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RESUMO

Esta investigacdo tem como escopo principal apreciar a atualidade da proposta Educacéo para
0 Pensar, de Matthew Lipman (1990; 1994; 1995; 1997), que por meio do pensamento critico
e criativo busca potencializar habilidades cognitivas, diante dos desafios complexos, plurais e
tecnoldgicos da sociedade contemporanea. Ela pretende responder, recorrendo a fontes de
natureza bibliografica e documental, a seguinte pergunta: a proposta Educacéo para o Pensar,
continua se mostrando promissora para enfrentar os desafios educacionais na atualidade?
Norteada por essa questdo, o estudo desdobra-se em trés partes: na primeira, contextualiza a
heranca intelectual de Lipman e sua influéncia na proposta Educacdo para o Pensar, a
experiéncia pedagdgica de Dewey, a experiéncia como valor educativo e a trajetoria intelectual
de Lipman; na segunda, apresenta os pilares do programa Educacéo para o Pensar, com 0
pensar de ordem superior, as habilidades cognitivas, o didlogo investigativo, a comunidade de
investigacao, a Educacdo para o Pensar e o curriculo escolar; e, na terceira, por fim, analisa a
atualidade desses pilares, frente aos desafios educacionais contemporaneos. Dentre 0s
resultados do estudo, destacam-se: a atualidade da proposta lipmaniana frente a BNCC (2018),
nos aspectos das competéncias gerias e especificas da area de Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas; e, também, a importancia da formacao dos profissionais da educacao para a préatica
dessa proposta.

Palavras-chave: Filosofia para Criancas; Educacdo para o Pensar; BNCC.



ABSTRACT

This investigation has as its main aim to appreciate the approach Education for thinking, from
Mathew Lipman (1990;1994;1995;1997) who, by means of a critical and creative thinking
searches to enhance cognitive abilities face to the complex, plural and technological challenges
of the contemporary society. It intends to answer, resorting to sources of documental and
bibliographical nature, the following question: Is the proposal Education for thinking, still
promising to face the educational challenges nowadays? Guided by this question, the study is
divided in three parts: in the first one it contextualizes the intellectual heritage of Lipman and
its influence in the proposal Education for thinking, the pedagogical experience of Dewey, the
experience as an education value and the intellectual trajectory of Lipman; in the second, it
presents the pillars of the program Education for thinking, with the higher level of thinking, the
cognitive abilities, the investigative dialogue, the community of investigation the Education for
thinking and the school subjects; and in the third it analyses the contemporaneity of this pillars
face to the educational challenges. Among the results of the study one highlights the
contemporaneity of the Lipmanian purpose face to the BNCC (2018) in the aspects of the
general and specific competences in the areas of applied Human and Social Sciences as well as
to the formation of education professionals for the practice of this proposal

Key words: Philosophy for Children; Education for Thinking, BNCC.
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1 INTRODUCAO

Diante da atual realidade educacional brasileira hd& um conjunto de inquietacbes que
mobilizam professores, pesquisadores, gestores e tomadores de decisdo tentando soluciona-las.
Um dos aspectos fundamentais que causa preocupacdes é o descuidado com o pensar que as
diferentes geracOes estdo apresentando. Essas inquietacGes também possibilitam a proposicao
de legislacdes, programas educacionais, iniciativas de formacéo e reformas educativas. 1sso ndo
€ um problema apenas brasileiro, mas torna-se um problema mundial. O proprio relatério da
Unesco: Educacéo: um tesouro a descobrir (DELORS, 1998), que apresenta os quatro pilares
para a reforma educacional do século XXI (aprender a conhecer, a fazer, a conviver, e a ser),
aponta para a necessidade de uma formacdo mais integral. Em face desses aspectos, 0
surgimento de inquietacfes pessoais perante meu trabalho didrio em sala de aula, originou o
inicio desta investigacao.

A presente pesquisa, portanto, € fruto de questionamentos que perpassam o meu dia a
dia na pratica docente. Com o compromisso de ministrar a disciplina de Filosofia, na etapa do
Ensino Fundamental — séries finais — na rede publica, Constantina/RS, do periodo de 2011 até
0 presente momento, me intriga, permanentemente, o fato de que a préatica da filosofia em sala
de aula ndo estava sendo atrativa aos alunos, e, que continua ndo sendo em muitos lugares que
ainda possuem a realidade da feliz permanéncia desta disciplina no curriculo escolar.

A forma com que a educacdo esta se encaminhando na atualidade revela poucas
pesquisas que vislumbram o desenvolvimento da capacidade ou autonomia de fazer com que o
préprio aluno pense por si s6. Entdo, me perguntava: e se fosse possivel contribuir com uma
metodologia-filosofica para tornar as aulas mais atrativas? Qual a potencialidade da disciplina
da Filosofia para o desenvolvimento dos estudantes por meio do seu ensino na construcéo de
pensamentos de uma forma logica e pertinente, e que esse pudesse fazer sentido aos alunos?

Desde o curso de graduacao em Filosofia-Licenciatura, concluido no ano de 2011, além
de atuar na rede publica no municipio de Constantina/RS, tambem, por um periodo, trabalhei
na Rede de Educacdo particular Notre Dame Aparecida, Carazinho/RS, com ensino de filosofia
para criangas. No curso de graduagéo obtive uma preparacdo para trabalhar com a disciplina de
Filosofia, mas com um embasamento mais direcionado e especifico ao Ensino Médio. No
entanto, com o inicio dos trabalhos com o Ensino Fundamental surgiram duvidas sobre como
trabalhar de forma segura e eficiente com tal nivel de modo que os estudantes pudessem
aprender mais, e de como tornar a disciplina mais atrativa. Pesquisando a esse respeito,

encontrei as contribuicdes de Matthew Lipman, filésofo norte-americano que, com sua



preocupacdo de tornar os alunos mais competentes cognitivamente, inaugura a proposta de
Educacdo para o Pensar. Esta possui uma base tedrica-metodoldgica de carater pragmatico,
voltada para o desenvolvimento do pensamento critico e criativo por parte dos alunos.

O ingresso no GEPES - Grupo de Estudos e Pesquisa sobre Ensino Superior, ligado ao
PPGEdU/UPF, teve um significativo papel para a forma critica de avaliar a minha propria
docéncia. Nessa oportunidade, entrei em contado com o professor Altair Alberto Favero,
coordenador do grupo, o qual me incentivou a participar do NUEP - Nucleo de Educacéo para
0 Pensar, grupo do qual também faco parte, e foi através deste que me inteirei sobre a proposta
lipmaniana de forma mais sistematica.

Um dos objetivos primordiais do programa de Filosofia para Criancas € ajudar as
criancas a aprenderem a pensar por si mesmas (LIPMAN, 1994), pressupondo que uma das
funcBes importantes da educacdo é tornar o aluno mais critico, criativo e cuidadoso. Este
programa é uma proposta tedrica-metodoldgica de desenvolvimento das habilidades cognitivas
para a aprendizagem com criancas e adolescentes por meio da filosofia. A prética filosofica
com criancas e adolescentes requer um método bem formulado e responsavel que, sem perder
a natureza filoséfica, leve em consideracdo as inUmeras diferencas sociais e culturais dos
individuos envolvidos.

Sabemos que erros de raciocinio costumam ser frequentes em nosso dia a dia. N&o seria
absurdo dizer que somos produtos de uma educacao que ndo priorizou e nem deu a investigacao
filoséfica a devida importancia merecida ao modo de pensar. O foco principal de atencdo nas
escolas é direcionado ao compromisso de fazer apreender determinados conteddos ou temas,
decorados ou memorizados, sem nexo algum com nossa realidade, mas ndo como pensar sobre
eles de forma racional. A necessidade de modificar esse processo passa a ser urgente, ja que a
escola, que deveria ter o compromisso de comecar e impulsionar essa cultura de emancipacéo,
do pensar proprio do educando, parece fazer justamente o inverso, “apagando essa chama” da
curiosidade que a crianga tem e carrega consigo ao ingressar na escola.

A insercdo da disciplina de Filosofia nas escolas de Educacdo Béasica, nos moldes do
programa Educacdo para o Pensar, tem como fun¢do manter um dialogo filos6fico com as
criangas e jovens. E uma pedagogia do bem pensar, isto €, um pensar critico, criativo, ético e
politico. E nessa pratica filosofica que as criangas formam as atitudes democraticas, tornando-
se cidad&os criticos, reflexivos e participantes do processo deliberativo, impulsionando-os para

a emancipacéo intelectual.



H& uma necessidade de potencializar essa consciéncia das criangas para o crescimento
futuro de pessoas com mais criatividade e criticidade, onde possam desenvolver o verdadeiro
espirito democratico, do qual estamos tdo deficientes no contexto atual.

A existéncia da escola foi culturalmente construida, tendo como base a transmisséo do
saber com o objetivo do ensino. Considerava-se que uma pessoa bem informada era uma pessoa
bem-educada e, por meio desse sistema, se acreditava que a aprendizagem acontecia. Mas
esquecia-se de que uma pessoa bem informada deveria cultivar o raciocinio e o julgamento
baseados na pesquisa e discussao para que se tornasse significativo tal ensino. Desta forma, o
ensino deve estar ancorado na busca por defini¢des, classificacdes, deducdes, verdade e
significacdo, partindo do geral e chegando a anélise de situagcdes bem particulares. Para tanto,
ndo sendo a Unica, a disciplina da Filosofia se torna importante para realizar este trabalho.

Uma sociedade democréatica precisa de pessoas aptas a terem um bom raciocinio e
julgamento para assumirem o papel de bons leitores, jurados, pais, e administradores, entre
outros.

Algumas pressuposicOes apresentadas por Lipman (2008), sugerem que se permita a
incorporacdo da filosofia com criangas na escola. Entre estas: a imparcialidade e a formacéo
ndo-dogmatica dos professores; as perguntas filosoficas pertinentes das criangas; o didlogo com
procedimentos l6gicos; os temas tratados pelos filésofos sdo aqueles que estdo na boca das
criangas; a imaginacdo das criancas; grupo de pesquisa com modelo de didlogo coerente e
I6gico; as criancas aprendem com textos de forma narrativa as significacfes contextuais; ajuda
as criancas a raciocinar oralmente em linguagem coerente; proporciona atividades que instigue
as criangas a procurarem e investigarem; dispde de manuais de ensino que facilita o
desenvolvimento de aptidGes cognitivas e planos de discussdes que favorecam a
conceitualizacdo; formacdo de especialistas em ensino de filosofia, e ndo por qualquer
professor; énfase de quatro grupos de aptiddes: raciocinio, pesquisa, conceitualizacdo e
formulacdo; método de aprendizagem que estimule o raciocinio e o julgamento. Por isso, a
admissdo dessa proposta nas etapas de ensino se mostra importante.

O método de ensino de Filosofia sugerido por Lipman, com a finalidade de preparar as
criangas para o pensar, desenvolve as principais habilidades cognitivas; séo elas: a habilidade
de raciocinio, de formacéo de conceitos de investigacdo e de significacdo. Estas ndo preparam
somente para a filosofia, mas também para a aprendizagem em geral, isto €, sdo capacidades
Uteis e necessarias em todas as disciplinas. Apresentando este método inovador, o qual aposta

no dialogo entre pares, a aprendizagem acontece, construindo respostas e nunca verdades



fechadas ou absolutas, as quais ndo possam ser contestadas, mas que possibilitam debater,
cientificamente, diversos temas.

Diante de tal cenério e as perspectivas para o ensino de Filosofia frente a Base Nacional
Comum Curricular, a partir de uma proposta de Educacdo para o Pensar, elaboramos o
problema de pesquisa, que tentara responder a seguinte pergunta: a proposta da Educacao para
o0 Pensar é promissora no sentido de enfrentar os desafios educacionais da atual BNCC?

Com base na pesquisa bibliografica e documental, de carater exploratério e
procedimento analitico, procurou-se realizar uma revisdo minuciosa de elementos e conceitos
que validem este trabalho. Buscou-se refletir o sentido da proposta e sua relagdo com aquilo
que o problema propds. Para isso, tem como objetivo geral apreciar a atualidade da proposta
Educacdo para o Pensar, de Matthew Lipman, que, desenvolvendo o pensamento critico e
criativo, potencializa habilidades cognitivas diante dos desafios complexos, plurais e
tecnoldgicos da sociedade contemporanea. Assim sendo, tem como objetivos especificos: a)
contextualizar a heranca intelectual de Lipman e sua influéncia na proposta Educacéo para o
Pensar; b) expor os pilares do programa Educacdo para o Pensar; c) analisar a atualidade
desses pilares, frente aos desafios educacionais contemporaneos.

Em diversos momentos, o ato da leitura constante me provocou muito, ao ponto de que
as mesmas ja nao eram mais apenas leituras dissociadas, mas me compreendia dentro de um
circulo de discussdo com outros autores, perspectivas diferentes e contextos diferentes. Sem
perder a esséncia do texto, foi possivel incorporar essa linha de pensamento e reflexdo no
cotidiano das aulas que ministro. Isto é, ao referir estes pontos, procurei justificar que me
compreendi dentro da perspectiva lipmaniana, compartilhando o mesmo ideal de educagéo.

O que era estranho tornou-se mais familiar e elucidativo na compreensdo de certos
fendmenos educativos. Porém, essa investigacdo nunca dar-se-a por encerrada, visto que ela é
um processo constante e ininterrupto. A pesquisa forneceu conteddos que me estdo sendo Uteis;
no entanto, em vez de trazer somente a resposta pela qual me debrucei, trouxe também,
inlmeros outros questionamentos e perguntas que me exigem ir em busca de novas respostas e
realizar novas perguntas.

A pesquisa se mostra importante pois é pertinente e atual no ambito educacional. O
ensino de Filosofia, sendo pressionado por forgas externas que insistem em retira-la do curriculo
escolar, acaba sendo distanciado de um ideal instigador e emancipador, construtor de uma
sociedade mais justa e igualitaria. Com a proposta lipmaniana da Educacéo para o Pensar, o
ensino de Filosofia é posto em outra perspectiva, incorporando no proprio aluno a

responsabilidade de um sujeito protagonista de sua propria capacidade de pensar. Em tal caso,
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a insercdo da presente investigacdo na linha de Politicas Educacionais quer apontar que a
investigacao, pratica pedagdgica e politica agem diretamente na administracao da educacéo.

Para responder adequadamente a pergunta de pesquisa, o trabalho seguird a seguinte
estrutura: na primeira parte sera contextualizada a heranca intelectual de Lipman e sua
influéncia na proposta Educacdo para o Pensar, tendo como sustentacdo tedrica: Lipman
(1990; 1994; 1995), Dewey (1976), Silveira (2001), Kohan (1998) e Wuensch (1998). Iniciara
com a experiéncia pedagdgica de Dewey, a qual foi um dos embasamentos tedricos de Matthew
Lipman, continuando com a experiéncia como valor educativo e finalizando com a sua trajetéria
intelectual no desenvolvimento da proposta de Educacgédo para o Pensar. Em vista disso foi
incluida sua formacdo e a criacdo da proposta, sua dissemina¢do em ambito mundial,
abrangendo o movimento no Brasil.

Num segundo momento foram expostos os pilares que sustentam a proposta lipmaniana.
Esta parte € sustentada pelas obras de Lipman (1990; 1994; 1995), Kohan (2000), Tonieto
(2007), Bini (2001) e Sharp (1999). Partird da definicdo do pensar de ordem superior; 0
desenvolvimento das habilidades cognitivas que o programa promove, seja a habilidade de
investigacao, raciocinio, organizacao de informacdes e a traducdo que alimentam a proposta; o
didlogo investigativo; a Comunidade de Investigacdo; e a Educacéo para o Pensar e o curriculo
escolar.

