse elo de ligacdo. Esse signo possui, também, a caracteristica importante de acdo reversa
(isto &, ele age sobre o individuo e ndo sobre o ambiente). Conseqlientemente, 0 processo simples estimulo-
resposta € substituido por um ato complexo, mediado. [...] Nesse novo processo o impulso direto para reagir é
inibido, e é incorporado um estimulo auxiliar que facilita a complementagdo da operagdo por meios indiretos.
[...] Na medida em que esse estimulo auxiliar possui a fungéo especifica de acdo reversa, ele confere a operagao
psicolégica formas qualitativamente novas e superiores, permitindo aos seres humanos, com o auxilio de
estimulos extrinsecos, controlar o seu préprio comportamento. O uso de signos conduz os seres humanos a uma
estrutura especifica de comportamento que se destaca do desenvolvimento biolégico e cria novas formas de
processos psicoldgicos enraizados na cultura” (VYGOTSKY, 1991, p. 29-30).
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O ambito da educacdo da crianca pequena € o lugar social privilegiado de mudancas
bastante significativas no curso do desenvolvimento, distinguindo-se da
aprendizagem informal e guardando certas especificidades que diferenciam sua
natureza educativa em relacdo aos demais niveis de ensino: énfase no contato com
regras sociais; estabelecimento de vinculos afetivos distintos dos existentes no
contexto familiar; aprendizado caracterizado sobretudo pela investigacdo
experiencial; implicacdo dos processos imaginarios do desenvolvimento; primérdios
da linguagem escrita. (PIMENTEL, 2007, p. 224).

Desse modo, o ambiente formal de aprendizagem influi significativamente no
desenvolvimento das func@es psicologicas superiores a medida que, por meio das interacGes
pedagogicas, ocorre o estimulo da consciéncia reflexiva e do controle deliberado, em
processos que se convertem, gradativamente, da indiferenciacdo para a diferenciacdo, da
concretude para a abstracdo, e do centramento para o descentramento, interferindo nas formas
superiores do pensar e na apropriacdo de instrumentos de mediacdo aceitos socialmente
(PIMENTEL, 2007, p. 224). N&o fosse assim,

Como poderemos explicar que a freqiiéncia de resolugdes corretas seja maior para 0s
problemas que envolvem conceitos cientificos do que para os problemas que
envolvem conceitos da vida quotidiana? Podemos de imediato por de parte a nogédo
de que a crianga é auxiliada pela informagdo que recebe na escola, faltando-lhe
experiéncia nas coisas do dia a dia. Os nossos testes, tal como o0s de Piaget, incidiam
sobre assuntos e relagbes que eram familiares as criangas e que estas mencionavam
espontaneamente nas suas conversas. Ninguém pode admitir que uma crianca saiba
menos de bicicletas, de criancas, ou de escolas do que da luta de classes, da
exploracdo ou da Comuna de Paris. A vantagem da familiaridade pesa totalmente a
favor dos conceitos quotidianos (VYGOTSKY, s.a., p. 106).

Nesse sentido, Vygotsky atenta para “o fato de que o aprendizado escolar produz algo
fundamentalmente novo no desenvolvimento. Para elaborar as dimensbes do aprendizado
escolar, descreveremos um conceito novo e de excepcional importancia, sem o qual esse
assunto nédo pode ser resolvido: a zona de desenvolvimento proximal” (VYGOTSKY, 1991,
p. 95). A nocdo de zona de desenvolvimento proximal (ZDP) proposta por Vygotsky permite
transcender as definicdes tedricas mais limitadas que balizam a acdo pedagdgica tendo como
prioridade apenas a zona de desenvolvimento real da crianca (ZDR) (PIMENTEL, 2007, p.
224).

A ZDR ¢ o “nivel de desenvolvimento das fun¢des mentais da crianga que se

estabeleceram como resultado de certos ciclos de desenvolvimento j& completados”
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(VYGOTSKY, 1991, p. 95), ao passo que a zona de desenvolvimento proximal “¢ a distancia
entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solucéo
independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da
solucdo de problemas sob a supervisdao de um adulto ou em colabora¢do com companheiros
mais capazes” (VYGOTSKY, 1991, p. 97).

Localizada entre o nivel de desenvolvimento real - que determina o que a crianca
consegue fazer de maneira autbnoma, e o nivel de desenvolvimento potencial — onde se
encontram as funcGes psicologicas em processo de emergéncia, ainda por amadurecerem, a
ZDP permite que se estabelecam principios educativos de “perspectiva multidirecional,

dialogica e ndo-etnocéntrica” (PIMENTEL, 2007, p. 224).

Um fato empiricamente estabelecido e bem conhecido é que o aprendizado deve ser
combinado de alguma maneira com o nivel de desenvolvimento da crianga. [...] S6
recentemente, entretanto, tem-se atentado para o fato de que ndo podemos limitar-
nos meramente a determinacdo de niveis de desenvolvimento, se 0 que queremos é
descobrir as relagGes reais entre o processo de desenvolvimento e a capacidade de
aprendizado. Temos que determinar pelo menos dois niveis de desenvolvimento
(VYGOTSKY, 1991, p. 95).

Lipman concorda com a afirmacdo de Vygotsky, ao fazer o seguinte

esclarecimento:

O que os psicdlogos do desenvolvimento nos dizem do crescimento mental da
crianga, ndo deve ser ignorado. Por outro lado, devemos distinguir o
desenvolvimento mental observado, que ocorre sob condi¢des de intervencdo
minima, do desenvolvimento resultante de esfor¢os deliberados para estimular e
acelerar o crescimento mental da crianga. Ndo queremos meramente saber o que as
criancas podem entender sem esforco, mas sim o que esta dentro de seu alcance, sob
as circunstancias mais felizes intelectualmente provocativas de que pudermos dispor
(LIPMAN, 1990, p. 119).

A ZDP é o lugar onde é possivel a aprendizagem acontecer de forma mediada, em
acbes de parceria, orientadas por alguém mais experiente, por meio de desafios,
questionamentos, apresentacdo de modelos, fornecimento de pistas e indicacdo de possiveis
solugdes, pondo em acdo habilidades e competéncias potenciais; primeiro, de maneira
interpsicoldgica, para serem internalizadas, depois, atingindo o estagio intrapsicologico
(PIMENTEL, 2007, p. 225).
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Outro elemento da teoria vygotskyana tdo importante para crianca quanto a atividade
formal é 0 jogo,10 ja que ambos funcionam como esferas do desenvolvimento infantil. O jogo,
assim como as atividades de aprendizagem permitem a crianga se comportar além do esperado
para a sua idade, favorecendo a ZDP, na medida em que cria zonas de desenvolvimento
proximal e torna a crianca capaz de controlar o proprio comportamento, experimentando
habilidades que ainda ndo se estabeleceram definitivamente, criando modos de agir que
desafiem o conhecimento internalizado, além de impulsionar o desenvolvimento das funcdes
bésicas do pensamento (PIMENTEL, 2007, p, 226).

Como no foco de uma lente de aumento, o brinquedo contém todas as tendéncias do
desenvolvimento sob forma condensada, sendo, ele mesmo, uma grande fonte de
desenvolvimento. Apesar da relagdo brinquedo-desenvolvimento poder ser
comparada a relagdo instrugdo-desenvolvimento, o brinquedo fornece ampla
estrutura béasica para mudangas das necessidades e da consciéncia (VYGOTSKY,
1991, p. 69).

O estabelecimento deste locus de aprendizagem torna a crianga propicia a criacdo de
imagens, ao comportamento autorregulado e a busca de solucbes e aprimoramentos nos
processos de significacdo. O que faz da ludicidade tdo importante no intrincado processo de
apropriagdo do conhecimento ¢ a ‘“combinacdo paradoxal entre liberdade e controle”
(PIMENTEL, 2007, p. 227), proporcionada pela juncdo da imaginagéo e do estabelecimento
de regras, onde as a¢des, coordenadas e organizadas com um propdésito antecipado, favorecem

a cognicao e o pensamento abstrato (Idem).

A criacdo de uma situagdo imaginéria ndo é algo fortuito na vida da crianga; pelo
contrario, € a primeira manifestacdo da emancipacdo da crianca em relacdo as
restricGes situacionais. O primeiro paradoxo contido no brinquedo é que a crianga
opera com um significado alienado numa situacdo real. O segundo € que, no
brinquedo, a crianca segue o caminho do menor esfor¢o - ela faz o que mais gosta de
fazer, porque o brinquedo esta unido ao prazer - e, a0 mesmo tempo, ela aprende a
seguir os caminhos mais dificeis, subordinando-se a regras e, por conseguinte,
renunciando ao que ela quer, uma vez que a sujeigdo a regras e a rendncia a agao
impulsiva constitui o caminho para o prazer no brinquedo (VYGOTSKY, 1991, p.
69).

10 pefinido aqui como atividade lGdica da crianga, que podem ser tanto as brincadeiras como os jogos regrados
de modo geral.
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Essa relagdo entre 0 jogo e a aprendizagem nos permite compreender aprendizagem, a
partir do estatuto tedrico historico-cultural do desenvolvimento, como um processo dindmico
de investigacdo acerca dos objetos do conhecimento pelo aluno, em uma apropriacdo de
sentido para a vida e estabelecimento no mundo (PIMENTEL, 2007, p. 227). Essa concepgéo,
semelhante ao proposto por Dewey, coloca a crianga como um sujeito sécio historico, no
centro do processo educativo, conferindo importancia as suas agfes e relacbes no mundo,
enquanto promotoras do pensar.

Uma vez que a grande mudanca do paradigma da educacdo proposto por Dewey
constitui-se na substituicdo do aprender pelo pensar, o proprio Lipman alerta que para o
estabelecimento de uma proposta curricular de filosofia para criancas, é necessario que a
intervencdo educacional seja solidamente estruturada em uma multiplicidade de atividades
curriculares que nos possibilitem, efetivamente, ir além do conhecimento acerca dos limites
do desenvolvimento cognitivo infantil (LIPMAN, 1990, p. 119).

Essa proposta traz consigo implicacbes como, por exemplo, a relacdo adulto-crianca,
em que o professor precisa se desvencilhar do papel transmissor e assumir a posicdo
mediadora, em um encadeamento de estratégias complexas, que permitam a mente da crianca
investigar tanto os aspectos probleméaticos quanto 0s aspectos estabelecidos no mundo.
Assim, comecara a pensar por si mesma (LIPMAN, 1990, 163-164).

Lipman, ao se valer das ideias destes dois grandes autores de vanguarda, Dewey e
Vygotsky, estabelece o estofo epistemoldgico do programa Filosofia para Criancas, com o
intuito de inserir as criancas em um contexto coletivo investigativo que as possibilite: exercer
a curiosidade natural, deliberar juntas, estruturar investigacfes filosoficas, desenvolver a
capacidade de estabelecer julgamentos e fortalecer o raciocinio, desenvolvendo, assim,
progressivamente a autonomia, em uma licdo de cidadania e exercicio democratico
(LIPMAN, 19993, p. 20).

2.3 A filosofia da infancia de Gareth B. Matthews

A filosofia da infancia € um campo novo do conhecimento. Até virada deste milénio
esta complexa e multifacetada area do saber ndo possuia mais do que duas decadas de
existéncia, jA que os fildsofos, até entdo, ndo haviam se dedicado a pesquisa-la

sistematicamente. Mesmo estando presente em narrativas e aforismos ao longo da historia, foi
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apenas a partir dos escritos de Rousseau, no seculo XVIII, que as problemaéticas da infancia e
da relagéo adulto-crianca ganham a sua visibilidade (KOHAN; KENNEDY, 1999, p. 9).

De estrutura perceptiva e cognitiva diferentes da do adulto, a crianga experiencia o
mundo de modo peculiar, tentando definir os seus limites no mundo e os de sua identidade,
encontrando a sua propria voz e dialogando com as suas necessidades (KOHAN; KENNEDY,
1999, p. 10-11). A filosofia, nesse sentido, pode auxilid-las a fazé-lo, ja que “a filosofia pode
contribuir para pensar a infancia, para problematizar o seu espaco, para fazer-nos algumas
perguntas sobre todas nossas obviedades em torno dela. A filosofia tem algo a dizer para nos
relacionarmos de uma outra forma com esse outro que, para nés, adultos é a infancia”
(KOHAN; KENNEDY, 1999, p. 12).

Reconhecendo a criatividade e originalidade do pensamento das criancas
(MATTHEWS, 1999, p. 37), Gareth B. Matthews (1929-2011) considerava a filosofia da
infancia como um campo de pesquisas legitimo. Seu interesse pelo assunto, despertado no
inicio dos anos 1960 a partir da curiosidade infantil, o motivou a investigar sistematicamente
o pensamento filoséfico presente nas falas das criancas. Professor de filosofia nas
universidades de Virginia (1960-61), Minnesota (1961-69) e Massachusetts (1969-2005),
assim como Lipman inquietava-se com o fato de a filosofia ser ensinada apenas na graduacgéo
ja que, para ele, o fazer filoséfico é uma atividade natural, que, mesmo tendo vantagens
préticas, constitui-se em uma recompensa em si mesma (MATTHEWS, 1994, p. 11-15). Eis

sua narrativa:

Foi pensando em como dar cursos de introducédo a filosofia para universitarios que
comecei a me interessar pelo pensamento filoséfico das criancas. Muitos alunos
pareciam resistir & idéia de que fazer filosofia fosse natural. Para enfrentar essa
resisténcia, adotei a estratégia de mostrar-lhes que, quando criangas, muitos deles ja
haviam feito filosofia. Percebi que meu trabalho de professor universitario de
filosofia consistia em voltar a pér meus alunos em contato com uma atividade que
eles ja tinham adorado e achado natural, mas que mais tarde a vida em sociedade os
levara a abandonar (MATTHEWS, 2001, p. 1).

Percebendo a presenca de um genuino elo filoséfico na literatura infantil, iniciou os
escritos sobre o tema, atraindo a atencdo de professores do ensino basico e de outros
profissionais da filosofia. Encorajado pelo interesse de varias pessoas, incluindo Lipman, de

quem cita elogiosamente o programa de filosofia para criangas, escreveu, em 1980,
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Philosophy and the Young Child:11 obra em que defende a capacidade natural que as criancas
tém de raciocinar e fazer comentarios reconhecidos como filoséficos pelos proprios
profissionais da area (MATTHEWS, 1994, p. 16).

A partir de dados de uma pesquisa informal de sua autoria, Matthews percebeu que as
divagacdes espontaneas das criancas pelo mundo da filosofia ndo séo raras entre os trés e 0s
sete anos de idade, mas em criangas mais velhas, de oito ou nove anos, vao diminuindo, ou
sdo relatadas com pouca frequéncia, sugerindo a hipotese de que apds a adaptacédo escolar as
criangas reprimem sua capacidade espontanea de filosofar, dedicando-se apenas as questfes
uteis, escondendo o seu potencial filoso6fico, ou resguardando-o para o ambito privado
(MATTHEWS, 1994, p. 19).

Com o propoésito de provar a si mesmo a capacidade de as criancas mais velhas
responderem de modo imaginativo as questdes filosoficas, quando provocadas, assim como as
criangas menores, desenvolveu a técnica de escrita parcial de histérias, em que as
personagens, a maioria criangas, no inicio do enredo sao desafiadas a resolver problemas sem
0 auxilio de adultos. Tendo as criancas como cocriadoras das historias, realizou esta
experiéncia em varias escolas dos Estados Unidos e exterior, reunindo os relatos de seus
éxitos no livro Dialogues with Children, uma introducdo a filosofia a partir das vozes das
criancas, publicado em 1984 (MATTHEWS, 1994, p. 19).

Convicto de que as criancas sdo fildsofas por natureza, Matthews (1994, p. 20-21), se
lanca a importante tarefa de pensar em uma filosofia para criancas.12 Em 1985 e 1988 dirigiu
um Seminario de Verdo para Professores Universitarios com o nome de “Questdes da
Filosofia da Infancia”, nao havendo recusa por parte dos participantes, acerca da legitimidade
deste campo de estudos. Iniciou, a partir deste seminario, com o grupo os estudos sobre o
conceito de Infancia que, para ele se apresentava historico, cultural e filosoficamente
problematico. Historicamente problematico, haja vista tratar-se, de acordo com Ariés (1981),

de uma possivel invengdo da modernidade.13 Culturalmente problemético, na medida em que

11 publicado no Brasil em 2001, com o titulo A Filosofia e a Crianca.

12 Quatro anos antes da publicacdo de Dialogues with Children, Lipman ja havia sugerido a possibilidade de se
pensar uma filosofia da infancia (MATTHEWS, 1994, p. 19-20).

13 «A Modernidade caracteriza-se [...] como um momento histdrico que elegeu a racionalidade humana como
elemento fundante da organizagdo social, levando a diferenciacao das varias esferas que a compdem — politica,
econdmica, religiosa, cultural, etc. Nesse contexto, nasce um sujeito dotado de uma racionalidade que lhe
garante, simultaneamente, ocupar um lugar de centralidade no mundo e envolver-se, cada vez mais, em
incertezas que o impulsionam a procurar novas alternativas que expliqguem a ordem social contemporanea. Essa
nova ordem social, por sua vez, exige que os sujeitos lancem méo de uma reflexividade que os leve a entender e
transformar as forgas que direcionam seu comportamento. Nessa perspectiva, vivemos em ‘um mundo de
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sua aceitacdo ndo € universal, podendo divergir em outras culturas. Filosoficamente
problematico, quando adentra nas dificuldades tipicamente filosdficas, onde se tenta
determinar qual o tipo de diferenca caracteriza as idiossincrasias existentes entre as criancas e
os adultos (MATTHEWS, 1994, p. 21).

Analisando as falas das criangas e estabelecendo sua relagdo com o pensamento dos
grandes fil6sofos, Matthews concluiu que, muito provavelmente, a definicdo da infancia
estabelecida a partir da optica de um filésofo seja distorcida, ja que, para o filésofo, as
criancas reunidas em debates especializados geralmente o fazem com questfes metafisicas
confusas. Matthews concorda que, eventualmente, podem ocorrer perguntas confusas durante
0 debate, porém, esclarece que esta ndo € uma regra, nem se constitui em caracteristica bvia
da infancia (MATTHEWS, 1994, p. 28).

Para o autor, embora o pensamento filoséfico ndo seja uma das caracteristicas
marcantes da infancia, ele é possivel e de incentivo necessario. E evidencia as duas razdes
pelas quais as discussdes filosoficas sdo passiveis de serem realizadas pelas criancgas.
Primeiro, porque o pensamento filosofico infantil ndo se integra na abordagem
desenvolvimentista determinada pelos psicélogos. Segundo, porque, considerando que grande
parte do papel da filosofia consiste em aceitar o ndo saber, ater-nos as falas das criangas
ajuda-nos a uma melhor compreenséo da filosofia, a partir de uma nova perspectiva filoséfica.
Matthews salienta que a importancia da aceita¢éo das criangas como parceiros na investigacéo
filoséfica se da no modo como elas nos permitem pensar a filosofia como sendo, em parte,
uma resposta adulta para o questionamento infantil (MATTHEWS, 1994, p. 28-33).

Matthew indica duas ideias principais dos estudos desenvolvimentistas do século XX
para a compreensdo da infancia: (i) a do desenvolvimento como um processo de maturacéo; e
(ii) a de que o crescimento se realiza em estadios distintos. A primeira ideia defende que a
maturacdo, que tem por objetivo a maturidade, ocorre em trés niveis, sendo um processo
biopsicossocial.14 A segunda indica que os estadios de crescimento biolégico, intelectual e
social correspondem, de certo modo, a faixa etaria da crianga; onde os estadios iniciais, a
medida que a crianga se desenvolve, vdo sendo ultrapassados pelos posteriores. A juncéo
destes dois aspectos, a maturacdo e o0s estddios, nos permite chegar a concepgdo de

desenvolvimento infantil definida como “um processo de maturagdo com estadios

reflexividade intensificada (...) um mundo de pessoas inteligentes’ [...] no qual os sujeitos precisam gerar novas
praticas sociais, tendo como referéncia um conhecimento construido de forma refletida e critica” (SOUZA, 2004,
p. 218-219).

14 Que diz respeito a fatores bioldgicos, psicoldgicos e sociais.



40

identificaveis que corresponde pelo menos aproximadamente a uma sequéncia de idades”
(MATTHEWS, 1994, p. 35).

O autor critica este modelo desenvolvimentista baseado no binémio estadio/maturacéo
que, apesar de sua aceitacdo inquestionavel, revela um “preconceito inerente de avaliacao”
(MATTHEWS, 1994, p. 35), na medida em que considera mais satisfatorias, sem nenhuma
investigacdo prévia, as “estruturas biologicas ou psicologicas normalizadas” (MATTHEWS,
1994, p. 35) de uma crianca mais velha, por exemplo, do que as estruturas de uma crianca de
idade inferior. Para ele, embora esse modelo seja adequado a algumas areas do
desenvolvimento humano, em filosofia, torna-se despropositada por trés razdes distintas. Em
primeiro lugar, porque o simples fato de crescer de modo normalizado ndo garante ao
adolescente ou adulto a maturidade necessaria para o trato com as questdes filosoficas. Uma
segunda justificativa atende aos critérios da frescura e da criatividade, caracteristicas comuns
as criangas dificilmente alcancadas pelos adultos, e que, unidas a disciplina e ao rigor, séo
exigidas ao bom filosofar. Em terceiro lugar, as criangas tém mais facilidade em fazer a
filosofia desde o inicio, tal como ensinou Descartes, aprendendo a dominar o0s
questionamentos ingénuos (MATTHEWS, 1994, p. 37).

Sentindo a necessidade de compreender o desenvolvimento infantil, Matthews se
prop0s a analisar teorias e modelos que o permitissem estabelecer uma base sélida para uma
filosofia da infancia. Comecou pela Teoria da Recapitulagdo, doutrina baseada no lema “A
ontogenia recapitula a filogenia”15 (MATTHEWS, 1994, p. 41), segundo a qual “o individuo,
em seu desenvolvimento pessoal, atravessa uma série de estagios que representam fases do
desenvolvimento evolucionario da espécie” (CABRAL; NICK, 2006, p. 287), com as
estruturas cognitivas desabrochando ao longo da infancia (MATTHEWS, 1994, p. 49). Com
elementos que remetem a filosofia pré-socratica, esta teoria teve entre seus expoentes figuras
de renome como Freud, Piaget, Marx e Engels (MATTHEWS, 1994, p. 41).16

Deteve-se, ainda, a analisar o desenvolvimento infantil sob duas outras importantes
perspectivas: o Inatismo e o Empirismo. O Inatismo € a doutrina que afirma que determinadas

ideias, principios ou estruturas do pensamento, por pertencerem a natureza humana, sdo inatas

15 0 conceito de Ontogenia refere-se a “formagdo e desenvolvimento de um ser individual, desde a fecundagio
até a maturidade para a reproduc¢do” (FERREIRA, 2001, p. 533), ao passo que a Filogenia diz respeito a
“formagdo ou desenvolvimento das diferentes espécies de seres vivos, como resultado de sucessivas
modifica¢Oes evolutivas; filogénese. [Opbe-se a ontogenia.]” (Ibidem, p. 348).

160 principio, outrora valido e demonstravel, tornou-se base das finalidades educativas, porém, atualmente sua
validade é discutivel, principalmente no que diz respeito as tendéncias do comportamento, embora conserve
ainda alguma importancia no ramo da embriologia (CABRAL; NICK, 2006, p. 287).
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a mente ou ao espirito, sendo, desse modo, universais. Essa teoria tem grandes representantes
em Platfo, Descartes e Chomsky (JAPIASSU; MARCONDES, 2001, s.p., verbete inatismo).
O Empirismo, por sua vez, € a teoria do conhecimento de acordo com a qual todo
conhecimento humano € derivado, direta ou indiretamente, da experiéncia sensivel externa ou
interna, relativa as sensacgdes, as percepgdes, ou aos encadeamentos da razdo; rejeitando as
especulacBes vas e impossiveis de circunscrever, 0 empirismo tem como argumento a ideia de
que tudo o0 gque se encontra no espirito ja havia, antes, nos sentidos. Locke, Hume, Leibiniz e
Kant sdo seus grandes expoentes (JAPIASSU; MARCONDES, 2001, s.p., verbete
empirismo).

Dessa experiéncia investigativa, Matthews concluiu que, apesar de os modelos de
desenvolvimento proporcionados pelas teorias serem Uteis a compreensao da infancia, ndo se
deve permitir que, a partir deles, se ridicularizem as criangas e se limite o reconhecimento de
suas possibilidades nas relagdes que com elas estabelecemos na qualidade de seres humanos,
jaque (MATTHEWS, 1994, p. 54):

[...] Actualmente, ninguém se encontra em posi¢do de apresentar uma teoria da
infancia totalmente adequada que impusesse respeito aos psicdlogos do
desenvolvimento, antropdlogos, linguistas e tedricos da educacdo. Ao contrério,
temos diversos modelos tedricos que orientam a pesquisa de maneiras mais restritas
e sdo Uteis para a interpretagdo dos dados. [...] Os modelos tedricos possuem a
virtude de sugerirem ligagdes que talvez ndo conseguissemos estabelecer sem eles.
Mas desde que tenhamos modelos alternativos, cada um Util & sua prépria maneira,
mas nenhum obviamente superior em relacdo aos outros, devemos estar atentos
aquilo que um determinado modelo pode encorajar-nos a ultrapassar ou interpretar
mal, bem como a compreender melhor (MATTHEWS, 1994, p. 49-50).

Matthews, debrucando-se de modo especial sobre a obra de Piaget, que combina
elementos da Teoria da Recapitulacdo, do Inatismo e do Empirismo, analisou em que medida
essa teoria, baseada nos estadios de desenvolvimento e maturacdo, & compativel com uma
proposta de uma filosofia da infancia. Do trabalho de Piaget, a quem Matthews considera um
génio de primeira grandeza, depreendem trés caracteristicas essenciais: (i) seus resultados sdo
marcantes; (ii) suas experiéncias sdo reproduziveis; (iii) a relacdo entre sequéncia das
experiéncias e a faixa etaria das criancas (MATTHEWS, 1994, p. 55-56).

O autor, no entanto, faz uma ressalva quanto as experiéncias de Piaget que, por serem

aplicaveis a maior parte do pablico infantil e faceis de reproduzir, fazem com que adiramos a
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elas sem dar a devida atencdo ao seu conteddo pormenorizadamente. Levando em
consideracdo essas duas caracteristica generalizaveis, afirma, ndo nos damos conta de que a
teoria de Piaget induz a essas trés ideias: (i) primeiro, de que, ao contrario do que pensamos,
ndo conhecemos as criangas de todo, precisando, por isso, de uma teoria que nos permita fazé-
lo; (i) segundo, que, por serem reproduziveis, as experiéncias nos facultam imaginar que por
tras delas h& uma teoria cientifica que elas confirmem; (iii) terceiro, que pelo fato de serem
experiéncias sequenciais relacionadas a idade, se deduz irresistivelmente que ‘o
desenvolvimento cognitivo ¢ um processo de maturagao” (MATTHEWS, 1994, p. 56-58).

E faz uma ressalva, quanto ao modelo genérico de Piaget, questionando: “seré sensato
supor que, em termos de amadurecimento padrédo ou normal, as criangas, ou qualquer outra
pessoa fardo um progresso bem definido na abordagem de questdes genuinamente
filoséficas?” (MATTHEWS, 2001, p. 46). E a resposta de Matthews € negativa tendo em vista
dois pontos problematicos: i) é notoriamente dificil chegar a um consenso sobre o que é
progresso em filosofia; ii) a avaliacdo do progresso filosofico, independentemente da medida
de comparagdo, ndo pode ocorrer de modo padronizado, por faixas etarias” (MATTHEWS,

2001, p. 46). Alega Matthews:

Piaget pretende corroborar suas afirmagOes sobre as fases de desenvolvimento por
meio da descoberta dos mesmos padrfes de resposta em todas as criangas. Essa
descoberta seria uma comprovacdo de que a reflexdo das criancas realmente se
desenvolve dessa maneira. [...] Contudo, é a resposta divergente que costuma ter um
interesse maior para a filosofia. A resposta padrdo é, em geral, um produto
impensado e ndo-elaborado da socializagdo, ao passo que a resposta discrepante
muito provavelmente é fruto de uma reflexdo genuina. Mas Piaget desconsiderava e
eliminava a resposta discrepante por razées metodolégicas (MATTHEWS, 2001, p.
46-47).

Esses dados levam Matthews a levantar as seguintes questdes: A filosofia é uma
atividade cognitivamente matura ou imatura? E as criangas, sdo cognitivamente maturas ou
imaturas? Como pratica-la? A resposta a esse dilema € breve: as vezes é uma coisa, as vezes €
outra. Embora haja algo de ingénuo na filosofia, esta é uma ingenuidade profunda, o que nao
a caracteriza como uma atividade imatura; do mesmo modo o fazer filosofico das criancgas
que, embora razoavel, ndo deve ser confundido com a atividade filoséfica de um profissional
(MATTHEWS, 1994, p. 59).
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A frustracdo com o problema de como enquadrar a filosofia da infancia numa
histéria sobre o desenvolvimento cognitivo sugerido pelas experiéncias marcantes
de Piaget pode conduzir-nos a tentar afirmar que, afinal de contas, a filosofia ndo
tem nada a ver com o desenvolvimento cognitivo. Talvez o interesse de fazer
filosofia e a capacidade de a fazer bem ocorram na infancia independentemente da
capacidades que interessam aos psicologos cognitivos (MATTHEWS, 1994, p. 64).

Para Matthews, a filosofia é uma atividade “periférica ao desenvolvimento cognitivo”
(MATTHEWS, 1994, p. 64), ou seja, pode ser incentivada na crianga por pais e professores
em qualquer idade, apesar do desenvolvimento cognitivo, reconhecendo e apreciando as
questdes ingenuamente profundas da infancia. E ressalta que ndo dar atencdo aos
questionamentos infantis significa perder valiosas oportunidades de fazer filosofia com os
pequenos. Nesse sentido, em se tratando das experiéncias de Piaget, conclui ser fundamental
que estas ndo sirvam como balizadores determinantes de um programa de filosofia com
criangas (MATTHEWS, 1994, p. 65).

Para Matthews, a filosofia da infancia consiste em uma variada gama de esforcos
artisticos e filoséficos, no ambito académico, com o intuito de compreender possiveis as
relacBes entre filosofia e infancia. Ela ndo € uma metodologia, € um ramo da filosofia
tradicional, dedicada apenas a investigacdo filosofica delimitada a uma area particular da
experiéncia humana, a fase infantil, podendo ser considerada uma subdisciplina da filosofia,
pertencente as humanidades (LIPMAN, 1999b, p. 363-364).

Mesmo assim, € possivel estabelecer a convergéncia entre a filosofia da infancia, de
Gareth Matthews, e a FPC, de Matthew Lipman, no tocante a relacdo entre filosofia e
infancia, como o reconhecimento da capacidade das criangas em filosofar, as valiosas
contribuicdes da filosofia para a aprendizagem e o desenvolvimento cognitivo das criangas,
além das ressalvas quanto a adesdo indiscriminada dos postulados piagetianos acerca do
desenvolvimento infantil.

Por isso, no préximo capitulo, na tentativa de responder a um anseio educacional, nos
propomos a analisar em que medida o programa de Matthew Lipman é viavel enquanto

proposta de filosofia para criangas na escola publica.
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3 AFILOSOFIA VAI A ESCOLA: O PENSAR NA EDUCACAO

O presente capitulo visa produzir o resgate historico do programa Filosofia para
Criancas — Educagdo para o Pensar, desde sua origem, nos Estados Unidos da América, sua
expansdo pelo mundo e a chegada ao Brasil, com seus consequentes resultados; apresenta
também os aspectos epistemoldgicos que fundamentam essa proposta, embasada nos escritos
de Lipman (1990, 1997a, 1998, 2001, 2008a, 2008b), Lipman; Sharp (1995), Lipman;
Oscanyan; Sharp (2001), Silveira (2001), Kohan (1998, 2000), Oliveira (2004), Wuensch
(1998), Lorieri (2004), Mandel; Santana (1996), Santos (2000), Dewey (1959a, 1959b, 1979,
2008a, 2008b), Westbrook (2010), Pinazza (2007), Peirce (2005), Silva; Silva (2009),
Bobbio; Matteucci; Pasquino (1998), Abel (2008), Gradim (2006), Daniel (2008a, 2008c),
Morin (2005, 2007), Sharp (1995, 1996a, 1996b), Favero (2007), e Vigotskii (2010).

3.1 Filosofia para Criancgas: a tentativa pioneira de Matthew Lipman

Matthew Lipman (1923-2010), o filésofo norte-americano idealizador do Programa de
Filosofia para Criancas - FPC, nasceu em Vineland, Nova Jersey. Oriundo de familia
humilde, concluiu o liceu aos quinze anos de idade, porém, teve que parar seus estudos por
sete anos, por falta de condi¢des financeiras. Depois de servir ao exército de seu pais na
Europa, durante a Segunda Guerra Mundial, tendo passado pela Franca, Austria e Alemanha,
Lipman retornou a Ameérica, e, em 1948, conclui o curso de Filosofia na Universidade de
Stanford. Em 1954, doutorou-se na Universidade de Columbia, com estudos sobre arte,
interessando-se, inicialmente, por estética e metafisica. Esse envolvimento com a arte teria
grande poder em sua aproximacdo com a filosofia da linguagem, despertada pela semelhanca
entre ambas no modo como se concentram na metodologia e ndo no contetdo (SILVEIRA,
2001, p. 11).

Durante a estada de dois anos na Franca, onde realizou estudos complementares de
pos-graduacgdo, ficou impressionado com o modo claro e desenvolto com que alguns
escritores franceses discutiam ideias filosoficas profundas, deixando de ser esta a atividade
privilegiada de apenas uma minoria elitista e ganhando abrangéncia. Também a proximidade
intelectual entre pais e filhos na busca por uma literatura comum, e a possibilidade de

momentos de dialogo reflexivo impressionou-o sobremaneira (LIPMAN, 1998, p. 25). Em
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sua vida académica, teve a influéncia de grandes autores, como Maurice Merleau-Ponty, Jean
Wahl e Gaston Bachelard, Jerome Bruner, Michael Oakeshot, Ludwig Wittgenstein, Gilbert
Ryle, Martin Buber, Emile Durkheim, Max Webber, G. H. Mead, Jean Piaget, Charles
Sanders Pierce e Lev Vygoststy; porém, sua maior inspiragdo em educacao foi John Dewey, 0
grande defensor da democracia modernal? (SILVEIRA, 2001, p. 12).

Ao retornar aos Estados Unidos, iniciou a carreira docente como professor de Légica
na Universidade de Columbia (SILVEIRA, 2001, p. 11). Em 1969, apds varios anos
ministrando a disciplina, ressurgiram antigas duvidas de Lipman, vivenciadas ainda na
graduacdo, e ele comecgou a indagar-se novamente sobre a utilidade e eficacia deste tipo de
ensino nos estudos universitarios. Acompanhando os movimentos da revolta estudantil de
1968, que clamava por uma reforma no ensino universitério, Lipman se questionou sobre a
formacdo que tivera e a sua prépria pratica docente (LIPMAN, 1998, p. 21), e conclui que a
grande dificuldade dos estudantes universitarios em compreender o conteddo filoséfico
apresentado nos cursos de Ldgica se devia a precariedade do desenvolvimento de habilidades
cognitivas, como leitura e compreensdo, que precisavam ser desenvolvidas de maneira
sistematica, ainda no ensino fundamental (SILVEIRA, 2001, p. 14).

Essas constatacdes vieram ao encontro das preocupacfes e anseios da comunidade
escolar em que os proprios filhos de Lipman frequentavam, sendo assunto recorrente nas
reunides de pais e mestres e motivo de solicitagdo para a criagdo de um “método de estudo”
que favorecesse a melhoria do rendimento escolar (SILVEIRA, 2001. p. 15). Nesse mesmo
periodo, Lipman, observando o trabalho de alfabetizacdo de criancas com deficiéncias
neuroldgicas, sugeriu ao professor da classe o uso da logica, com o objetivo de tirar
inferéncias das leituras feitas pelo grupo, o que foi feito com éxito, confirmando suas
hipoteses de que as criancas poderiam fazer uso de tais recursos no raciocinio, desde que
recebessem tais instrucdes cedo em seu desenvolvimento (LIPMAN, 1998, p. 22).

Na tentativa de responder as suas proprias inquietacdes sobre como auxiliar as
criancas a pensarem com maior habilidade, Lipman aceitou a sugestdo feita por um amigo, de
criar uma historia infantil que incentivasse os pequenos a descobrirem por si mesmos, com

pouca ajuda adulta, novos e efetivos modos de pensar. As criancas da historia, servindo de

17 0 primeiro contato de Lipman com os escritos de Dewey se deu por meio de Inteligéncia no mundo moderno
[S.l.: s.n., s.a.], durante a Segunda Guerra Mundial, quando serviu como soldado de infantaria na Europa, e que o
marcou profundamente, assumindo papel fundamental em seu pensamento posterior (LIPMAN, 1998, p. 24).
Cita ainda as seguintes obras em educacdo: The Child and the Curriculum (University of Chicago Press, 1902),
Democracy and Education (Nova Yorque: Macmillian, 1916), e Experience and Education (Nova lorque:
Macmillan, 1938) (LIPMAN, 20083, p. 24).
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modelos com os quais as criangas reais pudessem se identificar, representariam uma pequena
comunidade de pesquisa, na qual todos pudessem participar, em alguma medida, de modo
cooperativo, respeitoso e inteligente (LIPMAN, 1998, p. 22). Tal intento se materializou em
Ari dos Telles,18 primeira histdria de Lipman para criancas que, posteriormente converteu-se
na novela A descoberta de Ari dos Telles, devido a necessidade de reforco e de ampliacéo do
tema do descobrimento. Apresentando a narrativa como um paradigma em miniatura, cada
personagem caracterizava-se pelo estilo de pensamento: empirista, intuitivo, analitico, cético,
etc. Apesar de nesta época seus filhos terem a idade de oito e nove anos, Lipman ndo se
baseou neles para a criacdo de sua primeira historia filosofica; sua inspiracdo deu-se nas
possibilidades do didlogo com os pequenos (LIPMAN, 1998, p. 23), pois, “a melhor maneira
de ensinar as criangas a raciocinar € examinar de perto e cuidadosamente os multiplos usos da
linguagem e a posterior discussdo de suas proprias observagdes ¢ inferéncias” (p. 26). Tendo
em mente que criancas pequenas e filosofia sdo aliadas naturais, ja que ambas comegcam com
0 assombro, Lipman concluiu que o estudo da Idgica pelos pequenos s6 poderia se dar como
parte integrante da filosofia, sendo as novelas filosoficas o veiculo ideal de reflexdo e
discussdo na apresentacdo da tradicdo filosofica para as criancas.19 Assim, por meio das
personagens infantis, é possivel, partindo do assombro, ir ao encontro dos aspectos
metafisicos, cognoscitivos, éticos e estéticos que essa experiéncia pode proporcionar (Idem, p.
24).

Apo6s concluir a novela filosofica Ari dos Telles, em 1970, Lipman, ancorado nos
estudos de Piaget, partiu em busca de uma situacdo experimental que comprovasse a sua
teoria de que a filosofia contribui para o desenvolvimento do raciocinio l6gico nas criancas.
Planejou uma experiéncia de campo de nove semanas, com um grupo homogéneo selecionado

a0 acaso, composto por alunos de quinta série, de aproximadamente onze anos de idade,20 em

18 Harry Stottlemeier, titulo original em inglés, cujo nome é um trocadilho em homenagem a Aristdteles,
fundador da logica, é a primeira de uma série de novelas filoséficas criadas por Lipman, destinadas ao
desenvolvimento da I6gica do pensar a partir de problemas filoséficos que trazem, em seu bojo, uma série de
habilidades cognitivas (KOHAN, 1998, p. 87).

19 Lipman, em Ari dos Telles, procura “evitar toda referéncia a escolas e aos principais representantes da
tradicdo filosofica”, do mesmo modo em que procura abster-se do uso da linguagem técnica, j& que, de acordo
com sua avaliagdo, o uso de tal linguagem seria prejudicial para as criangas, por ainda ndo saberem utiliza-la em
beneficio proprio (LIPMAN, 1998, p. 23). Trata-se, “simplesmente, de recriar as idéias dos filésofos, despindo-
as da linguagem técnica e erudita, apresentando-as de modo mais simples e menos inibidor”, pois para Lipman,
essa traducdo “poderia ser feita sem prejudicar a substancia dessas idéias” (KOHAN, 1998, p. 85).

20 Quando se inicia o estagio das operagdes formais e os alunos ja conseguem pensar usando abstraces,
formulando teorias sobre quaisquer coisas distintas do real (CHARLES, 1975, p. 3). De acordo com Piaget, €
nesse periodo “em que o sujeito consegue libertar-se do concreto e situar o real num conjunto de transformaces
possiveis. A Ultima descentracdo fundamental, que se realiza no termo da infancia, prepara a liberacdo do
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que cada grupo de cerca de quinze criancas, submetido a testes anteriores e posteriores a
experiéncia, tivesse duas aulas por semana, durante nove semanas. Ao término do periodo,
constatou com animo, que o grupo de controle permaneceu inalterado, ao passo que 0 grupo
experimental teve um salto de vinte e sete meses (LIPMAN, 1998, p. 26).

Em 1972, devido ao sucesso de seus experimentos, Lipman recebeu o convite para
trabalhar no Departamento de Filosofia do Montclaire State College - MSC,21 onde conheceu
Ann Margareth Sharp (1942-2010), que se tornou sua maior colaboradora (SILVEIRA, 2001,
p. 14). Ministrando aulas de filosofia e dando continuidade ao seu projeto, Lipman,
juntamente com outros apoiadores, fundou, em 1973, o Institue for Advancemente of
Philosophie for Children — IAPC,22 cujo extenso curriculo estrutura o programa filosofia para
criancas (KOHAN, 2000, p. 87). O segundo experimento de Lipman se deu no ano de 1975,
pelo periodo de quatro meses, com um grupo de duzentos alunos assistindo as aulas regulares
de filosofia ministradas por seus préprios professores. Apesar de os resultados nao terem sido
tdo promissores como no primeiro experimento, a melhora da leitura no grupo experimental
em comparacao ao grupo de controle foi significativa, sendo em alguns casos, surpreendente.
Os resultados positivos de tais experimentos deram a Lipman a certeza de que a novela
filosofica, concebida inicialmente de modo despretensioso para servir de distragdo as criancas,
realmente influenciava na melhora académica dos alunos, devendo servir de modelo para um
programa de filosofia para criancas, que desenvolvesse as habilidades de pensamento e de
raciocinio dentro e fora da sala de aula (LIPMAN, 1998, p. 26).

Aproximadamente 12 anos apés a criacdo de Ari dos Telles, em 1981, Lipman sentiu a
necessidade de criar um curriculo para os primeiros anos da escola elementar que suprisse, na
forma de pré-requisito, as ideias contidas em sua primeira novela filoséfica, estabelecendo,
assim, uma sequéncia de unidades I6gicas em ordem decrescente, comecando com criangas de
nove e dez anos de idade e indo até o jardim de infancia (LIPMAN, 1997, p. 68-69). Foram
escritos, entdo, Pimpa, Issao e Guga, Elfie e, na sequéncia, The Doll Hospital por Ann M.
Sharp. Em 1996, surgiu Rebeca, de autoria de Ronald Reed, para criancas de 5 e 6 anos
(MANDEL; SANTANA, 1996, p. 7).23

concreto em proveito de interesses orientados para o inatual e o futuro: idade dos grandes ideais ou do inicio das
teorias, além das simples adaptacdes presentes ao real” (PIAGET, INHELDER, 2012, p. 117).

21 Atual Montclair State University, em New Jersey.
22 Em portugués, Instituto para o desenvolvimento da filosofia para criancas.

23 percebe-se, entéo, a mudanca na perspectiva desenvolvimentista de Lipman, que se inicia em Piaget, mas se
estabelece em Vygotsky, culminando com a escrita de Natasha: Dialogos Vygotskianos, obra em que apresenta a
discussdo tedrica acerca da abordagem sécio interacionista no programa de FPC.
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Preocupando-se com a formacao de professores ndo habilitados ou despreparados para
atuar com a filosofia para criangas, Lipman sentiu a necessidade de proporcionar materiais
que os favorecessem no aprimoramento da pratica filoséfica em sala de aula, potencializando
e tornando mais compreensiveis 0s elementos de l6gica e os problemas filoséficos presentes
nas novelas. Com seus colaboradores criou manuais de apoio contendo exercicios e planos de
discussdo que acompanham cada uma das novelas (KOHAN, 1998, p. 87). O curriculo de
FPC é composto por uma serie de novelas e materiais didaticos destinados ao trabalho de
iniciacdo filoséfica com criancas, desde a pré-escola até o ensino médio, dos quais constam:
(LIPMAN, 1997, p. 19-23):24

Quadro 1
A 6 ST Novela Faixa etéria Temas
Novela / Manual
Harry Stottlemeier’s Discovery | ) s
1969 /1975 A descoberta de Ari dos Telles* 11-12 anos Investigacdo Filosofica
1976 /1977 Lisa / Luisa 12-13 anos Investigacao Etica
1978 /1980 Suki 14-15 anos Investigacao Estética
197871980 Mark 16-17 anos Investigacao Social
1981 /1982 Pixie / Pimpa 09-10 anos Filosofia da Linguagem
1982 /1986 Kio and Gus / Issao e Guga; 09-10 anos Natureza e Percepgéo
1987 / 1988 Elfie 06-08 anos | abilidades Basicas de
Pensamento
1989 Rebeca** 03-05 anos Iniciacdo F_llosoflca para
Criangas
1996 The Doll Hospital*** 03-05 anos | 'Miciacao Filosofica para
Criangas

* Manual de instru¢des escrito em parceria com Ann Margaret Sharp e Frederick S, Oscanyan (LIPMAN,
1997, p. 20).
**  Autoria de Ronald Reed, com manuais produzidos por Isabel Santana e Sylvia Hamburger Mandel
(MANDEL; SANTANA, 1996, p. 7).
***  Autoria de Ann Margareth Sharp (KOHAN; WUENSCH, 1998, p. 89), sem tradugéo para o portugués.

Com uma estrutura curricular completa, o IAPC se tornou um centro de referéncia em

FPC, oferecendo seminarios regulares intensivos de formacdo e divulgacdo da proposta de

24 A faixa etaria apresentada na seguinte tabela, com exce¢do de The Doll Hospital e Rebeca, é descrita por
Lipman em Cronologia da Filosofia para Criangas (LIPMAN, 1997, p. 19), enquanto que as habilidades
desenvolvidas em cada novela constam da obra Filosofia para Criancas: a tentativa pioneira de Matthew
Lipman (KOHAN; WUENSCH, 1999, p. 90-96).
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Lipman, além de cursos de especializagdo e pos-graduacdo que se iniciaram em Montclair e
se expandiram internacionalmente (KOHAN, 1998, p. 87). O interesse despertado a partir das
ideias de Lipman tornou-se tdo intenso ao redor do mundo que, em 1985, instituiu-se o
Conselho Internacional para a Investigacdo Filosofica com Criangas - CIIFC,25 instituicdo
ndo governamental criada com o proposito de fortalecer o movimento de filosofia para

criancas, tendo por objetivo principal:

Promover a investigacdo filoséfica com criancas nos seus mais diversos niveis,
propiciar o dialogo entre filésofos, educadores e demais pessoas comprometidas
com o desenvolvimento do pensar na educagdo, bem como estimular os fildsofos a
comprometer-se em melhorar a qualidade da educacéo das criancas (KOHAN, 2000,
p. 95).

A criacdo do Conselho permitiu que as decisdes e responsabilidades que antes se
concentravam nas maos de Lipman e Sharp pudessem ser divididas com outros profissionais,
alcancando um incremento nas atividades, ocorrendo em 1986 o primeiro Congresso
Internacional de FPC na Dinamarca (SANTOS, 2000, p. 46).

Em 1988, ainda durante a guerra fria,26 Lipman, por indicacdo da Divisdo de
Eficiéncia das Escolas do Departamento de Educacdo dos Estados Unidos, e atendendo ao
convite oficial do governo soviético, foi a Moscou demonstrar na pratica, por meio da
abordagem filosofica, a teoria educacional russa, baseada nos estudos de Vygotsky. A
experiéncia, retratada de maneira semi ficcional no livro Natasha: Dialogos Vygotskianos,
demonstra o vinculo entre o pensamento de Vygotsky e o pragmatismo de Dewey,
reconhecido pela psicologia russa contemporanea (LIPMAN, 1997, p. 8), além do avanco da
democracia, por meio da educagéo.

Em 1990, em reconhecimento aos seus esforcos em prol da educacdo, Lipman foi

escolhido pela BBCZ27 para ser um dos oito educadores homenageados na série “Os

25 |nternational Council for Philosophical Inquiry with Children — ICPI.

26 periodo de 45 anos de polarizacdo entre os Estados Unidos e a Unido Soviética, compreendido entre o
langamento das bombas atbmicas em 1945, na Segunda Guerra Mundial, até o fim da Unido Soviética, em 1990,
onde os EUA simbolizavam o sistema capitalista e a URSS representava o ideal comunista (HOBSBAWM,
1995, p. 223).

27 British Broadcasting Corporation (Corporacdo Britanica de Radiodifusdo) - emissora publica de radio e
televisdo do Reino Unido que produz documentarios e programas de cunho educativo, entre outros. No Brasil, é
possivel encontrar dois documentérios que tratam de FPC: Matthew Lipman, da Série Grandes Educadores, e


https://conceitos.com/sistema/
https://pt.wikipedia.org/wiki/Canal_de_televis%C3%A3o
https://pt.wikipedia.org/wiki/Empresa_p%C3%BAblica
https://pt.wikipedia.org/wiki/R%C3%A1dio_(comunica%C3%A7%C3%A3o)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Televis%C3%A3o
https://pt.wikipedia.org/wiki/Reino_Unido
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transformadores”, com a produgdo do documentario Sécrates for Six-Year-Olds, sobre FPC,
veiculado na Gra-Bretanha e em varios paises pelo mundo todo, entre eles, Estados Unidos,
Japdo e Israel (LIPMAN, 1997, p. 22).

A fim de promover uma cultura de Paz, a luta contra a violéncia, a educagdo para a
erradicacdo da pobreza e o desenvolvimento sustentavel, em 1998, a Unesco28 organizou, em
sua sede em Paris, a Reunido de Peritos em Filosofia para Criancas (1998), com a participacdo
de 18 especialistas de 14 paises, incluindo Matthew Lipman, Ann Margareth Sharp e Ronald
Reed, em uma reunido intercultural de doze grupos linguisticos oriundos de cinco continentes.
Na oportunidade, foram feitas discussdes com o intuito de avaliar o impacto do trabalho de
filosofia para criangas, a partir de dois modelos: o de Lipman e o de ensino tradicional de
filosofia na Europa. Mesmo ndo havendo a opcdo por um modelo determinado de filosofia
para criangas, ja que, durante o encontro vérias tendéncias e orientacdes filosoficas foram
representadas, este evento deixou a certeza de que a filosofia € um dos grandes instrumentos
para a consolidacdo das sociedades democraticas ao redor do mundo, sendo necessarios a sua
implementacdo grandes esforcos por parte dos governos, no fomento as politicas educacionais
(UNESCO, 1998).

Na década de 1990, o programa de Educacdo para o Pensar ja se fazia presente no
mundo todo, em quarenta centros afiliados, no trabalho de formacdo de professores,
desenvolvimento curricular e pesquisa educacional (LIPMAN, 1997, p. 23). A obra de
Lipman, sua esséncia tedrica e as bases que deram origem ao programa Filosofia Para
Criancas — Educacdo para o Pensar, traduzida para, aproximadamente vinte idiomas, é
composta por quatro obras principais: Filosofia na Sala de Aula (1977), A Filosofia vai a
Escola (1988), O Pensar na Educacdo (1991), e Natasha: Dialogos Vygotskianos (1996),
com edic¢Oes em portugués, respectivamente, em 2001, 1990, 2008 e 1997.

A Filosofia para Criancas constitui-se, portanto, em uma proposta de
institucionalizacdo da filosofia para criancas em espacos educacionais nacionais e
internacionais, e tem por finalidade colocar esta &rea do conhecimento no lugar central da
experiéncia formativa. A partir de uma metodologia especifica, desenvolvida por meio de

contetdo pedagogico e curricular proprios, a Filosofia para Criangas visa promover a

Encontro com Matthew Lipman, ambos da Atta Midia e Educacdo, produtora brasileira especializada em videos
educativos.

28 United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (Organizacdo das Nac¢Bes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura), com sede em Paris e atuagdo em 112 paises. Fundada ap6s o fim da Segunda
Guerra Mundial, tem por objetivo de contribuir para a paz e segurangca no mundo, através da educacdo, da
ciéncia, da cultura e das comunicacGes.
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formacdo de professores, a pesquisa experimental, a producéo e/ou tradugédo de leituras, além
de materiais para professores, com o propésito de desenvolver nas criangas 0 espirito
cooperativo, razoavel e judicioso (LIPMAN, 1999b, p. 362-363).

3.2 A producao teorica sobre Filosofia para Criancas no Brasil

No Brasil, o trabalho pioneiro de Matthew Lipman chegou em meados da década de
1980, pelas méos da professora Catherine Young Silva (1937-1993), norte-americana
naturalizada brasileira, que retornara, apds um breve periodo de estudos nos Estados Unidos,
entre 1983 e 1984, onde cursara o mestrado em filosofia para criancas, dirigido por Matthew
Lipman no IAPC, na Montclair State University. Com o intento de iniciar o trabalho do
didlogo filosofico com criangas, Catherine, trouxe consigo a autorizacdo de Lipman para
traduzir e adaptar os materiais do programa, iniciar a formacao de professores e o trabalho nas
escolas (WUENSCH, 1998, p. 51).

A partir de uma conferéncia realizada na PUC-SP, em 1984, proferida por Ann
Margareth Sharp (LORIERI, 2004, p. 155), Catherine, seu filho Ricardo Silva, a amiga
Marion Burleigh (que descobriu e a informou sobre o mestrado em filosofia para criangas),
além de diversos outros professores, dentre eles, Ana Luiza Falcone (professora de filosofia),
e Sylvia Hamburger Mandel (professora de inglés), tradutoras do material do IAPC, e Marcos
Antonio Lorieri (ex-professor de Catherine no curso de Filosofia da PUC-SP), iniciaram uma
série de atividades, incluindo a divulgacdo da proposta nas escolas e nas universidades da
capital paulista, que culminaram com a criacdo do CBFC,29 em janeiro de 1985 (WUENSCH,
1998, p. 51).

Com a primeira visita de Lipman ao Brasil, no ano de 1985, palestras e conferéncias
sobre o tema “Filosofia para criangas, isto ¢ possivel?”, foram realizadas em diversas

universidades do pais, dentre elas, PUC-SP, USP-SP, Unicamp-SP, UFES-ES, UFRGS-RS e

29 Instituicdo sem fins lucrativos, que funcionava, desde a sua fundaco, na sede das instalaces das Escolas
Yazigi, de propriedade da familia de Catherine Young Silva (KOHAN, 2000, p. 99) e que encerrou suas
atividades em 2010, sendo substituida pelo Instituto de Filosofia e Educagdo para o Pensar (IFEP), em parceria
com a Fundacéo Sidénio Muralha, ambos sem fins lucrativos. Essa parceria resultou no site Philosletera.org.br —
que se traduziu na unido entre Filosofia, Literatura e Educagéo e “assumiu o compromisso de dar continuidade as
atividades do Programa de Filosofia para Criancas - Educacdo para o Pensar, considerando sua importancia
para a educacdo brasileira, ou seja, o de ser um novo paradigma educacional que tem na reflexédo filosofica seu
principal fundamento” (Instituto de Filosofia e Educacdo para o Pensar - IFEP. Disponivel em:
<http://www.philosletera.org.br/index.php?option=com_content&view=article &id=94&Itemid=130>. Acesso
em: 20 jun 2017).



52

UFMA-MA. Seu retorno se deu no ano de 1988, com Ann Margareth Sharp e representantes
de quinze centros de filosofia para criancas, de paises da América do Sul, América do Norte,
Europa e Oceania, como Chile, México, Canada, Espanha, Portugal e Australia, para a
realizacdo do Il Congresso Internacional de Filosofia para Criancgas, e a participacdo no |
Seminario Nacional de Filosofia, Desenvolvimento do Raciocinio e Educagdo: Uma relagéo
Possivel, realizado simultaneamente na cidade de Maringa-PR, promovido pela Universidade
Estadual de Maringa com o apoio do colégio Platdo (WUENSCH, 1998, p. 53).

Do seleto grupo que deu origem ao CBFC, é preciso ressaltar a grande importancia do
trabalho desbravador de Catherine Young Silva e dos esfor¢os de Marcos Antonio Lorieri, em
beneficio da consolidacdo de um programa de iniciacdo filoséfica para criangas, em um
periodo, tal como agora, de tensos debates em torno da filosofia e do ensino.30

Embora o sucesso de toda a movimentagdo do recém-criado CBFC, € importante
considerar gque, no inicio, em muitos momentos, o programa foi tratado com certa indiferenca

pela comunidade académica (KOHAN, 2000, p. 103), conforme narra Santos:

E possivel afirmar que uma primeira fase do Programa se encerrou nos primeiros
meses do ano de 1986. Até entdo, o CBFC vinha procurando conquistar um espago
de sobrevivéncia; fica claro que o que estava acontecendo em outros paises ndo se
repetia no Brasil, ou seja, 0 Programa ndo penetrava nas Universidades. Enquanto,
em outros paises, os professores de Filosofia das Universidades dedicavam algumas
horas de seu trabalho com o Programa e se empolgavam com o ensino com as
criancas, no Brasil a maioria das tentativas deste periodo tiveram resultados
insatisfatérios (SANTOS, 2000, p. 45).

30 Catherine, em seu trabalho anterior como professora de inglés para criancas, sempre esteve atenta ao ensino
da lingua em suas questdes culturais de aprendizagem. Por sua abordagem na reformulagdo dos materiais
didaticos do Instituto Yazigi, foi convidada pela Unesco para desenvolver um programa de ensino de inglés para
criangas do Sri Lanka, trabalho que a permitiu compreender a importancia das interacfes entre criancas e adultos
e a visualizar o potencial da filosofia em promover a autonomia moral e intelectual na infancia, conferindo poder
as criancas e representando um novo caminho para a educacdo (WUENSCH, 1998, p. 52). Sua presenga no
movimento filosofia para criancas tem destaque internacional, sendo uma das primeiras presidentes do Conselho
Internacional para a Investigacdo Filoséfica com Criangas (ICPIC — International Council for Philosophical
Inquiry with Children), instituigdo ndo governamental criada em 1985, com o propdésito de fortalecer o
movimento internacional do programa (KOHAN, 2000, p. 95). Lorieri, além de professor de Filosofia da
Educacdo na PUC-SP, foi também técnico da Secretaria Estadual de Educacéo do Estado de Sdo Paulo (DRE2),
até o ano de 1992. Por suas qualidades académica e profissional, aliadas a curiosidade, abertura para o novo e
compromisso de mudanca, fez-se referéncia no movimento de filosofia para criancas no Brasil, trazendo a
abordagem critica ao novo, na unido entre as exigéncias académicas e uma nova proposta de trabalho junto a
escola publica, ressignificando a prética filos6fica com criangas (WUENSCH, 1998, p. 52).
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Iniciou-se, entdo, uma intensa aposta na divulgacdo de todos os eventos do Centro,
com o intuito de superar a resisténcia inicial por parte do meio académico, dando um rumo
diferenciado as atividades, levando-as para as escolas publicas e particulares de Sdo Paulo, ao
mesmo tempo em que atuava de maneira marcante no ambito internacional, auxiliando a
implementacdo da proposta em outros paises, como Portugal e Argentina. Tendo a
preocupacdo crescente de alcancar as escolas, o CBFC investiu esfor¢cos na traducdo da
producdo de Lipman e Sharp e no aumento da qualificacdo de novos monitores, com o
aprofundamento teorico e pratico (SANTOS, 2000, p. 44-46).

Entendendo que a relevancia do programa Filosofia para Criangas se daria na relacéo
direta de sua aplicacdo na escola publica, por causa das implica¢Ges politicas contidas na
proposta, Catherine Silva e Marcos Lorieri, juntamente com os demais fundadores do CBFC,
iniciaram, 1984, uma intensa campanha de parceria com a Secretaria Regional de Ensino de
Sdo Paulo (DRE CAP.2). A experiéncia piloto aconteceu em 1985, com um grupo de
professores da EEPSG Santos Dumont, no bairro da Penha, na capital do estado. Os
resultados promissores obtidos nesta experiéncia e reafirmados nos depoimentos dos
professores participantes permitiram que, nos anos seguintes, mais vinte escolas publicas da
zona oeste da capital aderissem a proposta e iniciassem a formacdo de professores e a
implementacdo do programa com os alunos. Até o ano de 1992, o nimero de escolas publicas
assistidas pelo CBFC era de quarenta (WUENSCH, 1998, p. 55).

Foi a partir da verba de financiamento publico do projeto pertencente a Secretaria
Estadual de Educacdo de SP, que a primeira traducdo inicial completa dos materiais didaticos
do programa: novelas filos6ficas e manuais instrucionais para o professor, de autoria de
Matthew Lipman e Ann Margareth Sharp, respectivamente, se fez no Brasil (WUENSCH,
1998, p. 55). Com o interesse e incentivo da midia, a demanda pela filosofia para criancas
cresceu e, em 1995, aproximadamente mil escolas, entre publicas e particulares, faziam parte
da proposta (LORIERI, 2004, p. 162).

Em 1998, o dialogo filoséfico com criangas se estendia ao numero aproximado de 550
escolas realizando sistematicamente a proposta, cerca de cinco mil professores com a
formacdo minima exigida, e um total de 180 mil alunos realizando a educacao para o pensar
(WUENSCH, 1998, p. 44). Nesse periodo, diversos nucleos de FPC ja haviam se espalhado
por todo o Brasil, em capitais como S&o Paulo (SP), Florianopolis (SC), Belo Horizonte
(MG), Cuiaba (MT), Porto Alegre (RS), Curitiba (PR), Sdo Luis (MA), Fortaleza (CE),

Vitoria (ES), Goiania, Manaus (AM) e Brasilia (DF). Além disso, inimeras cidades do
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interior dos estados de S&o Paulo, Minas Gerais, Espirito Santo, Goias, Parana, Santa
Catarina, Rio Grande do Sul, Para, Mato Grosso, Mato Grosso do Sul e Rio de Janeiro
também contavam com escolas publicas e particulares que aderiram ao programa, num
percentual aproximado de 30% de escolas da rede publica e 70% da rede privada de ensino
(WUENSCH, 1998, p. 46).

Mesmo com um contingente menor de procura por formacao, verificou-se que, desde o
inicio do programa em 1985 até o ano de 2004, cerca de vinte mil professores ja haviam
realizado os cursos de preparacdo docente para o trabalho com filosofia para criancas. Neste
mesmo ano, estimou-se que aproximadamente 50% das escolas que aderiram & proposta ainda
continuavam trabalhando com o programa e, ao contrario do que estes dados poderiam
sugerir, o interesse pela filosofia no ensino fundamental a partir de filosofia para criancas
permaneceu e continuou aumentando significativamente (LORIERI, 2004, p. 162).

Infelizmente, nem a divulgagdo positiva da midia e nem os testemunhos de sala de
aula em torno da tarefa exitosa de filosofia para criancas foram suficientes para garantir a
continuidade, na escola publica, de uma educacdo de maior qualidade por meio da pratica
filoséfica. Paradoxalmente, o grande interesse e a adesdo ao programa se deram nas escolas
particulares, em virtude do sucesso das experiéncias realizadas por Catherine, Lorieri e sua
equipe, na rede publica de educacdo. A partir da segunda década de 1980 e durante toda a
década seguinte, grandes estabelecimentos de ensino privado, laicos e religiosos, aderiram ao
programa educacdo para o pensar, consolidando pdlos de referéncia regionais, que se
propuseram a aplicacdo sistematica da proposta e a criacdo de novas formas para a pratica da
filosofia com criancas, dando um carater contextualizado ao ensino de cada instituicao
(WUENSCH, 1998, p. 56).

Na proposta formativa do CFBC, constavam cursos, grupos de estudos e oficinas, com
cargas horarias variaveis de quarenta, vinte e quatro, dezesseis e quatro horas, dependendo da
modalidade. Tais atividades ofereciam o0s subsidios necessarios para a compreensdo do
programa Educacdo para o Pensar, de Lipman, a partir do estudo das novelas filosoficas,
além de formacdo em propostas tematicas como é€tica, pensamento logico, investigacdo
dialogica, dialogo filosofico, filosofia para criangas, desenvolvimento das habilidades
cognitivas, entre outras, destinados a professores e coordenadores pedagdgicos. O CFBC,
unico representante do programa de Lipman no Brasil, ao qual foram confiadas pelo IAPC, a
publicacdo e a distribuicdo de materiais, além da formacdo de professores, somente

disponibilizava os materiais didaticos do programa aos participantes dos cursos de formagé&o,
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sendo a supervisdo dos professores em escolas realizada por meio de monitores graduados em
filosofia. (KOHAN, 2000, p. 100).

A adesdo aos seminarios introdutorios, sem exigéncias prévias para a participagdo
além do interesse do solicitante, tornou-se bastante heterogénea, contando com a presenca de
professores de todos os niveis de ensino, desde o fundamental até a graduacdo, estudantes de
varios cursos, como pedagogia, filosofia e psicologia, entre outros, além de uma vasta gama
de profissionais das mais variadas areas, como assistentes sociais, psicologos, advogados,
filésofos, escritores, artistas, orientadores pedagdgicos, proprietéarios de escolas e diretores de
fundagbes. Para a participacdo nos seminarios avancgados, tém-se como pré-requisito a
participacdo em seminario introdutério. Os seminéarios, além de favorecerem uma intensa
imersdo filosofica, estimulam a reflexdo acerca das potencialidades da filosofia para criancas
e de sua prética, subsidiada pela teoria, para além dos meios académicos (KOHAN, 2000, p.
90). Aberto a todo publico, a diversidade do programa Filosofia para Criancas, se da em
razao de sua imparcialidade filosofica e de seu pluralismo politico (Idem, p. 92).31

Embora o trabalho do CBFC tenha sofrido uma estagnacdo em seu avanco no ensino
publico devido a falta de investimentos em politicas educacionais, as acdes de Lorieri junto as
escolas publicas e na universidade serviram de inspiracdo para um movimento de investigacdo
académica do programa Educacdo para o Pensar, em uma bem sucedida retomada do
programa junto ao meio académico. Exemplo disso € a insercdo desta perspectiva de
abordagem no curso de mestrado em Educacédo Pablica da UFMT-MT, a partir de 1990, e sua
vinculacdo a formacdo de professores, em sua maioria, da rede publica de ensino. Em 1995,
na PUC de Campinas-SP, da-se inicio a um grupo de estudos interdisciplinares e pratica com
0 programa em escolas locais, favorecendo a investigacdo da proposta de Lipman junto a
formacédo de professores. No ano de 1998 é a vez da Unesp de Araraquara iniciar o Grupo de
Estudos e Pesquisas Filosofia para Criancas - GEPFC, com a participacdo de alunos do Curso
de Pedagogia da Faculdade de Ciéncias e Letras, sob a coordenacdo de Paula Ramos de

Oliveira, e que tem em seu curriculo, a producdo de material didatico e dois projetos de

31 Além dos seminérios intensivos de formac&o, o IAPC oferece um programa de mestrado e outro de doutorado
em educacdo, com énfase em filosofia para criangas, pensamento critico e educacdo matematica (KOHAN, 2000,
p. 93).
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extensdo universitaria (OLIVEIRA, 2004, p. 83).32 Além disso, proximo ao final da década
de 1990, a UnB-DF inicia um projeto permanente de extensdo universitaria com o propdésito
de insercdo da filosofia nas escolas, inclusive da rede publica de ensino, em todos os seus
niveis (WUENSCH, 1998, p. 57).

Em nossa cidade, Passo Fundo, um grande divulgador do trabalho de Filosofia com
Criancas, é o Nucleo de Educacédo para o Pensar (NUEP), mantido pela Associacdo Regional
de Educadores com sede em Passo Fundo. Fundado por um grupo de professores do curso de
Filosofia da Universidade de Passo Fundo e por professores de algumas escolas de ensino
fundamental da regido envolvidos com o trabalho de filosofia com criangas, o NUEP
estabeleceu um programa de acGes que se consolidaram em mais de 150 escolas das redes
publicas e privadas no Rio Grande do Sul. Com a finalidade de por em pratica as
“comunidades de investigagdo”, o grupo proporcionou o preparo e a fundamentagdo tedrico-
filosofica do Programa Educacgdo para o Pensar, efetivando um trabalho organico de reflexdo
filosofica na capacitacdo de professores, na organizacdo e na promocdo de eventos
envolvendo professores, alunos e familias, na producdo de materiais didatico-pedagogicos,
entre outras agdes. Por conta do sucesso do trabalho do NUEP, a UPF, em uma parceria
informal com o grupo, oferta sistematicamente Cursos de P6s Graduacdo Lato Sensu em
Metodologia da Educac&o para o Pensar (FAVERO; CASAGRANDA, s.a., s.p.).