Na terceira parte, analisar-se-a a atualidade da proposta da Educacéo para o Pensar do
ensino de Filosofia frente aos desafios educacionais contemporaneos. Para tanto, ter-se-4 como
fundamento as obras de Lipman (1990; 1994; 1995; 2008), Kohan (1998; 2000), Sharp (1999),
Favero (2001), e, além disso, analisado o documento da proposta da BNCC (BRASIL, 2018).
Como ponto de partida sera trabalhado o curriculo de filosofia, mostrando as dimens@es
filoséficas da proposta, temas atuais que devem estar em constante investigacédo e apresentados
aos estudantes por meio das novelas filosoficas, desenvolvidas por Lipman e colaboradores. O
desenvolvimento da proposta somente progride se as discussdes filosoficas acontecem por meio
da habilidade do professor em poder dirigi-la. E, por fim, foi analisada a atualidade da proposta
de ensino de filosofia frente a proposta da Base Nacional Comum Curricular, na etapa do Ensino
Médio, frente a area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, ja que a disciplina de Filosofia

se encontra diluida dentro desta.
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2 A HERANCA INTELECTUAL DE LIPMAN E SUA INFLUENCIA NA PROPOSTA
DE EDUCAR PARA O PENSAR

Num primeiro momento serd pontuada a experiéncia pedagogica a partir de Dewey,
segundo a qual temos experiéncias educativas propulsoras de aprendizagem, mas também
experiéncias deseducativas que, por uma série de fatores, ndo ajudam na busca de sentido
educacional e ndo possuem conexdo com a vida real dos estudantes. No segundo momento sera
exposta a experiéncia como valor educativo e, para tanto, apontados os paradigmas a serem
enfrentados, mudancas necessarias e o tipo de educacdo que se pretende construir. Na terceira
parte serd apresentada a trajetoria intelectual de Matthew Lipman, incluindo sua formacdo e a

criagdo da proposta, sua disseminacdo em ambito mundial, incluindo o movimento no Brasil.

2.1 A experiéncia pedagdgica em Dewey

Para compreender a dimensdo pedagoOgica da proposta Educacdo para o Pensar,
devemos conhecer antes a compreensdo de John Dewey a respeito dos conceitos de educacéo e
experiéncia. Matthew Lipman, seguidor de Dewey, levou adiante as concepcdes de Dewey e as
incorporou na sua proposta de Educacgéo para o Pensar. Segundo Lipman (1995, p. 30-31):

John Dewey estava convencido de que a educacdo fracassara por ser culpada de um
estupendo erro categérico: ela confundia os produtos finais prontos e refinados da
investigacdo com o tema bruto e ndo polido da investigacdo e tentava fazer com que
os alunos aprendessem as solugdes ao invés de investigarem os problemas e
envolverem-se nos questionamentos por si mesmos.

Diante da problemaética apontada por Lipman, era fundamental que se pensasse uma
proposta inovadora, que atendesse a exigéncia de tornar a sala de aula mais atrativa, fazendo
com que isso gerasse algum sentido ao aluno. Portanto, a implementacdo da comunidade de
investigacéo®, baseada em principios pragmaticos, quando bem construida e desenvolvida, cria
condicBes aos alunos construirem o préprio conhecimento.

A aprendizagem efetuada por meio da experiéncia é o nacleo central da proposta
pedagogica deweyana? e coloca a pratica como foco educacional. Segundo essa perspectiva,

aprendemos a pensar executando e experienciando o pensamento e transformando aquilo que

! Esse conceito sera trabalhado no segundo capitulo.

2 Segundo Dewey (1976), a crianca, como o0 adulto, sdo pessoas ativas que aprendem mediante o enfrentamento
de situagdes problematicas que surgem durante as atividades que lhes interessam. As crian¢as ndo chegam a escola
como lousa limpa na qual os professores podem escrever as licdes, mas ja chegam carregadas de experiéncias
externas, cabe a escola e especialmente ao professor assumir a atividade de orienta-lo.
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aprendemos em outros aprendizados. Trata-se de uma proposta bastante diferenciada daquilo
que se pensava na escola tradicional, para qual aprender é:

[...] adquirir o que ja esta incorporado aos livros e a mente dos mais velhos. Considera-
se ainda o que se ensina como essencialmente estatico. Ensina-se um produto acabado,
sem maior atencdo quanto aos modos e meios por que originariamente assim se fez,
nem também quanto as mudancas que seguramente ira sofrer no futuro (DEWEY,
1976, p. 6).

Na perspectiva deweyana, o aprendizado acontece através do dialogo, da discusséo, de
leituras, de pesquisas, de descobertas individuais ou juntamente com os colegas, amigos,
familiares; enfim, elementos que proporcionem relagdo com outras formas de conhecimento. A
leitura realizada em sala de aula, por meio de livros didaticos, por exemplo, vai apenas
confirmar algo que ja esta se tornando uma aprendizagem, nao deve ser uma mera decoreba.
Nessa relacdo, o professor ndo € o Unico que ensina.

Colocar a crianca no centro do processo de educacdo, é o fundamento principal dessa
teoria. Deve-se fazer a pergunta: “Como pensamos? Como aprendemos?”, ou seja, ndo
aprendemos apenas com o ‘faga como eu fago’, pois aprendemos experienciando o proprio
pensamento. E isso acontece na relagdo com o outro, entre encontros e desencontros daquilo
que tenho como verdade e daquilo que o outro possui.

Os pensamentos que se transformam em conceitos servirdo para trabalhar com outros
pensamentos e ideias advindos de novas experiéncias, formando o perene movimento do pensar.
A curiosidade da crianca passa a ser considerada um fator cientifico na busca por respostas,
fazendo com que o interesse atribuido por ela a um tema a faca buscar instantemente por
respostas, abrindo assim campo para outras perguntas. Nesse sentido, € necessario que 0
professor também se perceba como um pesquisador.

A aprendizagem ndo possui ‘receita’ pronta. Existem fatores que servem como
modificadores de ideias na relacdo entre quem aprende e o que é aprendido (DEWEY, 1976)
sendo que isso gera o aprendizado. Ainda, segundo Dewey (1976), na relagdo da escola
tradicional e a escola “nova” - as quais ele ferrenhamente debatia, refletindo sobre os cuidados
que a passagem de uma para outra deveriam ter - a dicotomia reside na ignorancia da capacidade
de interesse na natureza infantil, e um tipo de espontaneidade que € um enganador de indice de
liberdade. Nem uma nem outra, na visdo de Dewey, € adequada, pois ndo levam em
consideracdo a importancia da experiéncia. Ou seja, para que ocorra a aprendizagem é

necessario que a crianga tenha presente na sua agdo a espontaneidade, mas, ao mesmo tempo,
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seja orientada por alguém que ja tenha um conhecimento maior do que ela e que possa
proporcionar momentos de experiéncias educativas.

Dewey (1976) relaciona a educacdo com o método cientifico, por meio do qual o homem
estuda o mundo e adquire cumulativamente conhecimento, significados e valores. A
experiéncia somente seré educativa para ele se ela se apoiar na continuidade do conhecimento
e na medida em que tal conhecimento modifica a perspectiva do aluno. A experiéncia é
ordenada e dindmica ao mesmo tempo.

A histdria da teoria da educacdo esta marcada por uma certa oposicao entre a escola
tradicional e a escola nova. Segundo Dewey (1976), a ideia de educacgéo era desenvolvida de
duas maneiras: de dentro para fora (dotes naturais) e a de fora para dentro (vencer os dotes
naturais e substitui-las por pressdo externa). A educacdo tradicional se baseava numa
organizacdo ja feita e acabada; mas Dewey (1976, p. 13) também adverte que “nao ¢
abandonando o velho que resolvemos qualquer problema”.

H& uma necessidade de entender o que significa experiéncia. Experiéncia e educacao
ndo sdo termos que se equivalem. Algumas experiéncias sdo deseducativas no entendimento

deweyano:

Uma experiéncia pode ser tal que produza dureza, insensibilidade, incapacidade de
responder aos apelos da vida, restringindo, portanto, a possibilidade de futuras
experiéncias mais ricas. Outra podera aumentar a destreza em alguma atividade
automatica, mas de tal modo que habitue a pessoa a certos tipos de rotina, fechando-
Ihe o caminho para experiéncias novas (DEWEY, 1976, p. 14).

Nas escolas de modelo tradicional os alunos possuem experiéncias, porém, essas podem
ser consideradas, de certo modo, experiéncias erradas, mas e defeituosas, quando se pensa numa
continuidade em conexdo com outras experiéncias futuras. Todas as experiéncias se modificam;
no entanto podem prosseguir demonstrando-se educativas ou ainda se mostrarem apenas
atividades sem continuidade, as quais se tornam deseducativas.

De acordo com Dewey (1976, p. 26), “o principio de continuidade de experiéncia
significa que toda e qualquer experiéncia toma algo das experiéncias passadas e modifica de
algum modo as experiéncias subsequentes”. Cada experiéncia possui uma for¢a que a
impulsiona. E o valor de cada uma delas deve ser julgada ‘para que’ e ‘para onde’ ela se move.
Faz parte do educador ter essa consciéncia de julgar a atitude condizente ao crescimento do
educando. Estar atento as condi¢cdes do meio social, as quais modelam a experiéncia presente
no aluno, mas também reconhecer as experiéncias que o fagam crescer. Deve saber o que fazer

para extrair do meio social toda as experiéncias saudaveis e validas.
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Diferentemente da educacéo tradicional, na qual o professor tinha o papel de transmitir
“lnico” e “absoluto” conhecimento, hoje 0 professor deve estar atento as condicdes fisicas,
historicas, econdmicas, ocupacionais da comunidade local para promover 0S recursos
educativos que possam proporcionar experiéncias (DEWEY, 1976). Pensando que o0s
individuos vivem em uma serie de situagdes, o préprio erro da educacdo tradicional ndo estava
na énfase que dava as condicbGes externas, que entram no controle da experiéncia, mas
impossibilitou que os fatores internos também decidissem a experiéncia que se possibilitaria.

Os conceitos de situacio e de interacdo®, como nos relata Dewey (1976), sdo
inseparaveis um do outro. Uma experiéncia sO seré experiéncia, porque existe uma transagdo
que ocorre entre o individuo e o “seu meio, podendo este se constituir de pessoas com quem
esteja conversando sobre certo topico ou acontecimento, o assunto da conversa também
constituindo parte da situagao” (p. 36).

Quando se promovem condicOes objetivas as quais estdo sob o poder do educador de
ordenar e regular, a fim de determinar o ambiente, interagindo com as necessidade e
capacidades daqueles que vai ensinar, criar-se-d0 experiéncias educativas validas (DEWEY,
1976). Isso torna claro, com o exposto até aqui, que 0 modo como sdo tratados os contetdos
com os alunos nas disciplinas pode promover uma experiéncia ndo-educativa, segundo Dewey
(1976).

Um dos principais erros pedagdgicos € pensar que se aprende a coisa em particular, isto
é, de forma Unica e absoluta. Muitas vezes, ao estudar determinados contetdos, situacdes
paralelas podem se tornar mais importantes que o préprio conteldo. Faz parte da capacidade
do professor perceber essa possibilidade de interagir com seus alunos e trabalhar. Segundo
Dewey (1976):

De que servira ganhar a habilidade de ler e escrever, conquistar certa quantidade de
informacdo prescrita de geografia e historia, se, na luta, perde-se a prépria alma,
perde-se a capacidade de apreciar a vida, de perceber o valor relativo das cousas,
perde-se o desejo de aplicar o que aprendeu e se, acima de tudo, perde-se a capacidade
de retirar de suas futuras experiéncias a licdo que se esconde em todas elas? (DEWEY,
1976, p. 43).

A sala de aula constitui um grupo geral, mas nenhum caso € igual ao outro. Todos 0s
individuos que estdo convivendo dentro da sala possuem uma forma de ser e viver. Possuem
uma estrutura familiar, uma comunidade diferente, ideias politicas e culturais diversas, fatos

que ocorrem antes e depois da entrada na escola que sdo dispares. Sao situacfes para as quais

3 Interagdo € o segundo principio fundamental que da valor a experiéncia, além da continuidade.
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0 educador deve estar preparado, com planejamento flexivel para que, da melhor forma
possivel, se utilize delas para ensinar.
Segundo Dewey (1976):

O principio de que o desenvolvimento da experiéncia se faz por interagéo do individuo
com pessoas e cousas significa que a educagdo &, essencialmente, um processo social.
Esse caracteristico social se afirma na medida em que os individuos formam um grupo
comunitario. Seria absurdo excluir o professor de membro do grupo. Pelo contrério,
como membro mais amadurecido do grupo cabe-lhe a responsabilidade especial de
conduzir as interacOes e intercomunicagdes que constituem a prépria vida do grupo,
como comunidade (DEWEY, 1976, p. 54-55).

Nesta relacdo, o professor perde sua posicdo de autoritario, e assume o carater de
coordenador das atividades. O professor deixa de lado os métodos de uniforme imobilidade de
seu trabalho, e passa a ter um carater mais flexivel, ndo proibindo as tendéncias individuais de
seus alunos na busca pelo conhecimento (DEWEY, 1976). E importante que momentos de
reflexdo e acdo estejam sempre presentes, possibilitando a reconstrucdo do préprio
conhecimento. “A uniao da observagao e da memdria ¢ o coragao da reflexao. Tudo isto explica
o sentido da velha expressao ‘autodominio’, dominio de si mesmo. O fim ideal da educagao ¢
a formacdo da capacidade de dominio de si mesmo” (p. 62-63).

E importante que a énfase da educacéo esteja na participacdo do educando, ou seja, deve-
se iniciar com a experiéncia que o aluno ja possui, direcionando suas proprias atividades no
processo de aprendizagem. O contrério, torna o educando desconectado do estudo em questao,
dificultando sua assimilacgéo.

De acordo com Dewey (1976):

[...] as questbes e problemas da presente vida social estdo em tdo intima e direta
conexdo com o passado, que os estudantes ndo podem se preparar para compreender
nem os problemas e questdes em si mesmos, hem o melhor meio de lidar com eles,
sem mergulhar em suas raizes no passado (DEWEY, 1976, p.79).

Na perspectiva da educacéo tradicional, a fonte dos problemas esta fora da experiéncia
do aluno. Ja na ética deweyana, as experiéncias atuais dos alunos sdo consideradas fontes de
problemas, e, a partir destes, inicia-se 0 processo de aprendizagem com o envolvimento e
discussao destas. Nesse sentido, € sempre importante o educador estar atento para o fato de que
0 problema possa surgir das capacidades dos estudantes e, segundo, que isso seja motivo para
despertar mais curiosidade e novas ideias (DEWEY, 1976).

Lipman desenvolve sua proposta pedagogica pautado por problemas hd muito tempo

existentes no contexto escolar, como descritos por Dewey:
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Argumenta-se que as escolas, velhas e novas, estdo falhando em sua tarefa principal.
Que ndo desenvolvem a capacidade de discriminacdo critica, a capacidade de
raciocinar. Que a capacidade de pensar se perde na miscelanea de informacgdes
acumuladas e mal digeridas e no esforco de simples treino para habilidades
imediatamente Uteis no mundo do comércio e dos negécios (1976, p. 90).

Diante das pressdes mercadologicas para a formagdo rapida de ‘capital humano’ para as
empresas, torna-se fundamental um direcionamento pedagdgico diferente, pensando no aspecto
humanistico do educando (LAVAL, 2004). Por isso, uma metodologia de ensino que nao leva
em conta as necessidades, fragilidades, capacidades e interesses dos alunos tende a ser
ineficiente. Nesse sentido, o desenvolvimento da proposta Educacéo para o Pensar faz toda a
diferenga, pois nela o contexto de vivéncia da propria crianca é levado para debate na
comunidade de investigacdo. Ainda, segundo Sharp (1999), uma das principais colaboradoras
para o desenvolvimento e debate da proposta, atividades que ndo podem ser conectadas com a
realidade e experiéncia ndo fazem sentido. A construcdo de significado € imprescindivel na
questdo educacional, pois a experiéncia escolar, para muitas criangas, depois de alguns anos,
pode se tornar totalmente desconexa daquilo gque se vive.

Nesta perspectiva, pressupde-se que a finalidade do ensino é estimular o questionamento

nos jovens. Segundo Daniel (2008):

[...] o saber torna-se significativo, de um lado, e contextual, de outro; ele participa da
reflexdo e do didlogo dentro de uma comunidade de pares, tendo em vista a
reconstrugdo social. Assim, se a escola forma sujeitos ativos que tem o poder de
construir um sistema de interpretacdo e sua representacdo do mundo, estes vao criar,
em contrapartida, condigdes favordveis a cooperagcdo, a emancipa¢do e a
democratizagdo (DANIEL, 2008, p. 34).

Considera-se, portanto, que os alunos sao “sujeitos”, isto €, sdo pessoas que estdo
ancoradas em suas sociedades e que atestam uma consciéncia educacional para a melhoria

pessoal e social. Em com conformidade com Lipman (1990):

Dewey ndo viu a crianga como um “anjo” nem como um “capeta”’, mas como um ser
tdo criativamente promissor que exige de nossa parte um dominio da civilizagdo com
um todo para compreender o significado e o portento de sua conduta em
desenvolvimento” (LIPMAN, 1990, p. 21).