A visibilidade e a pertinéncia alcancadas pelo programa nas ultimas décadas no pais
tém feito da Filosofia para Criangas uma perspectiva promissora de insercdo da filosofia no
ensino fundamental enquanto politica educacional, o que é demonstrado pelo grande nimero
de publicacbes como livros, periddicos, trabalhos de conclusdo de curso, dissertaces de
mestrado e teses de doutorado existentes acerca do tema, em uma clara ruptura do preconceito
em relagcdo ao programa, em seus primeiros anos no Brasil.

Apenas a titulo de demonstracdo, em uma pesquisa realizada no painel de informacdes
quantitativas do Banco de Teses e Dissertacdes da Capes,33 utilizando as palavras-chave

“Matthew Lipman”, “Filosofia para Crian¢as” e “Educa¢do para o Pensar”, foram

32 ltima atualizacdo da pagina do Grupo de Estudos Filosofia para Criancas em 12/04/2013. Disponivel em:
http://fclar.unesp.br/#!/departamentos/ciencias-da-educacao/grupos/grupo-de-estudos-filosofia-para-criancas/
Acesso em 2 set 20009.

33 Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - Capes, fundacdo do Ministério da Educacéo

- MEC, que desempenha papel fundamental na expansdo e consolidacdo da poOs-graduagdo stricto sensu
(mestrado e doutorado) em todos os estados da Federacao.
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encontrados 157 resultados, para producdes realizadas nos anos de 1997 a 2015, abrangendo
areas do conhecimento como educacao, filosofia, psicologia, ensino de ciéncias e matematica,

e ensino-aprendizagem, distribuidas da seguinte maneira:

Quadro 2
Palavras Chave N° Total Teses Dissertagoes Z‘Zﬁ;iﬂgiﬁnﬂ?
“Matthew Lipman” o4 12 42 16
“Filosofia para Criangas” 66 10 56 12
“Educagao para o Pensar” 37 5 32 15

Pesquisa realizada no més de maio de 2017 e repetida em setembro, sob as mesmas circunstancias, confirmando
os resultados obtidos na primeira.

Tais dados comprovam o interesse do meio académico e dos profissionais em
formacdo em discutir e encontrar solugdes viaveis para os problemas contemporaneos da
educacdo, por meio do desenvolvimento do espirito critico, da participacdo dialogica, da
solidariedade e da autonomia, na busca por uma sociedade mais democrética, confirmando a
ideia de Dewey (1959b, p. 7) de que é demasiado urgente efetuar uma mudanca na atitude e
no habito de educar para que se possam mudar as suas consequéncias.

Dados de dezembro de 2017, apresentados pelo site <http://www.philosletera.org.br>,
indicam que as atividades do programa Filosofia para Criancas no Brasil continuam intensas,
distribuindo-se em cursos, palestras e oficinas presenciais e a distancia. Dentre as formacoes
ofertadas pelo IFEP no primeiro semestre de 2018 constam: i) Producéo de material didatico
de Filosofia para Criancas e Jovens (virtual); ii) Filosofia para Criancas e Educacdo para o
Pensar (presencial); iii) Producdo de material didatico de Filosofia para Criancas e Jovens
(virtual); iv) Fundamentos e Metodologia de Filosofia para Criancas Educacgdo para o0 Pensar
(virtual); v) Etica e Educacdo para Valores na Escola (virtual).

Grande parte da clientela do IFEP € constituida por Instituigdes Publicas estaduais e
municipais; das Instituicdes de todo o Brasil que ja realizaram formacdo em Filosofia para

Criancas - Educagéo para o Pensar constam:



http://www.philosletera.org.br/index.php?option=com_content&view=article&id=155&Itemid=407
http://www.philosletera.org.br/index.php?option=com_content&view=article&id=155&Itemid=407
http://www.philosletera.org.br/index.php?option=com_content&view=article&id=125&Itemid=368
http://www.philosletera.org.br/index.php?option=com_content&view=article&id=125&Itemid=368
http://www.philosletera.org.br/index.php?option=com_content&view=article&id=155&Itemid=407
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Quadro 3
Estado Vinculo Ne°
Universidade Estadual (Pronaica) 1
Universidade Estadual (Unicentro) 1
Faculdade Estadual (Fecilcam) 1
i Prefeitura Municipal - Secretaria Municipal de Educagdo (SME) 12
Colégios/Escolas 10
Biblioteca Publica Estadual 1
SP Prefeitura Municipal - Secretaria Municipal de Educagéo (SME) 3
MG Prefeitura Municipal - Secretaria Municipal de Educacdo (SME) 1
SC Prefeitura Municipal - Secretaria Municipal de Educagdo (SME) 1
MT Prefeitura Municipal - Secretaria Municipal de Educacdo (SME) 1
Total de Estados Total de Instituicdes
5 32

Pesquisa realizada no més de dezembro de 2017. Disponivel em: <http://www.philosletera.org.br/index.
php?option=com_content&view=article&id=128&Itemid=369>.

Outro importante nicho de formacdo do IFEP sdo as Instituicdes Particulares de

Ensino, porém estes dados encontram-se indisponiveis para consulta pablica, assim como 0s

titulos dos materiais didaticos referentes aos cursos e seus respectivos valores. Informacdes

extraidas da pagina da Secretaria de Educagdo do Governo do Estado do Parana indicam que

no ano de 2008, o valor da semana intensiva de cursos de Filosofia para Criangas, Educagéo

para o Pensar, com carga horéria de 40h era de R$ 280,00, com desconto de 10% para

professores da rede publica, ONGs e estudantes. Além do valor de inscri¢cdo para o curso é

necessario pagamento da apostila de fundamentagdo tedrico-metodoldgica, dos livros-texto e

dos materiais de apoio ao professor, conforme segue:
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Quadro 4
Valor R$
Etapa Obra Nivel/Série | apostila Tedrico- | | oo Manual do
metodologica Professor
1 Issao e Guga 18 eFL;;gé:ies 21,80 42,25
1 Pimpa - eF‘iQ‘:é :ies 21,80 42,25
2 Rebeca Fucagao 20,00 24,75 31,40
o | A e e
4 Luisa %T,Sé gt‘gﬁby 24,75 40,25

Os valores expressos no seguinte quadro sdo datados do ano de 2008 e servem apenas como referéncia.
Pesquisa realizada no més de dezembro de 2017. Disponivel em: <http://www.filosofia.seed.pr.gov.br/

modules/extcallprint.php?event:20>.34

Além das propostas de formacdo anteriormente apresentadas, é possivel ingressar em
uma lista de espera para as seguintes tematicas: i) Filosofia para criangcas — Educacgdo para o
Pensar; ii) A Coordenacdo pedagdgica numa Educacdo para o Pensar; iii) A Filosofia no
Ensino Médio; iv) A Educagdo Filoséfica no Curriculo Escolar; v) O Filosofar e a
Interdisciplinaridade; vi) Estratégias e Materiais para a Aula de Filosofia; vii) A Filosofia e o
Fendmeno Religioso; viii) A Questio Etnica Negra; ix) Lavra-Palavra; x) Contar e Encantar:
a arte de contar e ouvir historias; xi) Caixa Magica; xii) A Ludicidade no Contar; xiii) Léogica

e Educacdo para o Pensar com Criangas e Jovens; xiv) Estratégias e Materiais para a aula de

34 No Brasil, o programa Filosofia para Criancas — Educacéo para o Pensar ndo conta com apoio governamental
para a producdo de seus materiais didaticos, ao contrario de Lipman que, desde 1969, data de sua primeira
publicacdo (A descoberta de Ari dos Telles), ja contava com o apoio do National Endowment for the Humanities
(NEH) — Fundacdo Nacional das Artes e da Lei de Humanidades, com origem em 1965, tendo por objetivo
promover o progresso e a erudi¢do nas ciéncias humanas e outros fins, nos Estados Unidos. De acordo com o
NEH, “uma civilizagdo avancada ndo deve limitar seus esforgos apenas a ciéncia e a tecnologia, mas deve dar
todo o valor e apoio aos outros grandes ramos da cultura, a fim de obter uma melhor compreenséo do passado,
uma melhor analise do presente e uma melhor visdo do futuro” (National Endowment for the Humanities,
traducdo nossa). Lipman, além do NEH e do proprio IAPC, obteve a contribuicdo de diversas outras instituicoes
na implementacdo e na divulgagdo do programa, como a Fundagdo Brand, a Comissdo de Humanidades para
Nova Jersey, o Departamento de Educacdo de Nova Jersey, e as FundacBes Fordham, Rockfeller, Schultz, e
Schumann, a Rede Nacional de Difusdo do Departamento de Educacdo dos EUA, o Instituto de Pensamento
Critico (ICT), entre outros (LIPMAN, 1997, p. 19-23).
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Filosofia; xv) A Filosofia e o Filosofar no Ensino Médio; xvi) Especializacdo em Educacéo
para o Filosofar (Fundamentos Filosoficos, Psicologicos e Metodoldgicos) cujas disciplinas
serdo ministradas em periodos intensivos durante as férias e feriados.

No ano de 2018, o IFEP disponibilizou dos seguintes cursos de FPC:

Quadro 5
Cursos Disponibilizados pelo IFEP no ano de 2018
Nome do curso Modalidade Periodo Car,gf_a\ Valor R$
Horaria
Filosofia para Criangas — Presencial, sendo 17a20 40h 495,00
Educacéo para o Pensar 8h EAD julho 2018 (3 x 165,00)
A Coordenacdo Pedagdgica Presencial, sendo 25a 27 40h 330,00
numa Educac&o para o Pensar 16h EAD julho 2018 (3 x110,00)
Loglcafe Educacéo para o Pensar Presencial. Com lista 40h Niio divulgado
com Criangas e Jovens de espera.
Fundamentos e Metodologia Agosto a
de Filosofia para Criangas Virtual novembro 60h 250,00
— Educacéo para o Pensar 2018
... x Agosto a
Etica e Educacdo para Valores na Virtual novembro 60h 250,00
Escola 2018

As informagdes do seguinte quadro sdo datadas de abril de 2018 e sdo disponibilizadas pelo e-mail:
<fsm.ifep@gmail.com>, ou pelos telefones (41) 3323-3313 / 3016-7340.

Em nossa cidade, Passo Fundo, um grande divulgador do trabalho de Filosofia com
Criancas, é o Nucleo de Educacédo para o Pensar (NUEP), mantido pela Associacdo Regional
de Educadores com sede em Passo Fundo. Fundado por um grupo de professores do curso de
Filosofia da Universidade de Passo Fundo e por professores de algumas escolas de ensino
fundamental da regido envolvidos com o trabalho de filosofia com criangas, o0 NUEP
estabeleceu um programa de ac¢6es que se consolidaram em mais de em mais de uma dezena
de Secretarias Municipais de Educacéo, totalizando aproximadamente 150 escolas das redes
publicas e privadas no Rio Grande do Sul,, Com a finalidade de por em pratica as

“comunidades de investigacao”, o grupo proporcionou o preparo ¢ a fundamentacdo tedrico-


http://www.philosletera.org.br/index.php?option=com_content&view=article&id=101&Itemid=142
http://www.philosletera.org.br/index.php?option=com_content&view=article&id=101&Itemid=142
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filosofica do Programa Educagdo para o Pensar, efetivando um trabalho orgénico de reflexo
filosofica na capacitagdo de professores, na organizacdo e na promoc¢do de eventos
envolvendo professores, alunos e familias, na producdo de materiais didatico-pedagogicos,
entre outras acbes. Por conta do sucesso do trabalho do NUEP, a UPF, em uma parceria
informal com o grupo, oferta sistematicamente Cursos de P6s Graduacdo Lato Sensu em
Metodologia da Educacéo para o Pensar e, desde 2002, o curso de Filosofia teve o seu
curriculo modificado com o objetivo de proporcionar para seus egressos uma sélida formacéo
no ensino e na pesquisa (FAVERO; CASAGRANDA, s.a., S.p.).

Apesar da abordagem pioneira, da crescente expansdo e do prestigio ao longo dos anos
em todo o mundo, a proposta de Lipman também sofreu criticas e discussdes. Tais debates,
porém, ao contrario de se fazerem prejudiciais, tém auxiliado na compreensdo dos
fundamentos subjacentes ao programa e de como a filosofia com criangas pode se desenvolver
sob suas multiplas perspectivas. Citamos, como exemplo, a “corrente psicanalitica” de Lévine
e a “matriz didatica do filosofar” de Tozzi (TOZZI, 2008a), as restricbes de Kohan (1998,
1999, 2000, 2003), favoravel a filosofia, mas que apresenta divergéncias quanto ao método de
Lipman e ao conteudo das novelas, além dos apontamentos de Silveira (2001) quanto aos
distanciamentos entre Lipman, Platdo, Freire e a proposta formativa da Coordenadoria de
Estudos e Normas Pedagdgicas — CENP, de Séo Paulo, entre outros. Referendamo-nos em
alguns destes autores para construir os argumentos deste trabalho.

3.3 Aescola: um modelo de sociedade democratica

Dewey (1859-1952), psicologo, educador e¢ “o filosofo norte-americano mais
importante da primeira metade do século XX (WESTBROOK, 2010, p. 11), manteve a firme
conviccdo de que a educacdo baseada na investigacdo seria 0 melhor caminho para o
conhecimento. Influenciado pelas ideias de Charles Sanders Peirce35 (1839-1914), filésofo
norte americano considerado pela maioria dos historiadores da filosofia, como “o maior e
mais original pensador que ja surgiu na América do Norte” (PEIRCE, 1983, VII), Dewey
filiou-se ao Pragmatismo, a mais importante corrente de pensamento surgida nos Estados

Unidos e que se estendeu pelo mundo no seculo XX (Idem).

35 A influéncia duradoura e profunda de Peirce sobre as ideias de William James (1842-1910) e de John Dewey
se tornou um exemplo raro de um fil6sofo maior influenciando outros grandes filsofos (PEIRCE, 1983, VII).
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O termo pragmatismo, derivado do grego pragma (acdo), origina as palavras pratica e
prético, e foi usado pela primeira vez em filosofia em um artigo de Peirce intitulado Como
tornar claras nossas idéias (1878), onde o autor defendia que, “para desenvolver o
significado de um pensamento, necessitamos apenas determinar que conduta esta apto a
produzir: aquilo é para n6s seu unico significado” (PINAZZA, 2007, p. 68). Para Peirce, a
caracteristica mais notavel desta nova teoria era a “conexdo inseparavel entre a cogni¢do
racional e o proposito racional: e foi essa consideracdo que determinou a preferéncia pelo
nome pragmatismo” (PIERCE, 2005, p. 284).

Valorizando mais a pratica do que a teoria, o pragmatismo confere mais importancia
as consequéncias e resultados de uma agdo do que aos seus principios e pressuposi¢cdes. Sua
teoria da verdade defende que o real critério de verdade reside nos efeitos e consequéncias de
uma ideia, ou seja, em sua eficicia, e a sua validacdo se da na concretizacdo dos seus
resultados (JAPIASSU, 2001, s.p., verbete pragmatismo).

Assim, no pragmatismo, voltam-se as costas as explicagdes com base em razbes a
priori, dos principios e sistemas fechados e fixados com pretensées aos absoluto e as
origens, aproximando-se do concreto, dos fatos e da acdo. Nesse sentido,
representou 0 rompimento com a metafisica que, de acordo com os pragmatistas,
opera com a magia e 0 encantamento de palavras que conduzem a principios do
universo (PINAZZA, 2007, p. 68).

O pragmatismo altera o temperamento da filosofia, fazendo com que o racionalismo
ceda lugar ao empirismo para se chegar a verdade, definindo o seu valor pratico, sendo, ao
mesmo tempo, um método e uma teoria genética acerca da verdade, alterando-se o conceito
de verdade e os seus critérios definidores, além de sua transitoriedade (PINAZZA, 2007, p.
68). Nesse sentido, as ideias verdadeiras sdo aquelas que podem ser assimiladas, validadas,
confirmadas e verificadas, ao contrario do que ocorre com as falsas ideias (PINAZZA, 2007,
p. 68).

O Pragmatismo de Peirce, originalmente restrito a comunidade cientifica, sofreu
mudangas posteriores, a fim de incluir em seu conceito qualquer tipo de investigacao,
inclusive a ndo cientifica (LIPMAN, 2008, p. 30). Para Peirce, as duas principais fun¢es do
pragmatismo sdo: desembaracar-nos de todas as ideias essencialmente obscuras e ajudar a
tornar distintas as ideias essencialmente claras, mas cuja apreensao € mais um menos dificil
(PEIRCE, 2005, p. 237).
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A énfase de Dewey no pensamento reflexivo fez dele o precursor do pensamento
critico naquele século, ao buscar, na consequéncia das ideias, o conhecimento de seu
significado, seus aspectos praticos e os efeitos destes sobre nossa pratica e sobre 0 mundo.
Suas ideias sobre educacdo, firmadas no modelo cientifico investigativo e no pensar na
educacdo, fizeram da democracia36 a tonica de seu trabalho (LIPMAN, 2008, p. 157). Apesar
de o trabalho de Dewey nédo estar voltado, especificamente, as criancas pequenas, sua obra,
em muitos momentos, trata de questBes relativas a escola elementar, indo além das
especificidades classificatorias de niveis e conteddos de ensino, situando a crian¢a no plano
individual e social enquanto sujeito, antes de considera-la como aluno, o que permite as suas
ideias servirem de inspiracdo para se pensar uma pedagogia da infancia (PINAZZA, 2007, p.
65).

Adotando os principios do pragmatismo empirico e pluralista da psicologia
experimental37 de William James,38 Dewey estabeleceu um novo modo de fazer filosofia, a
partir de uma ldgica cientifica que o permitisse alcancar a perspectiva instrumental da
verdade, tendo nas ideias partes constituintes da experiéncia pessoal que, quando verdadeiras,
facultam o estabelecimento de relaces favoraveis com outras experiéncias, dando validade a
uma verdade “em um momento transitorio em que pode servir de instrumento & compreensao

das coisas” (PINAZZA, 2007, p. 69).

36 “Forma de governo caracterizada pela escolha dos governantes pelo povo” (SILVA; SILVA, 2009, p. 89). Na
democracia moderna, nascida na Europa do século XVII1I em oposicdo ao Absolutismo vigente, h& dois tipos de
democracia moderna: a liberal e a radical (Idem). “A primeira, cuja referéncia € o modelo inglés e norte-
americano, da prioridade a liberdade, resguardando os interesses privados da interferéncia da autoridade publica,
e pensa a igualdade apenas como a auséncia de privilégios e condigdo que permite ao individuo a independéncia
e a realizacdo pessoal, alcangada ou ndo conforme o mérito de cada um. J& a democracia radical, atribuida
geralmente a Rousseau, prioriza a igualdade e tende a suspeitar da liberdade por sua origem aristocratica.
Entende, assim, a fraternidade como sinénimo de civismo. Enquanto a democracia liberal depende do equilibrio
de poderes e propde o pluricameralismo, a democracia radical tende a concentrar e simplificar o poder,
reivindicando a existéncia de uma Assembleia Unica, por meio da qual o governo, que seria apenas um comité
executivo, pode ser revogado a qualquer momento. Existem, assim, entre 0s democratas radicais, aqueles mais
favoraveis ao Socialismo e os que veem no Socialismo o “despotismo tutelar” da burocracia. Apesar das
diferencas, essas ideologias democraticas possuem uma tradicdo em comum: a afirmacdo individualista e a
desconfianca em relacdo aos governantes (Idem, p. 90).

37 Definido na obra Pragmatism (1907), como ““um método de assentar disputas metafisicas que, de outro
modo, se estenderiam interminavelmente’, [...] trata-se de interpretar fatos, coisas e acontecimentos tracando as
suas conseqiiéncias praticas, ou seja, interpretar nogdes e definir o significado das coisas” (PINAZZA, 2007, p.
68).

38 william James (1842-1910) fildsofo e psicologo norte-americano e um dos fundadores do pragmatismo. Foi
professor de John Dewey, em quem exerceu grande influéncia intelectual (JAPIASSU, 2001, s.p. verbete James,
William).
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Critico, tanto dos estados socialistas totalitarios39 quanto da “democracia burguesa”,40
Dewey (2008a, p. 109) assevera que a finalidade da democracia era a de garantir seguranca e
oportunidades de desenvolvimento pessoal para os individuos, a partir dos meios adequados,
como as atividades voluntarias, o assentimento, o consentimento e a forca da organizacao
inteligente. Para ele, o principio fundamental da democracia consistia em obterem-se os fins
da liberdade e da individualidade somente a partir de meios que estivessem em conformidade
com esses mesmos objetivos (DEWEY, 2008a, p. 111). E afirma, categoricamente, nédo
existirem contradi¢cGes na combinacdo e na insisténcia entre os meios democraticos liberais e
os fins socialmente radicais na busca pelas mudancas nas instituicbes econdmicas, juridicas e
culturais que se desejam para a sociedade, ja que o fim da democracia € um fim radical que
nunca se realizou de modo adequado em época alguma.

A democracia, no entendimento deweyano, representa um modo de vida individual e
pessoal que exige criatividade humana no uso constante de atitudes na formacdo do carater,
conferindo um sentido pratico a antigas ideias guiadas pela fé na potencialidade universal da
natureza humana. Baseando-se na crenca de que toda pessoa tem a capacidade de conduzir a
propria vida a partir de julgamentos e acdes inteligentes no trabalho conjunto com outras
pessoas, atribui & democracia, o direito igualitario de oportunidades de desenvolvimento de
talentos a todas as pessoas, mesmo quando na divergéncia de necessidades e interesses
(DEWEY, 2008b, p. 115-118). Nas palavras do autor,

Democracia € crenca na habilidade da experiéncia humana de gerar os objetivos e
métodos pelos quais uma experiéncia ulterior ira crescer numa riqueza ordenada. [...]
A democracia é a fé de que o processo de experiéncia é mais importante que
qualquer resultado especial obtido, de forma que os resultados obtidos sdo de valor
decisivo somente quando sdo usados para enriquecer e ordenar 0 processo em curso.
Visto que o processo de experiéncia é capaz de ser educativo, a fé na democracia é o
mesmo que fé na experiéncia e educacdo (DEWEY, 2008, p. 199).

39 Como a RUssia Soviética e a Alemanha nazi-fascista.

40 Fruto do capitalismo financeiro, que se fazia sobrepor aos direitos do povo, dando poder a poucos sobre as
vidas de muitos, representada pelo liberalismo europeu no processo histérico de transferéncia de poder dos
interesses agrarios para os da indudstria e comércio. Diferenciava deste, o liberalismo norte-americano por sua
“insisténcia na liberdade de crenca, de investigagdo, de discussdo, de reunido, de ensino: no método da
inteligéncia publica, em oposi¢do a uma coercao que alega ser exercida em nome da liberdade suprema de todos
os individuos” (DEWEY, 2008, p. 109). “Ainda hoje a palavra liberal assume diferentes conotagdes conforme os
diversos paises: em alguns paises (Inglaterra, Alemanha), indica um posicionamento de centro, capaz de mediar
conservadorismo e progressismo, em outros (Estados Unidos), um radicalismo de esquerda defensor agressivo de
velhas e novas liberdades civis” (BOBBIO; MATTEUCCI; PASQUINO, 1998, p. 688).
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A militancia politica e intelectual, baseada na conviccdo de que “democracia ¢
liberdade” fez de Dewey o fil6sofo da democracia, tendo os seus escritos grande relevancia na
area pedagogica, onde considerava ser “estreita e essencial a relagdo entre a necessidade de
filosofar e a necessidade de educar” (WESTBROOK, 2010, p. 11). Defendendo, na unidade
entre teoria e pratica, a fundamentacdo de uma filosofia em prol da reforma da educacéo,
pensava a escola como o lugar indispensavel para a concretizacao da filosofia como realidade
viva, e via na educacdo, conscientemente orientada, a praxis do filésofo (Idem).

Ao tratar dos fins e métodos da educacgéo publica, aplicaveis a qualquer grupo social,
Dewey define a educacdo como: a) necessidade de vida; b) funcdo social; c) direcdo; d)
crescimento; e) preparacdo, desdobramento e disciplina formal. Dewey (1959b, p. 1) traduz
no bindbmio educacdo e comunicacdo a relacdo Obvia entre 0 ensino e a aprendizagem na
perpetuacdo da existéncia social. Para ele, a comunicacdo é o meio pelo qual se atingem as
coisas possiveis de serem compartilhadas e tornadas comuns a todos dentro de uma
comunidade, ja que é pela transmissdo e pela comunicacdo que as sociedades continuam a
existir, sendo elas mesmas também, fontes de transmissdo e de comunicagdo de objetivos,
crencas, aspiragdes e conhecimentos.

Nesse sentido, a escola ganha consideravel importancia na tarefa da comunicacao e da
transmissdo, na formacdo da mentalidade dos imaturos, tendo em vista a continuidade da
existéncia social. Importa considerar, no entanto, que a transmissdo e a comunica¢do nao
passam de veiculos superficiais se ndo estiverem firmemente alicercadas na necessidade de se
constituirem modos de ensino fundamentais e eficazes, assegurando “analogas disposi¢des
emotivas e intelectuais - isto é, modos anadlogos de reagir em face de uma atividade em
perspectiva e dos meios de realiza-la” (DEWEY, 1959b, p. 4), reconhecendo, assim, o
verdadeiro valor e 0 espaco do ensino escolar.

Dewey afirma que a vida social estd para a comunica¢do, assim como a comunicagao
estd para a educacdo, e atribui significado a essa relacdo quando corporificada pela
experiéncia, pois é por meio da experiéncia, que o individuo torna possivel a sua participacdo
nos pensamentos e sentimentos de outrem, modificando a propria atitude (DEWEY, 1959b, p.
5). O meio social, independentemente de sua intencionalidade formativa, exerce um poderoso
influxo educativo no individuo, por meio dos habitos da linguagem, das maneiras, do bom
gosto e da apreciacéo estética, fazendo da aprendizagem, um processo indireto, mediado pelo

ambiente (Idem, p. 17).
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As sociedades complexas, caracterizadas pela diversidade de recursos e conquistas de
que dispdem, tornam impossivel aos jovens apreenderem os conhecimentos historicamente
acumulados e suas significacdes apenas tomando parte direta nas atividades dos adultos, como
ocorre com 0s grupos primitivos. Por este motivo, nas culturas mais adiantadas, devido ao
distanciamento entre a capacidade dos mais novos e os interesses dos adultos, e a grande
quantidade de conhecimentos armazenados em simbolos, a tarefa do ensino é atribuida as
escolas e realizada por um nimero especial de pessoas (DEWEY, 1959b, p. 8).

A escola, no contexto social, assume a feicao distinta de um “meio especialmente
preparado para influir na diregdo mental e moral dos que a freqiientam” (DEWEY, 1959b, p.
20), a partir de trés fungdes primordiais: a) proporcionar um ambiente simplificado,
selecionando aspectos fundamentais e partindo, em um ritmo progressivo, a uma compreensao
complexa; b) eliminar aspectos de desvantagens do ambiente comum, criando um meio
purificado a partir da selecdo e da depuracdo dos fatores indesejaveis que exercem sua acao
sobre o0s habitos mentais; c) contrabalancear os varios elementos do ambiente social, tendo em
vista a equidade de oportunidades aos seus integrantes.

Por isso, a importancia da educacdo formal se da para Dewey, face a sua
intencionalidade, j& que a medida do valor de qualquer instituicdo social reside em sua
“capacidade de amplificar e aperfeigoar a experiéncia” (DEWEY, 1959b, p. 7), mesmo que
esta capacidade ndo faca parte de seu motivo originario, mais restrito e imediatamente préatico.
Pois, “se a humanidade progrediu alguma coisa compreendendo que o verdadeiro valor de
tdbda a instituicdo é seu efeito caracteristicamente humano — seu efeito sébre a experiéncia
consciente — podemos acreditar que esta licdo foi, em grande parte, aprendida ao contacto
com os jovens” (Idem).

Para o autor, a democracia, mais que uma forma de governo, é uma forma de vida
interligada na experiéncia comum, mutuamente compartilhada (DEWEY, 1959b, p. 93). Ao
optar pela concepgdo democratica da educacdo, Dewey o faz em virtude do tipo de
experiéncia humana, mais ampla e acessivel, e capaz de satisfazer o desejo humano, presente
no arranjo social democratico, atribuindo a qualidade da educacéo aos tipos de experiéncias,

das quais esta € a resultante (DEWEY, 1979, p. 25). Assim define o autor:

Dizer que a educacdo é uma funcdo social que assegura a dire¢cdo e 0o
desenvolvimento dos imaturos, por meio de sua participacdo na vida da comunidade
a que pertencem, equivale, com efeito, a afirmar que a educagdo variara de acordo
com a qualidade de vida que predominar no grupo (DEWEY, 1959b).



67

Desse modo, o éxito do processo educativo depende diretamente da qualidade das
experiéncias vivenciadas, tornando-se essa relacdo de organicidade entre experiéncia e
educacdo um dos pressupostos fundamentais da filosofia de Dewey. Nessa relacdo, a
qualidade da experiéncia assumiria, pois, dois aspectos essenciais: 0 aspecto imediato,
facilmente identificadvel e que corresponde a caracteristica de ser agradavel ou ndo, e o
aspecto mediato, que determina a sua influéncia sobre as experiéncias posteriores. A segunda
caracteristica, de carater mais abrangente, devido a impossibilidade de sua verificacdo
instantanea, se configuraria como um desafio para o educador (DEWEY, 1979, p. 13).

A importancia da experiéncia no contexto educativo era tal para o filésofo que, no
intuito de discutir os problemas da educagdo a sua época, Dewey se prop0s a pensar uma
teoria da experiéncia, que se baseasse no pressuposto fundamental de que educacdo e
experiéncia pessoal encontram-se organicamente conectadas, comprometendo-se em uma
espécie de filosofia empirica e experimental (DEWEY, 1979, p. 13). Fazendo a ressalva de
que “a simples atividade ndo constitui experiéncia” (DEWEY, 159b, p. 154) ¢ nem toda
experiéncia €, necessariamente, genuina e educativa, enfatiza a necessidade da qualidade e da
continuidade como norteadores das experiéncias escolares, que devem servir de base para
novas, frutiferas e criativas experiéncias posteriores (DEWEY, 1979, p. 14), definindo a
educagdo como “desenvolvimento dentro, por e para experiéncia” (Idem, p. 17).

Sendo a escola o local privilegiado da pratica democrética, as descobertas realizadas
em sala de aula, nas comunidades de investigacdo, servirdo de base para, no futuro, as
criangas recorrerem aos mesmaos principios em outros espacos sociais, valorizando as opinides
alheias, estabelecendo suas préprias suposicdes e inferéncias, experienciando sua prépria
relagdo com o mundo de maneira articulada, estendendo-se essa aquisi¢do, progressivamente,
a todo o conjunto da sociedade (ABEL, 2008, p. 215).

Por isso, afirma Lipman que:

Na medida em que a sociedade é o produto das escolas, a qualidade da sua
democracia refletird a qualidade dos seus processos educativos. Quando a educacéo
se transforma em educagdo como investigacdo e educacdo para a investigacdo, o
produto social desta mudanga institucional serd a democracia como investigacéo e
ndo meramente democracia (LIPMAN, 2008a, p. 355).

Validando o pensamento de Dewey, Lipman conclui que “a sociedade plenamente

democratica sera a Grande Comunidade” (2008, p. 373), onde os seus doiS aspectos
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dominantes serdo a investigacdo sem obstaculos e a comunicagdo livre (Idem). Pois, para
Dewey, a nova escola deve ser aquela livre dos preconceitos e das amarras que marcaram a
historia da educacdo em seus extremismos pela auséncia do didlogo e da incapacidade de
convivéncia entre os diferentes (SANTOS, 2000, p. 90).

Em uma retomada de sentido, o pensamento, a investigacdo e a descoberta, sdo as
atitudes que, se exercitadas em sala de aula, se converterdo em experiéncias dialdgicas a
serem levadas para o ambito social, em uma reversao positiva de valores. Esse livre transito
de experiéncias entre aquele que busca conhecer e 0 que ja conhece, faz da educagdo o
“processo de reconstrugdo da experiéncia, possibilitando um valor mais socializado por meio
do aumento do fortalecimento individual” (SANTOS, 2000, p. 91), ja que, a medida que a
sociedade evolui, se tornando mais democratica, € na qualidade dos seus individuos que esses
valores devem se consolidar, garantindo a todos o patriménio intelectual e valorizando as
diferengas individuais sem menosprezar o seu desenvolvimento coletivo (SANTQOS, 2000, p.
97).

Nesse processo de democratizacdo a propria escola tera que se reestruturar em seus
fundamentos sociais, para que a sala de aula se converta em uma comunidade de investigacédo
onde o questionamento, a interatividade, a colaboracdo, a amizade, a pesquisa e o dialogo se
facam presentes no combate as injusticas e equivocos, e 0s problemas sejam tratados de
maneira racional e experimental, tornando-se a sala de aula um microcosmo e um projeto de
sociedade do futuro (2008, p. 373). E nessa direcdo que se coloca a ideia de comunidade de

investigacao.

3.4 As comunidades de investigacao

Tendo o espago da sala de aula como uma “comunidade de investigagdo”41 (LIPMAN,

2008, p. 31), na qual sdo investidas todas as habilidades de pensamento possiveis de serem
cultivadas pela filosofia, a metodologia lipmaniana, por meio das discussdes filoséficas,

41 Termo criado por Charles Sanders Peirce e que ¢ utilizado “no contexto da logica da investigagdo cientifica
como lugar onde, necessariamente, a longo prazo (in the long run) — e mediante um processo de discussao critica
que valoriza muitissimo a vertente empirica da logica de investigagdo — a verdade ira ocorrer” (GRADIM, 2006,
p. 68). Para Peirce, “estamos presos a idéia de comunidade pela logica; a logica exige que percebamos de que
maneira nossos interesses estdo dispostos e abrange toda a comunidade — todos os individuos, todas as ragas, as
pessoas de todas as épocas. E no seio desta comunidade ampla, [...] hd a comunidade dos pesquisadores”
(LIPMAN, 20083, p. 372-373).
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oportuniza aos alunos o desenvolvimento de competéncias, tais como: i) a divisdo de
opinides; ii) a problematizacdo a partir de questes langadas pelo grupo; iii) a busca de
argumentos racionais para o desafio em outros debates; e, iv) a capacidade de fazer
inferéncias, a partir da identificacdo e da compreensdo dos argumentos de cada membro do
grupo, - a partir de um processo dialdgico onde, gradativamente, todos os membros do grupo
aprimoram habilidades e valores para e no exercicio do fazer filosoéfico.

O termo “comunidade de investigagdo”, utilizado por Lipman, abarca em seu conceito
a ideia de um agrupamento de pessoas, ligadas pelos mesmos objetivos e no o uso de
procedimentos semelhantes em busca de tal intento. Valendo-se destes procedimentos em
comum, os integrantes da comunidade de investigacao, tendo por base o respeito, se desafiam
e se auxiliam mutuamente, desenvolvem ideias de terceiros, fazem inferéncias, buscam razGes
e apoio a ideias até entdo ignoradas, procuram identificar suposicdes e trabalham com
conceitos, percorrendo o caminho proprio da investigacdo e indo além dos limites
estabelecidos pelas disciplinas existentes (LIPMAN, 2008a, p. 31).

O modelo investigativo,42 estruturado nas bases da pedagogia de inspiracdo
pragmatista/construtivista, considera os alunos como sujeitos que atuam de maneira
intersubjetiva na promoc¢do da cooperagdo, emancipacdo e democratizacdo. Conscientes de
seu papel social e pessoal buscam no préprio desenvolvimento e no aprimoramento do grupo
um modo de melhoria social e de apreensdo da cultura de maneira critica, por meio da
reflexdo e do diélogo, onde a transformacéo da experiéncia individual e coletiva é o resultado
do conhecimento produzido pelos alunos. De perspectiva heuristica, baseada no
guestionamento, reconhece o saber cientifico como o resultado de um processo socialmente
construido, significativo e contextualizado, em que o pensamento critico € o produto da
relacdo acéo x reflexdo (DANIEL, 2008a, p. 34).

As teorias construtivistas ou socioconstrutivistas, advindas da epistemologia, tém os
seus fundamentos situados na filosofia da educacdo pragmatista e buscam explicar o que se
conhece e como isso acontece. Dentre os postulados pragmatistas, trés se destacam na obra de
Dewey e, implicitamente, na de Lipman: i) o carater construido do conhecimento, que supde
que o saber ndo é objetivo, situado fora do sujeito, mas uma construcdo deste na busca pelo
saber, sendo essa realidade, dependente do sujeito, sé existindo nele mesmo e devendo por ele

ser construida, colocando-o0 na posicdo de protagonista da acdo, facultando-lhe a

42 por investigagdo, Lipman define “qualquer forma de pratica autocritica cuja meta ¢ uma percep¢do mais
compreensiva ou um julgamento mais trabalhado” (LIPMAN, 2008a, p. 355).
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responsabilidade, o engajamento e a autoestima na producdo coletiva de conhecimentos; ii) 0
carater vidvel dos conhecimentos: que refuta a ideia de verdade final, j& que a busca da
verdade constitui-se em processo inatingivel a medida que se encontra atrelada a
contingéncias socio historicas; iii) o carater social da producdo do conhecimento nas relacfes
do individuo com o meio, mediadas pela linguagem, facultando os processos sdcio cognitivos
que se desencadeiam a partir do estimulo do pensamento complexo e que se manifestam a
maneira de conflitos cognitivos que levam a crianca a questionar, duvidar, problematizar,
buscar possiveis alternativas, criticar, identificar critérios logicos e colocar em préatica
solucBes viaveis, redefinindo a experiéncia cotidiana (DANIEL, 2008a, p. 34). Assim,
Lipman sustenta que:

Toda investigagdo é uma pratica autocritica, além de ser totalmente exploratéria e
questionadora. Alguns aspectos da investigacdo sdo mais experimentais que outros.
E a investigacdo é, geralmente, social ou pdblica em sua natureza, pois tem seus
fundamentos na lingua, nas operagdes cientificas, nos sistemas simbdlicos, nas
medidas etc., todos inquestionavelmente sociais (LIPMAN, 2008, p. 331).

Quando a sala de aula se converte em uma comunidade de investigagdo, assumindo o
compromisso com os procedimentos investigativos e metodoldgicos no uso da razdo, o pensar
filoséfico disciplinado faz com que ocorram mudancas significativas no modo de pensar da
crianca, ocasionando o desenvolvimento dos habitos reflexivos (LIPMAN, 2001, p. 72). Essa
mudanca no comportamento da crianca, expressa por meio de habilidades de raciocinio, traz
consigo consequéncias significativas para o desenvolvimento futuro do individuo, ja que
permite um salto cognitivo alavancado pela autonomia intelectual e pelo pensar de ordem
superior que ¢é ‘“conceitualmente rico, coerentemente organizado e persistentemente
investigativo” (LIPMAN, 2008a, p. 37).43

Essa nova dinamica de ensino, ao primar pelo cultivo do julgamento e do raciocinio,
deveria, por meio da filosofia, “conceber o ensino como uma iniciagdo no processo de
pesquisa”, ao buscar as “caracteristicas genéricas da justeza do raciocinio”, partindo do geral
para o particular e interessando-se pelos problemas de “defini¢do, classificagdo, deducao,

verdade e significagdo” (LIPMAN, 2008b, p. 17). A filosofia é, entdo, por exceléncia, a

43 Lipman esclarece que “ndo € por meio do refinamento de habilidades cognitivas que 0 pensamento de ordem
superior é aperfeicoado, mas sim que o pensamento de ordem superior é o contexto no qual as habilidades
cognitivas sdo aperfeicoadas” (2008, p. 40).
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disciplina necesséria para o pensar nas outras disciplinas, exercitando em seu bojo as questdes
l6gicas, epistemoldgicas e morais, e fazendo de sua integracéo no processo educativo, mais do
que erudicdo, mas 0 aceite a uma postura civica critica e criativa, necessaria a participacao
racional e sensata dos sujeitos na sociedade democrética da qual sdo parte (LIPMAN, 2008b,
p. 18).

Pensar, de acordo com Lipman, significa a capacidade de descobrir e estabelecer
relacionamentos complexos44 que, ao se cruzarem uns com 0s outros, estabelecem
significados. Estes significados, por sua vez, quando articulados em grandes ordens ou
sistemas de relacionamentos tornam-se grandes corpos de significacdo (2008b, p. 33). Dewey,
maior referéncia intelectual de Lipman, afirma que a palavra pensamento ndo tem carater
univoco, mas assume uma multiplicidade semantica que impossibilita determinar com
exatiddo uma unica forma de pensar. O filésofo, no entanto, afirma serem passiveis de
reconhecimento maneiras pelas quais os individuos pensam, estabelecendo-se, assim, uma
melhor maneira de pensar (DEWEY, 1959a, p. 13).

Nesse sentido, Dewey apresenta trés maneiras distintas de pensamento: i) 0 pensar
ocioso, tolo, que abarca uma sucessdo de devaneios e estados mentais desordenados e
cadticos, e ao qual denomina “corrente da consciéncia”; ii) “o pensar como sinénimo de crer”,
que se justifica por preceitos colhidos da opinido popular, das tradi¢cdes, do comportamento
imitativo, e vao sendo incorporados de maneira inconsciente pelo individuo na forma de
opinido, tornando-se parte do acervo do senso comum; e, por fim, iii) “o pensamento
reflexivo” tido como o mais importante, a maneira ideal de pensar que, apesar de se parecer
com o primeiro tipo quanto a sucessao de ideias, difere deste ao deixar de ser apenas uma
sequéncia, passando a ser, também, uma consequéncia de coisas pensadas, encadeadas e
estruturadas de tal forma que se sustentem umas as outras (Idem).

Tal pensamento, organizado e gradativo, € o resultado de um processo que reflete uma
cadeia de agdes com unidades definidas, formando um continuum voltado a um fim comum
(Ibidem, p. 14). Aspirando chegar a uma conclusdo, o pensamento reflexivo “faz um ativo,
prolongado e cuidadoso exame de t6da crenca ou espécie hipotética de conhecimento, exame
efetuado a luz dos argumentos que a apoiam e das conclusdes a que chega” (DEWEY, 1959a,

p. 18). Tendo os seus propositos localizados para além da sucessao de representacfes mentais,

44 «A ym primeiro olhar, a complexidade ¢ um tecido (complexus: o que é tecido junto) de constituicdes
heterogéneas inseparavelmente associadas: ela coloca o paradoxo do uno e do multiplo. Num segundo momento,
a complexidade ¢ efetivamente o tecido de acontecimentos, acdes, interagdes, retroagdes, determinacdes”
(MORIN, 2005, p. 13).
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esse mesmo pensamento volta-se a inquiricdo na busca pelo esclarecimento e pela conquista
da verdade, por meio da intelectualidade e da pratica em um contexto de investigacdo (Idem,
p. 15).

A esse respeito, Lipman, fazendo referéncia a Dewey, acredita que a sala de aula é o
lugar préprio do pensar, e que esse pensar ndo pode ser uma atividade mecéanica de
memorizagdo, onde apenas se considera o produto final da investigagdo académica em
detrimento dos processos. Para ambos, a educacdo deveria seguir 0S mesmos passos da
investigacdo cientifica, ou seja, proporcionar aos alunos a vivéncia dos processos de
exploracdo, de investigacdo e de descoberta, a partir de situacdes problema, com o propdsito
de motiva-los e ensina-los a pensar de maneira independente, rica e imaginativa, convertendo
a sala de aula em uma “comunidade de investigagdo” (LIPMAN, 2008a, p. 30).

Nesse sentido, Lipman pontua:

N&o vejo nenhum motivo, portanto, para alterar meu ponto de vista de que as escolas
devem almejar basicamente a produgdo de pessoas que podem raciocinar bem, que
possuam um bom julgamento e estejam dispostas a pensar de novas maneiras.
Todavia, se esta € a meta da educacéo, entdo o tipo de pensamento que conduz a esta
meta é o pensar de ordem superior (20083, p. 141).

O pensar de ordem superior é o resultado da mistura entre o pensar critico e o pensar
criativo, onde o pensar criativo abrange o julgamento critico e o pensamento critico envolve o
julgamento criativo. Nessa interacdo dinamica, a abrangéncia do pensamento de ordem
superior se da na medida do envolvimento de ambos em julgamentos bem fundamentados, em
uma interpenetracdo que leve a cognicao de ordem elevada, apoiando-se, prioritariamente, nas
praticas dialogicas de qualidade superior que evocam, para além das palavras, métodos,
estilos de pensar, analises, perspectivas metafisicas e epistemolégicas (LIPMAN, 2008a, p.
105-106).

A complexidade4> existente no pensamento de ordem superior, em razdo da unido dos
pensamentos critico e criativo de forma simétrica e complementar, e do envolvimento de um
terceiro elemento que é a metodologia, responsavel pela avaliagdo dos seus proprios

procedimentos, é o que se denomina de exceléncia cognitiva. O pensamento complexo de

45 para Morin, “o desafio da complexidade reside no duplo desafio: da religacio e da incerteza. E preciso religar
0 que era considerado como separado. Ao mesmo tempo, é preciso fazer aprender a fazer com que as certezas
interajam com a incerteza” (2007, p. 63).
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ordem superior é metacognitivo,46 sensivel ao contexto e seu objetivo consiste no
aperfeicoamento da prética para a solucdo de problemas. O exercicio dessas caracteristicas é
que definirda o perfil democratico do cidaddo reflexivo, proativo e consciente de sua
importancia na transformacéo social (LIPMAN, 20083, p. 41).

Os fatores que orientam para o pensar de ordem superior sdo, segundo Lipman: i) a
inclinacdo para a complexidade, na tentativa de se evitarem situacfes simplistas; ii) a
demonstracédo de unidade, ou seja, integridade e coeréncia; iii) a capacidade de ser compelido
pelas provas, indo ao encontro da realidade que se encontra para além de ideias, pensamentos
e conceitos; iv) a busca pela inteligibilidade no carater geral e uniforme dos eventos que
indicam sua previsibilidade e legitimidade; v) a demonstracao de intensidade qualitativa; vi) a
exibicao de abrangéncia de objetivos (LIPMAN, 2008a, p. 143-144).

Quando inserido no contexto dialégico de uma comunidade de investigacdo, o
pensamento de ordem superior, compreende um conjunto de atividades de natureza mental
gue exigem sutileza de julgamento, uso de uma multiplicidade de critérios na andlise de
situacGes complexas, esfor¢o e auto regulagéo, tornando a tarefa do pensador uma inesperada
construcdo de significados e imposigdo de estruturas sobre situacfes que ndo se encontram
definidas de anteméo (LIPMAN, 2008a, p. 107). Assim,

Para fazer com que o pensar de ordem superior acontega dentro da sala de aula
comum, é necessario estar seguro em relacdo a materiais muito significativos como
aqueles propiciados pela narrativa e em relagcdo a uma pedagogia muito significativa
como a que é representada pela comunidade de investigacdo (LIPMAN, 2008a, p.
106).

O modelo de Lipman, ao pensar a filosofia como importante ferramenta de
aprendizagem de competéncias transversais, logicas e estratégicas, tanto quanto de
competéncias éticas e socio afetivas, estabelece um projeto pedagdgico de dimensdes
sociopoliticas que se traduz em uma educacdo para a democracia. Essa educagdo de vocagdo
democratica, ao partir do conceito de comunidade de investigacdo, permite compreender em
gue medida a experiéncia ou atitude democratica ocorre no modelo lipmaniano, a partir de
trés marcos conceituais: i) legitimidade, ii) espirito critico; iii) solidariedade (ABEL, 2008a,
p. 205-206).

46 Resultado da investigacdo dentro da propria investigagao.
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Sendo a comunidade de investigacao o lugar onde as perguntas das criangas encontram
a diversidade e a divergéncia, legitimar um pensamento significa adentrar em um processo de
busca onde as respostas s6 tém sentido quando se tornam o produto da discussdo, da
argumentacdo e da avaliacdo, e 0 seu grau de satisfacdo e de riqueza correspondem ao nivel
do empenho tanto individual quanto coletivo de todos os participantes do grupo. Essas trocas
discursivas, de perspectiva maiéutica,47 estimulam na crianca o exercicio de habilidades
tedricas e praticas que a permitirdo refletir racionalmente, a partir da razoabilidade de
julgamentos, em uma vivéncia de mecanismos sociais idénticos, porém, em menor escala,
garantindo-lhes o exercicio da cidadania (ABEL, 2008a, p. 206-207) em uma “vontade ativa
de refletir junto” (p. 208).

A filosofia, ao estimular as habilidades cognitivas da crianca, pode torna-la um ser
racional; porém, apenas o desenvolvimento de capacidades metacognitivas, como definicao,
investigacdo e autocorrecdo, ndo sdo o suficiente para formacdo do cidaddo consciente e
esclarecido, sendo necessario, ainda, no exercicio da cidadania, a aplicacao e o uso de valores
e principios legitimadores do critério de razoabilidade. Nesse processo de conquista da
autonomia intelectual pela crianca, onde se inicia a descoberta consciente de seus proprios
comportamentos e opinides, fundamentada pela compreensdo dos diferentes movimentos
sociais, cabe a pedagogia da comunidade de investigacdo buscar no professor/adulto o co-
participante da investigacdo, fazendo com que o estimulo a aprendizagem e ao pensar sejam
as tarefas primordiais de seu labor educativo. Ao orientar os estudantes na consecucdo destas
duas metas: aprender e pensar, o professor coloca-se no papel de mediador entre a sociedade
e a crianc¢a, conduzindo esta ao transito democratico naquela, promovendo a sua capacitacao
para a realizacdo, com legitimidade, da avaliacdo de suas proprias praticas sociais (ABEL,
2008a, p. 209-210).

Um segundo elemento de garantia de vivéncia do ideal democratico por meio das

comunidades de investigacdo se d4 na conquista do espirito critico por parte da crianca. A

47 “Do gr. maieutiké: arte do parto. 1. No Teeteto, Platio mostra Socrates definindo sua tarefa filosofica por
analogia a de uma parteira (profissdo de sua mae), sendo que, ao invés de dar a luz criangas, o filésofo da a luz
idéias. O fildsofo deveria, portanto, segundo Sdcrates, provocar nos individuos o desenvolvimento de seu
pensamento de modo que estes viessem a superar sua propria ignorancia, mas através da descoberta, por si
préprios, com o auxilio do ‘parteiro’, da verdade que trazem em si. 2. Enquanto método filosofico, praticado por
Sécrates, a maiéutica consiste em um procedimento dialético no qual Socrates, partindo das opiniGes que seu
interlocutor tem sobre algo, procura fazé-lo cair em contradicdo ao defender seus pontos de vista, vindo assim a
reconhecer sua ignorancia acerca daquilo que julgava saber. A partir do reconhecimento da ignorancia, trata-se
entdo de descobrir, pela razdo, a verdade que temos em nos. Ver dialética; reminiscéncia: método. 3. O modelo
pedagdgico conhecido como ‘socratico’ inspira-se na maiéutica como forma de ensinar os individuos a
descobrirem as coisas por eles mesmos” (JAPIASSU; MARCONDES, 2001, s.p. verbete Maiéutica).
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medida que esta compreende o ambiente em que vive e o lugar que lhe cabe, tem a
possibilidade de reconhecer a distancia que separa a realidade complexa da percepcéo
imediata dos fatos, e inscreve-se em uma perspectiva democratica, trazendo a tona o espirito
critico, com a possibilidade de realizacdo de melhores escolhas. O descentramento e a tomada
de distancia do eu e da realidade imediatos, a partir das discussdes evidenciadas na
comunidade de investigacdo, da andlise de exemplos e de contra exemplos, e da formulacéo
de critérios e argumentos, autoriza as criancas a uma tomada consciente de decisdes,
permitindo-lhes o distanciamento de sua experiéncia com o intuito de uma melhor
compreensdo da mesma (ABEL, 2008a, p. 210-211). Lipman, ao tratar do significado politico
inscrito na comunidade de investigagao, defende que “o pensar critico melhora a capacidade
de raciocinio e a democracia requer cidaddos raciocinantes, portanto, o pensar critico é um
meio necessario se nossa meta for uma sociedade democratica” (LIPMAN, 2008, p. 354), j&
que é por meio da democracia que se pode melhor garantir qualidade de vida para todos.

O terceiro marco conceitual de vivéncia democrética no centro das comunidades de
investigacdo ocorre por meio da experiéncia de solidariedade, manifesta no processo no qual
as criangas, por meio do exercicio das habilidades de comportamento desenvolvem,
simultaneamente, as préprias compreensdes e a compreensao do grupo, mantendo uma atitude
de respeito mutuo, a partir da experimentacdo de valores de repercussdo social, como
“respeito verbal e ndo-verbal ao outro, tolerancia para dar espaco as opinides de um outro que
se tenderia a denegrir ou descartar, compreensdo entre participantes, submetendo ao grupo a
reformulagcdo de certas proposi¢cdes individuais” (ABEL, 2008a, p. 214), permitindo 0
favorecimento de uma consciéncia coletiva, a partir do esfor¢co de cada membro do grupo, em

uma situacao de “contagio democratico” (p. 215).

A comunidade de investigacdo é o espago onde, em conjunto, as criancas tém as
condices e a oportunidade de investigando, aprenderem a investigar. A partir de um
tema de interesse mutuo (o que ndo significa que tenha que ser unadnime), que
envolva uma questdo aberta (que seja contestavel, que ndo tenha resposta Gnica), as
criancas investigam dentro de uma estrutura reciprocamente igualitaria (cada um
tem o direito de expor suas idéias e o dever de ouvir e examinar as idéias das outras)
em busca de qual seja a ‘melhor’ resposta para a questdo, avaliando e julgando,
enquanto comunidade, quais os critérios que serdo levados em conta e porque séo
estes e ndo outros os critérios. Essa escolha e avaliacdo permite a comunidade de
investigacdo ser autocorretiva. Também permite que a investigacdo siga para onde a
questdo levar, e ndo para onde alguém queira que ela va ou chegue (MANDEL,;
SANTANA, 1996, p. 8).
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Por ser um tipo de sociedade deliberativa logicamente estruturada envolvida com o
pensar de ordem superior, a comunidade de investigacdo, em seu processo dialdgico exige
acOes com rigor e disciplina (LIPMAN, 2008, p. 302), onde o professor “monitora os
procedimentos l6gicos mas, filosoficamente, torna-se um do grupo” (SHARP, 1996b, p. 37).

Assim, para que se possa atestar a vivéncia genuina em uma comunidade de
investigacdo, é preciso identificar, na crianca, alguns comportamentos, que indiquem tal
participacdo, como: aceitar, de bom grado, as interferéncias corretivas do grupo; ouvir
atentamente; considerar com respeito as ideias dos colegas; fazer formulacGes a partir de
apontamentos do grupo; construir suas préprias ideias sem constrangimento; ser aberta ao
novo; perceber pressuposi¢cOes; preocupar-se com a coeréncia dos seus proprios enunciados;
formular questionamentos pertinentes; expor relacfes entre meios e fins; respeitar o grupo de
trabalho; sensibilizar-se ao contexto ao discutir ideias de conduta moral; exigir reciprocidade
do grupo de debates; ser objetiva em suas elaboragdes mentais; e, usar critérios (SHARP,
1995, p. 7). Nesse processo de construcdo da autonomia e de tomada de decisGes, a crianca

aprende gradativamente a:

Rejeitar o raciocinio fraco, construir um raciocinio forte, aceitar a responsabilidade
de contribuir para o contexto, aceitar a sua dependéncia em relacdo aos outros,
seguir a discussdo por onde ela for, respeitar as perspectivas alheias, envolver-se
colaborativamente em autocorre¢do, quando necessario, e a ter orgulho das
realiza¢des do grupo, assim como das suas préprias (SHARP. 1996b, p. 37).

Ao exercitar esses comportamentos sociais exigidos aos participantes da comunidade
de investigacdo, a crianca, além de se preocupar com os procedimentos l6gicos, precisa estar
atenta ao cuidado com cada um dos membros do grupo, estando aberto, sendo capaz de
repensar suas proprias prioridades e ideias, em uma atitude manifesta de boa vontade em
transformar e se deixar transformar pelo outro. Esse cuidado, essencial ao didlogo, é também
fundamental para “o desenvolvimento da confian¢a” (SHARP, 1996b, p. 39) em si mesma, e
em relagdo ao mundo em que vive e onde pode fazer a “verdadeira diferenca” (Idem). Essa

capacidade de cuidar faz do diadlogo elemento fundante do exercicio democratico.
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3.5 O dialogo como exercicio democratico

O termo dialogo, do grego dialoyoc e do latim dialogus, para a maioria do pensamento
antigo, incluindo Sdcrates e Platdo, até Aristoteles, refere-se a forma tipica e privilegiada de
expressar o discurso filoséfico, por meio de “uma conversa, uma discussdo, um perguntar e
responder entre pessoas unidas pelo interesse comum da busca” (ABBAGNANO, 1998, p.
274). Resultante da fusdo das palavras gregas dia e logos, que significam, respectivamente,
através e razao (esta Gltima, traduzida para o latim como ratio), pode traduzir, ainda, uma
infinidade de vocabulos como palavra, expressdo, fala, verbo, etc., tornando-se quase
impossivel dar-lhe um sentido exato na atualidade, sendo adequada a ideia de “processo
linguistico que se da entre, pelo menos, duas pessoas”. (FAVERO, 2007, p. 45). Pode-se
afirmar que o didlogo encontra-se presente na dialética e também na indagacéo filoséfica, ja
que esta ocorre por meio “da discussdo das teses alheias e da polémica incessante entre as
varias diretrizes de pesquisa” (ABBAGNANO, 1998, p. 274).

Matriz do pensamento de ordem superior, o dialogo, por meio do pensamento verbal, é
que permite o conhecer, o raciocinar e o0 analisar em uma comunidade discursiva, constituida
gradativamente a partir de uma comunidade de investigacdo. A partir da imitacdo48 de um
modelo de comunidade de investigacdo ficticia, as novelas filosoficas, as criancas vao aos
poucos se apropriando do pensamento verbal e desenvolvendo as habilidades necessarias para
0 exercicio do didlogo, em um progressivo encontro com o discurso (LIPMAN, 1997, p. 34).

Os relacionamentos sociais vivenciados na comunidade de investigacdo e mediados
pela linguagem passam, entdo, de relacionamentos sociais externos a relagdes logicas e
linguisticas internas, em um processo de internalizacdo (LIPMAN, 1997, p. 37), “a medida
que o dialogo externo se transforma em fala interior e a fala interior leva ao pensamento”
(Idem, p. 38). Por ser fenbmeno de reciprocidade, a vida social se converte em uma trama de
comportamentos correspondentes que se traduzem em uma simetria de relagbes ldgicas,

decorrentes da internalizacdo dos relacionamentos sociais. Por isso, as criangas que se

48 para Vygotsky, a compreensao plena do conceito de ZDP deve levar a uma reavaliagdo do principio da
psicologia classica que considera somente a atividade independente da crianga, e ndo sua atividade imitativa,
como indicativa de seu nivel de desenvolvimento mental e de aprendizagem (VYGOTSKY, 1991, p. 98), pois,
para o autor, “a crianga s6 pode imitar o que se encontra na zona das suas proprias potencialidades intelectuais”
(VIGOTSKY, 2001, p. 328) [..] “no entanto, cabe acrescentar: ndo infinitamente mais, porém s6 em
determinados limites, rigorosamente determinados pelo estado do seu desenvolvimento e pelas suas
potencialidades intelectuais” (VIGOTSKY, 2001, p. 329).
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envolvem em experiéncias dial6gicas orientadas tornam-se mais aptas ao raciocinio, & medida

que:

A natureza da mente do homem em todo o seu conhecimento tem sido o resultado da
vida social. Sem tais relacBes, nenhum dos seus poderes jamais se teria
desenvolvido. O conhecimento como tal, s6 tem importancia se levarmos em
consideracdo sua significacdo social. A linguagem é o meio indispensavel para o
intercambio social; por esta razdo, desempenha papel significativo na educacdo
(SANTOS, 2000, p. 92).

O estabelecimento de um legitimo dialogo ndo é uma tarefa facil, ja que ocorre apenas
guando cada um dos participantes efetivamente se posiciona em relagdo ao outro ou aos
outros, tendo em vista sua existéncia presente, com a intencdo de estabelecer uma relacdo
mutua estimulante entre todos os membros do grupo (LIPMAN, 2008a, p. 36) A exemplo
disso, é importante lembrar a l6gica presente nas ideias de Socrates e Patdo, em que o vigor de
suas inferéncias se dava em virtude da natureza do didlogo (Idem, p. 66). Lipman aprofunda

nossa compreensao ao afirmar que:

A textura do didlogo é uma urdidura I6gica e analitica e uma trama intuitiva e
imaginativa. Podemos observar isto na interacdo palavra-a-palavra, sentenga-a-
senten¢a do didlogo, a medida que a questdo analitica penetrante é defendida por
meio de uma nova hipotese, ou mesmo por uma questdo ainda mais profunda ou por
um paradoxo, de tal maneira que a voz da razdo faz com que a voz da experiéncia
venha a tona, a voz da experiéncia evoca a voz intuitiva e assim por diante
(LIPMAN, 200843, p. 106).

Por isso, em uma investigacao filosofica, quatro categorias de habilidades cognitivas
sdo essenciais para o exercicio do dialogo (LIPMAN, 2008, p. 65-73): i) habilidades de
investigacao; ii) habilidades de raciocinio; iii) habilidades de organizacdo de informacdes; e,
iv) habilidades de traducdo, sendo tarefa da educacao fortalecé-las e aperfeicoa-las.

A primeira categoria corresponde as Habilidades de Investigagdo ou Indagacao,
responsaveis pela pratica autocorretiva na investigacao, permanecendo continuas a progressao
etaria. E por meio delas que a crianga consegue fazer associacdes entre vivéncias anteriores e
subsequentes e as permitem estabelecer relagbes como explicar e prever, causas e efeitos,

meios e fins, meios e consequéncias, além de fazer a distingcdo destas coisas entre si, na
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formulagdo de problemas e no desenvolvimento das capacidades necessarias a pratica
investigativa.

A segunda categoria refere-se as Habilidades de Raciocinio, que permitem a crianca
considerar aquilo que ja conhece por meio da experiéncia, sem fazer o uso de experiéncias
extras, valendo-se exclusivamente do uso do raciocinio para o descobrimento de coisas
adicionais afins. A partir de argumentos solidamente estruturados em premissas verdadeiras, a
crianca, a partir de inferéncias, chega a conclusdes ldgicas satisfatorias, ampliando e
preservando o seu conhecimento.

A terceira categoria, denominada de Habilidades de Organizacéo de informacoes, se
traduz por meio da busca da eficiéncia cognitiva, a partir de trés tipos basicos de
agrupamentos de informac6es: i) a sentenca, ii) o conceito e iii) 0 esquema. A sentenca é o
contexto béasico de significados. Sua unidade é maior que a relacdo existente entre duas
palavras, porém, menor que o paragrafo e o argumento. E o bloco basico de construcio da
leitura e da escrita e as relagcBes entre as sentencas sdo as responsaveis pelo raciocinio. O
conceito € o veiculo do pensamento; agrupamento de coisas de acordo com suas semelhangas;
entidade pela qual o pensamento se realiza. Analisar um conceito significa clarea-lo,
removendo suas ambiguidades. O esquema é um sistema de organizacdo dinamico, onde a
estruturacdo das partes revela uma relagdo orgénica entre si e com o todo, representando uma
necessidade ativa de conclus&o ou equilibrio.

A guarta categoria, que sintetiza as Habilidades de Traducao, representa um processo
de interpretacdo, que permite transitar, descobrir e construir significados dentro de
determinada linguagem, por meio das regras da l6gica formal, preservando-lhes o sentido
original.

Nesse sentido, o didlogo em uma comunidade de investigacdo tem um carater
diferenciado do sentido evidenciado em uma conversa despretensiosa, na medida em que o
didlogo é uma acdo que exige aprendizagem. Por isso, é preciso estar atento para a maneira
como se estabelecem as discussdes na comunidade de investigagdo, ja que uma discussao que
interessa a crianca nao se configura, necessariamente, em uma discussao filosofica, podendo

assumir os seguintes aspectos (DANIEL, 2008c, p. 39-40):49

49 Resultados obtidos a partir de estudos realizados com criancas, entre 1998 e 2001, na Australia, no México e
em Quebec.
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i) Anedotico: quando a conversa assume um carater pessoal e se da de maneira nédo
estruturada, com a auséncia de um processo de busca e de um objetivo comum ao grupo; os
pontos de vista sdo injustificados e as opinides sdo apresentadas de modo conclusivo.

i) Monolodgico: quando a crianca lanca-se em busca da resposta certa; as intervencgdes
ocorrem de modo isolado, ocorrendo dificuldade na justificagdo das opinides.

iii) Dialdgico: se da a partir do inicio de uma “comunidade de investiga¢ao”, quando as
criancas passam a refletir orientadas por um objetivo comum ao grupo. Nesse nivel, a
representacdo de diferentes de opiniGes permite a construcdo de pontos de vista a partir das
proposi¢des dos colegas e a justificacdo das ideias, mas, por ainda ndo haver avaliacdo acerca
da validade, utilidade e/ou viabilidade de enunciados e critérios este é também denominado
um dialogo-ndo critico.

iv) Dialogico-semicritico: quando, em uma situacdo de interdependéncia, apenas uma parcela
dos alunos ja tem condicbes de questionar com criticidade os posicionamentos dos colegas,
ndo havendo ainda uma mudanca da perspectiva do grupo.

v) Dialdgico-critica: momento em que os alunos, além de melhorar a perspectiva do grupo, a
modificam, fazendo o uso de critérios como: interdependéncia entre os pares, busca orientada
na construcdo de sentidos; conscientizacdo acerca da complexidade dos pontos de vista do
grupo, aceitacdo da divergéncia e da incerteza como aspectos positivos do pensar, uso da
critica como ferramenta para o avango da compreensdo, coeréncia e originalidade na
justificacdo dos pontos de vista, preocupacdo com o carater ético das intervencdes, além da
abertura para a afericdo de hipoteses.

Conforme esclarece Lipman:

No confronto entre a conversa e o didlogo, uma das coisas que chamam a aten¢do € a
maneira como a conversa almeja o equilibrio, ao passo que o didlogo almeja o
desequilibrio. Na conversa, primeiro uma pessoa predomina e depois a outra; ha
reciprocidade, porém sabe-se que ndo existem avancos. [...] No dialogo, por outro
lado, o desequilibrio € provocado a fim de forgar um movimento progressivo; [...] no
dialogo, cada argumento evoca um contra-argumento que se impulsiona a si mesmo
além do outro e impulsiona o outro além de si mesmo (LIPMAN, 2008, p. 335-336).

Em razdo do envolvimento exigido dos alunos, a proposta construtivista de Lipman
para o trabalho de filosofia para criancas, faz com que o conhecimento se dé a partir das

interacbes do individuo, em um processo dindmico no interior da comunidade de
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investigacdo. A metodologia, desenvolvida em trés etapas distintas abrange: i) leitura, que
propicia um primeiro ato de engajamento cooperativo da crianga no grupo a partir da troca
verbal com os pares; ii) questionamento, onde é feita a coleta de perguntas e de temas de
interesse dos alunos com base na compreensdo do texto lido, e que servird de base para a
reflexdo critica e a elaboragdo da agenda discussdes posteriores; iii) discussdo, momento em
entra em cena o dialogo filosofico, cujo objetivo é fazer com que os pares dialoguem de modo
cooperativo, em uma atitude de pluralismo, reciprocidade e tolerancia (DANIEL, 2008c, p.
37-39).

A nova abordagem curricular, estabelecida por Lipman, centrada na experiéncia do
didlogo vivenciado em uma comunidade de investigacdo abarca em sua amplitude, além dos
conceitos de democracia e experiéncia de Dewey, os postulados mais recentes da psicologia
desenvolvimentista de Vygotsky (LIPMAN, 1997a, p. 15). A perspectiva interdisciplinar
biunivoca, presente na relacdo entre a filosofia e a psicologia aponta para a superagdo do
pressuposto educacional que inviabiliza a inser¢cdo de uma outra disciplina no curriculo do
ensino basico, como € o caso da filosofia, por exemplo, evitando-se, dessa maneira, 0
isolamento de cada uma das disciplina e suas potencialidades em seu proprio campo de acéo
(Idem, p. 17-18).

A ideia de interacdo pela linguagem tem nos seus pressupostos a teoria de Vygotsky
acerca das origens sociais do pensamento e dos processos de internalizacdo de seus aspectos a
partir de uma logica de relacbes que se estabelece a medida que o didlogo externo se
transforma em fala interior e esta em pensamento (LIPMAN, 1997, p. 39). Para Vygotsky,
uma educacdo adequada deveria transformar a sala de aula em uma comunidade de
investigacao discursiva “de modo que um didlogo vigoroso e razoavel formasse uma matriz
que, por sua vez, geraria 0 pensamento das criancas — pensamento que, de maneira
correspondente, seria vigoroso e razoavel” (LIPMAN, 1997, p. 12).