Por isso, considerando que a construgdo de sujeitos perpassa a interagdo entre 0s varios
individuos da sala de aula e estes com os demais fora da escola, torna-se necessario

compreender como esta atividade lipmaniana se efetiva como estratégia pedagdgica.
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2.2 Experiéncia como valor educativo a partir de Dewey

A preocupacdo de Lipman para uma reforma educacional nasceu da constatacao de que
o sistema educacional ndo funcionava, isto &, seguindo a tradicional forma de educacao baseada
na transmisséo de conhecimento de uma geracdo para outra, ndo fazia com que as criangas
aprendessem de forma autdbnoma, mas aprendiam aquilo que os adultos ja sabiam, ou achavam
que sabiam (LIPMAN, 1990). Por isso, percebendo que havia algo de errado na forma que
estavam sendo conduzidas as atividades, Lipman prop0s o programa Educacéo para o Pensar,
que buscava o inverso daquilo que é perseguido na educacdo tradicional, a qual ndo leva em
consideracdo a experiéncia que o estudante possui.

Enormes investimentos eram feitos para melhorar o processo de educacdo, sendo muitas
vezes inuteis e que acabavam ndo solucionando o problema por completo. Segundo Lipman
(1995, p. 25), “Praticas ndo reflexivas, assim como costumes e tradi¢des que se mantém em um
determinado contexto cultural, provavelmente continuardo prevalecendo desde que este
contexto nao sofra mudancas”.

Por esse motivo a mudanca desse paradigma tradicional é necessaria. Na pratica normal
o0s professores nédo se utilizam do conhecimento individual dos alunos para fundamentar sua
disciplina, fazendo que o educando ndo reconheca uma ligacao entre a sua realidade e aquilo
que o professor esta trabalhando. Acabam, assim, tornando suas aulas fatos histdricos
memorizados, decorados, em que o proprio aluno ndo consegue auferir nenhum significado para
sua vida. Dado que o paradigma reflexivo faz da educagdo uma investigacdo, tornando o
educando reconhecedor da sua pratica com o contetdo trabalhado, e esta ideia € apresentada
por Dewey, onde os alunos se sentem parte do processo de aprendizado. Eles ndo apenas séo
guestionados, mas também apresentam a possibilidade de questionar-se entre si e com 0

professor. De acordo com Lipman (1995, p. 30):

Se ndo formos capazes de compreender a pratica — as maneiras que a educacao
reflexiva pode de fato ocorrer na sala de aula — poderemos ser, muito provavelmente,
vitimas dos mal-entendidos, assim como aqueles cujas vidas séo cheias de préatica e
vazias de teoria.

Neste sentido, alguns requisitos educacionais séo sugeridos por Lipman (1995, p. 100-
102) para que o paradigma reflexivo seja praticado:
1. A meta da educacdo para uma sociedade democratica deveria ser o desenvolvimento

da capacidade de raciocinar do individuo;
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2. Com esta capacidade, se valoriza a instru¢cdo multicultural, j& que se caminha para
uma comunidade mundial,

3. A educagio para o raciocinio desenvolve o ‘pensar de ordem superior’ (combinacao
do pensar critico e criativo);

4. E o pensar critico é entendido como o pensar autocorretivo, sensivel ao contexto,
orientado por critérios e que conduz ao julgamento. Os pilares gémeos do pensar critico
séo o raciocinio e o julgamento.

5. O raciocinio é o pensamento que é determinado por regras que foram aprovadas pelo
julgamento;

6. Julgamentos sdo determinagdes que emergem no curso, ou na conclusdo, de um
processo de inquisicdo (o julgamento enquanto uma determinacéo final depende de uma
série de determinagdes parciais). Os julgamentos sdo geralmente orientados por
critérios, no entanto a identidade especifica destes critérios depende do contexto;

7. Os que educam orientam-se por dois critérios fundamentais: a racionalidade e a
criatividade;

8. A racionalidade ¢é o orientador das praticas que sdo guiadas por regras e critérios, e
aceita como temporariamente verdadeiro o resultado;

9. A criatividade é o principio orientador das praticas que sdo sensiveis ao contexto;
10. Se é ousadia e imaginacdo que os problemas do mundo exigem, entdo néo seria nada
razoavel tolerar por mais um instante um sistema educacional que defende o pensar bem,
mas em toda parte tolera como préatica normal o que é, na realidade, algo acritico e ndo
criativo.

Esses requisitos educacionais nem sempre séo refletidos sobre a realidade, ou deixam

de lado aquilo que deveria ser essencial no ponto de vista de Lipman, uma vez que:

As criangas ndo serdo estimuladas a pensar bem através de atividades interminaveis
de logica superficial ou pesquisas insensatas sem o suporte de hipoteses orientadoras.
[...] A liberdade académica ndo garante um pensar de ordem superior, apesar de ser
uma condi¢do valiosa de tal pensar, como é a luz do sol para as plantas. O
desenvolvimento da exceléncia cognitiva requer um curriculo e pedagogia adequados.
Somente a luz do sol ndo é o suficiente (LIPMAN, 1995, p. 103).

Numa época em que as humanidades foram postas a parede, a propria filosofia,
conforme Lipman (1990), converteu-se numa industria de conhecimento, onde a préatica do

fazer filosofia muda para a concepcdo de aprender filosofia, ndo exercendo mais o papel
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socialmente significativo e tendo a aplicacdo pratica que deveria®. Para Socrates aplicar
filosofia e fazer filosofia ndo sdo a mesma coisa. Nao se trata de “‘uma aquisi¢do nem de uma
profissdo, mas de um modo de vida. O que Socrates nos exemplifica ndo é uma filosofia
conhecida nem aplicada, mas praticada” (p. 28). SOcrates também deve ter tentado mostrar que
ndo € preciso ser um fildésofo para se cultivar o espirito autocorretivo.

Segundo Lipman (1990), Socrates expde que fazer filosofia ndo é uma questdo de idade,
mas de habilidade em refletir sobre aquilo que se acha importante. Ele jamais estabeleceu limite
de idade para esta prética. E, se “[...] as criangas ndo ¢ dada a oportunidade de pensar e discutir
tanto os fins quanto os meios e suas inter-relacGes, elas provavelmente tornar-se-ao céticas a

respeito de tudo, exceto de seu proprio bem-estar” (p. 31).

Se examinarmos nosso sistema educacional (...), é absolutamente previsivel que
seremos obrigados a concluir ndo apenas que é imperfeito, mas que suas imperfeicGes
sd0 muito mais responsaveis do que gostariamos de admitir pelas graves
circunstancias em que o mundo se encontra atualmente. Se lamentamos nossos lideres
e nossos eleitores por serem egoistas e ndo esclarecidos, devemos lembrar que eles
sdo produtos de nosso sistema educacional. Se protestamos, como um fator atenuante,
que eles sdo produtos dos lares e familias, devemos lembrar que os pais e avds dessas
familias sdo igualmente produtos do mesmissimo processo de educagdo (LIPMAN,
1990, p. 33).

Nesse sentido, a investigacdo filoséfica como modelo de educacdo, é o grande desafio
posto por Lipman para adequar esta concepcao de educacao deficitaria que vem se alastrando
como o passar do tempo. O autor com suas especificidades, qualifica a possibilidade do
educando tornar-se critico e criativo.

Um ser educado é um ser racional, isto é, alguém que possui habilidades suficientes para
pensar por si mesmo, que consiga fazer uso da critica e da criatividade para enfrentar os

problemas que surgem. Nessa situacao:

[...] em que aspecto a educacdo mais nos desaponta? Nossa resposta ndo precisa ser,
de maneira nenhuma, equivoca e ao responder a esta questdo automaticamente
respondemos a primeira: 0 maior desapontamento da educagéo tradicional é o seu
fracasso em produzir pessoas que se aproximem do ideal de racionalidade (LIPMAN,
1990, p. 34).

Percebe-se que na educagao tradicional, por mais que os alunos estudam e “aprendam”,
ainda assim acabam fracassando numa formacéo integral, pois ndo se vivencia uma experiéncia

daquilo que esta sendo aprendido:

4 Referindo-se aqui aos desafios propostos pelas reformulagdes do Ensino Médio constados na proposta da
BNCC/2018 e as pretensdes do governo federal também com a PEC 241 e Escola sem Partido.
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Para se ter uma educacdo plena, é preciso ser capaz de tratar cada disciplina como
uma linguagem e de pensar fluentemente nessa linguagem; de ser culto em seu
raciocinio, assim como em tudo o mais, lembrando que o raciocinio é mais
efetivamente cultivado no contexto da filosofia; e de demostrar habilidades
educacionais ndo meramente como aquisi¢cdes de propriedades intelectuais ou como
0 acumulo de um capital espiritual, mas como uma apropriacéo genuina que resulta
no engrandecimento do ser. Por ser a filosofia a disciplina que melhor nos prepara
para pensar nos termos das outras disciplinas, tem de Ihe ser dado um papel central
nos estagios iniciais (assim como nos posteriores) do processo educacional (LIPMAN,
1990, p. 35).

A conversdo da sala de aula em comunidade de investigacao é fundamental para que sua
experiéncia com a pratica de um raciocinio l6gico, dentre outras especificidades, comece a fazer
parte do dia a dia, pois “[...] ndo ¢ realistico esperar que uma crianga educada em meio a
instituigdes irracionais comporte-se racionalmente. A irracionalidade das instituigdes deveria
ser evitada” (LIPMAN, 1990, p.35).

Para que aquilo que esta sendo estudado faca sentido e aquilo que acontece possua
relagdo com aquilo que foi estudado, deve-se delinear o processo educacional, por exemplo,
encarrar os fatos historicos pensando historicamente, pois é lastimavel que o modelo de
aquisicdo de informacdes continue dominando o processo de educacédo, ndo fazendo sentido e
ndo estimulando que 0 aluno possa pensar por si mesmo. “[...] precisamos, sim, perguntar a nds
mesmos em que tipo de mundo queremos viver, que tipo de educagdo é mais apropriado para
contribuir ao surgimento de tal mundo e que tipo de curriculo € mais apropriado para produzir
tal educacao” (LIPMAN, 1990, p.36).

A importancia da construcdo da Comunidade de Investigacdo, de acordo com 0s
pressupostos de Lipman, € fundamental para 0 compromisso com a exploracao autocorretiva e
com a criatividade. Além disso, ressalta algumas consideracdes sobre a conversdo da sala de
aula para gue essa se torne tal comunidade.

O proprio modelo reflexivo de educacdo dispbe a apropriacdo da cultura pela crianca.
Tendo como exemplo, “[...] o livro didatico ¢ um dispositivo que se levanta contra a crianga
como um estranho e rigido outro” (p. 37), ou seja, a crianga ndo se apropria da cultura, mas ¢
apropriada por ela. Os contetidos séo organizados sem levar em conta o interesse e motivagao
do contexto da crianga. “[...] um sumario de contetdos formal, triste, opressivo e de muitas
maneiras ininteligivel, e que a crianga tem de aprender” (p. 38). Por outro lado, as novelas
filosoficas que posteriormente serdo apresentadas para o ensino de Filosofia para Criancas,
buscam, atraves dos personagens e discussdes, a ligacdo e significacdo do conteudo. O livro,

com que se trabalha atualmente para dar aulas, ndo agrega em nada quando utilizado como fim
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e de Norte a Sul remete-se a um unico estilo de contetido e cultura. N&o se reporta as diferengas
culturais existentes. Ademais “Se o livro didatico para criancas desaparecesse, seria uma morte
bastante merecida, cujo Unico pesar seria o fato de isso ndo ter ocorrido antes — contanto que o
seu substituto seja um livro que as criangas considerem agradavel em si mesmo” (LIPMAN,
1994, p. 27).

Outro aspecto significativo, segundo Lipman (1990), é o de que a crianga precisa iniciar
com o conteudo ainda bruto para que, em seguida, possa lapida-lo por conta propria, buscando
compreender todo o processo. Fazendo esse processo a crianca estard sendo educada e se
educando.

E importante que as criangas aprendam as ferramentas de seu oficio enquanto aprendem
a explorar suas préprias experiéncias e a descobrir suas inten¢des, adquirindo ferramentas
conceituais para a resolucédo de problemas. Praticando de forma sistematica os critérios para o
desenvolvimento, quando se tornarem adultas estardo aptas para dar continuidade as novas
experiéncias que surgiréo.

E essencial reconhecer a importancia do metacognitivo no desenvolvimento da crianca,
isto €, monitorar e rever o proprio processo de pensamento, a importancia do pensar sobre o
pensar. Torna-se importante aprender como cultivar o pensamento, pois as criangas nao
raciocinardo melhor se ndo conseguirem raciocinar sobre como elas raciocinam, e isso as
ajudard, também, posteriormente (LIPMAN, 1990).

Se esses aspectos ndo forem considerados, dificilmente sera edificado um processo de

educacdo com uma identidade que possua uma caracteristica racional. Por isso:

Se a educagdo do futuro tiver de ter substancia, a educagao dos professores ird requerer
mais integridade do que tem atualmente. Tera de descobrir a propria identidade, seu
préprio senso de dire¢do, e isso deve lhe dar um sentido de proporgdo em termos de
como distribuir suas energias em relacdo a hierarquia de seus interesses (LIPMAN,
1990, p. 44).

Nao se pode admitir, de acordo com Lipman (1990, p. 44), de “[...] que o mero
conhecimento de uma determinada matéria assegura competéncia no seu ensino”. Deve-se estar
familiarizado com os aspectos das disciplinas que se leciona, em qualquer série, com 0s

elementos metodoldgicos instrucionais que sdo apropriados. Os professores:

[...] devem ser ensinados exatamente pelos mesmos procedimentos que eles usaréo
em sala de aula. [...] Se os professores das criancas devem encoraja-las a pensar por
si proprias, entdo os professores de educagdo devem encorajar os professores
graduados a pensarem por si proprios (p. 45).
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Os professores precisam amar aquilo que esta sendo ensinado, para que os alunos
possam amar também quando ensinados. Com o entusiasmo do professor pela pesquisa 0s
alunos se motivam para tentar descobrir também, e isso 0s convida a participar dessa
experiéncia em busca do significado. Se os professores ndo sentem prazer de ensinar, entdo a

formagcdo de professores esté errada:

Devemos estar preparados para ouvir de todas as dire¢cdes da comunidade educacional
que o objetivo da educacdo é produzir estudantes reflexivos e racionais e que isso
pode acontecer através do ensino das ‘habilidades de pensamento’. Temos, também,
de estar preparados para o fator de que as abordagens pseudofiloséficas de toda
espécie irdo disputar a entrada nas escolas. Depende de n6s nos devotarmos
energicamente a distinguir o filoséfico do pseudofilosofico, bem como o filésofo do
ndo filésofo (LIPMAN, 1990, p. 45-46).

Pela ineficiéncia do sistema de educacéo procura-se, minunciosamente, remedia-lo, em
vez de reformuld-lo, e “quando o conserto se mostra ineficiente, surgem abordagens
compensatdrias para remedid-lo” (LIPMAN, 1994, p. 19). Quando isso se apresenta, a
disfuncdo educacional afeta primeiramente a camada de populacdo mais vulneravel. Ainda

segundo Lipman (1994):

Seria incorreto supor que ja ndo existem pessoas que critiquem o sistema, porém,
apesar de muitas, essas pessoas sdo geralmente pouco construtivas. Contentam-se em
criticar, ndo vislumbrando um modo de corrigir. Por outro lado, os apologistas do
sistema apontam as condi¢fes culturais ou socioecondmicas como as verdadeiras
causas da ma educagdo. E como ndo ha indicios de que a nossa sociedade esteja
tentando melhorar tais condices, esses apologistas supdem que ndo se pode esperar
nenhuma melhora em relagcdo a educagdo daqueles que, na sociedade, estdo em
desvantagem econémica (LIPMAN, 1994, p. 20-21).

A educacgédo ndo pode se formular de modo que as condic¢des das criangas sirvam de
desculpas para suas questdes educacionais. “Ela tem que se reformular de tal maneira que a
diversidade de condicdes culturais seja vista como uma oportunidade para que o sistema prove
a sua boa qualidade, e ndo como uma desculpa para o seu colapso (LIPMAN, 1994, p. 21)”.