Outro ponto de destaque no tocante a educacdo presente na obra de VVygotsky refere-se
a relacéo entre ensino e desenvolvimento mental, e a importancia de um curriculo voltado a
investigacdo e ao estimulo por meio de intervencdes pedagdgicas que permitam a crianga ir
além daquilo que ja sabe, dando a primazia ao pensamento, e ndo ao conhecimento, a
semelhanga das ideias de Dewey (LIPMAN, 1997, p. 13).

Defende ainda o autor que, a crianga, ao ingressar na escola, ja traz consigo uma série
de conhecimentos, evidenciados em “uma etapa perfeitamente definida de desenvolvimento”

ja que aprendizagem e desenvolvimento ligam-se entre si desde o nascimento (VIGOTSKII,
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2010, p. 110). Assim, para o autor, “o UnicO bom ensino é o que se adianta, ao
desenvolvimento” (Idem, p. 114). Vygotsky afirma ainda que, na relacdo existente entre
desenvolvimento e aprendizagem, ndo é correto considerarmos apenas um nivel de
desenvolvimento efetivo, mas, pelo menos, dois, para que possamos estabelecer a relacédo
entre “determinado nivel de desenvolvimento e a capacidade potencial de aprendizagem”
(Ibidem, p. 111) da crianca.

No primeiro nivel, denominado de Zona de Desenvolvimento Efetivo - ZDE, se
observa a resultante de um processo especifico de desenvolvimento j& realizado, e que
corresponde ao nivel de desenvolvimento das fungdes psicointelectuais da crianga, ou seja,
aquilo que a crianca ja consegue realizar sozinha, mas que é insuficiente para indicar o seu
estado completo de desenvolvimento. No segundo, relacionado ao problema da imitacéo,
leva-se em consideracdo aquilo que a crianca ja consegue fazer com o auxilio de um adulto, e
que é chamada de Zona de Desenvolvimento Potencial — ZDP50 (VIGOTSKII, 2010, p. 110).

A maior idéia de Vygotsky foi a ZDP — zona de desenvolvimento proximal. Todas
as suas discussbes sobre fala interior e fala exterior, concretude e abstracéo,
consciéncia e autoconsciéncia, monologo e didlogo — todas elas levam a essa
memoravel compreensdo de como a qualidade da educagdo dever ser melhorada
mediante 0 reconhecimento de que as criangas estdo em suas melhores condi¢des
quando envolvidas em cooperacdo cognitiva com seus companheiros e mentores,
enguanto apresentam sua mais baixa eficiéncia quando isoladas de qualquer forma
de comunidade cognitiva (LIPMAN, 1997, p. 72).

A ZDE e a ZDP séo os dois niveis de desenvolvimento fundamentais para que se
possa determinar o estado de desenvolvimento mental da crianga. A partir das atividades
coletivas orientadas pelo adulto é possivel a crianca realizar muito mais do que enquanto de
modo independente, sendo a imitacdo a grande diferenca, j& que permite a crianca
desenvolver um namero ilimitado de acGes, superando em muito a sua condi¢do atual. A
diferenca entre o que a crianga consegue fazer com a ajuda de alguém mais experiente e 0
nivel de tarefas que pode realizar de modo independente é o que define a sua area de
desenvolvimento potencial (VIGOTSKII, 2010, p. 112).

50 Também denominadas de ZDR — Zona de Desenvolvimento Real e ZDP — Zona de Desenvolvimento
Potencial (cfe. Lipman).
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Na crianga, [...] o desenvolvimento decorrente da colaboragdo via imitagdo, que € a
fonte do surgimento de todas as propriedades especificamente humanas da
consciéncia, o desenvolvimento decorrente da aprendizagem é o fato fundamental.
Assim, 0 momento central para toda a psicologia da aprendizagem é a possibilidade
de que a colaboracdo se eleve a um grau superior de possibilidades intelectuais, a
possibilidade de passar daquilo que a crianga consegue fazer para aquilo que ela ndo
consegue por meio da imitacdo. Nisto se baseia toda a importancia da aprendizagem
para o desenvolvimento, e € isto 0 que constitui o contetdo do conceito de zona de
desenvolvimento imediato. A imitagdo, se concebida em sentido amplo, é a forma
principal em que se realiza a influéncia da aprendizagem sobre o desenvolvimento
(VIGOTSKY, 2001, p. 331).

A compreensdo do conceito de ZDP e de suas aplicacbes no campo da educacao
permitem-nos estabelecer novas diretrizes pedagdgicas para o trabalho com criancas,
avaliando aquilo que ela é capaz de fazer e de como o adulto pode potencializar a sua
aprendizagem, tendo em vista “ndo sé o processo de desenvolvimento até o presente momento
e 0s processos de maturacdo que ja se produziram, mas também os processos que estdo ainda
ocorrendo, que sO agora estdo amadurecendo e desenvolvendo-se” (Idem).

Lipman, concordando com Vygotsky, defende que as criangas podem e devem lidar
com abstragdes “bem antes do inicio do tao falado estagio formal” (LIPMAN, 1990, p. 168),
ja que o bom pensar depende da quantidade e da qualidade das experiéncias com as quais 0
individuo tem contato, ndo devendo a maturidade cognitiva ser estabelecida de antemao,
“limitando suas caracteristicas as habilidades que os adultos — devido a sua maior experiéncia
— podem desempenhar melhor que as criancas” (Idem). Essa mesma ideia ¢ expressa nas

palavras de Sharp:

Qualquer objecdo a teoria dos estdgios poderia fazer uma enorme diferenca na
educacdo atual, quando a maior parte do curriculo é ditada pelos assim chamados
“estagios piagetianos”. Se os psicologos, os educadores e os pais pudessem observar
as criancgas investigando sobre assuntos filoséficos poderiam se dispor a rever suas
nog¢des sobre as capacidades das criangas e levar em consideragdo a importancia do
primeiro ambiente educacional da crianca e da rica investigagdo de que elas séo
capazes com pouca idade, uma vez que lhes sejam oferecidos os professores certos
(SHARP, 19964, p. 31).

Desse modo, 0 que torna a discusséo reflexiva téo dificil para as criangas ndo € a sua
incapacidade, mas, em grande parte, o fato de ndo terem bons exemplos de didlogos, tanto na

escola quanto na familia, que Ihes sirvam de referéncia para o desenvolvimento dos habitos de
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ouvir e de refletir de modo organizado. Por isso, enfatiza Lipman, é de grande valia o
estabelecimento de uma tradi¢édo de discussdo, onde cada crianga se envolva e se identifique,
de modo que o dialogo se transforme em um habito significativo no ambiente escolar,
transformando o processo educacional em um processo de construcdo da autonomia e da
criticidade (LIPMAN, OSCANY AN, SHARP, 2001, p. 146).

A exposicdo de Vygotsky sobre as origens sociais do pensamento requeria
claramente uma reconstrucdo da sala de aula, de modo que um dialogo vigoroso e
razoavel formasse uma matriz que, por sua vez, geraria 0 pensamento das criangas —
0 pensamento que, de maneira correspondente, seria vigoroso e razoavel. [...] Com
este Gnico golpe de mestre, Vygotsky pds & mostra aquilo que é, provavelmente, a
causa mais comum de uma educagdo inadequada — a incapacidade de transformar a
sala de aula numa comunidade de investigacéo discursiva [...] (LIPMAN. 1997, p.
12).

Essa constatacdo faz emergir a necessidade ja descrita por Lipman, de que é preciso
revolucionar o ensino, a partir da aceitacdo de um novo paradigma que defende que a
primazia, em educacéo, deve ser a do pensamento e ndo do conhecimento enquanto produto
acabado. Nesse novo contexto, a filosofia assume papel de destaque, desde que ela mesma
possa ser reformulada a beneficio das criancas, no que tange ao fortalecimento do raciocinio,
da capacidade de formacéo de conceitos e o seu julgamento (LIPMAN, 19973, p. 15).51

Por isso, um dos grandes beneficios da utilizacdo de novelas filosoficas para criancas
reside na oportunidade que os modelos reflexivos oferecem de exemplificar relacdes
dialégicas entre criancas e entre criancas e adultos. Esses modelos, desprovidos de
autoritarismo e de doutrinagdo, propiciam as criangas o encontro com modos alternativos de
pensamento que, centrados na razdo, na imaginacdo e no respeito, as fazem experienciar,
umas com as outras, situacdes hipotéticas que levem em conta suas ideias e seus interesses
(LIPMAN, OSCANYAN, SHARP, 2001, p. 146).

Exercitar o didlogo em uma comunidade de investigacao €, portanto, um compromisso

politico com a liberdade, com o debate aberto, com o pluralismo e com a democracia. A

51 Esclarecendo quanto & importancia da filosofia no curriculo, Lipman adverte que no processo de
aprendizagem, ndo basta que ocorra a memorizagdo dos conteldos académicos; é preciso, sobretudo, que 0s
alunos compreendam os aspectos 16gicos, éticos, estéticos e epistemoldgicos presentes nas proprias disciplinas, e
gue podem ser previamente adquiridos a partir de habilidades de raciocinio e investigacdo desenvolvidas por
meio da filosofia, j& que “n3o se pode esperar até que uma disciplina seja ensinada para se adquirir as
necessidades necesséarias a aprendé-la” (LIPMAN; SHARP, 1995, p. 27).
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praxisS2 politica centrada na razédo, na investigacdo e no juizo pratico comum, permite ao
individuo a experiéncia do didlogo com outros iguais, na investigacdo publica compartilhada,
no desempenho de um papel ativo na construgdo de uma sociedade democrética. Essas
vivéncias firmadas na compreensdo e na partilha das praticas intersubjetivas denotam um
sentimento mutuo de solidariedade e de afetividade comunitarios, que unem os individuos em
uma pré-condicéo para a acdo politica reflexiva no ambito comum, convertendo as salas de
aula em comunidades de investigacdo, desde o jardim de infancia até os cursos de graduacao
(SHARP, 1996b, 44-45).

O diélogo judicioso serd, entdo, o resultado de um esforco social e cognitivo vital para
a manutencdo da vida no Planeta e a nossa propria sobrevivéncia, de modo que a comunidade
humana enquanto espécie pensante persista e, sobretudo, encontre meios mais eficientes para

viver de um modo justo e razoado, em uma verdadeira sociedade democratica (Idem, p. 45).

52 Conceito que, para Muhl, “refere-se & acdo humana, que se caracteriza como uma agao que apresenta sempre
algum grau de intencionalidade e algum tipo de finalidade, que pressupde a possibilidade da emancipagéo
humana e o seu desenvolvimento social e moral” (MUHL, 2011, p. 11), e de acordo com Beninca, tem por
objetivo “desvelar as multiplas relagdes existentes entre teoria e pratica no cotidiano de alunos e professores, de
modo a conquistar maior compreensdo e coeréncia no processo pedagogico” (BENINCA, 2010, p. 21), ou seja, é
“o exercicio de esclarecimento da experiéncia vivenciada e a busca permanente da superacdo das limitacdes
impostas pela propria circunstancia vivida” (MUHL, 2010, p. 10-11).
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4 FILOSOFIA PARA CRIANCAS: O VISLUMBRE DE UMA POLITICA
EDUCACIONAL PARA A INFANCIA?53

Neste capitulo, objetivando sistematizar reflexfes sobre a possibilidade de uma
proposta educativa viavel de filosofia para criangas na escola publica, que possa contribuir
para pensar 0s problemas educacionais de nosso tempo, nos propomos a analisar: i) o carater
das politicas pablicas; ii) os modos de constituicdo das politicas educativas e sua aplicacdo na
prética; iii) a legislacdo educacional vigente destinada ao publico infantil; e iv) o projeto
politico pedagdgico como possibilidade de construcdo coletiva no &mbito escolar. Para
realizar tal intento, nos valeremos dos escritos de Bobbio, Matteucci e Pasquino (1998), Kury
(1985), Japiassu e Marcondes (2001), Aristoteles (1985), Bird (2011), Hobsbawm (1977),
Hofling (2001), Souza (2006), Hayek (2010), Lessard e Carpentier (2016), Paro (1997, 2011),
Hofling (2001), Goodson (2008), Vasconcellos (2002), Friedman (19597?), Tardif e Raymond
(2000), Bauman (2007), Ball (2001), Ricardo (2010), ONU (1959), Brasil (1988, 1990, 1996,
1998a, 1998b, 1998c, 1998d, 2006, 2008, 2009, 2010, 2013, 2014, 2016, 2017); Unicef
(1989), Aries (1981), Bassedas, Huguet e Solé (1999), Oliveira (2007), Veiga (1998, 2004),
Pinheiro (1998), Souza (2004), Resende (2004), Goodson (2008), Santiago (2004) e Martins
(1998), Unesco (1995), Favero et al (2004), Lick (2014), Azevedo e Timm (2010).

4.1 As politicas publicas

O termo “politica”>4 teve a sua expansdo associada as ideias de Aristételes, filésofo
macedonio (384 a.C - 322) que em sua grande obra, Politica, considerada o primeiro tratado
sobre o Estado, refletia sobre a natureza, funcdes e divisdes deste, além das varias formas de
Governo. (BOBBIO; MATTEUCCI; PASQUINO, 1998, p. 954). Definindo a politica como
“a ciéncia da felicidade humana” (KURY, 1985, p. 7) e classificando o homem como o

“animal social por natureza” (KURY, 1985, p. 7), para Aristételes a vida em sociedade

53 Embora alguns documentos legais facam referéncia especifica a educagdo infantil, que compreende o
atendimento escolar a criancas de 0 a 6 anos de idade, ao utilizarmos os termo crianca, estaremos nos referindo a
“pessoa até doze anos de idade incompletos” (BRASIL, 1990, s. p., Art. 29).

54 Do latim politicos, e do grego politikés (JAPIASSU, MARCONDES, 2001, s.p., verbete politica), “derivado
do adjetivo originado de pdlis [...] e que significa tudo o que se refere a cidade e, consequentemente, o que é
urbano, civil, pablico e até mesmo socidvel e social” (BOBBIO; MATTEUCCI; PASQUINO, 1998, p. 954).



87

deveria ser adequadamente organizada, tendo em vista 0 bem estar e o desenvolvimento das
potencialidades humanas (KURY, 1985, p. 7).

Vemos que toda cidaded® é uma espécie de comunidade, e toda comunidade se
forma com vistas a algum bem, pois todas as acbes de todos os homens séo
praticadas com vistas ao que Ihes parece um bem; se todas as comunidades visam a
algum bem, é evidente que a mais importante de todas elas e que inclui todas as
outras tem mais que todas este objetivo e visa ao mais importante de todos os bens;
ela se chama cidade e é a comunidade politica (ARISTOTELES, 1985, p. 13).

Para o iminente fil6sofo, a meta da Politica consistia em descobrir: i) os modos de vida
gue conduzissem a felicidade humana; ii) o tipo de governo e as instituicdes sociais capazes
de assegurar tal maneira de viver (KURY, 1985, p. 7).

Na modernidade o termo perdeu a acepcao original e foi aos poucos sendo substituido
por expressdes como “ciéncia do Estado”, “doutrina do Estado”, “ciéncia politica”, “filosofia
politica” (BOBBIO; MATTEUCCI; PASQUINO, 1998, p. 954). Na atualidade, se traduz
como “tudo aquilo que diz respeito aos cidaddos e ao governo da cidade, aos negocios
publicos” (JAPIASSU; MARCONDES, 2001, s.p., verbete politica), ou seja, como o
indicativo de uma atividade, ou do conjunto de atividades que tém como referéncia o Estado,
ou a pélis (BOBBIO; MATTEUCCI; PASQUINO, 1998, p. 954).

Situada entre duas faces contrastantes, a politica, em seus desdobramentos pode se
apresentar tanto calma e estavel, quanto, conflituosa e incerta. Uma sociedade que, por um
lado, é capaz de ter instituicdes estabelecidas em praticas duradouras, submissdo as regras
institucionalizadas, condescendéncia generalizada a modos distintos de organizacédo politica e
aceitacdo de seus valores subjacentes, regras e principios em grande ambito arraigados na
comunidade como forma de critica as condutas, circulacdo burocrética regular, aquiescéncia
das vontades expressas e respeito aos limites da justica, é capaz, também, de ter em seu bojo,
conflitos, disputas, disturbios, violéncia, medo, coercdo e desordens de todo tipo (BIRD,
2011, p. 15-16).

95 A palavra “cidade” corresponde 4 cidade-estado, a pdlis helénica (ARISTOTELES, p. 12, Nota do
tradutor). A Polis, por sua vez, “se entende uma cidade autdnoma e soberana, cujo quadro institucional é
caracterizado por uma ou Varias magistraturas, por um conselho e por uma assembleia de cidaddos (politai)”
(BOBBIO; MATTEUCCI; PASQUINO, 1998, p. 949, verbete Polis).
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Por isso, torna-se impensavel simplesmente caracterizar a politica e as suas
consequéncias como algo bom ou ruim, de modo minimalista, j& que ela €, indiscutivelmente,

uma area complexa do conhecimento humano. (BIRD, 2011, p. 15-16). No entanto,

[...] O mero fato de que certos padrdes de cooperagdo politica sdo estaveis,
duradouros e rotineiros ndo significa que eles sejam, portanto, desejaveis ou
legitimos. A escraviddo muitas vezes foi rotina e pratica aceita, assim como foi (e
ainda é) o trabalho infantil, a subordinagdo das mulheres, a intolerancia religiosa e a
discriminacéo étnica e racial. Ao refletir, muitas vezes concordamos que algumas
dessas praticas, mesmo quando consagradas pela tradicdo, merecem ser abandonadas
em nome da liberdade, igualdade, justica e de outros importantes ideais sociais
(BIRD, 2011, p. 15).

Por ser de natureza politica, 0 homem ndo esta inexoravelmente sujeito as mesmas
estruturas sociais imutaveis caracteristicas as demais espécies de animais. Ao contrario, as
comunidades humanas comportam uma infinidade de formas politicas e praticas institucionais
gue podem mudar ao longo do tempo, como elementos passiveis de nossos julgamentos, em
busca de justificagcdo (BIRD, 2011, p. 17).

Quando justificamos alguma coisa, damos razdes para valoriza-la de forma racional e
imparcial (BIRD, 2011, p. 27), o que implica dizer que ndo basta fazer proposicdes, €
necessario dar as razGes adequadas para que determinadas escolhas se sustentem ou néo
(BIRD, 2011, p. 17). “Isso presume que, em algum nivel, nossas estruturas politicas estdo
sujeitas a avaliacdo e as escolhas racionais. Essa suposi¢cdo encontra-se por tras do esforco
para distinguir as préaticas e formas de acdo politicas que podem ser justificadas e aquelas que
ndo podem” (BIRD, 2011, p. 18).56

Essa capacidade de justificacdo so é possivel pela capacidade que o homem tem de
utilizar conceitos. Esses conceitos, divididos em duas categorias: i) principios e ii) aspectos
praticos da politica, representam, por um lado, os ideais éticos, frequentemente citados em
justificacbes ou objecBes de préaticas politicas e acdes, e naturalmente mais relevantes,
levantam questdes filoséficas sobre o que e como tais conceitos se inserem no plano politico,
e, por outro, conceitos que deliberam sobre certos aspectos da préatica politica que precisam

eles mesmos de justificacdo, por ndo terem respostas 6bvias (BIRD, 2011, p. 18-19).

56 Esse esforco de distingdo das praticas e formas da agdo politica constituem o projeto geral da Filosofia
Politica (BIRD, 2011, p. 18).
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Essa interligacdo entre teoria e pratica nos traz consequéncias importantes no plano
politico ja que, “se as crengas com as quais agimos na politica ndo fazem sentido, nossas

acoes também podem nao fazer sentido” (BIRD, 2011, p. 20).

Independentemente de nossas decisdes tornarem-se politicamente ativas, nés,
todavia somos forcados de varias maneiras a participar de acgdes politicas
coordenadas. E por isso que grande parte de nossa atuacéo politica é expressa na voz
passiva. Na politica somos constantemente esperados, obrigados, ordenados,
autorizados, [...] manipulados, coagidos, recrutados, ameagados, convocados; [...]
organizados, regulados, controlados; etc. de modo que [...] quase nada disso é
voluntario; muito se da sem nem mesmo notarmos, como a cobranca de impostos
sobre vendas (BIRD, 2011, p. 21).

Isso pode ser observado em nossas relagcbes com o Estado moderno, que nos impde
exigéncias demasiado significativas. O Estado, para realizar seus objetivos, faz de todos nos
pessoas politicamente ativas, queiramos ou ndo, em acles coletivas e muitas vezes
involuntarias. E como ‘“agentes de seus projetos” (BIRD, 2011, p. 21), somos encorajados a
crer que ele nos representa e aos Nnossos interesses, na justica e no bem comum, e nas
obrigacdes que temos para com ele (BIRD, 2011, p. 21).

Os direitos individuais fundamentais como os conhecemos hoje, com carater de
universalidade, tiveram sua origem a partir de 1789, com o ideario da Revolucdo Francesa
que, na Declaracdo dos Direitos do Homem e do Cidaddo, em seu artigo primeiro, defendia
que “os homens nascem livres e sdo iguais em direitos”.>/ Porém, mesmo que oficialmente a
Revolugdo Francesa expressasse a “vontade geral do ‘povo’, que era por sua vez (uma

significativa identificag¢ao) ‘a nag¢do francesa” (HOBSBAWM, 1977, p. 77):

Este documento € um manifesto contra a sociedade hierarquica de privilégios
nobres, mas ndo um manifesto a favor de uma sociedade democratica e igualitaria.
"Os homens nascem e vivem livres e iguais perante as leis", dizia seu primeiro
artigo; mas ela também prevé a existéncia de distin¢fes sociais, ainda que "somente
no terreno da utilidade comum™. A propriedade privada era um direito natural,
sagrado, inalienavel e inviolavel. Os homens eram iguais perante a lei e as
profissGes estavam igualmente abertas ao talento; mas, se a corrida comegasse sem
handicaps, era igualmente entendido como fato consumado que os corredores ndo

terminariam juntos (HOBSBAWM, 1977, p. 77).

57 Conforme esclarece Hobsbawm, “se a economia do mundo do século XIX foi formada principalmente sob a
influéncia da revolugdo industrial britanica, sua politica e ideologia foram formadas fundamentalmente pela
Revolugdo Francesa” (1977, p. 71).
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Assim, a definicdo de Estado contemporaneo traz em eu bojo, uma infinidade de
questBes relacionadas as dificuldades de andlise e compreensdo das mdaltiplas facetas
existentes entre o Estado e o complexo social e as consequéncias dessa relacdo na
racionalidade interna do sistema politico, sendo necesséario investigar a dificil coexisténcia
entre o Estado de Direito e o Estado Social (BOBBIO; MATTEUCCI; PASQUINO, 1998, p.
401).

A tradicional tutela das liberdades da burguesia,>8 representada pelos direitos
fundamentais, como as liberdades pessoais, politicas e econdémicas, visam & manutencdo do
status quo, tornando-se uma barreira contra as intervencdes do Estado. Ja os direitos sociais,
que visam ao respeito aos direitos de participacao nas decisdes do poder e na distribuicdo das
riquezas produzidas, sdo imprevisiveis, mas devem ser atendidos, desde que oriundos do
contexto social. Portanto, sendo os direitos fundamentais prerrogativas burguesas oriundas de
uma sociedade a parte do Estado, e os direitos sociais a via do acesso social ao Estado com a
sua consequente mudanca estrutural, a integracdo entre essas duas categorias politicas s
podera se dar no niveis legislativo e administrativo, e ndo no nivel constitucional (BOBBIO;
MATTEUCCI; PASQUINO, 1998, p. 401).

Desse modo, as politicas sociais, que tém suas origens nos movimentos populares do
século XIX, no periodo das primeiras revolucdes industriais, nos conflitos entre o capital e o
trabalho, fazem referéncia a protecdo social instituida pelo Estado na redistribuicdo de
garantias sociais tendo em vista a superacdo das desigualdades causadas pelo

desenvolvimento socioeconémico (HOFLING, 2001, p. 31).

As politicas publicas sdo aqui compreendidas como as de responsabilidade do
Estado — quanto a implementacdo e manutencdo a partir de um processo de tomada
de decisbes que envolve érgdos publicos e diferentes organismos e agentes da
sociedade relacionados a politica implementada. Nesse sentido, politicas publicas

ndo podem ser reduzidas a politicas estatais (HOFLING, 2001, p. 31).59

58 Hayek, considerado um dos tedricos mais importantes do projeto neoliberal, afirma que “a esséncia da
posicdo liberal [...] estd na negacdo de todo privilégio, se este é entendido em seu sentido préprio e original, de
direitos que o estado concede e garante a alguns, e que ndo sdo acessiveis em iguais condi¢des a outros” (2010,
p. 2).

59 N3o havendo uma Gnica e melhor definicdo para politica publica, a mais conhecida é a que defende que suas
decisdes e analises implicam responder questfes sobre quem ganha o qué, por qué e que diferenca isso faz
(SOUZA, 2006, 24).
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Por esse motivo, o Estado ndo pode ter o seu entendimento reduzido a burocracia
publica e aos organismos responsaveis pela criacdo e implementacéo das politicas publicas,
entendidas como o “Estado em Ac¢do” (HOFLING, 2001, p. 31). As defini¢Bes acerca das
politicas publicas, suas preferéncias, ideias e interesses precisam ter o seu olhar direcionado
para onde os problemas acontecem, ou seja o0 seu locus de acdo (SOUZA, 2006, p. 25). Desse
modo, o Estado configura-se como o conjunto de Instituicbes perenes que permite a agdo do
governo, como Orgdos legislativos, tribunais, exército, etc. e que ndo constituem,
necessariamente uma unidade de entendimento. O Governo, por sua vez, é o resultado do
conjunto de programas e projetos que setores da sociedade apresentam a sociedade com um
todo, tornando-se o direcionamento politico de determinada gestdo (HOFLING, 2001, p. 31).

Pode-se, entdo, resumir politica publica como o campo do conhecimento que busca,
ao mesmo tempo, “colocar o governo em acdo” e/ou analisar essa agdo (variavel
independente) e, quando necessério, propor mudangas no rumo ou curso dessas
acoes (variavel dependente). A variacdo de politicas publicas constitui-se no estagio
em que 0s governos democraticos traduzem seus propositos e plataformas eleitorais
em programas e acdes que produzirdo resultados ou mudancas no mundo real
(SOUZA, 2006, p. 26).

As principais caracteristicas das politicas publicas consistem em: i) distinguir entre o
que se quer e o0 que, de fato, se faz; ii) materializar, através dos governos e para além deles,
diversos agentes e niveis formais e informais; iii) ser abrangente e ndo se limitar a leis e
regras; iv) ser intencional com objetivos a serem conquistados; v) precisa ser considerada
como uma politica de longo prazo, mesmo tendo resultados de curto prazo; vi) precisa atentar
para 0s processos subsequentes a sua proposicdo, envolvendo as etapas de implementacao,
execucdo e avaliacdo (SOUZA, 2006, p. 37).

As politicas publicas sdo um campo multidisciplinar, holistico, territério de uma
diversidade de disciplinas organizadas, sendo também objeto de outras éareas do
conhecimento, cujo foco se da “nas explicacdes sobre a natureza da politica publica e seus
processos” (SOUZA, 2006, p. 25-26). Desse modo, “em uma democracia, questoes de agao
coletiva e distribuicdo de bens coletivos e, na formulagdo da escolha racional, requerem o
desenho de incentivos seletivos [...] para diminuir sua captura por grupos ou interesses
personalistas” (SOUZA, 2006, p. 37). Nesse sentido é que a educacdo, enquanto politica
publica social, mesmo que de responsabilidade do Estado, ndo pode ser pensada apenas pelos
seus organismos (HOFLING, 2001, p. 31).
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4.2 As politicas publicas educativas

No decorrer do século XX, a partir do final da Segunda Guerra Mundial, a educacéo
constituiu-se em uma grande preocupacao para a maioria dos paises industrializados. Uma
diversidade de politicas educativas foi adotada, tendo como objetivo a massificacdo e a
democratizagdo da escolarizacdo. Na pratica, isso se refletiu no acompanhamento dos jovens
pelos estados, em um trabalno em prol de mudancas na educacdo, a partir do
redimensionamento dos curriculos, dos modelos de gestdo, da organizacdo e da interacdo
entre os seus agentes, etc. (LESSARD; CARPENTIER, 2016, p. 15).60

Como consequéncia disso pretendia-se, além de democratizar a educagéo, garantir o
aumento da instrucdo da populacdo em geral, formando mdo de obra adequada ao
desenvolvimento econdmico e garantindo a juventude a capacidade de convivéncia nas
sociedades modernas e plurais. Essa fé na educacdo, alimentada por um desejo de mudancas
na sociedade, fez-se produto dos interesses das classes médias urbanas - para quem o diploma
ainda se constitui no aporte necessario a mobilidade social, ou, pelo menos, para a ndo
desclassificacdo (LESSARD; CARPENTIER, 2016, p. 15). Explicita Paro:

Hé& apenas algumas décadas, quando a escola publica fundamental abrigava os filhos
das camadas médias e altas da sociedade, sua fungdo primordial (visivel para os
educadores escolares e para a populacao) era preparar 0s jovens, encaminhando-0s
para as ocupagfes médias no mercado de trabalho (contadores, funcionérios das
burocracias publicas e privadas, professoras e professores do ensino primario e
médio etc.), ou oferecer-lhes condiges para concorrer a uma vaga na universidade
(PARO, 1997, p. 84).

Instaurado no pds-guerra e intensificado na atualidade, o discurso em favor da
globalizacdo da educacdo é incentivado pelos organismos internacionais e pelos didlogos
entre os estados e suas respectivas elites educativas (LESSARD, CARPENTIER, 2016, p.

16). Essa matriz cognitiva e normativa, formada por referenciaisél globais e especificos, é

60 Lessard e Carpentier utilizam o termo “politica” como “orientagdo governamental ou institucional explicita,
com frequéncia registrada em um documento, lei ou regulamentos que compromete, uma vez promulgada, as
institui¢des responsaveis, principalmente em termos de recursos, agdes e efeitos desejados” (2016, p. 9).

61 Um referencial é uma visio do lugar e do papel de um setor de atividade na sociedade. Ele engloba valores (p.
ex., a igualdade de oportunidades ou equidade), normas e principios de acdo, ideias e relagdes causais (se...
entdo), bem como injuncdes (é preciso...), que ddo sentido e coeréncia a acdo publica. Existem referenciais
globais, que atravessam diferentes setores, e referenciais especificos. Portanto, trata-se de uma matriz cognitiva e
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necessaria as escolhas e objetivos da acdo publica e divide-se em dois momentos principais, 0
primeiro (de 1945 a 1973) e o terceiro (1990 até hoje) periodos, sendo que o segundo (meados
dos anos 1970 até os anos 1990) é um periodo caracterizado pela critica ao primeiro
(LESSARD; CARPENTIER, 2016, p. 19).

O primeiro periodo de reformas na educagdo ocorreu de 1945 a 1973, e foi
caracterizado pela “modernizacdo e democratizacdo da educacdo” (LESSARD;
CARPENTIER, 2016, p. 19), adquirindo seus contornos com a industrializacdo moderna.
Fixando-se ap6s a Primeira Guerra Mundial, sofreu um declinio com a crise da década de 30 e
a Segunda Guerra Mundial e se expandiu apo6s esta Ultima, até a década de 70, quando atingiu
0 seu apice. Esses “’Trinta Gloriosos’” (ldem) anos, caracterizaram o periodo do Estado-
providéncia e deram vazao a uma série de mudancas inéditas no segundo p6s-guerra em quase
todos os paises industrializados. Nessa época iniciaram-se 0 crescimento econémico, a
modernizacdo e a democratizacdo em diversas areas sociais, inéditos nas instituicdes providas
pelas intervencdes do Estado (LESSARD; CARPENTIER, 2016, p. 19).62

Este exemplo leva a vincular o conceito de assisténcia publica ao das sociedades de
elevado desenvolvimento industrial e de sistema politico de tipo liberal democratico.
Na realidade, o que distingue o Estado assistencial de outros tipos de Estado ndo é
tanto a intervengdo direta das estruturas publicas na melhoria do nivel de vida da
populacdo quanto o fato de que tal acdo é reivindicada pelos cidaddos como um
direito (BOBBIO; MATTEUCCI; PASQUINO, 1998, p. 416, verbete Estado do
Bem-estar).

Posteriormente a Segunda Guerra Mundial, inimeros investimentos foram feitos em
um trabalho de legitimacdo das politicas sociais. Em 1945, foi criada a Organizacdo das
Nacdes Unidas (ONU),83 em prol das garantias dos direitos de cada individuo em qualquer
época e lugar. A educacdo, nesse periodo, tornou-se uma prioridade internacional com o

devido direito e importancia expressos nos seguintes documentos (LESSARD;

normativa (til para fazer escolhas publicas e definir objetivos para a acdo publica (LESSARD; CARPENTIER,
20186, p. 16).

62 O Estado provedor, Estado do bem-estar (Welfare state), ou Estado assistencial, define o “Estado que garante
‘tipos minimos de renda, alimentacdo, saude, habitagdo, educagdo, assegurados a todo o cidaddo, ndo como
caridade mas como direito politico’. Essa politica foi posta em pratica na Gra-Bretanha a partir da Segunda
Guerra Mundial, quando, providéncias nas areas da salde e da educacdo foram colocadas em préatica, com o
intuito de garantir a todos os cidaddos os mesmos tipos de servigos, independentemente da sua renda” (BOBBIO,
1998, p. 416, verbete Estado do Bem-estar).

63 Em inglés, United Nations, organizagdo intergovernamental criada em 1945, em Sdo Francisco, California,
EUA, com o objetivo de promover a cooperacao internacional.
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CARPENTIER, 2016, p. 20): i) Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (1948) — na
garantia de gratuidade e obrigatoriedade aos ensinos elementar e fundamental, além de
generalizacdo aos ensinos técnico e fundamental; ii) Declaracdo dos Direitos da Crianca
(1959) — na ratificacdo da gratuidade e obrigatoriedade do ensino elementar; iii) Pacto
Internacional de Direitos Econémicos, Sociais e Culturais (1966) — no reconhecimento da
gratuidade e obrigatoriedade do ensino primério, garantindo que o ensino secundario
(cléssico, tecnico e profissional) fosse generalizado e tivesse a sua gratuidade
progressivamente instituida, além de introducéo da nocdo de educacdo basica;64

As despesas com educacdo aumentaram rapidamente, passando a ser o foco das
resolucdes governamentais, tendo em vista a Teoria do Capital Humano,65 que reconhecia na
educacdo o investimento coletivo capaz de contribuir para o progresso social e o
desenvolvimento econémico a partir da elevacdo do nivel de vida da populacdo, da qualidade
da méo de obra, e da produtividade do trabalho. Essa relagdo entre “investimento estatal na
educacdo, progresso econémico e qualidade de vida superior das popula¢des” exprimia “um
otimismo e uma fé nas repercussdes sociais ¢ econdmicas da generalizacdo da educagdo”

(LESSARD; CARPENTIER, 2016, p. 21).

A relacdo entre sociedade e Estado, o grau de distanciamento ou aproximacgéo, as
formas de utilizacdo ou ndo de canais de comunicacdo entre os diferentes grupos da
sociedade e os érgdos publicos [...] estabelecem contorno proprios para as politicas
pensadas para uma sociedade. Indiscutivelmente, as formas de organizagéo, o poder
de pressdo e articulagdo de diferentes grupos sociais no processo de estabelecimento
e reivindicacdo de demandas séo fatores fundamentais na conquista de novos e mais
amplos direitos sociais, incorporados ao exercicio da cidadania (HOFLING, 2001, p.
39).

64 O Pacto Internacional de Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais (1966) teve a adesdo de 70 estados, que 0
ratificaram ou o colocaram em vigor, evidenciando a importancia de seus objetivos no cenario mundial
(LESSARD; CARPENTIER, 2016, p. 20).

65 A teoria do Capital Humano surgiu nos Estados Unidos em meados década de 1950, com a disciplina
Economia da Educacdo, preocupada em explicar os ganhos de produtividade gerados pelo fator humano na
producdo. De acordo com essa teoria, 0 trabalho humano qualificado por meio da educacdo, € um dos mais
importantes meios de ampliacdo da produtividade econdmica e das taxas de lucro do capital. No campo
educacional, essa teoria gerou uma concepcao tecnicista, fomentando a ideia de educacdo enquanto pressuposto
do desenvolvimento econdmico. De acordo com ela, o individuo, ao educar-se, valoriza a si mesmo, na mesma
I6gica em que se valoriza o capital, tornando a educagdo um valor econdmico. A transformacao da educacdo em
mero fator de produgdo legitimou a ideia de que os investimentos em educacéo deveriam ser determinados pelos
critérios do investimento capitalista, uma vez que a educagdo é fator econdmico considerado essencial para o
desenvolvimento. Em 1968, Schultz, autor da teoria, recebeu o prémio Nobel de Economia pelo
desenvolvimento da mesma (MINTO, s.a., s.p.).
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Vaérias nacGes que se beneficiaram do crescimento econémico do pds-guerra
investiram maci¢camente em seus sistemas de ensino, no intuito de garantirem o futuro da
sociedade. O aumento da natalidade do pés-guerra®6 exerceu uma forte pressao, o que levou
0s paises a adotarem novas politicas e legislacfes educativas voltadas, prioritariamente, ao
ensino secundario, tendo em vista as necessidades do mercado de trabalho.

A oferta docente laica com formacdo pds-secundaria também se intensificou
sobremaneira (LESSARD; CARPENTIER, 2016, p. 22). Tendo em vista a diversidade da
populacdo escolar e os seus desafios, a insercdo macica de professores, fez-se necessério o
aumento da inovacdo no sistema escolar no concernente as metodologias, a beneficio dos
novos publicos e em nome da igualdade de oportunidades. Percebeu-se, entdo, que a
democratizagdo e a massificacdo incidiam diretamente sobre o modelo tradicional de
educacdo, inadequado aos diversos publicos que compunham o sistema educativo. Houve,
entdo, a abertura para o ensino focado no aluno, onde a experimentacdo, a inovagdo e a
criatividade no ensino publico tinham o seu espaco (LESSARD; CARPENTIER, 2016, p.
25).67 Pelo menos em teoria, as contradicdes existentes entre a igualdade de oportunidades e o
desenvolvimento social e a Teoria do Capital Humano eram justificaveis.

O segundo momento, de transicdo, € caracterizado pela critica ao Estado
intervencionista representante do estagio anterior e a um sistema de ensino que nao consegue
levar a termo seus objetivos, em uma demonstracdo de ineficacia. A critica a esse modelo
sugere a volta de velhas praticas ¢ uma base de saberes que permitam “um fortalecimento do

poder central em matéria de curriculo e uma regionalizacdo das politicas educativas,

66 Denominado de Baby Boom, literalmente “explosdo de bebés”, definicdo genérica para criancas nascidas
durante uma explosdo demogréfica. Dessa forma, quando nos referimos a uma geracdo como baby boomer é
necessario especificar a qual Baby Boom, ou explosdo populacional pertence. A atual defini¢do de baby boomer
refere-se as pessoas nascidas depois da Segunda Guerra Mundial, j& que logo apds a essa houve uma explosdo
populacional e aumento importante da natalidade nos Estados Unidos. Nascidos entre 1940 e 1960 eram
individuos jovens nas décadas de 60 e 70 e acompanharam de perto as mudancas sécio culturais desse periodo
histérico (Verbete Baby boom. Disponivel em <https://pt.wikipedia.org/wiki/Baby_boom>. Data de acesso: 13
jan 2018).

67 0 poder interno dos profissionais da educagdo aumentou, facilitado por forcas econémicas e politicas
externas e expansionistas, como o desejo norte americano de construir uma grande nacdo e o desejo europeu de
desenvolver sociedades orientadas para o bem-estar. A Guerra Fria, com suas contraposi¢des politico ideologicas
separou os valores capitalistas e os valores comunistas. Por um lado, criaram-se politicas sociais igualitarias e
sistemas de educacdo publica em favor do bem comum. Por outro, economias mistas, formadas pelos valores
comerciais e pelo sistema privado, usufruiam de grande parte dos servicos publicos oferecidos pelos sistemas
nacionais (GOODSON, 2008, p. 42).
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principalmente nos meios urbanos e desfavorecidos” (LESSARD; CARPENTIER, 2016, p.
17).68

Esse novo periodo de reformas educativas, iniciado em meados da década de 1970, foi
caracterizados por conflitos e inseguranca na politica internacional advindas da Guerra do
Vietnd,59 dos movimentos de contracultura’0 e das manifestacdes estudantis, da Crise de
Reféns do Ird,”1 por causa dos dois choques do Petréleo, da crise financeira internacional, e
das ameagas econdmicas representadas pela Alemanha e pelo Japdo (LESSARD;
CARPENTIER, 2016, p. 28).

A critica ao discurso otimista dos Trinta Gloriosos se deveu ao fracasso das politicas
intervencionistas no setor da educacdo que ainda se mostrava reprodutora, gerando uma
sobrecarga de diplomas e socializando a juventude para o exercicio da subalternidade da

expropriacdao econémica.

68 O exame de uma série de casos de mudancas nos curriculos permitiu a constru¢do de um modelo de ondas
gue demonstra que periodos mais abertos, inclusivos e democréaticos sdo, muitas vezes, seguidos por movimentos
reacionarios, de ordem oposta (GOODSON, 2008, p. 21).

69 A Guerra do Vietn, (1959-1975) é considerada por muitos como o0 mais longo e mais violento conflito
armado depois da Segunda Guerra Mundial, ocorrido nos territorios do Vietnd do Norte, Vietnd do Sul, Camboja
e Laos. Em 1954, Camboja, Laos e Vietnd conquistaram a independéncia do dominio francés, e o Vietnd foi
dividido em dois: Vietna do Norte, socialista, governado por Ho Chin Minh, e Vietnd do Sul, governado por Ngo
Dinh Diem, capitalista e aliado dos Estados Unidos. As diferencgas politicas e ideolégicas provocaram um clima
de instabilidade entre ambas e, em 1959, ap6s os guerrilheiros comunistas (vietcongues), com o apoio de Ho Chi
Minh e dos soviéticos atacarem uma base norte-americana do Vietnd do Sul, teve inicio a Guerra do Vietnd
(Disponivel em: <https://www.estudopratico.com.br/guerra-do-vietna-historia-causas-e-fotos/>. Acesso: 13 jan
2018).

70 «A Contracultura foi um fendmeno que atingiu o seu apogeu durante o periodo da Guerra do Vietnd, mesmo
tendo suas origens na década de 50. E dificil definir toda a extens&o deste termo, pois 0s grupos que compunham
a Contracultura ndo apresentavam uma unidade. [...] Os movimentos contestatérios foram feitos por uma minoria
de jovens das décadas de 60 e 70, filhos do chamado “babyboom” (expressao que define os aproximadamente 86
milhdes de nascimentos entre 1946 e 1964, apenas nos Estados Unidos), criados na prosperidade econdmica que
0s paises desenvolvidos atingiram depois da Segunda Guerra Mundial. Esses jovens - diferentemente de seus
pais, que precisaram sujeitar-se ao trabalho quer pela depressdo econémica ou pela guerra — desejavam ficar
jovens eternamente. Para esses ‘jovens mimados’ e criados na abundancia, ndo acostumados as convencées
sociais (muito mais suaves nas suas casas, nas escolas e nas universidades), a sociedade tinha de ser mudada para
a busca do prazer que tais convengdes sociais impediam. Em outras palavras, esses jovens procurariam criar uma
outra cultura, uma cultura alternativa a cultura aceita pela sociedade — procurariam criar uma Contracultura”
(BIAGI, 2001, p. 92).

71 A crise de reféns no Ird teve inicio no dia 4 de novembro de 1979, “quando um grupo de estudantes iranianos
invadiu a embaixada estadunidense em Teerd, capital do Ird, tomando mais de 60 americanos como reféns.
Ataques também ocorreram nos consulados dos Estados Unidos em Tabriz e Shiraz. Os atos fizeram parte de um
amplo contexto de revolta popular iraniana contra o pais, mas podem ser considerados como rea¢do imediata a
decisdo do presidente estadunidense Jimmy Carter de permitir que o deposto X& do Ird, Reza Pahlavi - autocrata
pré ocidente - permanecesse nos Estados Unidos para suposto tratamento de céncer, negando sua extradicéo.
Tais fatos foram o cenario e base para a criagdo e produgdo do aclamado filme ‘Argo’” (MOURA; FERREIRA,;
NASCIMENTO, 2016, s.p.).
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Bourdieu e Passeron elaboram uma obra importante em sociologia da educacéo,
tanto pelas afirmagdes que propdem quanto pelas criticas que eles suscitam. Cabe
relembrar que a obra La Reproduction (1970) contém um subtitulo importante
“Elementos para uma teoria do sistema de ensino”. Contrariamente a idéia mais
divulgada que faz da escola um reflexo e um instrumento da reproducdo social, a
obra da Reproducao tenta desenvolver a nocdo da violéncia simbélica. De fato, ele
exp0e ai os determinismos e a forca da coacdo social, o que causa inlmeras criticas,
principalmente no meio professoral (sindicatos, associagdes etc.). Através do uso da
nocao de violéncia simbdlica ele tenta desvendar o mecanismo que faz com que os
individuos vejam como “natural” as representagdes ou as idéias sociais dominantes.
A violéncia simbdlica é desenvolvida pelas instituicdes e pelos agentes que as
animam e sobre a qual se apdia o exercicio da autoridade. Bourdieu considera que a
transmissdo pela escola da cultura escolar (conteddos, programas, métodos de
trabalho e de avaliagdo, relagBes pedagogicas, praticas linguisticas), prépria a classe
dominante, revela uma violéncia simbdlica exercida sobre os alunos de classes
populares (VASCONCELLOS, 2002, p. 80-81).

Os insucessos da democratizagdo nos planos socio econémico e cultural trouxeram a
tona a descrengca no progresso social por meio da educacdo, revelando uma mistificacdo
pedagdgica que precisava ser criticada. Como consequéncia do grande abalo na crenca no
desenvolvimento social por meio da educacdo, provocado de modo ndo intencional por tais
criticas, houve a revitalizagdo do discurso de direita econémica, contrario as politicas de bem-
estar, fundado na desregulamentacdo, na descentralizagdo e na privatizagdo (LESSARD;
CARPENTIER, 2016, p. 28-29). Conforme assinala Friedman:

A existéncia de um mercado livre ndo elimina, evidentemente, a necessidade de um
governo. Ao contrario, um governo é essencial para a determinacéo das "regras do
jogo" e um arbitro para interpretar e pdr em vigor as regras estabelecidas. O que o
mercado faz é reduzir sensivelmente o nimero de questdes que devem ser decididas
por meios politicos - e, por isso, minimizar a extensdo em gue 0 governo tem que
participar diretamente do jogo. O aspecto caracteristico da a¢do politica é o de exigir
ou reforcar uma conformidade substancial. A grande vantagem do mercado, de outro
lado, é a de permitir uma grande diversidade, significando, em termos politicos, um
sistema de representagdo proporcional. Cada homem pode votar pela cor da gravata
que deseja e a obtém; ele ndo precisa ver que cor a maioria deseja e entdo, se fizer

parte da minoria, submeter-se (FRIEDMAN, s.a., 5.p.).72

O aparente descontrole da burocracia governamental, a duvidosa aplicagdo das verbas
publicas e o desemprego fizeram com que varios grupos questionassem a eficacia das

politicas publicas do Estado provedor e seus impactos na economia. Tais desconfiancas

72 Economista mais influente da segunda metade do século XX, ganhador do prémio Nobel de Ciéncias
Econ6micas no ano de 1976.
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geraram a proposicdo de medidas de austeridade, a reducdo de despesas publicas e o
desengajamento do Estado. (LESSARD; CARPENTIER, 2016, p. 29-30). Ademais, as
inovacOes anteriormente conquistadas seguiam sendo utilizadas por uma pequena parcela da
populacdo docente, o que se refletia na dificuldade de se estabelecerem tais propostas nas
escolas de um modo efetivo e o seu aporte em evidéncias cientificas, o que as tornava
carregadas de intui¢Ges e convicgdes ideoldgicas (LESSARD; CARPENTIER, 2016, p. 30).

[...] Os saberes ligados ao trabalho séo temporais, pois séo construidos e dominados
progressivamente durante um periodo de aprendizagem variavel, de acordo com
cada ocupacdo. Essa dimensdo temporal decorre do fato de que as situacdes de
trabalho exigem dos trabalhadores conhecimentos, competéncias, aptiddes e atitudes
especificas que sé podem ser adquiridas e dominadas em contato com essas mesmas
situacdes. [...] Em outras palavras, as situacdes de trabalho parecem irredutiveis do
ponto de vista da racionalidade técnica do saber [...], segundo a qual a préatica
profissional consiste numa resolucdo instrumental de problemas baseada na
aplicacdo de teorias e técnicas cientificas construidas em outros campos (por
exemplo, atraves da pesquisa, em laboratérios etc.). Essas situagdes exigem, ao
contréario, que os trabalhadores desenvolvam, progressivamente, saberes oriundos do
préprio processo de trabalho e nele baseados. Ora, sdo exatamente esses saberes que
exigem tempo, pratica, experiéncia, habito, etc. (TARDIFF, RAYMOND, 2000, p.
210).

Esse fracasso das reformas educacionais fez com que os responsaveis pela sua
elaboragdo se conscientizassem de que a sua “aplicagdo na pratica” carecia de uma
“compreensdo minuciosa” das suas “dindmicas de implantacdo” (LESSARD; CARPENTIER,
2016, p. 30). Por isso, é importante ter em mente que quanto mais 0s segmentos internos
(ambiente escolar), externos (administracdo verticalizada) e pessoais (crencas e missdes dos
individuos frente a esses processos de mudancas) estiverem integrados e em harmonia,
maiores serdo as probabilidades de sucesso do movimento social subjacente a mudanca
esperada (GOODSON, 2008, p. 41).

As propostas de mudanga educacional se assemelham aos partidos politicos. Elas
representam uma “coalizdo” de interesses e projetos reunidos sob um nome comum
em um momento especifico no tempo. Quando esses segmentos de projetos e
interesses sdo organizados harmoniosamente, 0 movimento social por tras do partido
politico ou da mudanga educacional ganha forca e direcdo (GOODSON, 2008, p.
41).
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Com o intuito de resolver os problemas resultantes de uma estrutura social
problematica, da dificuldade de mobilizacdo dos alunos para uma aprendizagem de
exceléncia, da fragmentacdo dos conteudos, e da complexidade da tarefa docente diante de
grupos cada vez mais heterogéneos, surgiu o clamor, por parte de alguns, para o retorno as
velhas estruturas educacionais ou, pelo menos, para as pedagogias inspiradas em Bloom,’3
com énfase conteudista e padres a serem atingidos pelos alunos, em um estreitamento do
curriculo escolar (LESSARD; CARPENTIER, 2016, p. 33-34).

Em uma tentativa de diminui¢do do fracasso escolar e contra as desigualdades, as
politicas educativas ganharam o0 contorno ‘“socioambiental”, ou seja, comec¢aram a ser
direcionadas a grupos sociais mais especificos, menos universais, onde a nocéo de igualdade
foi substituida ideia pela de equidade.’4 Todas essas dentncias quanto as fraquezas do ensino
conduziram para uma centralizacdo do curriculo e justificaram, em muitos paises, a volta ao
ensino tradicional, em um clima de grande conservadorismo, substituindo o ideario do
primeiro periodo pelo desejo de uma uniformizagdo dos conhecimentos basicos e por um bom
desempenho para a maioria dos alunos, evidenciando um novo referencial de politicas
educativas que se traduziram no terceiro periodo. (LESSARD; CARPENTIER, 2016, p. 36).

O terceiro periodo, iniciado em 1990 e que continua na atualidade, tem como
principais eventos determinantes o fim da Guerra Fria, o aumento da globalizacao financeira,
a automacdo e a terceirizacdo de atividades de manufatura, as perdas macicas de emprego no
ocidente, a criacdo de empresas transnacionais, a criacdo e a internacionalizacdo midiatica e
cultural, o pluralismo religioso e politico, a producao cientifica em larga escala, e dominagéo
do liberalismo econémico (LESSARD; CARPENTIER, 2016, p. 36).

Este conjunto de eventos fez com que o que definisse o terceiro periodo fosse “a
producdo dos conhecimentos e competéncias na sociedade e a economia do saber”. Todas
essas mudancas e a chegada do terceiro milénio, com todas as suas simbologias fizeram com a
educacdo se tornasse um espaco singular. Com as consideraveis mudancas de ideologias

politicas e de liderancas e o esfacelamento do consenso social na esfera dos valores, fez com

73 \/er nota de rodapé da pagina 25.

74 A abordagem “socioambiental” surgiu na Inglaterra no final da década de 1960 pelo Educational Priority Act
e foi assumida pela maioria dos paises ocidentais. Na Franga, por exemplo, a partir da identificacdo de
dificuldades objetivas das institui¢des escolares, foram criadas zonas de educacéo prioritarias com a mobilizacao
de parceiros (professores e agentes locais), 0 aumento da autonomia e a disponibilizacdo de recursos adicionais,
levando a termo o principio da “discriminagdo positiva”, que constitui em “dar mais aqueles que tém menos”
(LESSARD; CARPENTIER, 2016, p. 35-36).
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que, também houvesse a perda da confianca nos politicos e nas instituicbes (LESSARD;
CARPENTIER, 2016, p. 36-37).

Nesse contexto, a escola, mais uma vez, foi acusada de ineficiéncia e de ndo produzir
0s sujeitos capazes de contribuir com esse novo mundo, ja que apesar de todas as reformas
anteriormente postas em pratica, como a melhoria do desempenho escolar para a maioria, 0
afinco dos alunos nos estudos e o preparo para 0 mercado de trabalho, os resultados foram
insatisfatorios. Isso fez com que varios governos exigissem mudancas rapidas na educacao,
em prol de uma economia competitiva e qualidade no sistema educativo. Essa diluicdo de
certezas, pode se traduzir da seguinte forma (LESSARD; CARPENTIER, 2016, p. 37):

A vida liquida é uma vida precéria, vivida em condic¢Oes de incerteza constante. As
preocupacBes mais intensas e obstinadas que assombram esse tipo de vida sdo 0s
temores de ser pego tirando uma soneca, ndo conseguir acompanhar a rapidez dos
eventos, ficar para tréas, deixar passar as datas de vencimento, ficar sobrecarregado
de bens agora indesejaveis, perder o momento que pede mudan¢a e mudar de rumo
antes de tomar um caminho sem volta. A vida liquida é uma sucessao de reinicios, e
precisamente por isso é que os finais rapidos e indolores, sem 0s quais reiniciar seria
inimaginavel, tendem a ser os momentos mais desafiadores e as dores de cabeca
mais inquietantes. Entre as artes da vida liquido-moderna e as habilidades
necessarias para pratica-las, livrar-se das coisas tem prioridade sobre adquiri-las
(BAUMAN, 2007, p. 8).

O terceiro periodo € marcado por varios fatores importantes, como: i) a adaptacao dos
sistemas educativos as politicas de globalizacdo, a sociedade e a economia do saber; ii) as
mudancas no governo dos sistemas educativos; iii) as pesquisas internacionais e 0 aumento
das avaliagdes; iv) o desenvolvimento do comércio da educacéo.

Com a preocupacdo de qualificar os alunos para o atendimento produtivo a uma
demanda social mais complexa e diversificada no mercado de trabalho, foi instituida no inicio
dos anos 1980, pela Organizacdo para a Cooperacdo e o Desenvolvimento Econdmico
(OCDE), a questao do desenvolvimento das competéncias em educacédo.’>

A partir dai, uma série de relatorios internacionais balizaram as linhas de acdo das
politicas publicas para os sistemas escolares, em prol de um patriménio globalizado, e que

continham os seguintes desafios: explosdo e aceleragdo dos conhecimentos e tecnologias;

75 Em 1997, a OCDE publicou 0 documento Prontos para a vida, no qual aborda as competéncias necessarias a
serem desenvolvidas pelos jovens adultos até o final da escolaridade, tendo em vista 0 mercado de trabalho
(LESSARD; CARPENTIER, 2016, p. 37).
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extingcdo das nogOes de espaco-tempo e modificacdo nas relagbes internacionais; desafios
decorrentes da complexificagdo social; amplitude e celeridade das mudancas; agitacdo e
constantes transformacdes como realidade como parte integrante das organizacdes
(LESSARD; CARPENTIER, 2016, p. 38). Ball define o reflexo dessas politicas no cenéario

educativo afirmando que:

A educacdo estd, cada vez mais, sujeita as “prescricdes e assungdes normativas do
economicismo e o tipo de cultura na qual a escola existe e pode existir” [...] €
articulado dentro desta I6gica. Atualmente este fendmeno é, por vezes, chamado de
“governo conjunto” no qual a formagdo de habilidades ou [...] “politica de
aprendizagem” ¢ o principio orientador e integrador. [...] Este tipo de énfase no seio
de diferentes Estados Naclo tem resultado — certamente na Europa — no
desenvolvimento de uma linguagem de politicas comum que é articulada nos
relatorios governamentais. [...] Conceitos como “sociedade de aprendizagem”,
“economia baseada no conhecimento”, etc., SA0 poderosas construcdes sobre
politicas, geradas no seio deste consenso. Servem e simbolizam o aumento da
colonizacdo das politicas educativas pelos imperativos das politicas econémicas. [...]
“O tom geral que fundamenta muitas das reformas é negativo...” (BALL, 2001, p.
101).

Comecaram, entdo, a serem exigidos mais do que conhecimentos basicos, mas
competéncias de alto nivel que a economia do saber e as suas consequentes globalizacdo de
saberes e diversidade de valores requerem para toda a vida. Dentre as competéncias
necessarias estdo o pensamento critico, a criatividade, a capacidade de trabalhar em equipe, a
educacdo para a cidadania, para a tolerancia e para o respeito, além da valorizagcdo dos
talentos do individuo. A formacdo exigida para esse periodo deve acontecer ao longo de toda
a vida, estando a criatividade, intimamente ligada a economia do saber ja que é necessaria a
inovacdo empresarial (LESSARD; CARPENTIER, 2016, p. 38).76 Essa ideia, assumida por

alguns grupos e criticada por outros, tem um duplo aspecto:

Mesmo as competéncias mais praticas tém em sua estrutura saberes incorporados ao
longo de um trabalho intelectual. Competéncias dessa natureza sdo, muitas vezes,
atribuidas ao talento pessoal ou a experiéncia. Essa concepgdo sugere a falta de
consciéncia da necessidade de métodos e de ferramentas intelectuais para a
construcdo de novos saberes ou de que algumas competéncias aprendidas
anteriormente sdo mobilizadas de modo natural. Ao mesmo tempo em que o0

76 Ver Relatério Delors (UNESCO, 2010).
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acumulo de conhecimentos ndo garante a sua mobilizagdo em situagGes complexas,
¢ condigdo necessaria, pois sem recursos a mobilizar ndo se constroem
competéncias. O contrario também é verdadeiro, uma vez que se existem 0s
recursos, mas ndo sdo mobilizados com discernimento, na pratica é como se nao
existissem (RICARDO, 2010, p. 614).

Houve também a constatacdo da necessidade de mudanca das préticas de até entdo.
Tendo em vista que a questdo da centralizagdo ou descentralizagdo era crucial para o sucesso
da melhoria dos sistemas educativos, houve o consenso para a conciliacdo destas duas
virtudes, sendo necessaria, ainda, a autonomia dos espacos escolares e a prestacdo de contas a
comunidade (LESSARD; CARPENTIER, 2016, p. 38).

Sugeriu-se também a profissionalizacdo dos professores, a partir da ideia de que a
docéncia ¢ “um exercicio de raciocinio em um ambiente complexo” (LESSARD,;
CARPENTIER, 2016, p. 40). Para estes profissionais, destituidos da autonomia no segundo
periodo, foi feita a recomendacdo de participacdo, juntamente com as autoridades
governamentais, na definicdo de mudancas e destinacdo de recursos. Outro importante ponto
considerado foi a necessidade do trabalho em equipe no processo de contextualizacdo do
trabalho docente, qualificando-o0. A criatividade também se tornou indispensavel para o
cumprimento de objetivos e recursos diferenciados que respeitassem o potencial individual de
cada crianga. Por isso, autonomia e responsabilidade tinham que andar de mdos dadas na
criacdo de “politicas funcionais” (LESSARD; CARPENTIER, 2016, p. 41). Enquanto que o
polo local tinha mais autonomia, os parametros basicos do sistema, sua regulacdo em larga
escala, o provimento de recursos e 0 planejamento em longo prazo eram de responsabilidade
da esfera politica (LESSARD; CARPENTIER, 2016, p. 41).

A maior parte das politicas sdo frageis produtos de acordos, algo que pode ou nédo
funcionar; elas sdo retrabalhadas, aperfeicoadas, ensaiadas, crivadas de nuances e
moduladas através de complexos processos de influéncia, producéo e disseminacdo
de textos e, em Ultima analise, recriadas nos contextos da pratica. [...] “Sempre que o
discurso se move, ha espago para a ideologia atuar”. A recontextualizacdo ocorre
tanto no seio quanto entre os campos “oficial” e “pedagdgico”. O primeiro é “criado
e dominado pelo Estado” e o segundo consiste nas “pedagogias nas escolas e
universidades, departamentos de educacgdo, revistas especializadas e fundages
privadas de investigacdo” [...]. Estes campos constituem-se de forma diferente em
distintas sociedades. Em resumo, as politicas nacionais necessitam ser
compreendidas como o produto de um nexo de influéncias e interdependéncias que
resultam numa “interconexdo, multiplexidade, e hibridizagdo”, [...] isto é, “a
combinacéo de légicas globais, distantes e locais” [...]. (BALL, 2001, p. 102).
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Outro elemento incluido no processo de universalismo e generaliza¢do do ensino, com
0 objetivo de encontrar praticas adequadas e replica-las, foram as avaliagbes quantitativas
internacionais.”” Essa coleta de dados possibilitou a ponte entre a pesquisa e as politicas
educativas fazendo com que, a partir da analise de suas evidéncias, se construisse um tipo de
saber cumulativo que permitisse avaliar as consequéncias das politicas na pratica e servisse de
base para a sua futura organizacdo (LESSARD; CARPENTIER, 2016, p. 41).78 O grande
numero de paises signatarios desses programas, revela o interesse que as diferentes nagdes
tem: i) na melhoria da aprendizagem; ii) no aprimoramento dos sistemas educativos para o
desenvolvimento econémico; iii) a instauragdo de sistemas de qualidade em contextos
econbmicos incertos; iv) a construcdo de novos sistemas de avaliacdo das aprendizagens
escolares sujeitas a um contexto de prestacdo de contas. Tais medidas evidenciavam a
mentalidade de industrial e comercial presente nos sistemas de ensino (LESSARD;
CARPENTIER, 2016, p. 43-45).

A avaliacdo tornou-se importante ferramenta para a melhoria da eficicia e da
eficiéncia dos sistemas de ensino, na medida em que a transparéncias dos seus resultados
permite aos agentes externos (instituicdes organizadoras, pais) decidirem sobre as mudangas
da realidade inadequada ou sobre a insatisfagdo com os servigos prestados. Essa ldgica,
instaurada no ultimo periodo, tem feito com que algumas instituicdes, estatais ou privadas,
bem sucedidas nas avaliacbes, sejam mercantilizadas pela sociedade (LESSARD;
CARPENTIER, 2016, p. 46). Veiga, em uma critica ao modelo balizado em indicadores

externos, atesta que:

7T A coleta de estatisticas internacionais teve o seu inicio apés a Segunda Guerra Mundial, com a criagdo de
organismos internacionais como a Unesco e o Banco Mundial, evidenciando fatores escolares e socioecondmicos
de sua clientela, fatores macro sociais, etc. (LESSARD; CARPENTIER, 2016, p. 43).

78 A mais conhecida enquete internacional é o Program for International Student Assessment (PISA), da
Organizacéo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), que teve a sua primeira avaliacdo no
ano de 2000. A partir destas avaliacGes, alguns paises, como os Estados Unidos, no ano de 2000, e a Franca, no
ano de 2006, implantaram um sistema rigoroso de metas em avaliagdo, com o intuito de atingir os melhores
padrdes internacionais em educacdo, atrelando estes resultados a verbas federais e punibilidade aos
estabelecimentos que obtivessem insucessos consecutivos (LESSARD; CARPENTIER, 2016, p. 44-45). No
Brasil, os dados do Pisa, com base nos resultados da avaliacdo de 2015, revelam que o0 pais encontra-se ha dez
anos parado entre os paises com pior desempenho. Foram medidos os conhecimentos de estudantes de 72 paises
em leitura, ciéncias e matematica, e nas trés areas, a média dos estudantes brasileiros ficou abaixo da obtida
pelos demais paises. Os testes e questionarios do Pisa propiciaram trés principais tipos de resultados: um perfil
basico de conhecimentos e habilidades dos estudantes, a relacdo destas habilidades a varidveis demogréficas,
sociais, econdmicas e educacionais, além das tendéncias que acompanham o desempenho dos estudantes e
monitoram os sistemas educacionais ao longo do tempo (Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/component/
content/article?id=42741>. Data de acesso: 20 dez. 2017).
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As politicas publicas, ao criarem indicadores de desempenho das escolas, acabam
por transformar tais indicadores em referenciais para o diagnéstico prévio e para a
avaliacdo de seus resultados. Assim, o projeto [politico pedagdgico] é concebido
como um instrumento de controle, por estar atrelado a uma multiplicidade de
mecanismos operacionais, de técnicas, de manobras e estratégias que emanam de
varios centros de decisdes e de diferentes atores (VEIGA, 2004, p. 47).

A educacdo, portanto, passou a ter um novo modo de regulagdo que se instituiu na
mudanca: i) da oferta para a demanda; ii) do controle burocrético para a prestacdo de contas;
iii) da acessibilidade para demonstracdo de resultados; iv) de um sistema de controle
centralizado para um sistema que, embora nacional em sua generalidade, se baseia em agentes
locais submissos a mecanismos de prestacdo de contas e a concorréncia; v) uma gestdo
alicercada no controle de resultados e na prestacdo de contas, além do comprometimento dos
agentes, tendo em vista as mudancas (LESSARD; CARPENTIER, 2016, p. 47). Essas
ocorréncias, reflexos das transformacBes sociais, registram as significativas mudancas
ocorridas no cerne da escola, do curriculo, de suas praticas e de seus agentes e legitimam uma
nova visao de governanca (LESSARD; CARPENTIER, 2016, p. 48).

4.3 As politicas publicas educativas para a infancia

A nocdo da crianca escolar ndo existia nos séculos XVI e XVII. Nessa época, as
criancas, assim como os soldados, os criados e 0os mendigos situavam-se em uma mesma
condicdo, sendo todos considerados como a escoria social (ARIES, 1981, p. 184). A
separacdo do educando da condicdo de marginalidade se deu apenas com a pressdo dos
educadores, a partir de “uma nova no¢ao de moral”, a da crianga bem educada, que “deveria

distinguir a crianca, a0 menos a crianga escolar, e separa-la” (ARIES, 1981, p. 185).79

A crianca bem educada seria preservada das rudezas e da imoralidade, que se
tornariam tragos especificos das camadas populares e dos moleques. Na Franca, essa
crianga bem educada seria o0 pequeno-burgués. Na Inglaterra ela se tornaria o
gentleman, tipo social desconhecido antes do século XIX, e que seria criado por uma
aristocracia ameacada gracas a public schools, como uma defesa contra o avango
democratico (ARIES, 1981, p. 185).

79 Até entdo, as criancas, a partir dos 5 ou 7 anos, entravam na idade adulta, incorporando os seus habitos e
responsabilidades, sem um periodo de transicdo que a antecedesse (ARIES, 1981, p. 186).
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Essa nocdo, inexistente no século XVI, surgiu a partir do século XVII, originéria das
visdes reformistas de uma elite intelectual composta por alguns membros do clero e do
governo (ARIES, 1981, p. 185).80 Se inicia entdo a compreensdo das peculiaridades da
infancia, da psicologia infantil e de um método adequado a essa psicologia (ARIES, 1981, p.
188). Essa auséncia de interesse pedagdgico pela infancia era propria da mentalidade da
época, que confundia a educacdo com a cultura — e que deveria durar a vida toda, sem a
necessidade, portanto, de dedicacio de um tempo privilegiado & infancia (ARIES, 1981, p.
188).

A indiferenca na divisdo de idades existente na escola medieval e a auséncia de
objetivos para uma educacdo da infancia8l foi rompida a partir do trabalho exitoso das
instituicGes escolares, e das praticas orientadas e disciplinadas pelos moralistas e educadores
do século XVII. Até entdo, a ida a escola ndo era uma oportunidade para todos. “Ia-se para a
escola quando se podia, ou muito cedo ou muito tarde” (ARIES, 1981, p. 188). A auséncia de
escolarizacdo ocasionava o estacionamento nos habitos da idade média, por isso, se o colégio
ndo prolongasse a infancia, nada mudaria (ARIES, 1981, p. 188). A escolarizacdo, no século
XVII, ainda ndo estava associada a condicdo de nascimento ja que enquanto muitos jovens da
nobreza se eximiam de frequentar o colégio e a academia optando pelo servico militar
(ARIES, 1981. p. 188), artesdos e camponeses dela podiam usufruir (ARIES, 1981. p. 192).