Se a escola ndo consegue dar sentido as experiéncias que la sdo construidas, entéo se
deixa na mé&o de quem pode manipular alguma experiéncia, mesmo sendo deseducativa, como
entende a concepgdo deweyana. Isto €, na proposta de Lipman, a educacdo deve significar e
fazer parte da realidade dos estudantes. Ela precisa encontrar uma solugéo para os problemas
com 0s quais 0s mesmos se deparam, e isso so se dara quando o individuo se torna autbnomo e

sujeito protagonista do seu pensar; ademais se isso ndo ocorrer deixara com que 0S meios
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externos tragam solucdes prontas e que, supostamente corretas, sejam aplicadas. Lipman
(1994), continua mostrando que:

Em vez de insistirmos que a educacdo é uma forma especial de experiéncia que apenas
as escolas podem proporcionar, deveriamos estar cientes de que qualquer coisa que
nos ajude a descobrir o significado da vida é educativo, e que as escolas sdo educativas
apenas na medida em que facilitam essa descoberta (p. 23).

Os significados devem ser descobertos pelo aluno, ndo podem ser transmitidos como a
concepcao de educacdo tradicional insiste em manter-se. Ensinada por entidades separadas, a
educacdo, exige do aluno o esfor¢o quase que impossivel de juntar as partes que muitas vezes
nem os “ditos” professores conseguem fazer relacdo, ou saber o porqué estdo fazendo. As
criancas “[...] ndo querem simplesmente ter e compartilhar, mas ter e compartilhar de modo
significativo; ndo simplesmente gostar e amar, mas gostar e amar significativamente; as
criangas querem aprender, mas significativamente” (LIPMAN, 1994, p. 25). Elas ndo esperam
uma vida que tenha experiéncias pobres e sem sentido, muito pelo contrério, querem uma vida

cheia de experiéncias ricas e profundas. Em conformidade com Lipman (1994):

As relacgOes entre as partes e 0 todo — determinada jogada para uma partida, ou uma
palavra numa frase, ou ainda um episédio numa novela — sdo relagdes carregadas de
sentido. Sempre que o sentido é captado concomitantemente a percepcao da relagéo,
esse sentido ¢ chamado de ‘intrinseco’ (0 que ndo tem contexto ndo tem significado).
A significacdo ‘intrinseca’ ocorre quando os meios se relacionam com o fim de um
modo externo ou instrumental. E nesse sentido que um galdo de gasolina encontrado
no local de um incéndio € significativo, ou a relacdo estabelecida entre o trabalho e o
salario (um ocorre por causa do outro, mas ndo sdo parte significativa um do outro)
(LIPMAN, 1994, p. 26).

Quando um conhecimento é apresentado de forma ruim, isto é, de forma que o aluno
ndo consiga fazer relacdo com a utilidade dele em sua vida, ficara pouco motivado e
dificilmente conseguira aprender. Como as criangas ainda ndo possuem uma historia cheia de
experiéncias como os adultos, se espera que 0s meios educacionais possam construir e ajudar
o0s alunos a construirem juntos, através de historias, jogos, discussdes e relacdes pessoais.

Neste processo de significagcdo da pratica educacional, a experiéncia da crianga, em vez
da rotina, devia estar assentada na aventura, repleta de surpresas, perspectivas excitantes,
mistérios, entre outros. Sendo a rotina desprovida de sentido e interminavel, a aventura possui
uma perspectiva de inicio, meio e fim. Abre-se, assim, a possibilidade e desejo de procurar

outra aventura para ser experienciada. A rotina é desprovida de significado. A aventura se
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completa em si mesma e, com frequéncia, revivemos na memaria aventuras passadas. Segundo
Lipman (1994):

O atual processo educacional s6 pode desapontar (...), pois as criangas ndo estdo sendo
educadas de modo a poderem raciocinar efetivamente, e tampouco suas exigéncias
escolares estdo contextualmente estruturadas de modo a lhes oferecer um rico e
atraente conjunto de significados (LIPMAN, 1994, P.29).

Uma educacdo assentada numa estrutura bem formulada que desenvolve a reflexao e
que permite a pratica da experiéncia do aluno dentro e fora da escola € de fundamental
importancia. Faz parte do papel do educador desenvolver no educando a capacidade de
raciocinar e criar possibilidades para seu proprio desenvolvimento. “Isso se aplica com maior
forca as criancas com desvantagens econémicas, pois elas ndo contam com quaisquer recursos
além dos seus talentos, e quando esses sdo menosprezados, ndo tem nada a que recorrer”
(LIPMAN, 1994, p. 29).

Um sistema educacional que ndo permita aos jovens pensarem e refletirem por si
mesmos, fracassa ao prepara-los ndo apenas a serem bons cidad@os de uma sociedade, mas bons
cidaddos democraticos®. Para isso, uma cidadania responsavel é aquela que constréi seres
reflexivos (LIPMAN, 1990, p. 134), ao contrario de permanecer constantemente alegando que
os alunos séo incapazes de defender seus valores criticamente, mas incorpora-los e de capacita-
los a desenvolver comportamentos avaliatorios e fazer julgamentos racionais e seguros.

Segundo Lipman (1990), em vez de distribuir valores e significados aos individuos, é
necessario que a experiéncia seja compartilhada de forma a que descubram o significado de sua
participacdo dentro da Comunidade de Investigacdo, e para que isso possa ser possivel, um dos
caminhos é o aluno apropriar-se da proposta Educacao para o Pensar, vivenciando no curriculo

a experiéncia dentro da sala de aula.

2.3 Trajetoria intelectual de Lipman e a expansdo do programa Educacéo para o Pensar

Matthew Lipman®, foi muito influenciado pelo pensamento da arte, num momento em

que parecia dar os primeiros passos em direcdo da proposta de Educacéo para o Pensar, que

5 Por cidad&o democratico, entendo ser um sujeito que possua vez e voz, e que participa das decisdes da vida social
de sua comunidade. Onde este tenha a possibilidade de trocar experiéncias com os demais, apesar das diferencas
que constituem os individuos. Que tenha competéncia de dirigir e organizar seu meio através do diélogo.

6 Matthew Lipman nasceu em Vineland, no estado de Nova Jersey, Estados Unidos, em 1923. Depois de ter
concluido o liceu, ndo deu continuidade & faculdade por motivos financeiros. Participou da Il Guerra Mundial,
servindo em um batalhdo de infantaria na Franca, na Austria e na Alemanha. Apds a Guerra, tendo mais
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posteriormente iria desenvolver. Concebia a questdo da arte muito estreitamente ligada a
questdes metodoldgicas, talvez mais do que questdes de conteddo (SILVEIRA, 2001).

Tendo desenvolvido estudos de pds-graduacdo na Sorbone (Franga), onde permaneceu
por dois anos, Lipman, além da influéncia norte-americana, sobretudo John Dewey, na Franca,
teve contato com Maurice Merleau-Ponty, Jean Wahl, Gaston Bachelard e outros. Retornando
aos Estados Unidos, “[...] tornou-se professor de Filosofia (Logica) na Universidade de
Columbia, onde realizou suas primeiras experiéncias com a Filosofia para Criangas”
(SILVEIRA, 2001, p. 12).

Os autores que mais o influenciaram, segundo Lipman (1990, p. 21), foram John Dewey
como um dos mais importantes devido as reflexdes sobre a educacao, e Jerome Bruner, defensor
de que a heranca cultural da humanidade pode ser ensinada e exercitada em todas as series
escolares. Depois, teve influéncia de Michael Oakeshott, Wittgenstein e Ryle, Martin Buber,
Emile Durkheim, Max Weber, Vigotski, Charles Peirce, G. H. Mead, entre outros.

Com a experiéncia positiva com criangas em Columbia, em 1972, Lipman foi convidado
a trabalhar no “Departamento de Filosofia do Montclair State College em Nova Jersey, uma
instituicdo de ensino superior onde, além de lecionar Filosofia, poderia dar continuidade ao seu
projeto de constitui¢do de um Programa de Filosofa para Criangas” (SILVEIRA, 2001, p. 13).
Nessa oportunidade conheceu Ann Margareth Sharp, que se tornou uma das principais
colaboradoras de seu projeto.

Com o intuito de fazer as criancas raciocinarem, segundo Silveira (2001), as motivacoes
que o levaram a criar tal programa foi de duas caracteristicas: uma de ordem pedagdgica-
cognitiva e a outra de natureza politico-social. Essas resumem o fato da necessidade de priorizar
“o desenvolvimento de uma certa racionalidade, a fim de evitar o risco de que os jovens de hoje
repetissem o comportamento rebelde e ‘irracional’ de seus colegas dos anos de 1960
(SILVEIRA, 2001, p. 18).

Para que o programa tivesse continuidade, era preciso expandir a outros lugares e
capacitar outras pessoas. Foi por isso que em 1974, Lipman e Sharp, fundam o IAPC — Institute
for the Advancerment of Philosophy for Children - Instituto para o Desenvolvimento de
Filosofia para Criangas -, no proprio campus universitario, cujo principal objetivo era organizar
e coordenar a difusdo e a implementacéo do Programa de Filosofia para Criangas, ndo apenas
nos Estados Unidos, mas também em outros paises (SILVEIRA, 2001).

possibilidades, formou-se em Filosofia pela Universidade de Stanford em 1948. Em 1954 obteve o doutorado em
Filosofia pela Universidade de Colimbia, em Nova lorque, com tese sobre arte (SILVEIRA, 2001).
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Lipman (1994) relata que o programa do IAPC teria surgido em 1969 e se expandido
mais acentualmente em 1974. Uma vez institucionalizado era mais bem divulgado, abrindo
portas para novas nagfes que estavam também preocupadas com a educagéo.

Esta abertura da proposta deu origem ao ICPIC - Internacional Council for
Philosophical Inquiry with Clildren (Conselho Internacional para Investigacao Filos6fica com
Criancas), em 1985 nos Estados Unidos. Isso possibilitou uma troca de experiéncias entre 0s
paises nas reunides dos representantes, entre traducdo e adaptacdo das novelas as culturas
locais. Com isso foram dadas as condi¢des para que o programa fosse internacionalizado,
segundo a proposta norte americana. Entre os paises estdo: México, Inglaterra, Chile,
Dinamarca, Egito, Australia, Austria, Canada, Taiwan, Islandia, Franca, Alemanha, Israel,
Jordania, Colébmbia, Guatemala, Bulgaria, Nigéria, Zimbabwe, Portugal, Russia, Argentina e
Brasil (SILVEIRA, 2001).

Desde sua criacdo, nos anos 60, 0 programa nao alcancou tanta amplitude quanto aqui
no Brasil, por mais que nos Estados Unidos, onde foi criado, existam propostas educacionais
competentes. Na Europa a sua expansdo é mais modesta, assim como na América Latina, em
paises como o Chile, Argentina e Uruguai (WUENSCH, 1998). Os movimentos iniciados no
Brasil ganharam forca pela intencionalidade com que a proposta foi apresentada.

As primeiras a¢fes do movimento de filosofia para criangas no Brasil, segundo
Wuensch (1998, p. 44), inspirado na proposta do professor norte-americano Matthew Lipman,
teve inicio na primeira metade da década de 80 com um grupo pioneiro na traducdo de materiais
e experiéncias nas salas de aula.

De acordo com Wuensch (1998) e Silveira (2001), a filosofia para criangas chegou ao
Brasil através de Catherine Young Silva (1937-1993) formada em Filosofia (USP/PUC-SP).
Apds escrever a Lipman sobre esta proposta solicitando mais informacdes e ler o material que
Ihe foi enviado, esse lhe despertou tanto interesse que ela decidiu fazer o mestrado em Filosofia
para Criangas na Montclair State University, Estados Unidos, dirigido por Matthew Lipman,
entre os anos de 1983 e 1984. Catherine trazia consigo materiais para formar professores e
desenvolver o trabalho nas escolas. Ela percebeu o poder das criangas na interacdo com os
adultos, e estava convencida de que o programa Filosofia para Criangas era um poderoso aliado

no desenvolvimento da autonomia moral e intelectual infantil. Segundo Silveira (2001):

Ao regressar, embora estivesse “muito pessimista” [...] quanto a possibilidade de
aplicar no Brasil os conhecimentos que adquira, percebeu que havia um grande
numero de professores sedentos de fazer alguma coisa para melhorar o ensino e que o
Programa de Lipman poderia ser uma resposta a essa demanda. Decidiu, entdo,
cancelar seus planos de retornar aos Estados Unidos para cursar o doutorado em
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Filosofia para Criancas e dedicar-se a sua implantacdo no Brasil (SILVEIRA, 2001,
p. 21).

Ap0s a insercdo da filosofia para criancas no Brasil por Catherine, diversos professores
manifestaram suas desconfiangas ou simpatias com a proposta de Lipman. Aqueles que se
permitiam pensar essa proposta tinham pela frente dois desafios: em primeiro lugar, colocar-se
a questdo mais tedrica, o que implicava uma revisdo da ideia e das relagcdes entre o0 que ¢é a
filosofia e o que se entende por criangas e a infancia em geral; e, por outro lado, o contato direto

com elas na sala de aula do ensino fundamental. Houve entéo:

[...] em 1985, uma experiéncia-piloto com um grupo de professores da EEPSG
Santos Dumont, no Bairro da Penha, S8 Paulo. Nos anos seguintes,
observando os resultados obtidos com os trabalhos e depoimentos de
professores, outras 20 escolas pUblicas da zona oeste de S&o Paulo, capital
comecgaram a formagéo dos professores e implantacdo do programa das salas
de aula (WUENSCH, 1998, p. 55).

A partir da experiéncia com as escolas publicas, e nos ultimos anos com as escolas
privadas tendo interesse, as universidades inspiraram uma tendéncia de formacdo no
movimento, fazendo avancar a vinculagdo da investigacdo académica do programa com a
formagé&o de professores e a investigacdo da proposta de Matthew Lipman. Wuensch (1998) diz
que diversos outros professores estdo iniciando ou continuando seus trabalhos de formacao de
professores e investigacdo académica de Filosofia para Criancas, financiados ou ndo, em
grupos maiores ou em pequenos pares, contribuindo para o0 avango da compreensédo da proposta
de Matthew Lipman no Brasil e para a ampliacdo da ideia fecunda e promissora do trabalho que
relaciona filosofia e criancas.

O préprio Lipman chamava a atencdo para que a proposta fosse seguida muito
rigorosamente, a fim de desenvolvé-la da melhor forma possivel. O desenvolvimento da prética
filosofica com criancas em sala de aula deveria ocorrer através de oficinas no grupo de formacéo
com professores. No primeiro momento eram desenvolvidas para os professores do Brasil, em
periodos de férias nos Estados Unidos. Mas como o custo financeiro era alto, ficou dificil dar
prosseguimento. Entdo, “Silva e seus colaboradores fundaram o Centro Brasileiro de Filosofia
para Criangas (CBFC), oficializado em 30 de janeiro de 1985” (SILVEIRA, 2001, p. 23).

No Centro Brasileiro de Filosofia para Criangcas (SILVEIRA, 2001), os objetivos
fixados em seu estatuto geral foram: a) aplicar o programa de Filosofia para Criangas
desenvolvido nos EUA; b) seguir as recomendacdes do mesmo Instituto, a fim de resguardar a

integridade filosofica e metodoldgica do programa; c) formar pessoal especializado no



28

treinamento e orientagdo para aplicacdo do programa; d) produzir, publicar, promover e
distribuir os materiais educativos referentes ao programa; e) firmar convénios com 6rgaos
publicos e outras institui¢ces para realizar cursos e treinamentos para implantar o programa; f)
promover a formacéo de secdes regionais no Brasil com as mesmas finalidades do Centro; g)
orientar, assistir e supervisionar as secOes regionais nas suas atividades administrativas e
pedagogicas; h) firmar convénios com universidades e com fundagdes, ou outras entidades, a
fim de obter fundos para aplicar as pesquisas; i) manter intercambio com Centros de Filosofia
para Criangas em outros paises.

Kohan (1998, p. 46) relata que com o aumento e respaldo da instituicdo houveram
fundacdes de centros regionais do programa que se espalharam nas capitais brasileiras do
Sudeste (Sdo Paulo, Belo Horizonte e Vitoria), nas capitais da regido Sul (Florianopolis, Porto
Alegre e Curitiba), de algumas capitais da regido Nordeste (Séo Luis e Fortaleza), de algumas
capitais da regido Centro-Oeste (Goiania e Brasilia) e na capital Manaus da regido Norte. O
programa tambem se fez presente em cidades do interior de diversos estados como S&o Paulo,
Minas Gerais, Espirito Santo, Goias, Parana, Santa Catarina, Rio Grande do Sul, Para, Mato
Grosso do Sul, Mato Grosso, Rio de Janeiro.