No século XVIII essa situacdo mudou e a escola Unica foi substituida por um duplo
sistema escolar, em que cada uma das vertentes educativas conduzia o individuo a sua
respectiva classe social: 0 burgués era destinado ao liceu ou colégio, de longa duracdo e que
correspondia ao nivel secundario, ao passo que o plebeu ia para a escola de ensino curto,
correspondente ao nivel priméario. Essa situacdo persistiu, tanto na Franca quanto na
Inglaterra, até as revolugdes sociais oriundas das duas Grandes Guerras (ARIES, 1981. p.
192-193).

Embora no século XIX os hébitos das classes dirigentes impostos as criangas pelos
precursores tenham sido vistos com resisténcia, ja que tais conceitos ainda ndo haviam sido
concretizados na prética, esses habitos, os das criancas bem educadas, foram aos poucos se

tornando os habitos da elite do século XIX e depois do homem moderno, independentemente

80 Inspirada em uma “tradigdo que remontava a Gerson, aos reformadores da universidade de Paris do século
XV, e aos fundadores de colégios do fim da Idade Média” (ARIES, 1981, p. 186-187).

81 A escola medieval era um tipo de escola técnica para a instrugdo dos clérigos, independentemente de sua
idade, e acolhia indistintamente criangas, jovens e velhos em suas céatedras magisteriais (ARIES, 1981, p. 187).
Essa visdo esteve presente, pelo menos, até o século XVIII, sendo que as classes separadas e regulares ocorreram
tardiamente (ARIES, 1981, p. 187).
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da classe social a que pertencesse. Desse modo, “A antiga turbuléncia medieval foi
abandonada primeiro pelas criangas, e finalmente pelas classes populares” (ARIES, 1981, p.
185).

O conceito de infancia, desde o seu surgimento com a elite francesa, sofreu inUmeras
transformacdes ao longo do tempo, e a ideia que temos desta etapa do desenvolvimento, como
se apresenta na atualidade, é bastante recente. No século XX, movimentos de abrangéncia
nacional e internacional declararam o valor da infancia em importantes documentos, como a
Declaracdo Universal dos Direitos da Crianca (ONU, 1959), a Constituicdo Federal (CF)
(BRASIL, 1988), a Convencéo sobre os Direitos da Crianga (UNICEF, 1989) e o Estatuto da
Crianca e do Adolescente - Lei 8.069/90 (ECA) (BRASIL, 1990), proporcionando um novo
entendimento acerca do conceito de infancia, fazendo da crianca um sujeito de direitos.

No século XXI, os avancos cientificos e pedagdgicos permitem considerar a crianca
como alguém que pensa, sente e vivencia 0 mundo de um jeito muito proprio, revelando, a
partir de suas vivéncias e das interacdes que estabelece, principalmente por meio do brincar e
das diferentes linguagens, o esforco de compreensdo das relagbes contraditorias que
presencia, de seus anseios e desejos, de suas ideias acerca do mundo, e do modo peculiar
como constréi o préprio conhecimento. Essa ideia, presente nos Referenciais Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil (RECNEIs) (BRASIL, 1998a, p. 21-22) é ratificada nas
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Basica (DCNEB), quando explicitam que:

O conhecimento cientifico hoje disponivel autoriza a visdo de que desde o
nascimento a crianca busca atribuir significado a sua experiéncia e nesse processo
volta-se para conhecer o mundo material e social, ampliando gradativamente o
campo de sua curiosidade e inquietaces, mediada pelas orientacBes, materiais,
espacos e tempos que organizam as situacfes de aprendizagem e pelas explicacGes e
significados a que ela tem acesso (BRASIL, 2013, p. 86).

A Educacdo, direito social garantido na forma da lei pela CF82 (BRASIL, 1988,
s.p.),83 de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional 9394/96 (LDEBEN),

“abrange 0S processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia

82 Que “estabelece que a organizagdo e o funcionamento do sistema educacional devem ser decorréncia de um
esforgo conjunto envolvendo o governo federal, os estados (inclusive o Distrito Federal) e os municipios”
(BRASIL, 2009, p. 23).

83 Capitulo 11 — Dos Direitos Sociais, Art° 6°.
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humana, no trabalho, nas instituicbes de ensino e pesquisa, N0S Movimentos sociais e
organizagdes da sociedade civil e nas manifesta¢des culturais” (BRASIL, 1996, s.p.).84

A LDBEN determina, ainda, que a “educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada
nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o0 exercicio da cidadania e sua qualificacdo
para o trabalho” (BRASIL, 1996, s.p.),8> salientando que o ensino deverd, obrigatoriamente,
ser ministrado com base na “garantia de padrédo de qualidade” (BRASIL, 1996, s.p.).86

A educacdo da primeira infancia, definida nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagdo Infantil (DCNEI) como a “primeira etapa da educagao basica” (BRASIL, 2010, p.
12)87, “é um direito garantido pela Constituicdo federal e pelo Estatuto da Crianca e do
Adolescente” (BRASIL, 2013, p. 4) e deve ter a sua oferta garantida de forma publica,
gratuita e de qualidade, respeitando os principios éticos, politicos e estéticos em sua proposta
pedagdgica (BRASIL, 2010, p. 16). As Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacao

Basica (DCNEB), ampliando o entendimento acerca da Educacdo da Infancia orientam que:

A funcdo das instituicGes de Educacdo Infantil, a exemplo de todas as institui¢fes
nacionais e principalmente, como o primeiro espaco de educacdo coletiva fora do
contexto familiar, ainda se inscreve no projeto de sociedade democrética desenhado
na Constituicdo Federal de 1988 (art. 3° inciso 1), com responsabilidades no
desempenho de um papel ativo na constru¢do de uma sociedade livre, justa, solidéaria
e socioambientalmente orientada (BRASIL, 2013, p. 85).

Salientam ainda as DCNEB:

Um dos fundamentos do projeto de Nagdo que estamos construindo, a formagéo
escolar é o alicerce indispensavel e condicdo primeira para o exercicio pleno da
cidadania e 0 acesso aos direitos sociais, econdmicos, civis e politicos. A educacéo
deve proporcionar o desenvolvimento humano na sua plenitude, em condigdes de
liberdade e dignidade, respeitando e valorizando as diferengas (BRASIL, 2013, p.
4).

84 Titulo | — Da Educagéo — Art. 1°.
85 Titulo 11 — Dos Principios e Fins da Educacéo Nacional, Art. 2°.
86 Titulo 11 - Dos Principios e Fins da Educagio Nacional, Art. 3°, inciso IX.

87 “Qbrigatoria e gratuita dos 4 aos 17 anos de idade, inclusive a sua oferta gratuita para todos os que a ela nao
tiveram acesso na idade propria” (BRASIL, 2013, p. 8).
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O Plano Nacional de Educacdo, em consonancia com tais principios e “com vistas ao
cumprimento do disposto no art. 214 da Constituicdo Federal” (BRASIL, 2014, s.p.),88 tem

por diretrizes (Idem):89

| - erradicacdo do analfabetismo; Il - universalizacdo do atendimento escolar; Il -
superacdo das desigualdades educacionais, com énfase na promocéo da cidadania e
na erradicacdo de todas as formas de discriminacdo; IV - melhoria da qualidade da
educacdo; V - formacdo para o trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores
morais e éticos em que se fundamenta a sociedade; VI - promogdo do principio da
gestdo democratica da educacdo publica; VII - promogdo humanistica, cientifica,
cultural e tecnolégica do Pais; VIII - estabelecimento de meta de aplicacdo de
recursos publicos em educagdo como proporcao do Produto Interno Bruto - PIB, que
assegure atendimento as necessidades de expansdo, com padrdo de qualidade e
equidade; 1X - valorizacdo dos (as) profissionais da educacdo; X - promocdo dos
principios do respeito aos direitos humanos, a diversidade e a sustentabilidade
socioambiental.

Mais recentemente, cumprindo as exigéncias da CF (BRASIL, 1988) e da LDBEN
(BRASIL, 1996), em conformidade com o PNE (BRASIL, 2014a) e fundamentada nas
DCNEB (BRASIL, 2013), foi instituida a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
(BRASIL, 2017), com o propésito de nortear as propostas pedagdgicas e definir “o conjunto
organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver
ao longo das etapas e modalidades da Educagao Basica”90 (BRASIL, 2017, p. 7), em todo o
pais.

Estruturada a partir de dez competéncias gerais,1 a BNCC (BRASIL, 2017, p. 9)
abrange as trés etapas da Educacdo Bésica: Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino

88 Com vigéncia de 2014 a 2024, a partir da Emenda Constitucional n° 59/2009, que mudou a condigéo do Plano
Nacional de Educagdo (PNE), de disposi¢do transitoria da LDBEN “para uma exigéncia constitucional com
periodicidade decenal, o que significa que planos plurianuais devem toméa-lo como referéncia, o plano também
passou a ser considerado o articulador do Sistema Nacional de Educacdo, com previsao do percentual do Produto
Interno Bruto (PIB) para o seu financiamento. Os planos estaduais, distrital e municipais devem ser construidos e
aprovados em consondncia com o PNE” (Disponivel em: <http://pne.mec.gov.br/planos-de-educacao>. Data de
acesso: 24 nov. 2017).

89 Art. 20.
90 Constituida pela Educacéo Infantil, pelo Ensino Fundamental e pelo Ensino Médio.

91 Na BNCC, competéncia é definida como a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos),
habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da
vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho. Ao definir essas competéncias, a BNCC
reconhece que a “educagdo deve afirmar valores e estimular agcdes que contribuam para a transformacdo da
sociedade, tornando-a mais humana, socialmente justa e, também, voltada para a preservacdo da natureza”
(BRASIL, 2017, p. 8).
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Médio, na articulacdo para a constru¢cdo de conhecimentos, para o desenvolvimento de
habilidades e para a formacéo de valores e atitudes (BRASIL, 2017, p. 8-9).

Nesse sentido, espera-se que a BNCC ajude a superar a fragmentacéo das politicas
educacionais, enseje o fortalecimento do regime de colaboracédo entre as trés esferas
de governo e seja balizadora da qualidade da educacdo. Assim, para além da garantia
de acesso e permanéncia na escola, ¢ necessario que sistemas, redes e escolas
garantam um patamar comum de aprendizagens a todos os estudantes, tarefa para a
qual a BNCC é instrumento fundamental (BRASIL, 2017, p. 2017).

Assim, ao definirem-se 0s aspectos que estdo na base de um ensino de qualidade
necessarios ao bom desenvolvimento e aprendizagem das criancas, verificam-se cinco fatores
essenciais: i) o estimulo do autoconceito e da autoestima; ii) 0 ensino como atividade
compartilhada; iii) aprendizagem significativa e globalizacdo; iv) a atencao a diversidade; v) a
importancia da atividade Itdica (BASSEDAS; HUGUET; SOLE, 1999, p. 133).

Por isso, uma intervencdo educativa de qualidade deve basear-se na capacidade de
estimular os aspectos positivos da crianca, auxiliando-a na construcdo de uma imagem
positiva de si mesma, a partir da vivéncia de situacbes que Ihe permitam adquirir confianca
em suas proprias possibilidades, aprendendo a ver a si mesma como alguém com recursos e
capacidades para resolver problemas (BASSEDAS; HUGUET; SOLE, 1999, p. 134),
avancando na construcdo da prépria identidade, partindo progressivamente da heteronomia
para a autonomia, um dos principios das acdes educativas (BRASIL, 1998b, p. 14).

As relagdes com o outro também favorecem a conquista de novas habilidades, pois “o
ensino é uma atividade conjunta, compartilhada, que assegura a crianca ir conhecendo e
construindo progressivamente o mundo que a envolve” por meio de acdes e relagdes
significativas que se estabelecem e que se fortalecem a partir do respeito as diferencas
existentes entre os atores do processo de ensino-aprendizagem (OLIVEIRA, 2007, p. 47).

PadrOes de qualidade, no entanto, ndo séo fixos e predeterminados, mas tém sua
especificidade historica e dela dependem para sua aplicabilidade na garantia dos direitos e do
bem estar das criancas. Isso pode levar ao uso de diferentes critérios de avaliacdo, o que faz
com que, por vezes, a definicdo de qualidade seja divergente e contraditoria (OLIVEIRA,
2007, p. 47).

Ao se ter em mente uma proposta pedagogica para a infancia, € preciso considerar a

atividade educativa como “a¢do intencional orientada para a ampliacdo do universo cultural
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das criangas, de modo que lhes sejam dadas condi¢Ges para compreender os fatos e 0s eventos
da realidade, habilitando-as a agir sobre ela de modo transformador”, evitando-se assim a
“institucionaliza¢ao” da infancia ¢ o espontaneismo (OLIVEIRA, 2007, p. 48). Ou seja, que
se priorize uma proposta pedagogica que valorize na crianca a construcdo de sua identidade
pessoal e de sociabilidade e, por consequéncia, o aprendizado de direitos e deveres, 0 que
facilitard sua insercdo, de maneira adequada, no mundo atual, a partir da ampliacdo da
sensibilidade, da solidariedade e do senso critico (OLIVEIRA, 2007, p. 49).

Ao educar, deve-se ter presente que é necessario tornar a escola “acessivel a todas as
criangas que a freqiientam”, oportunizando “indiscriminadamente, elementos da cultura” que
enriquecam “o seu desenvolvimento e inser¢do social” (BRASIL, 1998a, p. 23), ja que esta
“cumpre papel socializador, propiciando o desenvolvimento da identidade das criancas, por
meio de aprendizagens diversificadas, realizadas em situagdes de interacdo” (BRASIL, 1998a,
p. 23). Nesse contexto, “a magnitude da importancia da Educagdo ¢ [...] reconhecida por
envolver todas as dimensdes do ser humano: o singulus, o civis, 0 socius ou seja, a pessoa em

suas relac@es individuais, civis e sociais” (BRASIL, 1998d, p. 1).

4.4 A filosofia no contexto educacional brasileiro

Com a chegada da Companhia de Jesus em terras brasileiras em 1553, o objetivo
inicial do ensino de filosofia no Brasil foi a formacéo intelectual e crista das elites. De espirito
medieval, com forte fundamentacdo escolastico-metafisica, carater abstrato, formal e erudito,
0 ensino jesuitico centrava-se nos contelldos académicos e enciclopedistas. A formacdo de
bacharéis e profissionais liberais, embora inspirada nas ideias e métodos da educacédo
humanista, carecia de independéncia e de criticidade, submetendo-se aos dogmas e a doutrina
religiosa e sendo desvinculado da realidade (EITERER, 2002, p. 471-473).

A expulsdo dos jesuitas pelo Marqués de Pombal, em 1759, provocou uma mudanca
na funcdo do ensino e da filosofia. Esta, que antes preparava o cidaddo para o servico a Igreja,
a partir de entdo era destinada a manutencédo do Estado Civil. Nesse novo modelo, apesar da
modernizacdo das ideias de cunho cientifico e do abandono do carater medieval do ensino
jesuitico, destruiu-se um sistema de ensino organicamente estruturado, progressivo e linear,
com contetidos e metodologia especificos, em favor um sistema desorganizado, com aulas e
disciplinas isoladas. Doze anos se passaram até que se instalasse o sistema de aulas régias em
substituicdo ao modelo jesuitico (EITERER, 2002, p. 473).
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No inicio do século XIX, a chegada da Familia Real Portuguesa, o sistema educativo
que ainda permanecia desorganizado foi aos poucos sofrendo modificacdes. As exigéncias da
vida na corte, como a urbanizacdo e a manufatura, criaram as condi¢Ges necessarias para que
a formacdo de profissionais técnicos especializados se desse a partir do Ensino Superior de
cunho laico. A educagdo continuou destinada as elites, com a vida na Corte prestigiando o
individuo letrado, o bacharel e o doutor, em detrimento de uma educagdo para o povo. O
curso secundario, composto pelas aulas régias, passou a ser preparatorio para o nivel superior.
Na filosofia predominava a confianca nas verdades dadas como indiscutiveis, em um clima de
intolerancia e espirito catequético (EITERER, 2002, p. 474).

A Proclamacdo da Independéncia (1822)92 reforcou ainda mais o carater propedéutico
e elitista do ensino de filosofia, e durante todo o periodo imperial esta foi obrigatéria no
ensino publico e particular, sendo pré-requisito para o ensino superior. Tal condicionalidade
s0 deixou de existir durante o periodo Republicano, quando a filosofia, mesmo sem a
obrigatoriedade, continuou existindo nos curriculos (EITERER, 2002, p. 474-475).

Apds o término da Primeira Republica,93 entre as décadas de 1930 a 1970,94 quatro
reformas se fizeram presentes no sistema educacional brasileiro, trazendo consequéncias para
o ensino de filosofia no pais.95

Em 1931, a Reforma Francisco Campos, de carater enciclopédico, economicista,
seletivo, preparatorio para o ensino superior, e elitista em virtude do rigor avaliativo. Nesse
periodo, em virtude de interesses politicos, houve uma flexibilizacdo para o retorno do ensino
religioso (FILHO, 2005[?], p. 2-3).

Em 1942, a Reforma Gustavo Capanema que, assim como a reforma anterior e
contrariando o discurso oficial, trouxe poucas mudangas para 0 ensino secundario na pratica,
continuando a ser este um curso preparatorio (FILHO, 2005[?], p. 11), porém, tornando
obrigatdrio o ensino de filosofia nas escolas das elites (RODRIGUES, 2002, p. 484).

92 Que deu origem ao periodo Imperial no Brasil (1822-1889).

93 primeira Repuiblica (1889-1930), também chamada de “Republica Velha” ou “Republica dos Coronéis™.

94 Denominadas de Segunda (1930-1937) e Terceira (1937-1945) Republicas, governadas por Getdlio Vargas
(1882-1954). Destes, o segundo periodo é marcado pela ditadura instaurada por Vargas com o apoio militar. Em
1945, outro golpe militar, desta vez contra o préprio Vargas, o afasta do poder até 1951, quando retorna vitorioso
do processo eleitoral em que derrotou Eduardo Gomes e Cristiano Machado (FILHO, 2005[?], 1-2).

95 Embora tais reformas ndo tenham, na pratica, modificado significativamente a estrutura arcaica e elitista da
educacdo, permitiram 0s primeiros avangos rumo a um curriculo mais organico, seriado e sistematizado,
semelhante aquele que se perdeu por dois séculos com a partida dos jesuitas do Brasil (EITERER, 2002, p. 476).
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Em 1961, a Lei 4.024 (BRASIL, 1961), primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo, que fez com que a filosofia deixasse de ser obrigatdria nos curriculos, passando a
ser disciplina complementar.

Por fim, em 1971, a Lei 5.692 (BRASIL, 1971), que excluiu de vez a filosofia nos
curriculos. A década que sucedeu a Reforma de 1961 e que culminou com a Lei 5.692/71
trouxe consigo um panorama lastimoso para a filosofia. Nesse periodo, em que se instaurou o
regime de excecdo no Brasil (1964-1985), o processo de retirada da filosofia dos cursos
secundarios se deu gradativamente, a comecar pela reducdo do numero de horas-aula
semanais da disciplina, tornando-a, em seguida, disciplina complementar, e, por fim, apenas
optativa.96

O incentivo a formacdo basica profissionalizante fez com que a filosofia fosse
excluida de vez dos curriculos. A educacdo publica foi, entdo, conduzida a uma crise
identitaria, com a precarizacdo do ensino secundario nas areas social e humana e o preparo
inadequado para o ensino superior (EITERER, 2002, p. 477).

Se com a Lei n° 4.024 a filosofia foi diminuida de sua importancia, deixando de ser
obrigatoria, com a Lei n° 5.692/71, durante a época do regime militar, ela foi banida dos
curriculos, sendo substituida, juntamente com a Sociologia, pela disciplina de Moral e Civica.
Os primeiros indicios de seu retorno se deram apenas a partir da Lei n® 9.394/96, quando da
associacao dos conhecimentos pertencentes a filosofia ao “exercicio da cidadania” [BRASIL,
1996197 (FAVERO et al, 2004, p. 259-260).

Inimeras manifestacfes em prol do retorno da filosofia como componente curricular
ocorreram desde a sua retirada, em 1971. Em 1982, o Parecer 7.044/82, do Conselho Federal
de Educacao (CFE), que determinou o fim da obrigatoriedade dos colégios técnicos, fazendo
com que o ensino retomasse sua énfase na formacéo geral propedéutica, abrindo espaco para
uma possivel reinsercao da filosofia no curriculo do ensino secundario (RODRIGUES, 2002,
p. 484).

96 Entre 1964 e 1976, foram firmados varios acordos de assisténcia técnica e cooperacdo financeira entre o MEC
e a United States Agency for International Development (USAID), desde o ensino primario até o ensino superior,
tendo estes grande influéncia nas decisfes de reforma da educacg8o brasileira durante a Ditadura Militar. Em um
contexto de repressdo, marcado pelo tecnicismo educacional e a teoria do capital humano, a intervengdo norte
americana objetivava reorientar técnica e politicamente a educacdo brasileira, de acordo com as demandas do
capitalismo internacional, principalmente das grandes corporacdes norte americanas (MINTO, s.a., s.p.).

97 “Capitulo 111, Da Educacéo, da Cultura e do Desporto, Secéo |, Da Educagdo, Art. 205. A educacao, direito de
todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho”
(BRASIL, 1996, s. p.).
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Mesmo com a substituicdo do expresso no Art. 1° da Lei 5.692/71, de “qualificagdo
para o trabalho” (BRASIL, 1971), para “preparagdo para o trabalho”, no Art. 1° da Lei
7.044/82 (BRASIL, 1982a), as perspectivas tecnicistas, orientadas pelo viés econdmico e
desenvolvimentista do periodo, fizeram da filosofia disciplina pouco atrativa aquele contexto
(RODRIGUES, 2002, p. 484). Somente no ano de 1986, apds o término da ditadura militar no
Brasil, € que houve a recomendagdo para o retorno da filosofia aos curriculos escolares
(EITERER, 2002, p. 477).

No ano de 1996, a LDBEN 9.394/96, ao contrario de contribuir com a trajetéria dos
setores populares e da comunidade educacional que desde meados da década de 1980 se
mobilizavam em busca de reformas sociais, politicas e educacionais, desconsiderou seu
processo de lutas. Sua promulgacdo, em um periodo de consolidacdo do modelo econémico
neoliberal adotado desde o governo Collor de Mello (1990-1992) e que culminou na gestao
presidencial de Fernando Henrique Cardoso (1995-2003) se refletiu na educagéo brasileira,
submetida as regras dos organismos internacionais de financiamento e alheia a realidade do
pais (RODRIGUES, 2002, p. 484).

Apesar de a LDBEN 9.394/96: i) em seu Art. 22, afirmar que as finalidades da
educacdo basica consistem em assegurar “formagdo comum indispensavel para o exercicio da
cidadania” e fornecer “meios para progredir no trabalho e em estudos superiores”, ii) no Art.
35, itens III e IV, garantir o “aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacéo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico”, iii) no
Art. 36, paragrafo 1°, inciso III, reconhecer que o “dominio dos conhecimentos de filosofia e
Sociologia” sdo “necessarios ao exercicio da cidadania” (BRASIL, 1996), a recomendacéo da
filosofia se da apenas como contetido e ndo como disciplina, 0 que, consequentemente, ndo
garante a sua efetivacdo no curriculo (EITERER, 2002, p. 479).

Na tentativa de justificar a necessidade da sobrevivéncia da filosofia e de sua
importancia no contexto escolar, em 1997, o deputado Roque Zimmermann apresentou o
Projeto de Lei (PL) n°® 3178/97, que propunha a modificagdo na LDBEN 9.393/96 acerca do
ensino da filosofia no ensino médio, tornando-a, juntamente com a sociologia, disciplina
obrigatoria. Obtendo parecer favoravel junto as Comissdes Tematicas de Educagdo, Cultura e
Desporto, e de Constitui¢do e Justica, o projeto, também aprovado pelo Senado Federal, apos
parecer desfavoravel do Ministério da Educagdo, foi finalmente vetado pelo presidente
Fernando Henrique Cardoso, em setembro de 2001, por questdes de ordem burocréatica
(RODRIGUES, 2002, p. 492-495).
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Em 1998, a Resolucdo CEB de n° 3,98 estabeleceu o “tratamento interdisciplinar e
contextualizado” para os “conhecimentos de filosofia e sociologia necessarios ao exercicio da
cidadania” (BRASIL, 1998e).99 Dentre as possiveis justificativas para esse retorno ao
curriculo de modo nédo disciplinar, na forma de temas transversais, encontram-se: i) a
precariedade na formagéo de professores; ii) a sobrecarga financeira imputada aos sistemas de
ensino com a insercdo de mais disciplinas no curriculo; iii) a oposi¢do de certos grupos ao
modelo disciplinar da escola (FAVERO et al, 2004, p. 259-260).

Em 2006, o Parecer n° 38/2006 do CNE (BRASIL, 2006) tornou a filosofia e a
Sociologia novamente obrigatorias no ensino médio sem, no entanto, estabelecer em qual
série se daria a sua insercdo. Essa definicdo s6 veio em 2008, com a Lei n° 11.684. Apds
quase quatro décadas de sua retirada, as duas disciplinas retornaram ao curriculo do ensino
médio, (BRASIL, 2008), sendo obrigatérias nas trés séries do ensino médio.

Dez anos apds sua reinsercao no curriculo do ensino médio, a filosofia encontra-se na
iminéncia de, novamente, ser diluida no curriculo escolar, com a criacdo da Base Nacional

Comum Curricular (BNCC),100

Documento de carater normativo que define o conjunto organico e progressivo de
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das
etapas e modalidades da Educacéo Bésica, de modo a que tenham assegurados seus
direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua
o0 Plano Nacional de Educagdo (PNE) (BRASIL, 2018, p. 7).

Centrados no desenvolvimento de competéncias, os fundamentos pedagdgicos da
BNCC visam permitir aos alunos a mobilizacdo de recursos, como ‘“conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores”, necessarios a aquisicdo do “saber” e do ‘“saber fazer”
(BRASIL, 2018, p. 13). Dividido em quatro areas do conhecimento, o curriculo da BNCC

98 Que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 1998).
99 Art. 10, Item I11, paragrafo 2°, alinea b.

100 puyrante o processo de elaboragdo da versido da BNCC encaminhada para apreciacdo do CNE em 6 de abril
de 2017, a estrutura do Ensino Médio foi significativamente alterada por forca da Medida Proviséria n° 446, de
22 de setembro de 2016, posteriormente convertida na Lei n® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017. Em virtude da
magnitude dessa mudanca, e tendo em vista ndo adiar a discusséo e a aprovacdo da BNCC para a Educagéo
Infantil e para o Ensino Fundamental, o Ministério da Educagdo decidiu postergar a elaboragdo — e posterior
envio ao CNE [Conselho Nacional de Educacdo] — do documento relativo ao Ensino Médio, que se assentara
sobre 0s mesmos principios legais e pedagogicos inscritos neste documento, respeitando-se as especificidades
dessa etapa e de seu alunado. A versdo para o Ensino Médio foi enviada para analise do CNE no dia 3 de abril de
2018.
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abrange: i) a Area de Linguagens e suas Tecnologias; ii) a Area de Matematica e suas
Tecnologias; iii) a Area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias; iv) a Area de Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas (BRASIL, 2018).

A filosofia, juntamente com a sociologia, a geografia e a historia compdem a Area de
Ciéncias Humanas Sociais e Aplicadas. Esta area tem a educagéo ética como a sua principal
orientadora na busca pela ampliagcdo dos conhecimentos desenvolvidos até o 9° ano do ensino

fundamental, entendendo-se por ética:

Juizo de apreciacdo da conduta humana, necesséria para o viver em sociedade, e em
cujas bases destacam-se as ideias de justica, solidariedade e livre-arbitrio, essa
proposta tem como fundamento a compreenséo e o reconhecimento das diferencas, o
respeito aos direitos humanos e a interculturalidade, e 0 combate aos preconceitos
(BRASIL, 2018, p. 547).

Apesar disso, competéncias importantes como a capacidade de proposicdo e de
questionamento de hipdteses, elaboracdo de argumentos, identificacdo de ambiguidades e
contradicdes, aprendizagem do dialogo e pratica da divida sistemética que poderiam ter o seu

inicio ja no ensino fundamental sdo postergadas ao Ensino Médio com a justificativa de que:

Na passagem do Ensino Fundamental para o Ensino Médio, ocorre ndo somente uma
ampliacdo significativa na capacidade cognitiva dos jovens, como também de seu
repertdrio conceitual e de sua capacidade de articular informagdes e conhecimentos.
O desenvolvimento das capacidades de observagdo, memoria e abstracdo permite
percepcdes mais acuradas da realidade e raciocinios mais complexos — com base em
um ndmero maior de varidveis —, além de um dominio maior sobre diferentes
linguagens, o que favorece os processos de simbolizacdo e de abstracdo (BRASIL,
2018, p. 547).101

Autores como Rodrigues (2002) afirmam que embora o exercicio da reflexdo exigido
na construcdo do pensamento filos6fico para a compreensdo da ética, do respeito as
diferencas, da cidadania e dos Direitos Humanos (BRASIL, 2018, 564) esteja contemplado na

proposta curricular dos cursos, o fato de a filosofia inexistir no dominio disciplinar,

101 Os estudos de Vygotsky e Lipman apontam em outra direc&o. Ver capitulo I1.
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mantendo-se apenas no campo do conteddo, pode torna-la mero apéndice curricular, assim
como o ocorrido em 1998, com a Resolucdo CEB n° 3 (BRASIL, 1998e). E justifica:

Se a lei educacional ndo aponta objetiva e diretamente a obrigatoriedade da presenca
da filosofia no curriculo, permanecendo sua indicag@o apenas como “conhecimentos
a serem dominados” pelo aluno ao final do ensino médio, sua oferta serd, portanto,
decorrente da vontade da direcdo da escola, a qual podera ou ndo oferta-la [...] como
complementar ao curriculo pleno (RODRIGUES, 2002, p. 494).

Para Rodrigues, reconhecer a filosofia como disciplina, significa, portanto, mais do
que o reforco a compartimentagdo, mas o reconhecimento de seu status epistemoldgico e de
sua importancia histérica como atividade indispensavel para o desenvolvimento humano e
para a constituicdo da cidadania, podendo, por isso, ser considerada a disciplina da razédo
(RODRIGUES, 2002, p. 494-496).

Favero (2002), em contrapartida, afirma que, apesar de toda trajetoria de desventuras e
polémicas em torno da filosofia e da luta incessante pelo reconhecimento de seu estatuto
epistemoldgico, o fato de a filosofia representar algo ausente pode, paradoxalmente,
possibilitar-lhe “um brilho especial” (FAVERO, 2002, p. 429). Prova disso sio as
universidades que, em sua grande maioria, continuam mantendo os cursos de filosofia apesar
das adversidades encontradas em nossos sistemas educacionais. 1sso revela que, mais
importante do que garantir dispositivos legais em favor de sua obrigatoriedade, “¢ necessario
formalizar organicamente um projeto de filosofia que represente a filosofia de forma
definitiva” (FAVERO, 2002, p. 435).

Para tanto, é preciso repensar as condi¢fes de seu ensino, refletindo sobre questbes
fundamentais, como: de que maneira se dd a competéncia pedagdgica na docéncia em
filosofia, qual o papel da filosofia ante os desafios da educagéo na atualidade, como a filosofia
com o0s seus principios pode contribuir para o desenvolvimento das sociedades
contemporaneas, em que medida o exercicio da filosofia contribui para a superacdo do
modelo utilitarista de educagdo, qual o espaco da filosofia nas escolas e nas universidades,
entre outros (FAVERO, 2002, p. 431).

A filosofia é, reconhecidamente, uma ferramenta com grande poder de transformacao
em favor de uma sociedade mais critica, criativa e humanizada. Mas sua simples

obrigatoriedade ndo a tornaré solu¢do magica para a sensibilizacdo do pensamento. Os seus
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beneficios surtirdo efeito @ medida que a propria escola se responsabilizar por inclui-la e
torna-la permanente em seus projetos pedagdgicos, na adesdo de um “espirito filosofico
subjacente” (FAVERO, 2002, p. 435). Essa é uma decisdo que exige empenho e agdes
coletivas efetivadas a partir do estabelecimento de um Projeto Politico Pedagogico
(FAVERO, 2002, p. 435-436).

4.5 As politicas educativas do ambito escolar: o projeto politico pedagdgico (PPP)

A escola, atualmente, tem ampliado de maneira progressiva suas demandas na
resolucdo de novos desafios, que se desdobram em dois tipos: i) internos, enraizados nos
saberes dos processos educativos; e, ii) externos, decorrentes de aspectos sociais, econémico-
culturais, cientificos e tecnoldgicos. Interligados, esses fatores, ao mesmo tempo em que
ampliam as atribuicdes do espago escolar, suscitam mudancas que permitam vivéncias
carregadas de significacdo pelos alunos. Essa busca pela qualidade dos processos educativos
revela a necessidade de se pensarem a¢6es de maior alcance rumo as politicas pablicas, bem
como compreender a linhas que norteiam a elaboracdo de um PPP emancipador, a partir de
seus principios pedagogicos, filoséficos e epistemoldgicos (VEIGA, 2004, p. 46).

Essa reflexdo sobre as finalidades da escola, bem como suas acbes no papel de
construcdo social constitui-se em “compromisso politico e pedagogico coletivo” (VEIGA,
1998, p. 9), sendo consenso a necessidade de participacdo de toda a comunidade escolar “na
defini¢do e na estruturacdo das diretrizes da a¢do educacional” (PINHEIRO, 1998, p. 75). Por
constituir-se em acao intencional construida explicita e coletivamente, o PPP constitui-se em
um possivel caminho para a modificacdo da individualizacdo e compartimentalizacao
existentes no seio escolar, manifestando a disposicdo necessaria ao rompimento de antigas
praticas docentes, no reconhecimento de alternativas cooperativas e solidarias de organizacdo
do trabalho pedagogico (PINHEIRO, 1998, p. 78-80).

O sujeito da modernidade reflexiva, ao ter a possibilidade e a autonomia para
descrever as suas proprias agdes no meio social por meio do discurso é capaz, também, de
avaliar essas a¢cdes, bem como as dos outros, criando a consciéncia discursiva (SOUZA, 2004,
p. 219). Nessa perspectiva, as praticas do sujeito da modernidade reflexiva apontam para trés
caracteristicas essenciais: i) a rejeicdo a ideia da acdo humana como fenémeno decorrente de

forcas incontrolaveis ou incompreensiveis aos sujeitos sociais; ii) a crenca na andlise e
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transformacdo de praticas com base na (re)constru¢do permanente de conhecimentos; c) o
reconhecimento de que a transformacdo social se da no papel fundamental desempenhado
pelas atitudes cotidianas dos sujeitos (SOUZA, 2004, p. 219).