A maior porcentagem das escolas com Filosofia, na década de 90, eram particulares,
religiosas ou laicas. Muitas delas ja possuiam filosofia ha muitos anos, sendo que em outras, no
vai e vem das trocas de escolas, os alunos acabavam interrompendo a experiéncia pela falta da
disciplina estar incorporada no curriculo, ou pela falta de profissionais competentes na area.
Segundo Kohan (1998, p. 48), as instituicdes: “PUC-SP, USP-SP, UNICAMP-SP, PUC-
CAMP, UFMT-MT, UFES-ES, UFMA-MA, PUC-RS, PUC-PR, UnB-DF”, com 0 crescimento
de tal interesse, acabaram promovendo a incorporacio de trabalhos nesta area’.

De acordo com Kohan (1998), no ano de 1999 o programa completou 30 anos de
existéncia desde sua criacdo por Matthew Lipman. O que se pode perceber é a importancia que
tal programa esta incorporando para persistir no meio educacional. No que se refere ao contexto
brasileiro, o programa, até 1999, teria crescido significativamente, muito mais que no proprio
pais de origem. Na Europa houve um desenvolvimento, mas modesto, como também nos paises
da América Latina, como o Chile, Argentina e Uruguai.

A proposta de Matthew Lipman trouxe para os profissionais do ensino de filosofia uma
nova luz sobre as imensas possibilidades ainda ndo exploradas de seu ensino. Mais do que isto,

uma nova forma de compreender o sentido da pratica do magistério em filosofia, em um campo

" No momento néo ha registros de que estas instituices continuam ofertando a formacéo acima citada.
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novo de trabalho, com criangas e outros profissionais do magistério. Uma das marcas mais
atraentes desta proposta é justamente a possibilidade de interagir com o conjunto dos
professores nas escolas, retirando a filosofia do seu sintomatico isolamento nos horarios da
matriz curricular do ensino secundario, isto, quando esta presente. Talvez o mais significativo
dos efeitos gerados seja o encontro dos fil6sofos e educadores, a descoberta do potencial
educacional da filosofia e a dimensédo perdida do pensar na educagdo que este programa traz de
volta.

Nos locais onde este programa foi implantado, os educadores e filosofos comecaram a
direcionar seus esforcos visando uma reflexdo mais critica e criativa sobre a proposta que
possibilitou o inicio do trabalho. Mas isso sé acontece, segundo Wuensch (1998), se ha a
inclusdo do desafio de recriar aquilo do qual se apropria. Caso contrario, continuar-se-a
repetindo aquilo que se aprendeu a fazer.

Por isso o fazer dentro da sala de aula exige uma formagdo necessaria para 0S
professores: “A criagdo de espagos para o conhecimento desta proposta e sua experiéncia deve
vir acompanhada da criacdo de espacos para a reflexdo e a pesquisa junto com a pratica. E,
nesse sentido, a interagdo das escolas com a universidade ¢ fundamental” (WUENSCH, 1998,
p. 77).

O programa Filosofia para criancas é uma forma de acesso mais democrético ao
universo do pensamento e ao desenvolvimento do senso critico. No desenvolvimento do
programa criou-se uma espécie de senso comum ao dizer que este trabalho na escola publica
tem muitos problemas. Mas os mesmos problemas como entraves burocraticos, a rotatividade
de professores e a falta de unidade pedag6gica, também sdo encontrados nas escolas particulares
do Brasil.

No mundo cada vez mais complexo, ensinar a pensar transformou-se em uma tarefa
obrigatdria. As provas® que avaliam a qualidade da educac&o basica no Brasil mostram, todavia,
que as criancas nao estdo aprendendo a pensar e torna-se necessario que haja uma reforma
educacional. Por isso, a atualidade da proposta de Matthew Lipman ainda néo foi superada, mas

se encaixa no contexto educacional e, além do mais, € urgente.

8 Referindo-se as provas de larga escala nacional, como Provinha Brasil, Prova Ana, ENEM, entre outas.
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3 OS PILARES DO PROGRAMA EDUCACAO PARA O PENSAR

O programa Educacdo para o Pensar de Matthew Lipman apresenta alguns pilares
significativos para sua elaboracdo e pratica. SAo estes: 0 pensar de ordem superior, as
habilidades cognitivas, o didlogo investigativo, e a comunidade de investigacdo. Primeiramente
sera exposto o pensar de ordem superior, 0 qual possibilita toda uma base para o entendimento
da proposta. Esta entende que a educacdo € construida por meio do processo continuo,
capacitando o pensamento critico, criativo e complexo, viabilizando um bem pensar, com
fundamento e boas razdes. Noutra parte, serdo comentadas as habilidades cognitivas que o
programa promove, sejam elas a habilidade de investigagdo, raciocinio, organizacdo de
informacdes e a traducdo. Na terceira parte, se ressaltara o pilar do didlogo investigativo, o qual
resulta na passagem do paradigma padrdo da pratica normal para o paradigma reflexivo da
pratica critica, isto é, o didlogo é o principio metodolégico orientador de todo o processo.
Seguindo, sera exposto o conceito da comunidade de investigacao, proposta de Lipman (1995),
a qual é responsavel pela estimulacdo das habilidades de pensamento. E, por ultimo, sera
destacada a proposta Educacéo para o Pensar e o curriculo, pensando neste como fundamento

para que essa ideia seja praticada.

3.1 Pensar de ordem superior

Matthew Lipman, muito vinculado as ideias de Dewey, compreende a “educag¢do como
um processo continuo de reorganizacao, recria¢do e reconstrucao da experiéncia do estudante,
sendo sua finalidade principal a transformacdo, o enriquecimento da qualidade dessa
experiéncia” (KOHAN, 2000, p. 45). Diante disso, a escola é o espaco para a construgdo social
do pensamento e de formacdo e exercicio da capacidade de julgar, para assim enriquecer 0
sentido da experiéncia. A investigacdo filosofica, quando “[...] baseada num pensamento
problematizador, criterioso e heuristico contribui para a transformacdo do modo de vida das
pessoas que a praticam dentro e fora da escola” (p. 51). Para isso, Lipman faz uma distingéo
entre um pensar normal e cotidiano de um bom pensar ou pensar de nivel superior, o qual faz
surgir, segundo Kohan (2000), uma cidadania democratica.

Para que as criangas e jovens sejam capazes de pensar e pensar bem, é necessario
desenvolver um programa de habilidades de pensamento que seja capaz de oferecer as criangas
condigcbes para resolverem problemas e tomarem decisdes (TONIETO, 2007). Nesta

perspectiva temos um pensar de ordem superior 0 qual se torna um dos pilares da Educacgédo
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para o Pensar. De acordo com Tonieto (2007), no pensamento de ordem superior 0S
pensamentos criativo e critico se fundem, buscando e empregando os recursos cognitivos de
modo significativo, superando atos mecanicos de assimilagdo os quais desconhecem categorias
como a criatividade ou a responsabilidade, isto é, dando a possibilidade de um pensamento
construido de forma autdbnoma e segura.

Para caracterizar o pensamento de ordem superior, Lipman (1995) potencializa o
pensamento critico e 0 pensamento criativo. O pensamento critico, é definido pelo megacritério
da verdade, que possui como “[...] objetivo emitir julgamentos verdadeiros e validos; € sensivel
ao contexto, orientado por critérios e autocorretivo” (TONIETO, 2007, p. 25). J& 0 pensamento
criativo ¢ o “[...] pensar que conduz ao pensamento, que ¢ orientado pelo contexto, ¢é
autotranscendente ¢ sensivel a critérios” (LIPMAN, 2001, p. 279 apud TONIETO, 2007, p. 25),
buscando sua base no megacritério do significado, “o pensamento critico, [...] exige raciocinio
e julgamento criativo, do mesmo modo como pensamento criativo exige habilidade, talento e
julgamento critico” (TONIETO, 2007, p. 25). Pode-se entdo dizer que ambos tém como
objetivo fazer julgamentos.

N&o é possivel um pensamento critico sem um julgamento criativo, e vice-versa. O “[...]
pensamento critico dard os critérios e conceitos que orientardo os julgamentos, ao passo que 0
pensamento criativo incorporara valores e significados aos julgamentos, o primeiro orientado
pelo cognitivo e o segundo, pelo afetivo” (TONIETO, 2007, p. 25). Para isso, Lipman apresenta
uma proposta em que esses dois conceitos se complementam. Além disso, na caracterizacdo do
pensamento de ordem superior, Lipman traz um terceiro elemento, chamado pensamento
complexo. Esse define-se pela suposi¢bes e implicagdes, assim como pela consciéncia das
razdes e provas que sustentam as conclusfes, ou seja, segundo Tonieto (2007, p. 26), “na
investigacdo de problemas em sala de aula recorre-se a todo momento a solicitacdes de boas
razdes e aos fundamentos das colocacBes, de modo a superar a simples discussdo de opinides,
preconceitos e auto-ilusdes”. Pensa-se sobre os procedimentos, a0 mesmo tempo em que se
pensa sobre seu tema (LIPMAN, 1995). Pensa-se no método e no conteudo de forma
equilibrada, evitando pensar mais em um e menos no outro. Isto €, aprende-se vivenciando as
situacOes problemas, e com base nisso, resolve-se sempre procurando ser muito atento aos
pensamentos descuidados.

O fato das criancas filosofarem em sala de aula atraves da comunidade de investigacao
ja é uma forma de promover o pensamento de ordem superior, quando esta utiliza o didlogo.
No entanto, ndo é necessariamente papel da filosofia, mas de cada disciplina, segundo Lipman

(1995), com a intencdo de promover a reflexdo e debate estard promovendo a pratica do
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pensamento de ordem superior. E por meio desse pensamento que as habilidades cognitivas
podem ser aperfeicoadas.

3.2 Habilidades cognitivas

Segundo Lipman (1995), as areas mais relevantes na educacédo sdo aquelas relacionadas
como os processos de investigacao, de raciocinio, organizacdo de informacdes e traducdo. As
criancas adquirem naturalmente habilidades cognitivas; no entanto, faz parte da educagéo
fortalecé-las. E conforme Bini (2001), o fazer filosofico promove as dimensdes criticas e
criativas do pensar e a mediacgdo entre teoria e pratica metodoldgica deve ser sempre constante
para o desenvolvimento e internalizacdo das habilidades de pensamento.

A construcdo da proposta Educacdo para o Pensar possibilita o aprimoramento das
habilidades cognitivas.

a) Habilidade de investigacédo

E por meio das habilidades de investigagio que “[...] a crianca aguca o raciocinio,
discute, investiga, questiona, reflete a respeito da importancia do pensar sobre o pensar, revendo
o proprio processo de pensamento investigativo” (BINI, 2001, p. 90-91).

Referindo-se a pratica autocorretiva quando denomina ‘investigagdo’, Lipman (1995),
nega-a quando esta é puramente habitual, convencional ou corretiva, mas a sustenta quando
abrange comportamento de exploracdo, alternativas, hipoteses, testes ou outras formas que sdo

consideradas inteligentes. De acordo com o autor:

E basicamente através das habilidades de investigacdo que as criancas aprendem a
associar suas atuais experiéncias com aquilo que ja aconteceu em suas vidas e com
aquilo que esperam que aconteca. Estas aprendem a explicar e a prever, e a identificar
causas e efeitos, meios e fins entre si. Elas aprendem a formular problemas, estimar,
medir e desenvolver as inimeras capacidades que formam a préatica que se associa ao
processo de investigacdo (LIPMAN, 1995, p. 66).

Segundo Kohan (2000), tanto a educacdo como a filosofia sdo formas de investigagéo.
Também Bini (2001), ressalta que a préatica filosofica da reflexdo, do questionamento, da
analise, da investigacdo, da autocorrecdo, através da discussdo bem organizada, pode ter seu
comeco na escola e ampliar-se a outros campos de convivéncia, na comunidade, na vida social.
Com o passar do tempo, onde cada participante internaliza a comunidade, esses sdo capazes de
tornarem-se autocorretivo com seu pensamento e com o dos outros.

Os principais tipos de habilidades cognitivas em Filosofia para criancas desenvolvidos
pela habilidade de investigacdo, de acordo com Kohan (1998), sdo: as habilidades de
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investigacdo permitem dar e pedir boas razdes; distinguir razdes de ndo-razdes, boas de mas
razBes; formar e confrontar hipoteses; dar e pedir exemplos e contraexemplos; levantar questdes
e problematizar; analisar e explorar consequéncias; provar; definir, aplicar e avaliar critérios;
detectar justificar e questionar pressupostos; ser sensivel ao contexto; autocorrigir-se; resistir a
arbitrariedade; criar e explorar alternativas; potencializar a imaginacdo; e buscar sentido.

Aderindo a investigacdo, requer-se:

a compreensdo de conceitos tais como motivo (e bom motivo), que é melhor
manifestado pelo uso competente de palavras como “motivo” e “bom”. Ao fazer
filosofia, os alunos familiarizam-se com um vocabulario de termos — incluindo
motivo, critério, significado, conceito, julgamento, questdo, suposi¢do, distingdo,
relacionamento, analogia, inferéncia, exemplo, contra-exemplo, consistente,
verdadeiro, bom, razoavel, ético, l6gico -, que sdo aplicados e pensados no curso de
uma investigagao filosdfica, e com os quais é possivel conduzir qualquer investigagdo
(SHARP, 1999, p. 169).

Ainda, segundo Lipman (1990, p. 100), as habilidades de investigagdo “[...] s@o
competéncias em areas como descricdo, explanacdo, formacdo de problemas, formacdo de
hipoteses e medigdao”. Assim sendo, as criangas ampliam sua memdria, sua capacidade de
previsdo, interagindo com suas vivéncias do hoje com as do passado, e com aquelas que podem
acontecer no futuro.

b) Habilidade de raciocinio

Esta habilidade continua sendo uma das competéncias fundamentais da filosofia, pois é
onde acontece “o desenvolvimento das habilidades que levam as pessoas a pensar, a questionar,
a investigar, a argumentar com coeréncia ¢ a justificar opinides e razdes” (BINI, 2001, p. 98).

O conhecimento é fruto da experiéncia, e sem recorrer a novas experiéncias para poder
amplia-lo, deve-se utilizar o raciocinio. Conforme Lipman (1995, p. 66) “Considerando aquilo
que conhecemos, 0 raciocinio nos permite descobrir coisas adicionais afins [...]. Nosso
conhecimento baseia-se na experiéncia do mundo; é por meio do raciocinio que ampliamos este
conhecimento, preservando-o” [grifo do autor].

A légica € fundamental nessa habilidade, pois permite perceber, segundo Kohan (2000),
que o que ¢ verdadeiro para um membro de um grupo pode ndo o ser para o grupo todo, ou
também, que alguns argumentos sdo melhores que outros. Ou seja, as premissas, durante um
dialogo, devem ser construidas aos poucos.

Segundo Kohan (1998), os principais tipos de habilidades cognitivas em Filosofia para
criancas desenvolvidos pela habilidade de raciocinio sdo: precisar o que for vago e ambiguo;

tracar inferéncias; raciocinar por analogia; pensar por meio de: regra de conversao, hipoteses,
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silogismos, principio de ndo-contradicao, estandardizacdo, l6gicas de relagdes; universalizar;
distinguir a verdade de validade; detectar falacias. E de acordo com Lipman (1990, p. 99), essa
habilidade possui “[...] competéncias como classificar, definir, formular questdes, dar exemplos
e contraexemplo, identificar similaridades e diferencas, construir e criticar analogias, comparar,
contrastar e tirar inferéncias validas”.

¢) Habilidade de organizacédo de informagdes

Para que o dialogo aconteca € preciso dispor de ferramentas; segundo Kohan (2000, p.
64), “para organizar as diversas informacdes e experiéncias nele presentes de acordo com
unidades relevantes de sentido”. Ainda Lipman (1990, p. 100) acrescenta que a habilidade de
formacao de conceito se envolve em “(...) mobilizar processos de raciocinio para que convirjam
e identifiquem questdes conceituais particulares”.

Deve-se organizar as informacdes que sdo recebidas durante a discussdo em unidades
ou grupos significativos. Segundo Lipman (1995), considerando que séo redes de relacdes,
esses grupos representam uma teia de significados. Entdo, tem-se trés tipos basicos segundo o
autor: a) a sentenca — sdo contextos basicos de significados, quando se lida com o raciocinio se
esta preocupado com a relagdo entre sentengas. “Sao blocos basicos de construgédo da leitura e
da escrita e podem ser de varios tipos: perguntas, exclamagdes, ordens afirmacdes” (p. 68); b)
0 conceito — “Quando agrupamos coisas segundo semelhangas, afirma-se que temos um
conceito acerca das mesmas” (p. 68). Os conceitos sd0 0s veiculos do pensamento e; C€) 0
esquema — o trabalho com conceito é mais eficiente, mas a formacao deste e sua analise se torna
muito arduo.

De acordo com Kohan (1998) e Sharp (1999), os principais tipos de habilidades
cognitivas em Filosofia para criancas desenvolvidos pela habilidade na formacéo de conceitos
sdo: estabelecer relaces; tracar distingdes, precisar semelhancas, definir conceitos filoséficos
como: experiéncia, poder, bem, razdo, justica, pessoa, amizade, realidade, verdade, liberdade,
identidade, pessoa, tempo, conhecimento, etc.

Segundo Sharp (1999), esses conceitos fazem parte da espinha dorsal da filosofia e sdo
comuns as experiéncias de todos ou da maioria que pensa. Podem ser centrais na maneira como
se V€ e se da sentido a experiéncia, e contestaveis ou problematicos, pois nem sempre podem
ser definidos com clareza ou finalidade. Por isso, é fundamental ajudar as criangas a terem
clareza desses conceitos e o que eles significam na experiéncia; também que eles sdo
diferentemente interpretados, e como essas diferentes interpretacdes sao importantes para viver
a prépria vida.

d) Habilidade de traducéo (dialogo)
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Conservar o significado através da mudanca. Considera-se traducdo, de acordo com
Lipman (1995, p. 72), “[...] um processo no qual aquilo que é dito em uma lingua € dito, ento,
sem perda de sentido, em outra”. Da mesma maneira que o raciocinio preserva a verdade através
da mudanca, a traducao ¢ aquela que preserva o significado através da mudanca. Nesse sentido,
segundo Kohan (2000, p. 65), “Lipman define o pensar como uma forma de produtividade, e,
consequentemente, a tradugdo como uma forma de intercambio que procura preservar o sentido
nas diversas linguagens”.

Segundo Kohan (1998), os principais tipos de habilidades cognitivas em Filosofia para
criancas desenvolvidos pela habilidade de tradugdo sdo: escutar 0s outros; ser sensivel a
dimensdo afetiva; inferir visdes do mundo; ser simpético; ser aberto intelectualmente; respeitar
0s outros; dialogar; ser importante; pér o ego em perspectiva; ter autocontrole; propiciar
confianca; ndo bloguear a investigacao e o questionamento; e, cuidar do crescimento dos outros.

A proposta Educacéo para o Pensar, como Lipman (1990) apresenta, deve permanecer
consistente dialogicamente do jardim de infancia até o Ensino Médio, tendo algumas mudancgas
de énfase no decorrer do tempo. De cinco a nove anos precisam de pratica em raciocinio e
formacdo de conceito, com relativamente menos énfase na aprendizagem de principios. Nas
séries intermediarias, dos doze aos treze anos, os alunos estdo numa posicdo melhor para
compreender os principios do raciocinio valido; ja dos quatorze aos dezessete, eles podem ser
auxiliados a aplicar estes principios, com o pouco de experiéncia que ja possuem, “aos assuntos
da escola e da vida com as quais eles devem lidar. Isto ndo significa que as criancgas realmente
jovens deveriam ser privadas de abstracfes e ter uma atencdo sempre enfocada na percepcao
do meio fisico” (p. 207). A pratica do didlogo orientado proporciona o melhor caminho
qualificado para que o exercicio das habilidades cognitivas aconteca.

3.3 Dialogo investigativo

A proposta Educacdo para o Pensar, de Matthew Lipman, estd ancorada
metodologicamente na concepc¢édo de dialogo investigativo, isto é, o dialogo € o principio
metodoldgico orientador de todo o processo da aprendizagem. Segundo Lipman (1990, p.174),
a necessidade de mudanga de paradigma na educacdo é urgente. “A mudanca pode ocorrer e
tera de ocorrer, se aqueles que ensinam para a memorizacdo forem substituidos por aqueles que
privilegiam um pensamento ativo, energético e excelente”, pois a permanéncia do aluno em
sala de aula ndo e sinbnimo de aprendizagem. Por isso, é importante focar numa forma

diferenciada de proposta que torne o aluno autbnomo de sua prépria historia, que este tenha
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capacidade de criticar e criar experiéncias de vidas melhores. Isto é, que possibilite a0 mesmo
tempo pensar, e pensar bem.

Para Lipman (1995, p. 28-29), existem dois paradigmas distintos na pratica educativa.
O primeiro ¢ o “paradigma-padrao da pratica normal”, caracterizado pela transmissdo de
conhecimento, esse conhecimento acabado, onde as disciplinas ndo se relacionam, professores
sabem e alunos ndo sabem “nada”, adquirem conhecimento através da absor¢ao de informacao.
Ainda, caracteriza-se pela falta de pensamento critico, sobre situacdes de problemas cotidianos
a serem resolvidos. E a “educa¢do” que ¢ transmitida de geracdo a geracdo sem a devida
reflexdo sobre sua atualidade e validade. O segundo, por sua vez, caracteriza-se pela
participacdo em uma comunidade de investigacao orientada pelo professor, desenvolvendo a
compreensdo e o0 julgamento adequado de determinados conteldos ou tematicas. A comunidade
de investigacdo € a impulsionadora de um bem pensar, requerendo um esforco teorico-
metodolégico de didlogo, reflexdo e reestruturagdo permanente (TONIETO, 2007).

Neste meio, os alunos séo estimulados a pensar sobre 0 mundo, onde a postura do
professor é sempre apta a admitir erros. A expectativa é depositada nos alunos, para que estes
possam pensar e refletir e, por ultimo, admitir que o “processo educativo nao ¢ aquisi¢ao de
informacdo, mas a percepc¢éo das relagdes contidas nos temas investigados” (LIPMAN, 1995).
Ou seja, segundo Tonieto (2007, p. 20), “a educagdo ¢ compreendida como investigacao
problematizadora sobre os conteudos de cada disciplina”.

A mudanca de paradigma a ser realizada reside na pratica educativa, nas condi¢Ges sob
as quais deve ocorrer 0 processo educativo, nas metas a serem atingidas, no que deve ser feito
e no modo como deve ser feito. A educagdo somente acontece quando o “paradigma-padréo da
pratica normal” for superado pelo “paradigma reflexivo da pratica critica”. Essa se da através
da boa compreensdo e um julgamento adequado das proposi¢cdes cotidianas praticadas na
comunidade de investigacao.

A proposta da Educacao para o Pensar pretende mostrar que o foco principal nédo é
somente a aprendizagem, mas o ensinar a pensar. Lipman (1995) busca trabalhar essa ideia em
um dos seus principais livros, O Pensar na Educacao, mostrando que a propria concepgédo de
educacédo se baseia na investigagdo. Deve-se focar na investigacdo em vez da solugdo dos
problemas ja resolvidos. Os alunos devem ser estimulados a problematizar determinados temas
para que possam, em seguida, encontrar uma resposta adequada para aquele problema
momentaneo. Esta resposta nunca é absoluta, sempre ha possibilidade de mudanca, e de

atualizacdo.
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Para que isso possa acontecer seria necessario criar uma Comunidade de Investigacéo.
Tonieto (2007, p. 23) diz que o “trabalho desenvolvido em sala de aula prima pelo
enfrentamento direto de problemas por meio de uma pratica dialogica na qual o mais importante
nao ¢ a conclusdo, mas as descobertas feitas ao longo do processo de investigacao dialdgica”.
A investigacdo dialdgica caracteriza, entdo, a metodologia da proposta Educacao para o Pensar
de Lipman.

Mesmo ndo tendo uma certeza do que se pretende alcancar, ndo se excluem
procedimentos que possam auxiliar as criancas a terem clareza de onde se pretende chegar.
Exige-se competéncia do prdprio educador para que isso ocorra de forma consciente e critica.
Diante disso, apresenta-se um novo paradigma educacional, a da comunidade de investigacgao.

3.4 Comunidade de investigacéo

A proposta de Lipman de transformar a sala de aula tradicional em uma comunidade de
investigacdo constitui uma estratégia pedagdgica e metodoldgica. Ela possibilita a construgéo

do conhecimento e a aprendizagem das criangas via interagdo e integragdo com professor.

Lipman cunha este conceito nutrindo-se de uma longa tradi¢do pragmatista que
remete, nos Estados Unidos, a autores como Ch. S. Peirce, G. H. Mead, J. Royce, J.
Buchler, J. Dewey. Filésofos de diferentes tradi¢fes, como L. Vygotsky, também
coadjuvaram na definicéo deste conceito que para Lipman é o esteio fundamental para
se fazer filosofia com criancas (KOHAN, 1998, p. 97).

Segundo Lipman (1990, p.87) ndo ha melhor maneira de estimular as habilidades de
pensamento e, consequentemente, o aprendizado, do que através do dialogo disciplinado. Para
0 desenvolvimento da préatica filos6fica em sala de aula, Lipman, (1995, p. 31) procura
apresentar a comunidade de investigacdo como facilitadora desta pratica. Esta iniciada por
Charles Sanders Peirce®, ja relatado, outro iniciador do debate sobre o pragmatismo norte-

americano. Segundo Lipman (1995),

[...] ‘converter a sala de aula em uma comunidade de investigagdo’ na qual os alunos
dividem opiniGes com respeito, desenvolvem questdes a partir das ideias dos outros,

9 Charles Sanders Peirce (1839-1914), graduado em Ciéncias pela Universidade de Harvard, trabalhou por muitos
anos num programa de pesquisa cientifica financiada pelo governo norte-americano; em pouco tempo ja era
conhecido internacionalmente como um dos melhores cientistas americanos (1880). Mas seus interesses estavam
no campo da filosofia e as ideias principais do pragmatismo desenvolveram-se a partir de suas reflexdes sobre os
fundamentos do conhecimento humano. Teorizou também sobre Idgica e metodologia cientifica, ensinando essas
disciplinas na Universidade Johns Hopkins, onde teve como aluno John Dewey (SHOOK, 2002 apud TONIETO
2007, p.27).
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desafiam-se entre si para fornecer razdes a opinides até entdo nao apoiados, auxiliarem
uns aos outros ao fazer inferéncias daquilo que foi afirmado e buscar identificar as
suposicOes de cada um (p. 31).

Trata-se de uma forma de didlogo que ¢ logicamente construido, mas “sempre provisorio
e falivel, de modo que o que produzimos hoje pode se tornar objeto de investigacdo e
questionamento amanha” (TONIETO, 2007, p. 30). Ao contrario da pedagogia tradicional,
caracterizada pela mera transmissao de informacdes, a comunidade de investigacéo, oriunda do
pragmatismo, € uma préatica que permite a construcdo do conhecimento em sala de aula. De

acordo com Lipman (1990):

O fazer filosofia exige conversacdo, didlogo e comunidade, que ndo sdo compativeis
com o que se requer na sala de aula tradicional. A filosofia impde que a classe se
converta numa comunidade de investigacdo, onde estudantes e professores possam
conversar como pessoas e como membros da mesma comunidade; onde possam ler
juntos, apossar-se de ideias conjuntamente, construir sobre as ideias dos outros; onde
possam pensar independentemente, procurar razes para seus pontos de vista, explorar
suas pressuposicdes; e possam trazer para suas vidas uma nova percepgao de o que é
descobrir, inventar, interpretar e criticar (LIPMAN, 1990, p. 61).

A comunidade de investigacdo tem uma afinidade com o exercicio filosofico. No
entanto, ela se constitui numa potente estratégia pedagogica que possibilita o aprendizado dos
alunos nas diversas disciplinas. O seu cunho dialégico proporciona a investigacdo de temas,
constituindo-os e tornando-os significativos aos alunos. Segundo Sharp (1999, p. 31), a
“configuragao fisica que maximiza as oportunidades dos participantes de se comunicarem e se
comportarem de forma democréatica uns com os outros: um formato de mesa redonda ou talvez
um conjunto de grupos pequenos”.

A comunidade de investigacdo tem se mostrado um espago adequado para lidar com
criangas timidas ou agressivas, pois leva em conta suas experiéncias, seus comportamentos e
seus modos de vida no processo investigativo. Muito do comportamento delas reflete a sua
necessidade de encontrar uma resposta a pergunta: “Quem sou eu?”, afirma Sharp (1999).
Enquanto busca-se encontrar o caminho para esta pergunta, as possibilidades de chances séo
acrescidas. Tudo o que as criancas pensam, dizem e fazem tem um impacto para 0 mundo a sua
volta.

Para converter uma sala de aula em comunidade de investigacéo, Lipman (1990),
enriquece o debate com algumas consideracoes:

1%) A apropriagdo da cultura pela crianga, por meio do modelo reflexivo.

2%) A aquisigdo de ferramentas conceituais, que compreende o0 uso de critérios para a

investigacao.
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3% A racionalizacdo do curriculo, ou seja, existe um curriculo a ser seguido, um
contetdo programético. Cada passo prepara para 0 proximo.

4%) A transicdo para o texto. Nessa, caracteriza-se a criacdo de uma literatura - a qual as
novelas filosoficas fazem parte - de transicdo a fim de preparar o caminho para o encontro com
0s textos originais (LIPMAN, 1990).

5%) A discussdo aguca o raciocinio e as habilidade de investigagdo, quer dizer, “uma
crianca é mais rapidamente encorajada a participar da educacdo se esta enfatizar a discussao
em vez de exercicios mondtonos com papel e caneta” (LIPMAN, 1990, p. 41).

6%) A eliminacdo da fragmentacédo do curriculo, isto é, deve-se priorizar 0 pensamento
em grandes areas de linguagem, em vez de areas de conteudo a ser aprendido.

7%) A superacdo da dicotomia entre conceito versus habilidades, ou seja, a aquisicao de
habilidades de raciocinio e o de desenvolvimento de conceitos podem se acompanhar e reforcar
um ao outro.

8% O reconhecimento da metacognicdo, isto é, pensar sobre o pensar, e quando isso
ocorre, torna-se possivel a autocorregéo.

9%) A educacdo dos educadores, leva em consideragdo a necessidade de mais integridade
do que ha atualmente. Ndo é o mero conhecimento daquela matéria que assegura o seu ensino.
“Os professores do futuro deveriam estar familiarizados com os principais aspectos das
disciplinas que lecionam, [...] devem ser ensinados exatamente pelos mesmos procedimentos
que eles usardo em sala de aula” (LIPMAN, 1990, p. 45).

Segundo Lipman (1994, p. 72), “quando as criangas sdo incentivadas a pensar
filosoficamente, a sala de aula se transforma numa comunidade de investigacdo”. Mas para que
iSso ocorra, presume-se, que o professor tenha capacidade no que se refere as técnicas e
procedimentos de investigacao, deve estar aberto aos diferentes pontos de vista, estimula-los a
explicar esses pontos de vista e evitar qualquer tentativa de direcionamento do pensamento das
criancas e, por fim, ndo se deve manipular a discusséo a fim de que as criancas adotem
convicgdes do professor.

Em relacdo a formagéo dos professores, tem-se dois problemas que precisam ser levados
em consideracdo. O primeiro deles, segundo Lipman (1990), a unica maneira de evitar 0
exercicio de inutilidade, dentro da sala de aula é que se possa traduzir os conteudos das
disciplinas para a linguagem cotidiana dos alunos; e, o segundo, os professores que sao muito
bons em conteudo e fracos em métodos de ensino e vice-versa, devem encontrar um equilibrio.

Um dos objetivos da comunidade de investigacgéo se assenta naquilo que Lipman (1995,

p. 42; KOHAN, 1998) chama de pensar complexo, caracterizado pelo desenvolvimento, através
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do tempo de habilidades facilitado por romances ¢ manuais, ou seja, “[...] o pensamento que
esta ciente das suas préprias suposicdes e implica¢Ges, assim como esté consciente das razdes
e provas que sustentam esta ou aquela conclusdo”. Existe uma necessidade de método e
conteddo andarem juntos. Através da juncdo dos dois surge o pensar complexo.

Segundo Lipman, para tornar a sala de aula uma comunidade de investigacao baseada
num pensar complexo, mais critica e criativa, recomenda-se ‘“acrescentar filosofia aos
curriculos das escolas primarias e secundarias” (1995, p. 43), talvez seria a tnica forma para
possibilitar a pratica da proposta Educacéo para o Pensar.