A reflexividade social contribui, portanto, para que os sujeitos lidem melhor com os
riscos e as contradi¢cGes da modernidade e trabalhem na definicdo dos seus préprios
caminhos, pois “o que define um ser humano ¢ saber tanto o que esta fazendo como
por que se esta fazendo algo” (GIDDENS, 1991, p. 32). Visto por esse prisma, o
processo de reflexividade significa a reconciliacdo da liberdade dos individuos com
sua interdependéncia as varias esferas do social, dindmica que produz sujeitos
autdbnomos, porém solidarios (SOUZA, 2004, p. 220).

Ao tornar possivel a capacidade de reavaliagdo das praticas existentes, por meio da
acdo dos sujeitos, questionando o status quo, o PPP faz-se referencial critico da realidade
existente, desencadeando a reflexdo coletiva, e redimensionando o espago escolar, em uma
atitude de didlogo (57-58). A adocdo dessa pratica educativa, resultante das reflexdes
individuais e coletivas, faz da escola “um espago de ensinar e aprender” (VEIGA, 2004, p.

58).

Os sujeitos que aprendem e ensinam passam a ser pesquisadores da realidade, de
forma que o0s processos investigativos constituem-se em geradores da prépria
producdo do conhecimento. A pesquisa, a identificacdo e a valorizacéo das diferengas,
as relacBes com o coletivo e com a grande rede das construgdes sociais fundamentam
o sujeito reflexivo (RESENDE, 2004, p. 240). Esse imprescindivel esforgo coletivo
implica a selecdo de valores a serem consolidados, a busca de pressupostos teéricos e
metodoldgicos postulados por todos, a identificacdo das aspiracfes maiores das
familias, em relagdo ao papel da escola na educacdo da populacdo e na contribuigcdo
especifica que ird oferecer para o “pleno desenvolvimento do educando, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho” (art. 2° da Lei n°
9.394/96). (VEIGA, 1998, p. 10).

Portanto, para que um PPP tenha qualidade, devem ser consideradas as seguintes
caracteristicas em sua constitui¢do: i) ser um processo de decis@es coletivas e participativas;
ii) ter a sua forma de organizacgdo do trabalho pedagdgico instaurada de modo que os conflitos
e as contradicbes possam ser percebidos; iii) ter a sua fundamentacdo nos principios de
autonomia escolar, solidariedade dos agentes educativos, e estimulo as agGes comuns
coletivas; iv) explicitar o compromisso de superacdo de problemas especificos da realidade

escolar; v) comprometer-se com a formacdo cidada (VEIGA, 1998, p. 11).
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Além disso, é de suma importancia que o PPP, em sua execucdo: i) surja da realidade
imediata, revelando os problemas e situa¢fes nas quais estes emergem; ii) seja realizavel,
levando em conta as necessidades ao seu desenvolvimento e avaliacdo; iii) articule as acdes
de todos os envolvidos a realidade escolar; iv) seja constantemente reavaliado, integrando
meios e fins em uma relacdo possivel e permanente (VEIGA, 1998, p. 11).

A superacdo da visdo conservadora e do centralismo burocratico existentes na
identidade escolar pressupfe o intercambio de diversas instancias que se manifestam para
além da comunidade académica, sendo necessdria a manifestacdo das intencionalidades
pedagogica, cultural e profissional, na construcdo de um PPP emancipador. Esse modelo de
gestdo democratica deve partir do principio de que a escola € constituida de uma
multiplicidade de relagdes que se estendem desde a sua “estrutura formal” até “os sujeitos que
a produzem” (VEIGA, 2004, p. 55).

Projetar significa lancar a frente, impulsionar para o futuro, apontando “um rumo, uma
direcdo, um sentido explicito para um compromisso estabelecido coletivamente” (VEIGA,
1998, p. 13), ou seja, ter em mente um projeto de escola significa planejar uma “agéo
consciente e organizada” (VEIGA, 2004, p. 57, grifos do autor), com vistas ao futuro. Ao
constituir-se em um processo coletivo de tomada de decisbes referentes ao espaco
pedagogico, o PPP revela os conflitos e as contradi¢des existentes no ambito escolar, em uma
tentativa de eliminacdo da competitividade e do corporativismo autoritario existente nas
relacBes verticalizadas de poder e da racionalizacdo burocratica (VEIGA, 1998, p. 13).

Por isso, para o cumprimento de suas atribui¢cbes na forma da lei, a escola deve ser
“estatal” no funcionamento, “democratica” na gestdo, ¢ “publica” na destinagdo (VEIGA,
2004, p. 55, grifos dos autores), com qualidade técnica e politica que respeite o educando em
todos 0s seus aspectos: real, concreto, ético e histdrico social. Isso exige clareza no desafio de
construir algo que é muito mais do que um simples documento, mas a expressdao de um
esfor¢o politico conjunto resultante de um processo de “agdo-reflexdo-agdo” (VEIGA, 2004,
p. 55) que determina o que e por que fazer (Idem).

Essa unido entre a teoria e a pratica, interdependente, complexa e reciproca, e de
dicotomia irrealizavel, determina o carater dindmico e unicista do PPP. Este, desenvolvido no
interior da escola, se faz presente pela participacdo ativa dos educadores em sua capacidade
de refletir a pratica de maneira critica, tendo por um lado a préatica subsidiada pela teoria e por
outro, a teoria representada pela pratica, possibilitando “a constru¢do de um projeto de escola

consistente e possivel” (VEIGA, 2004, p. 56-57). Levando em conta tais consideragoes:
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O projeto politico-pedagégico concebido como praxis ndo vé a pratica em um
sentido puramente utilitario, esvaziado de ingredientes tedricos. A prética é vista
como ponto de partida para a producdo de novos conhecimentos. Por outro lado, a
teoria isoladamente ndo gera transformacfes, ndo produz realidades inovadoras,
porque ela se concretiza por meio da pratica que a consubstancia. Teoria e pratica
sdo elementos distintos porém inseparaveis na construcdo do projeto. Nesse
contexto, reforca-se a concepcdo de praxis, de pratica refletida, de atividades
tedrico-praticas que tém, de um lado, a acdo que subsidia 0o pensamento para a
construgdo de novas idéias e formas diferenciadas de intervengBes na realidade
educacional, e, de outro, a teoria representada por um conjunto de idéias,
sistematizado a partir da pratica pedagégica (VEIGA, 2004, p. 57).

Definir o conhecimento escolar ndo é uma acao neutra, isenta de interesses e descolada
da realidade; dele emanam conflitos e contradicdes que permeiam a historia e a cultura da
realidade social de onde provém, a favor ou contra 0s grupos aos quais se vincula. O
curriculo, assim como a escola, também é uma invencdo da Modernidade, e envolve
conhecimentos cuja fungéo resulta na regulacdo e no controle do individuo (SILVA, 1994, p.
185). Isso implica, necessariamente, investigar com profundidade o contexto histérico em que
as mudancgas ocorrem, para que seja possivel identificar o carater progressivo ou conservador
que definem essas transformagdes (GOODSON, 2008, p. 21).102

[...] Como na sua essencialidade um projeto politico-pedagdgico opera com relagdes
de conhecimento e de poder, sdo as discussdes em torno de uma mudanca
paradigmética que centralizam as preocupagdes dos educadores no processo de
reestruturacdo curricular demandado pela exigéncia do proprio projeto em
construcdo e pelas atuais politicas educacionais (SANTIAGO, 2004, p. 142).

O ensino, obedecendo aos imperativos da historicidade, frequentemente é sujeito a
ondas de reestruturacdo. Os movimentos democraticos que promoveram a expansdo da
escolarizacdo, no final do século XIX, o fizeram em associacdo a Modernidade; essa abertura
do ensino a populacdo foi apenas o primeiro estagio de um processo. No estagio seguinte,
reacionario, as escolas se modificaram, submetidas a uma “reestratificagdo” (GOODSON,

2008, p. 27) decorrente de um curriculo centrado nas disciplinas (Idem).103

102 Essa ideia justifica-se no fato de o ensino e a educacdo serem diretamente influenciados pela economia
global e pelas novas necessidades no campo do trabalho (GOODSON, 2008, p. 26), como o explicitado no item
4.2.

103 cuidadosamente arquitetado ao longo de centenas de anos, o ensino publico, qual quebra-cabecas, tem a sua
estrutura alicercada em diversas ramificagdes sujeitas a forcas internas e externas, sendo o curriculo baseado nas



121

Essa nova organizagdo curricular resultou na internalizagdo e no esfacelamento das
lutas acerca dos objetivos sociais e politicos do ensino publico, jA que toda e qualquer
inquiricdo sobre a natureza e as finalidades da educacdo teriam que se extinguir no interior
das proprias disciplinas e em cada escola individualmente, inviabilizando as discussdes e as
mudancas necessarias as transformacgdes do sistema educativo mais amplo (GOODSON,
2008, p. 31).

Encapsulados no microcosmos de cada disciplina, debates mais amplos sobre os
objetivos sociais do ensino sdo levados a cabo, mas esses debates séo realizados de
uma maneira insulada e segmentada (na verdade, sedimentada) na série diferentes
niveis internos e externos e nas arenas publicas e privadas do discurso. A harmonia
entre niveis é uma busca elusiva: a estabilidade e a conversacdo, portanto,
continuam a ser o resultado mais provavel da estruturacdo do ensino, da qual as
disciplinas sdo um ingrediente tdo crucial (GOODSON, 2008, p. 28).

Assim, a construcédo curricular em uma sociedade classista e desigual é uma forma de
produzir curriculos com o objetivo de mascarar as relagdes de poder subjacentes a estrutura
do processo social ou, pelo menos, impedir que haja a interferéncia ou o questionamento
eficiente nestas relagdes (GOODSON, 2008, p. 28-29).104

O entesouramento simbolico de disciplinas como base para o curriculo do ensino
médio talvez ndo seja o principio mais bem-sucedido da histdria da elaboracéo de
curriculos. No entanto, como vimos, ele ndo é um expediente neutro, burocrético ou
racional/educacional; é um expediente perfeito para a conservacao e a estabilidade
que tem a possibilidade de efetivamente frustrar quaisquer iniciativas mais holisticas
de reforma. Inovacdes abrangentes, tais como as sugeridas por Dewey, ndo tém
muita possibilidade de serem implementadas em longo prazo (GOODSON, 2008, p.
31).105

disciplinas apenas uma parte desta intrincada construcdo, funcionando, de certa maneira, como um modelo do
conhecimento dividido e fragmentado em vigor nas sociedades classistas, que mantém uma distribui¢do desigual
de recursos destinados as oportunidades de educacdo. Nesse modelo, as escolhas sobre as demandas implicam na
retirada beneficios de um para outro, ocorrendo os problemas sempre que houver a recusa dos perdedores em
ceder (GOODSON, 2008, p. 28-29).

104 sociedades classistas mantém uma distribuicdo desigual de recursos destinados as oportunidades de
educagdo. Desse modo, as escolhas sobre as demandas implicam na retirada beneficios de um para outro,
ocorrendo os problemas sempre que houver a recusa dos perdedores em ceder (GOODSON, 2008, p. 28-29).

105 Lipman, na obra A filosofia vai a escola, vai ao encontro da proposta de Dewey apresentando uma
alternativa para o curriculo disciplinarizado, ao sugerir o ensino da filosofia e 0 engajamento dos alunos na
investigacao filosofica como suportes para o trabalho dentro das disciplinas académicas tradicionais (LIPMAN,
1990, p. 165). De acordo com o autor, o desenvolvimento das habilidades cognitivas proporcionado pela
filosofia permite a crianga encontrar “caminhos por meio dos quais ela pode passar as outras disciplinas”
(LIPMAN, 1990, p. 165), tornando o curriculo mais integrado. No Brasil, no entanto, a inser¢do da filosofia no
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Isso se reflete de maneira decisiva na desvalorizagdo das acdes politicas no interior da
escola responsaveis pela cidadania, ideia presente na legislacdo, mas que, na pratica,
encontra-se encapsulada na retorica e com grandes obstaculos para a sua expansao devido as
desigualdades sociais e a subordinacdo do ensino as imposicdes de mercado (MARTINS,
1998, p. 49). No entanto, se a educacgdo é o instrumento que permite ao individuo a saida da
condicdo de marginalidade, e a entrada no espaco social como cidaddo, é necessario que a
escola se transforme em um espaco de pratica de vida, buscando um novo enfrentamento da
realidade social a partir do enfrentamento da prépria realidade escolar. Essa superagdo do
status quo e a apropriacdo de uma nova escola é possivel, a partir de uma comunidade escolar
atuante, capaz de construir o seu proprio PPP, tornando a escola o locus central da educagéo
com “garantia visivel e sempre aperfeicodvel da qualidade esperada no processo educativo”
(MARTINS, 1998, p. 50).

Ao pensarmos 0 um curriculo para criangas que contemple a filosofia, é preciso levar
em conta a historicidade da escola, a sua infraestrutura, e 0s seus sujeitos, gerindo todos esses
elementos para que possam se harmonizar, no estabelecimento de um programa de
aprendizagens que realmente dé conta desta proposta. Lick orienta que para que haja um
processo de gestdo que se pretenda eficiente, inclusivo e emancipador, é necessario que sejam
investidos esfor¢os na mobilizacdo e na articulagdo de pessoas organizadas coletivamente, de
maneira que possam promover objetivos comuns, envolvendo os elementos necessarios a tal
intento, sem deixar ausentes do processo 0s seus impasses, as suas dificuldades e os seus

tensionamentos (2014, p. 35).

O conceito de gestdo tem como pressuposto o entendimento de que sdo as pessoas
que promovem transformactes e realizagBes e que sua atuacdo, para ser efetiva,
necessita superar as tendéncias do imediatismo e resultados superficiais, a
fragmentagdo e ao reducionismo, & mecanizagdo e formalismos burocratizantes, ao
comodismo e omissdo, dentre outros aspectos, o0 que alcanca mediante a consciéncia
dos desafios do processo em questdo, em todas as suas dimensdes e expressdes
(LUCK, 2014, p. 35).

Esses aspectos conflitantes do espaco escolar sdo denunciados por Paro, que afirma ser

no curriculo que a dimensao “conteudista” (2011, p. 125) se revela, sendo necesséria a sua

curriculo do ensino bésico assume um carater mais desafiador, ja que a LDBEN 9394/96 (Art. 35-A, Inciso 1V, §
2°) prevé a sua obrigatoriedade somente no ensino médio (BRASIL, 1996, s.p.).
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reformulacéo, no sentido de contemplar a formagéo integral do educando. Sem desmerecer as
disciplinas tradicionais (matematica, histdria, ciéncias, etc.), 0o autor sugere que questdes
relacionadas a arte, bem como as pertencentes ao ramo da filosofia, como a ética e a politica,
ndo podem ser tratadas apenas como temas transversais € a integrar apenas ‘“versdes escritas
de curriculos, mas transformar-se em temas centrais na préatica diaria das escolas” (PARO,
2011, p. 125). Essa ideia vem ao encontro das afirmacdes de Lipman acerca da capacidade

que a Filosofia tem de facilitar a compreensdo das demais disciplinas, quando declara que:

Essas matérias que envolvem o uso do corpo, a criatividade, 0 manuseio de objetos
concretos, opinibes individuais, posturas diante de valores, enfim, matérias que
levam os educandos a se comportarem mais explicitamente como sujeitos, sdo
importantes ndo apenas por seu valor intrinseco de componentes da cultura que
precisam ser apropriados, mas também porque elas tendem a tornar mais
interessantes as demais matérias, especialmente quando estas se inter-relacionam,
tornando o aprendizado mais prazeroso e levando os estudantes a assumirem o
estudo de todos os conteldos como algo que enriquece suas vidas e faz parte
constitutiva de seu cotidiano (PARO, 2011, p. 126).

O autor ainda argumenta que a escola, quando se limita a conhecimentos e
informacdes, ao se propor a oferecer tdo pouco ao educando, nem isso consegue transmitir, ja
que esses contetdos, descontextualizados perdem o seu sentido e o seu valor. Por isso,
garante, ndo convem dissociar conteido e forma de ensino, jA que para o educando,
reconhecer-se como sujeito é essencial. Por mais complexo e abstrato que seja o contetdo
cultural, ele s6 seré apropriado pelo sujeito se no processo estiver envolvida a relacdo entre a
teoria e pratica (PARO, 2011, p. 126). Novamente o autor converge para a Lipman:

Essa questdo da associacdo em entre forma de ensinar e contelido que se ensina
torna ainda mais proeminente quando ndo se trata apenas de conhecimentos a serem
adquiridos, mas de valores e posturas a serem assumidos. N&o se pode, por exemplo,
ensinar democracia com base em formas autoritarias de ensinar. E nessas situagdes
que mais claramente se percebe que, em educacdo, a forma € contetdo (PARO,
2011, p. 126).

As relacdes de aprendizagem ndo se resumem, portanto, as relagdes entre professor e
aluno. Elas se ddo em um nivel muito mais profundo, exigindo participantes de todas as

instancias da comunidade escolar, unindo-se em um esforgo comum para que toda a escola se
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torne motivadora e educadora, um lugar desejavel de se estar (PARO, 2011, p. 126-127).
Nesse sentido, a escola deve ter o direito de ter as suas particularidades consideradas, de
modo que o curriculo ndo seja inflexivel e que possa também ser modificado pelo seu préprio
professorado (PARO, 2011, p. 135).

Nesse sentido, a FPC na escola publica tem um grande potencial de confirmagdo se em
sua proposta a educacdo puder ser traduzida como forma de acdo politica, em que a
experiéncia se revele como a acdo deliberada dos individuos na producdo de significados
coletivos, demonstrando que inteligéncia ndo é atributo individual, mas o resultado de uma
construcdo social em permanente evolugdo por meio das interagdes sociais mediadas pela
linguagem (AZEVEDO; TIMM, 2010, p. 175).
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A proposta do presente trabalho consistiu na investigacdo acerca da possibilidade de o
programa Filosofia para Criancas, de Matthew Lipman, constituir-se em uma politica
educativa para a infancia. Para tanto, tentamos produzir uma resposta satisfatoria para a
seguinte pergunta: como uma proposta de filosofia para a infancia, enquanto proposta
metodologica de trabalho, poderia se constituir em politicas educacionais? Na tentativa de
cumprir o estabelecido no objetivo geral, nos propusemos a compreender em que medida a
metodologia de Matthew Lipman é pertinente para a inser¢do da filosofia com criancas no
Ensino Fundamental da Educacao Bésica. Pela pertinéncia e complexidade reveladas ao longo
de nossas investigacGes, ndo pretendemos que as respostas se esgotem na sintese deste
trabalho. Ao contrario, estamos cientes de que a tematica precisa ser revista e aprofundada,
haja vista a extensdo de seus desdobramentos, em plena expansédo, no tocante a infancia, bem
como ao programa Filosofia para Criancas, e as politicas pablicas.

A compreensdo da crianga enquanto sujeito histdrico, caracterizado pela complexidade
de uma série de condicionantes biopsicossociais, nos permite analisar a vida infantil a partir
de diferentes perspectivas, percebendo a crianca enquanto sujeito que pensa, sente, age e
modifica o seu entorno, sendo também transformado pela sociedade em que vive. A passagem
da infancia da condicdo de desprezo e de abandono para a condi¢do de sujeito nuclear na
modernidade fez com que indmeros investimentos nos ambitos familiar e social
acontecessem, influenciando, inclusive as politicas publicas. Essa visdo da infancia, que nao
se esgota em si mesma, é permeada por conflitos, sendo passivel de mudancas e de
ressignificacoes.

Atualmente, tem-se a consciéncia de que as diversas areas do conhecimento dedicadas
ao estudo da inféncia, ao terem uma percepcdo mais aprofundada da crianca, possibilitam,
consequentemente, uma maior apreensdo da dimensdo humana, dai a importancia de se
compreender e incentivar o desenvolvimento do individuo em seus multiplos aspectos, desde
tenra idade. Lipman, ao se dedicar ao trabalho com criancas, via na filosofia muito mais do
que uma disciplina isolada, mas o instrumento capaz de potencializar a capacidade de as
criancas de lidarem com questfes complexas, assim como elas mesmas, mobilizando o pensar
de ordem superior, resultado da interacdo entre o pensar critico e 0 pensar criativo. Tal

conceito é parte integrante dos fundamentos de sua metodologia e se encontra intimamente
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ligado & complexidade e ao exercicio do didlogo, definindo, assim, o perfil democréatico do
cidadao reflexivo. O dialogo, enquanto matriz do pensamento superior, é que permite o
raciocinio em uma comunidade investigativa, devendo, portanto, ser ético e criterioso.

Profundamente influenciado por Dewey e Vygotsky, Lipman dedicou grandes esforcos
em analisar o pensamento, tanto em suas relacbes ldgicas, quanto em suas funcdes
psicoldgicas, descrevendo porque e como essas relacdes se ddo na crianca. Percebendo a
educacdo como impulsionadora do desenvolvimento humano, para Lipman as relagdes sociais
vivenciadas na escola séo essenciais a aprendizagem, dependendo o seu éxito da qualidade de
que se revestem. Os conceitos de Comunidade de Investigacdo, de Peirce, de Zona de
Desenvolvimento Proximal, de Vygotsky, e de Experiéncia, de Dewey, evidenciam a
importancia da interacdo social por meio do didlogo nos processos de aprendizagem infantis,
onde, a partir de situacdes mediadas, as criancas mobilizam recursos em estado de poténcia
para a solucéo de problemas.

A interacdo da filosofia com outros campos do conhecimento, como a psicologia, a
biologia, a sociologia, a linguistica, faz da metodologia de Lipman um rico dialogo
pedagdgico e multidisciplinar. A partir do pioneirismo de sua proposta, outras metodologias
em torno do trabalho de filosofia com criancas surgiram, possibilitando, também, o
surgimento de um novo ramo na filosofia tradicional: a filosofia da infancia, responsavel pela
investigacdo e pelo entendimento da filosofia com criangas e suas implicagdes, no ambito
académico, uma resposta a grande repercussao que o trabalho de Lipman provocou ao redor
do mundo.

No Brasil, o trabalho de Lipman mostrou-se bastante promissor, desde o inicio, em
meados da década de 1980, trazido com grande entusiasmo por Catherine Young Silva.
Introduzido a partir de uma conferéncia no Estado de Sdo Paulo, o programa contou com uma
série de colaboradores que se reuniram para a criacdo do Centro Brasileiro de Filosofia para
Criancas. Imediatamente, diversas palestras e conferéncias foram realizadas em todo o Brasil,
pelo proprio Lipman e por sua colaboradora Ann Margareth Sharp, nas mais renomadas
universidades pablicas e particulares do pais.

Progressivamente, diversos paises da América do Norte, da América do Sul, da
Europa e da Oceania se juntaram ampliando ostensivamente a rede de interessados em
Filosofia para Criangas, o que culminou, em 1988, com a realizagdo do Il Congresso
Internacional de FPC e o | Seminéario Nacional de FPC, no estado do Parana. A magnitude de

tais eventos evidenciava o grande animo com que a proposta fora recebida no Brasil € no
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mundo. O programa, concebido originalmente como uma tentativa de resposta a crise
educativa na escola publica norte americana, no Brasil, de inicio, seguiu 0 mesmo caminho,
obtendo o sucesso a partir da parceria entre 0 CBFC e a Secretaria Regional de Ensino do
Estado de S&o Paulo.

Os resultados positivos obtidos desse trabalho conjunto permitiram que, no total,
quarenta escolas publicas fossem assistidas ao longo de sete anos. Apds treze anos de
trabalho, em 1988, o didlogo filosofico com criangas abrangia aproximadamente 550 escolas,
cinco mil professores com a formagdo minima e 180 mil alunos engajados no programa EPP.
Isso demonstra o qudo promissora é a proposta de FPC. Dados indicam que até o ano de 2004,
aproximadamente 20 mil professores haviam realizado a formacgdo e estima-se que neste
mesmo periodo cerca de 50% das escolas que aderiram a proposta ainda se mantinham
realizando o programa. Infelizmente, o trabalho pioneiro realizado pelo Estado de S&o Paulo
em FPC ndo se constituiu em uma politica de Estado e as atividades foram encerradas por
falta de recursos, problema recorrente no ensino publico brasileiro. No entanto, a demanda
por FPC nas escolas particulares continuou em um ritmo crescente.

No meio académico, o programa despertou grande interesse, dando inicio a programas
de mestrado, de estudos interdisciplinares e de pratica em escolas-laboratério, além de grupos
especializacdo e de extensdo universitaria. No campo das pesquisas, area relativamente
restrita no Brasil, encontramos um nimero aproximado de 160 teses e dissertacdes realizadas
entre os anos de 1997 e 2015 que tratam do tema sob os mais diferentes enfoques, além de
diversas publicacdes em forma de livros e revistas. Esses dados comprovam a atualidade e a
pertinéncia do programa.

Embora o grande interesse na filosofia infantil e no reconhecimento de suas
potencialidades, de um modo geral, as experiéncias bem sucedidas de cunho puablico que
ocorreram até hoje dependeram, exclusivamente, de iniciativas governamentais fragmentadas
e descontinuas, ndo se refletindo na legislac&o.

Por serem as areas da educacdo e das politicas publicas muito complexas, ambas
dependem de uma multiplicidade de fatores que, por vezes, as tornam incompreensiveis se
analisadas isoladamente. Nessa combinacgdo, temos que levar em conta, ainda, um terceiro
elemento de grande importancia que € a histéria (e junto com ela os fendmenos econdmicos,
sociologicos, culturais, cientificos, tecnologicos, etc.), o contexto e 0s seus sujeitos. Isso se
reflete na trama social e, por consequéncia, nos sistemas educativos. Assim, por vezes, pensar

o0s problemas da educacdo parece algo impossivel, em um primeiro momento.
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Atualmente, a conjuntura politica do Brasil no campo das politicas publicas e,
especificamente da educacdo, € temeraria, ja que a educacdo ndo tem sido tratada como
investimento publico de retorno social, mas como gasto impréprio aos cofres estatais.
Conquistas que levaram décadas para serem implantadas, como recursos financeiros e metas
de desenvolvimento sofreram um forte abalo com a Emenda Constitucional (EC) n° 95, de 15
de dezembro de 2016 (BRASIL, 2016), que institui o Novo Regime Fiscal e veta, pelo
periodo de vinte anos, incrementos financeiros em ‘“servigos publicos de saude e em
manuten¢do e desenvolvimento do ensino” (BRASIL, 2016).

Esse desmantelamento dos servicos essenciais a populacdo pde em risco as agdes do
proprio PNE (BRASIL, 2014a), incidindo diretamente na proibi¢do da criacdo de cargos,
empregos ou funcbes que impliquem aumento de renda, alteracdo de estrutura de carreira,
admissdo ou contratacdo de pessoal, realizacdo de concursos publicos, criacdo de despesas
obrigatdrias, criacdo ou expansdo de programas e linhas de financiamento, entre outros, e d&
mostras de nosso projeto de Nacdo. Essa condicdo de precarizacdo fatalmente se estendera as
geracOes futuras, caso ndo nos mobilizemos em prol de uma educacdo de qualidade e em
defesa das criancas que, enquanto cidadds, tém prejudicados os seus direitos fundamentais.

Por outro lado, as exigéncias de universalizagcdo progressiva do ensino (BRASIL,
2014a) fardo com que uma populacdo cada vez maior de alunos tenha acesso a uma escola
com um capital financeiro cada vez menor disponibilizado para a manutencdo das
necessidades educacionais, a0 mesmo tempo em que a falta de incentivo a docéncia gerada
pelos baixos salarios, pela violéncia escolar, pela sobrecarga de trabalho, pela auséncia de
concursos publicos e de vantagens na carreira de professor, tornem essa uma das profissdes
menos atrativas atualmente.

Nesse contexto, argumentar acerca da importancia da filosofia na escola publica de
educacdo infantil e do ensino fundamental significa avancar corajosamente nas propostas de
educacéo para a infancia,106 ja que, no Brasil, a filosofia ndo é componente curricular destes
dois niveis de ensino, e a sua inser¢do no ensino médio é motivo de polémicas, havendo ainda
indefini¢bes quanto a esta etapa do ensino basico.

Os dados alarmantes anteriormente apresentados, resultantes das politicas
globalizantes as quais o sistema educacional se encontra submetido, ao modo economicista e

instrumentalizador como a escola é pensada pelos pais e pela sociedade, e a total auséncia de

106 Na BNCC para a Educacéo Infantil e Ensino fundamental (BRASIL, 2017), o termo “filosofias de vida”
aparece relacionado exclusivamente & disciplina do Ensino Religioso.
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politicas afirmativas sobre o tema, demonstram as rela¢cdes desproporcionais evidenciadas na
gestdo dos servicos publicos educacionais no pais, orientando-nos a conclusdo de que é
improvavel que a FPC se constitua em uma politica educativa de carater oficial para a
infancia.

Esse cerceamento institucional e a relutancia em incluir uma disciplina critica nos
sistemas de ensino nos permitem ter uma ideia dos objetivos politicos implicitos a educacéao
popular, ja que a filosofia trata diretamente: i) dos problemas universais da vida e da
existéncia humana; ii) contribui para a compreensao do fazer humano; iii) ndo retira nenhuma
ideia da livre discussao; iv) favorece a abertura ao entendimento, a responsabilidade cidada, a
compreensdo, ao respeito e a tolerdncia entre os individuos e entre os grupos; v) forma
individuos com a liberdade e a reflexividade capazes de resistir as seducdes das propagandas,
do proselitismo desmedido, do preconceito e da intolerancia, contribuindo para as acfes de
paz e de responsabilidade ante aos desafios éticos contemporaneos; vi) colabora para a
formacdo cidadd e a capacidade critica, bases de todo sistema democratico (UNESCO, 1995,
p. 13-14).

No entanto, se ndo existem politicas puablicas em favor da FPC, tampouco existem
acOes proibitivas em relagdo a mesma, 0 que permite que esta possa se constituir em uma
proposta de carater ndo oficial no interior da escola, definida a partir das escolhas da
comunidade escolar. Tal proposta, construida na contramdo do carater restritivo das politicas
publicas, pode se converter em um trabalho inovador, que permita a comunidade escolar uma
série de ganhos, como: i) o incremento da qualidade pedagdgica a partir de estudos
interdisciplinares e de temas transversais; ii) a formacdo de professores a partir de parcerias
com grupos de pesquisa e de extensdo, além de grupos experimentais; iii) a producdo de
materiais didaticos contextualizados; iv) a construcdo do conhecimento a partir da teoria e da
pratica; a democratizacdo da escola, entre outros.

Para tanto, é importante que nos mobilizemos em: i) garantir a atividade filos6fica em
toda a parte e a todos os individuos; ii) preservar ou ampliar o ensino filoséfico onde ja exista
e estendé-lo onde ndo exista, denominando-o explicitamente; iii) assegurar um ensino de
filosofia competente, com professores preparados e sem a subordina¢do econémica, técnica,
religiosa, politica ou ideoldgica; iv) tornar o ensino de filosofia autbnomo, associado, e néo
justaposto; v) difundir a filosofia a um largo publico, tanto na linguagem quanto ao acesso aos

seus materiais; vi) conceber a pratica filos6fica como atividade livre, tendo as verdades como
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provisorias, respeitando as convicgbes e a liberdade de cada um, sem aceitar doutrinas
opressoras e promovendo a dignidade humana (UNESCO, 1995, p. 13-14).

Por isso, tendo em vista os estudos realizados nesta pesquisa, acreditamos que o
programa Filosofia para Criangas, de Matthew Lipman, bem como as propostas de filosofia
para criancas de demais autores, desde que organizadas de modo sério e responsavel, podem
contribuir significativamente com a melhoria na educagdo, desenvolvendo nos alunos
habilidades e competéncias no uso do raciocinio légico, do espirito critico, da compreenséo
linguistica, da dialogicidade, do trabalho em equipe, do respeito a si e ao outro, da
solidariedade, do espirito democrético, etc., construindo no espaco escolar habitos e atitudes
que qualifiguem o trabalho pedagdgico e repercutam positivamente na vida académica e na
vida em sociedade, rompendo com um sistema de desigualdades fomentado pela
fragmentacdo do conhecimento e pelo individualismo tdo presentes nos dias atuais.

Essa mudanca no paradigma na educacdo pode ter o seu inicio na constru¢do de um
projeto que priorize o compromisso politico pedagdgico na constru¢do coletiva de novas
diretrizes para a escola. Essa saida do lugar comum exige empenho, engajamento, criticidade,
e abertura ao novo. Isso ndo significa que a comunidade escolar deva se responsabilizar por
todas as fragilidades do sistema, mas sugere que é possivel fazer o uso do conhecimento
existente no espago escolar, assumindo uma capacidade que foi sendo retirada das escolas e
dos professores ao longo do tempo: a autonomia.

A construcdo e a efetivacdo de um PPP bem articulado com os meios e os fins de uma
educacdo critica e emancipadora € plenamente possivel, desde todos o0s envolvidos na
comunidade escolar desejem e se sintam parte desse projeto, sabendo de antemdo que ao
construir um novo modelo de escola estardo trabalhando para construir um novo modelo de
sociedade. Somente cidaddos criticos poderdo lutar por uma mudanga positiva de nosso

projeto de Nacao, tornando a sociedade mais democratica, humana, justa, critica e arrazoada.
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ANEXO

Modelo de discussédo filosofica em uma comunidade de investigagdo, proposto por Lipman
(GROSJEAN-DOUTRELEPONT, 2008, p. 234-242):

1 Leitura compartilhada

As criancas recebem um texto filosofico, o qual sera lido em voz alta e alternadamente;

2 Elaboracdo da ordem do dia
1. Perguntar:

o O professor pede as criancas que formulem perguntas referentes ao texto, as quais tém
interesse em discutir posteriormente;

o O professor identifica a participacdo individual dos alunos, registrando cada pergunta
no quadro seguida do nome de quem a elaborou.

2. Problematizar:

e Os alunos envolvem-se com todas as perguntas e tentam descobrir as relaces que as
sustentam mutuamente;

o O professor auxilia 0s alunos a construirem o mapa de suas areas de interesse;
e O professor identifica o que os alunos consideram relevante no texto;
« O professor reconhece as necessidades cognitivas dos alunos.

3. Estabelecer as prioridades da discussao.

Discussao filosofica
Privilegiar os temas ancorados na experiéncia.
Relacionar pontos de vista diferentes e/ou divergentes.

Tentar compreender.

A WO DN P W

Reforcar habilidades cognitivas:
« investigacdo do fundamento;
e generalizacao;

« exemplificacao;

e contra exemplificaces.
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5 Utilizar as ferramentas cognitivas descobertas:
e apresentar uma ou mais razoes;
e enunciar critérios;
e conceitualizar;
e formular uma lei;
e enunciar um principio.
6 Juntar-se na elaboracao cooperativa de um raciocinio.
7 Interiorizar as ferramentas cognitivas.
8 Aumentar sua sensibilidade as diferencas conceituais.

9 Seguir um raciocinio até onde ele conduz.
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