De acordo com o autor (1990, p.91), quando se capacita a comunidade de investigacao
em sala de aula, os participantes discordam entre si, mas eles sabem o quanto isso é importante
para que se possibilite o conhecimento. A discussdo realizada através dela demonstra o quanto
existem opinides divergentes em sala e 0 quanto isso dificulta a propria convivéncia quando
ndo é bem trabalhada. Lipman (1990) ainda lembra que enquanto acharmos que ndo temos nada
para aprender com 0s outros, a democracia comega a perder seu sentido.

O aluno e o professor devem investigar juntos. Uma das principais caracteristicas da
comunidade de investigacdo reside na troca de experiéncias, e onde ha experiéncias
compartilhadas que consigam descobrir significados dessa, hd& uma comunidade. Segundo
Lipman (1994):

Uma boa discussdo ndo precisa envolver todos os presentes (algumas pessoas
aprendem mais escutando do que falando; estdo participando plenamente, embora
caladas). [...] uma boa discusséo ela é acumulativa; cada contribuicdo €, com efeito,
uma linha de forga ou um vetor que converge sobre as outras e € orquestrada com as
outras” (LIPMAN, 1994, p. 155).

Além disso, existe uma comunicacdo ndo-verbal, para a qual o professor precisa estar
atento e perceber no decorrer da aula. Sdo gestos, tons de voz, olhares entre colegas, que
demonstram posic¢des nas discussdes realizadas. Isso é uma boa forma de possibilitar e arrumar
pretextos para que o dialogo inicie com outros colegas. E necessario incentivar as criancas a
ouvirem, mas também o proprio professor deve parar, ouvir e dar exemplo.

Lipman (1994), pensando na questdo da experiéncia que o aluno anseia em entrar em

contato durante a vida, diz que:

Os significados nao podem ser dados a elas como as hdstias sdo distribuidas aos que
comungam durante a missa; elas mesmas devem procurd-los por meio do
envolvimento no didlogo e na investigagdo. E isso ndo é o fim da questdo, pois 0s
significados, uma vez encontrados, devem ser cuidados e alimentados como se deve
cuidar dos vasos de plantas, nossos animais de estimacgao ou outros preciosos tesouros
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vivos. Mas as criancas que ndo conseguem perceber o significado de suas préprias
experiéncias, que acham o mundo estranho, fragmentado e perturbador, sdo mais
propensas a buscar atalhos para alcancar experiéncias plenas e eventualmente podem
se envolver com drogas ou sucumbir a psicose (p. 24).

O professor precisa ser préximo do aluno. Precisa valorizar a experiéncia de cada aluno
que ali estd presente. Ndo é provavel, diz Lipman (1994), que uma crianca que estad pouco
motivada goste do conhecimento, quando esse conhecimento € apresentado como remédio de
gosto ruim, como algo que um dia possa ser Util. O que se espera € que o professor seja
provocativo, questionador, impaciente com o pensamento descuidado, que incentive os alunos
a produzir ideias, mas lembrando que somente terd sentido aquilo que realmente interessa a
eles.

Uma aula de sucesso é aquela onde os alunos se envolvem numa animada discussao,
mesmo que essa se distancie do tema inicial. Isso fica impresso na mente das criangas. A énfase
do programa esta no processo de discussdo, pois é esse que faré toda a diferenca, ndo na busca
de uma concluséo, mas de critérios que possam facilitar a busca de outros objetivos. De acordo
com Lipman (1994):

Um bom professor de filosofia nunca atinge um ponto onde parece ndo haver mais
necessidade de questionamento. O mundo € inesgotavelmente desconcertante. E esse
comportamento de maravilhamento que é tdo dificil de explicar ou transmitir por
meios de técnicas, estratégias ou receitas. O maravilhamento ndo pode ser fingido,
tem que crescer a partir da prépria experiéncia. Mas a melhor maneira de produzir
essa experiéncia é o professor modela-la e a adquirimos por contagio. Uma vez que
se tenha contraido essa doenca e experimentado essa libertacdo dos dogmas que ela
produz, ndo se pode descansar até ter contagiado os estudantes com a mesma
experiéncia” (LIPMAN, 1994, p. 173-174).

A falta de modelos de uma boa discussédo, seja em casa ou na escola, € uma das razdes
para que a discussdo seja tdo dificil de ser praticada em sala de aula. Por isso o professor deve
ficar sempre atento, pois “Nao ha por que ensinar Idgica as criangas se a0 mesmo tempo nao as
ensinarmos pensar logicamente. [...] Se a educacdo tem como objetivo a producdo de criancgas
racionais, elas devem ser capazes de pensar na matéria e sobre a matéria de ensino” (LIPMAN,
1990, p. 23).

Fazer o aluno provar praticas isoladas e sem sentido, sem experienciar a cooperacéo
intelectual, baseando-se apenas nas ideias dos colegas e defendendo a sua quando criticada,
pode se tornar um sério problema. O incentivo em tornar o aluno capaz de pensar por si proprio
é desempenhado na comunidade de investigagdo, quando colocada em discussao com 0s outros.

Incentivar as criancas a pensar no conjunto, confrontando as préprias opinides com as dos



42

colegas € protegé-las do pensamento ndo critico. Por isso é tdo importante, na formacéo dos
coordenadores ou professores, experienciar a formacao da propria comunidade de investigacao
para que possam desenvolvé-la com seus alunos. Em que medida a investigacédo contribui para
uma sociedade melhor? Segundo Kohan (2000), promover o crescimento dos seus membros e

0 enriquecimento de sua experiéncia pessoal e coletiva.

3.5 A Educacéo para o Pensar e o curriculo escolar

Os professores, na maioria das vezes, ensinam aquilo que aprenderam a ensinar.
Preocupam-se com conteudos e esquecem de capacitar as habilidades de pensamento dos
educandos. E provavel que essa seja a grande contribuicio, e ndo Unica, da Educag&o para o
Pensar sobre o processo de educacgdo e impacto dentro do curriculo. Segundo Lipman (1990),
0 problema nas habilidades de pensamento é apenas um sintoma, mas nao o problema em si,
isto é, propde-se aos alunos memorizar, mas ndo pensar a propria disciplina.

Quando este processo de educacdo acontece baseado na Educacédo para o Pensar, ao
investigarmos misturamos inimeras variedades de habilidades cognitivas. Lipman (1990, p. 48)
diz que, “para propoésitos educacionais, consideramos as habilidades genéricas como sendo as
habilidades de raciocinio, de investigacao, de formacao de conceitos e de interpretacdao”. Como
foram apresentadas, as habilidades de pensamento ndo podem ser ensinadas isoladamente. Elas
necessitam de uma continuidade e de uma ordem a fim de que o essencial surja, ou seja, 0
raciocinio.

Os professores entram em uma profunda duvida quando percebem que seus alunos ndo
possuem competéncia para estudar determinado contetdo. Por isso, perguntam-se se deveriam
ensinar como adquirir essa habilidade ou eles deveriam saber por conta propria. “[...] é
realmente pedir demais que os estudantes adquiram, ao mesmo tempo, as habilidades que uma
matéria exige — aquelas que devem trazer com eles — e as habilidades que precisam ser
aprendidas para o pensar na matéria” (LIPMAN, 1990, p. 49). Mas, de quem seria a
responsabilidade para que essas habilidades fossem conquistadas? As disciplinas dependem
uma das outras para que possam criar essas habilidades e resolver seus problemas. Mas sera
que ndo existe uma disciplina que auxilie na resolugéo desse problema?

A filosofia ndo apenas faz pensar, mas faz pensar melhor, tende a ser a solucéo para o

desenvolvimento das outras disciplinas criando uma certa unido entre elas:
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[...] a filosofia se ocupa com “conceitos essencialmente contestaveis”. A filosofia é
atraida pelo problematico, pelo controverso, pelas dificuldades conceituais que se
escondem nas frestas e intersticios de nossos esquemas conceituais. [...] 0
problematico é inesgotavel e se reafirma desumanamente, quaisquer que sejam nossos
esfor¢os (LIPMAN, 1990, p. 51).

Quando, por exemplo, se encontra “filosofia da ciéncia”, “filosofia da historia” entre
outras, esta se levando em consideragdo os aspectos problematicos daquela disciplina. E o que
se esté surgerindo como fundamento do processo educacional é a concepgdo e construcdo do
pensamento, sendo que qualquer outra perspectiva, se ndo essa, baseia-se em concep¢oes
superficiais e estéreis. Para isso, existe a necessidade de a filosofia assumir essa funcdo na
educacdo basica, para que esse desenvolvimento do proprio pensar seja cumprido.

Quando as habilidades cognitivas ndo sdo desenvolvidas, acaba-se comprometendo o

andamento do proprio desenvolvimento do aluno. Por exemplo:

Aqueles que elaboram curriculos os direcionam para o nivel em que estdo as criangas
que os utilizardo — ou a um nivel superior ao nivel em que estes alunos estejam. A
concepcdo de niveis apresentada pelos elaboradores de curriculos é estabelecida
através de reunides de dados que os informam acerca do que sdo estes niveis
empiricamente verificaveis. Considerando que as associacdes entre as criangas em
qualquer ano e as mesmas criangas no ano seguinte sdo associagdes causais e nao
I6gicas, o curriculo que espelha estes niveis ndo demonstra nenhum desenvolvimento
cumulativo racional de ano a ano (LIPMAN, 1995, p. 321).

Segundo Lipman (1995), os alunos tendem a se comportar como sdo tratados. Quer
dizer, se sdo tratados como pessoas racionais e inteligentes, 0s mesmo serdo. Porém, quando
tratados como idiotas, terdo quase que obrigacdo de comprovar que seus comportamentos se
assemelham aos idiotas. Desse modo, “[...] deveriamos fazer todos os esfor¢os para tornar os
curriculos légicos e racionais em sua sequéncia ao invés de trabalha-los de maneira episddica
e arbitrariamente desenvolvimentista” (p. 322). Pensar o curriculo racional ¢ pensar num
curriculo que possua fundamentalmente uma continuidade. Ao passo que esta possa
proporcionar uma significacao para a etapa posterior.

Conforme Lipman (1990, p. 107), “[...] a curiosidade com a qual a maioria das criangas
inicia a pré-escola deve ser refor¢ada constantemente e continuamente se quisermos manté-la”,
isto €, por mais que as criancas ndo sejam especificamente curiosas quanto a sua natureza, deve-

se estimula-las.

Se quisermos que elas desistam de seus pontos de vista sobre a natureza, temos de
estar preparados para discutir francamente com elas as razdes pelas quais elas
deveriam fazé-lo. Temos de discutir, com igual franqueza, os motivos que as fazem
pensar que deveriamos aceitar seus pontos de vista. Sem tais discussdes abertas,
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falharemos em nossa tentativa de fazé-las ver o mundo tal como o vemos e — 0 que é
mais importante — falharemos em fazé-las pensar cientificamente e participar
totalmente da investigagcdo. Contudo, essas discussdes devem ser racionais e
logicamente disciplinadas” (LIPMAN, 1990, p. 108).

A funcdo da filosofia dentro do curriculo é a de desenvolver a perspectiva da
racionalidade das criangas. Dentro do ponto de vista da Educacéo para o Pensar, “Nao querem
que pensemos por elas; querem pensar por si proprias. Nao que estejam presas a suas proprias
explicacOes: 0 que querem é participar da investigacdo e partilhar da experiéncia de descobrir
como as coisas funcionam” (LIPMAN, 1990, p.108), criando esse habito de pensar rigoroso, de

cunho cientifico:

Mas o que significa esse ‘pensar cientificamente’? No aspecto mais essencial,
significa fazer a si préprio o tipo de pergunta que o cientista faz a si préprio; estar
alerta aos aspectos problematicos de nossa experiéncia do mesmo modo que o
cientista; refletir auto criticamente sobre nossos procedimentos como o cientista o faz;
e achar importante ndo apenas para nossas reflexées mas para nossa vida, que se uma
distingdo e uma ligagédo precisam ser feitas, torna-se urgente que as fagamos. [...] 0s
alunos devem pensar como o cientista trabalha e devem pensar como o cientista
pensa” (LIPMAN, 1990, p. 108-109).

Por muito tempo ouviu-se dizer que as habilidades de pensamento ndo precisavam ser

treinadas, o que estava errado:

As habilidades cognitivas das criangas precisam ser cultivadas e estar disponiveis
antes de serem solicitadas. E mais: ndo podem ser cultivadas isoladamente outras
disciplinas as quais devem ser subsequentemente aplicadas. No processo de
aprendizagem das habilidades, os alunos também devem estar familiarizados com os
procedimentos por meio dos quais as habilidades sdo transferidas e ‘conectadas’ as
varias partes do curriculo” (LIPMAN, 1990, p. 109-110).

Quando as criancas sdo treinadas filosoficamente nas habilidades de pensamento nédo
aceitam afirmac@es corriqueiras como verdade irrefletida; elas vdo querer saber em que
circunstancias essas afirmacgdes sdo verdadeiras e em quais elas ndo sdo. Isto é, treinados a
perceber os erros ocorridos, tomardo seus cuidados e comegarao a pensar cientificamente.

A filosofia ajuda a clarear assuntos controversos e desordenados, como por exemplo:
verdade, justica, beleza, individualidade e virtude. Com o cultivo da exceléncia no pensamento,
ndo pensam a historia, mas pensam historicamente, bem como musicalmente,
matematicamente, entre outros.

Muito da vulnerabilidade da educacdo moderna segundo Lipman (1990), é pela
supressdo de assuntos do curriculo que sdo tratados por areas distintas da filosofia que podem

contribuir para o fortalecimento da educacdo. As principais areas sdo epistemologia, 16gica,
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metafisica, ética e estética. Essas, que sdo de fundamental importancia, acabam sendo
esquecidas e ndo praticadas pelos alunos, ocasionando uma deficiéncia no desenvolvimento
integral da propria educacao.

A existéncia de uma racionalizacdo do curriculo demonstra que existe uma historia no
curriculo de filosofia a ser seguido que compreende os temas cosmoldgicos, éticos,
epistemoldgicos e outros. Também h& uma necessidade da habilidade do professor a ser
desenvolvida, mas sempre levando em consideracdo de que isso ndo € uma terapia a ser

desempenhada pelo professor.

Um curriculo racional é organizado de tal modo que cada passo prepara o caminho
para 0S passos que 0 seguem e pressupde, para o seu dominio, 0s passos que 0
precedem. E muito diferente do curriculo vigente que parece uma escada em que
faltam numerosos degraus, de modo que os estudantes que pretendem subi-la, na
maioria das vezes, falham e desistem (LIPMAN, 1990, p. 40).

A preparacdo da transicdo do texto secundario para os textos originais é imprescindivel.
Como é dificil a compreensdo por parte das criangas com esses textos originais, 0
desenvolvimento de uma literatura que faca essa funcdo de transicdo é importante. Segundo
Lipman (1990), esse material deve preparar o caminho para o encontro dos textos originais.
“[...] Muitos estudantes que nunca lerdo um trabalho original em filosofia podem, contudo,
gostar de ler, discutir e escrever sobre Pimpa e A Descoberta de Ari dos Telles; mas muitos
outros que tenham lido essas novelas filosoficas para criancas ficardo tentados a investigar
Platao e Aristoteles por si proprios” (p. 40).

A competéncia desenvolvida pela discussdo com as criangcas € mais rapidamente
encorajada a participar da educacdo “[...] em vez de exercicios monotonos com papel e caneta.
A discussdo por sua vez, aguca o raciocinio e as habilidades de investigacdo das crian¢as como
nenhuma outra coisa pode fazer” (LIPMAN, 1990, p. 41). No entanto, o discutir,
frequentemente, ndo € visto com bons olhos e até encarrado como uma desobediéncia.

Outro aspecto a ser considerado é a fragmentacdo do curriculo, a qual confunde os

estudantes, pois:

As disciplinas também parecem estar distantes umas das outras porque recuaram dos
contornos formais que uma vez foram vitais para sua integridade, a medida que as
disciplinas técnicas suprimiram seus aspectos filoséficos. Quando uma disciplina
tenta se despir de seus pressupostos éticos, 16gicos, estéticos e epistemoldgicos e suas
ramificagdes porque estes sao ‘contestaveis’ ou ‘controversos’, elimina as verdadeiras
caracteristicas que capacitavam os estudantes a vé-la formando um todo com as outras
disciplinas académicas (LIPMAN, 1990, p. 41).
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A disciplina da filosofia diminui essa separagdo, pois produz uma ideia de todo
amarrando as consideragfes das disciplinas e temas filosoficos. Essa ideia dentro do curriculo
da Filosofia para Criancas supera a separacdo entre conceitos e habilidades, uma vez que
demonstra “[...] que a aquisi¢do de habilidades e o desenvolvimento de conceitos (nesse caso,
as habilidades sdo as habilidades de raciocinio e de investigacdo e 0s conceitos sdo as ideias
predominantes da historia da filosofia) podem acompanhar e reforcar um ao outro (LIPMAN,
1990, p. 42)”.

Quando se desenvolve a proposta Educacéo para o Pensar na combinacdo de ler, falar
e ouvir, apresenta-se um modelo de discussdo reflexiva, onde o aluno e professor devem

investigar juntos.

As criangas sdo solicitadas a indicar o que acharam de interessante na passagem que
leram. 1sso permite aos alunos nomearem itens para discussdo: na verdade, possibilita
que eles estabelecam o programa (embora ndo impecga do professor de introduzir
outros tépicos que na opinido dele sdo dignos de discussdo). Visto que o didlogo
continua, o professor introduzira no momento apropriado aqueles exercicios ou planos
de discusséo estipulados pelo manual de instrugdes para desenvolver os pontos em
questdo ou para fortalecer as habilidades de raciocinio necessarias para extrair os
significados da passagem que esta sendo discutida (LIPMAN, 1990, p. 117).

E de responsabilidade do professor estabelecer condigbes que guiem e estimulem a
classe numa investigacdo produtiva e autocorretiva. Ainda, de acordo com Lipman (1990), o
professor deve estar atento as construcdes de pensamentos ilogicos entre os alunos, 0s quais
aprendem esses pensamentos no ambiente familiar junto com a aquisicdo da linguagem. Por

isso os professores devem estar atentos aos erros de raciocinio logico.

Tendo aprendido raciocinar epistemolégica, metafisica, ética, l6gica, e esteticamente,
eles agora estéo preparados para raciocinar algébrica, geométrica, historica, cientifica
e praticamente. N&o obstante, ndo se pode querer aqui grande precisdo. O pensamento
da crianca ndo se move numa progressdo certa de habilidades primordiais e
habilidades complexas. Seria mais exato que muitas, ou a maioria, das habilidades séo
adquiridas quando aprendemos uma lingua, embora a aquisi¢do das linguas mais
complexas seja naturalmente mais vacilante, esquematica e imprecisa nesse estagio
inicial do que a aquisicdo das linguas mais simples (LIPMAN, 1990, p. 119).

Segundo Lipman (1990), é importante for¢ar uma constru¢do de conhecimento com o
aluno. Néo se pode deixar esta capacidade intelectual esmorecer, a fim de ser conquistada sem
esforco ou empenho, mas provocar intensamente para que ele tenha possibilidade de

circunstancias provocativas para o desenvolvimento de sua intelectualidade.
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[...] os elaboradores de curriculo tanto podem tentar fazer seus curriculos conforme o
que os psicologos dizem sobre o desenvolvimento da crianga, quanto podem planeja-
los como dispositivos heuristicos, destinados a impulsionar o desempenho cognitivo
das criancas para além do nivel de mediocridade manifestado por criangas nédo
desafiadas. Um curriculo adequado de ciéncias visa desafiar as criangas a pensarem e
a pensarem por si proprias. Mas também busca encorajar as criangas a serem racionais,
e isso exige que se fornega um modelo de coeréncia e racionalidade, por mais cadtica
e complexa que as mentes das criangas possam, na verdade, ser (LIPMAN, 1990, p.
120).

Na historia da educacéo, a grande mudanca de paradigma alterou o objetivo da educacao,

em que o aprender deu lugar ao pensar:

O principal filésofo ligado a essa mudanca foi John Dewey, embora ele fosse
fortemente influenciado por Peirce e G. H. Mead. Mas foi basicamente Dewey quem
descreveu o curso natural do pensamento na vida didria como uma concatenagédo de
esforcos na solucdo de problemas, quem viu a ciéncia como purificacéo e perfeicdo
daqueles esforcos e quem viu a educacdo como um fortalecimento da producéo de
significado no processo falivel de pensamento inerente a todos os seres humanos
(LIPMAN, 1990, p. 163).

No sentido de fortalecer as disciplinas, o pensamento pode ser aperfeicoado em cada
uma e em todas elas produzindo significado. Segundo Lipman (1994, p. 31), 0 que acontece €
que “As criancas sentadas em suas carteiras, sufocadas por uma enorme quantidade de
informacBes que parecem embaralhadas, sem sentido e desconectadas de suas vidas e tem a
nitida impressdo da absoluta falta de sentido das suas experiéncias”. Mas, para que haja essa
mudanca e aperfeicoamento o desenvolvimento do pensamento deveria acontecer na disciplina
de filosofia, que é uma das disciplinas mais preparadas, de acordo com Lipman (1990).

Independente do ambiente familiar, as criancas chegam a escola com os olhos brilhantes,
curiosas e dispostas a aprender. De acordo com Lipman (1994), por volta do terceiro ano, essa
curiosidade comeca a desaparecer e, também, por volta da metade de sua vida escolar, as
criangas comegcam a suspeitar de que sdo obrigadas a ir a escola, com a nocdo de que 0s

professores devem tomar conta delas e as preparar para o mercado de trabalho.

Alguma coisa tem que ser feita para que as criangas possam, por si mesmas, captar os
significados. Elas ndo captardo esses significados simplesmente aprendendo o0s
conteidos do conhecimento adulto. Elas precisam ser ensinadas a pensar e, em
particular, a pensar por si mesmas. O pensar é a habilidade par excellence que nos
habilita a captar os significados (LIPMAN, 1994, p. 32).

Por isso, o objetivo do programa Educacéao para o Pensar, com o intuito de desenvolver
as habilidades de pensamento, ndo é transformar as criangas em filosofos, mas auxiliar na

tomada de decisOes e ajuda-las a pensar mais e melhor, a serem mais reflexivas, possuirem mais
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consideracdo e a serem mais razoaveis (LIPMAN, 1994). Quando elas incorporarem essa
habilidade de pensar, ndo é simplesmente uma crianga que cresce, mas uma crianga cuja
verdadeira capacidade de crescer foi ampliada.

Quando a capacidade de raciocinio, isto é, de habilidade de pensamento for ampliada,
o0s integrantes da sala de aula desenvolvem atitudes criticas em relagcdo as outras pessoas. O
raciocinio superficial é atacado e criticado, ndo permitindo que passe sem ser questionado.
Ainda segundo Lipman (1994, p. 46),

Vigotski, (...), reconhece clara e abertamente a existéncia de uma diferencga entre a
capacidade que as criancas tém para solucionar problemas individualmente e a
capacidade de resolverem tais problemas com a colaboracdo de seus professores e
colegas. Assim como Mead, Vigotski, considera a formacdo de uma comunidade na
sala de aula algo indispensavel para estimular os estudantes a pensarem e terem niveis
de desempenho mais altos do que se agirem individualmente.

Mas: porgue uma crianga participaria numa comunidade que contenha regras e

regulamentos? Segundo Lipman (1994, p. 46),

Mead diria que as criangas chegam na escola ja equipadas com impulsos sociais,
esperando a oportunidade de se manifestarem. A crianga ndo € um ser barbaro que
deve ser convertido em um ser social. A crianca ja € social, mas exige um ambiente
onde essas tendéncias sociais possam se expressar de uma forma construtiva.

Atualmente, um dos maiores problemas da educacao ¢ a falta de unidade da experiéncia
educacional da crianca. O que ela encontra é uma série de fatos fragmentados, sem conexao.
Né&o estabelece nenhuma relacédo nas disciplinas diversificadas, ou nas diversas areas, as quais
tém o papel de formagdo do proprio individuo comum. O proprio “[...] parcelamento do dia
escolar reflete a fragmentacdo geral da experiéncia, seja dentro ou fora da escola, que
caracteriza a vida moderna” (LIPMAN, 1994, p. 49).

A formacéo interdisciplinar do professor pode ter sido deficitaria, pois 0 mesmo, quando
exigido a perceber as semelhancas entre gramatica, matematica e Idgica, ou ter consciéncia da
continuidade metodologica que liga as ciéncias fisicas e sociais, entre outras, ndo consegue
desenvolver essa ligacdo. Revela-se aos poucos o quanto de erros de raciocinio o proprio
professor possui, e 0 quanto € dificil que este oriente os alunos.

Para isso, a disciplina da filosofia assume-se como construtora da capacidade das
criangas e dos professores no sentido de enfrentarem a descontinuidade e a fragmentacéo dos
curriculos, promovendo os recursos intelectuais e a flexibilidade (LIPMAN, 1994). Né&o

incentivar as criangas a pensar € condena-las a aceitar as situagdes que se apresentam.
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Entdo, é importante o desenvolvimento de um programa de raciocinio, de leitura e de
comunicagdo ¢ expressao para “[...] concentrar-se na estimulacdo das habilidades de
pensamento e proporcionar as criancas a oportunidade de pensarem filosoficamente sobre ideias
que lhes interessam, através de investigacao dialogica cooperativa” (LIPMAN, 1990, p. 121).

Enquanto os adultos, por meio de instrumentos cientificos, esforcam-se para entender o
universo e controla-lo, as criangas ndo conseguem. Elas processam sua experiéncia refletindo
sobre ela mesma. Buscam um sentido para aquilo que as intriga e por isso gostam tanto de
histdria. As historias dao sentido ao mundo de uma maneira encantadora. “Quando mais
habilmente as criancas fazem inferéncias, identificam relagdes, distinguem, associam, avaliam,
definem e questionam, mais ricas séo as totalidades de significado que elas sdo capazes de
extrair de sua experiéncia” (LIPMAN, 1994, p. 122). Isto €, aos poucos e com todo cuidado, as
criancas precisam cultivar as habilidades de raciocinio desenvolvidas com programa Educacao
para o Pensar, para desenvolver e ajuda-las a descobrirem o que torna sua experiéncia
significante.

O impacto no curriculo através do programa Educacéo para o Pensar, manifesta uma
mudancga enorme no processo da educacdo. Com a possibilidade do desenvolvimento da
filosofia com as criancas, cria-se a possibilidade de uma formagéo integral e um crescimento
da racionalidade, permitindo uma ideia de interdisciplinaridade, quando desenvolvida através
da comunidade de investigacdo. Usa-se o curriculo para provocar a capacidade de raciocinio
em contrapartida as informacGes de massa, sem sentido e ndo detentora de uma experiéncia
formativa e educativa. Por isso, é imprescindivel que tal proposta se torne pertinente a situacdo
educacional que se vive, e que sua forma complexa seja compreendida por todos aqueles com

0s quais sera praticada.
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4 O ENSINO DE FILOSOFIA A PARTIR DO PROGRAMA EDUCACAO PARA O
PENSAR

Este ultimo capitulo tem como escopo abordar a temética do ensino de filosofia a partir
das concepcOes de Matthew Lipman e seu programa de Educacgéo para o Pensar cotejando com
a BNCC. Na primeira parte, € apresentada a dimensao filosofica da proposta Educacéo para o
Pensar, a qual € caracterizada e divide-se por temas e areas da filosofia que sdo necessarias
para a formac&o filosofica do individuo, as quais Lipman néo esteve desatento. S&o temas atuais
que devem estar em constante investigacao, e que sao apresentados aos estudantes por meio das
novelas filosoficas desenvolvidas por Lipman e colaboradores. A segunda parte possibilitara
um entendimento de como se da o inicio da compreensao filoséfica pelas criangas e jovens e
como o programa possui uma continuidade durante as etapas de ensino. A terceira parte tratard
de como a discussdo filosofica € pensada e construida com a interagcdo dos estudantes e do
professor. E, por fim, serd analisada a atualidade da proposta de ensino de filosofia frente a
proposta da Base Nacional Comum Curricular, da etapa do Ensino Médio, na area de Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas®®, ja que esta apresenta muitos desafios a serem superados e a
proposta da Educacéo para o Pensar de Matthew Lipman poderia sanar a0 menos em parte
essas necessidades.

4.1 O curriculo de filosofia (contetdos)

No que se refere a dimensdo filosofica do programa, Matthew Lipman néo se descuidou,
em sua proposta, em relacdo as grandes areas da filosofia, pois 0 mesmo, por mais que fosse
professor de l6gica, ndo omitiu as outras grandes areas que sao imprescindiveis para a formacéo
da capacidade critica das criancas por meio do ensino de filosofia.

O pensamento critico, quando exercitado, infunde nas outras disciplinas o
guestionamento, o espirito de autocorrecéo e a razoabilidade, assim como a busca de normas e

padrdes de logicidade e racionalidade. Também:

[...] a filosofia oferece as criangas a oportunidade de discutir conceitos, tais como o
de verdade, que existem em todas as outras disciplinas, mas que ndo sdo abertamente
examinados por nenhuma delas. A filosofia oferece um férum no qual as criangas

1005 contetidos da disciplina de Filosofia encontram-se diluidos na Area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas
dentro proposta da Base Nacional Comum Curricular, nos campos de competéncias e habilidades.
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podem descobrir por si mesmas, a relevancia, para suas vidas, dos ideais que norteiam
a vida de todas as pessoas (LIPMAN, 1990, p.13).

A proposta Educacdo para o Pensar assume, assim, um compromisso com o fazer
filosofico. A filosofia, como as outras disciplinas, segundo Sharp (1999, p. 121), “¢ melhor
compreendida através de reflexdo sobre a pratica, do que por uma lista abstrata de
caracteristicas”. Por isso, os professores devem estar assegurados de que estdo fazendo
filosofia, e isso é fundamental. O cuidado para que a investigacdo filosofica possa ocorrer
coerentemente, é imprescindivel. Lipman (1990), ancorado na concepgdo de Socrates sobre
fazer filosofia, afirma que, “[...] aplicar filosofia e fazer filosofia ndo sdo as mesmas coisas.
[...] para ele [Socrates] ndo se tratava de uma aquisicdo nem de uma profissao, mas de um modo
de vida. O que Sdcrates nos exemplifica ndo é uma filosofia conhecida nem aplicada, mas
praticada” (p. 28, grifos do autor).

Fazer a disciplina de Filosofia atrativa e acessivel as criancas € basilar. Longe de ser
uma disciplina macante, com caracteristicas complexas, a filosofia pretende dar perspectiva de
construcdo de reflexBes continuas, quer dizer, ndo estagnada. E, a proposta do programa
Filosofia para Criangas admite que as criancas tenham a capacidade e o direito de investigar
qualquer conceito ou ideia que as intrigue (SHARP, 1999).

O programa Filosofia para Criancas introduz, através de historias que modelam, varios
aspectos da investigacdo, como conceitos e procedimentos filosoficos e, também, baseada na
comunidade de investigacao, oferece um ambiente em que o didlogo filosofico possa acontecer.

Através dessas narrativas, as criancas “[...] podem ser motivadas por elas a pensar e
investigar, especialmente se as histdrias enfocam assuntos e eventos que sdo intrigantes e
contestaveis, enquanto continuam conectadas com suas proprias experiéncias” (SHARP, 1999,
p. 132). A historia se torna um veiculo sobre o qual as criancas tém controle. E através desta
gue se cria um roteiro para a discussdo e investigacdo. Os proprios personagens Sao
apresentados como pessoas comuns e semelhantes com as criangas reais, tanto em

comportamentos, quanto em idade.

A historia como um texto filosofico procura encontrar mistério e encantamento nas
atividades e experiéncias cotidianas de suas personagens. Assim oferece uma
experiéncia cognitiva/afetiva que estimula a discussdo filoséfica construtiva dando as
criangas um senso das ‘complexidades contingentes de uma vida humana complicada’
(NUSSBAUM, 1990, p. 140 apud SHARP, 1999, p. 134).

Entdo, uma boa historia filosofica funciona como um modelo para atividades que

contemplem temas de filosofia. As criangas que estdo amadurecidas na constru¢do de uma
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comunidade de investigacdo, usardo a historia como trampolim ou gatilho para uma
investigacdo mais aprofundada (SHARP, 1999). De acordo com Lipman (1990, p. 22), “[...] a
traducédo da filosofia tradicional em filosofia para criangas exigiu uma ordenacao dos topicos
de logica de modo que os estudantes pudessem compreender intuitivamente cada novo passo e
como ele decorre do anterior”.

Nesse sentido, é importante treinar o ouvido e prestar atencdo nas colocacfes que 0s
colegas fazem para que se possa dar boas razdes, isto €, baseando sempre numa boa
argumentacao bem fundamentada e atenda. E, € por essa razao que os materiais foram criados,
para dar suporte a discussao l6gica. Segundo Lipman (1994, p. 197), “Refletindo a respeito das
opinides e das acdes dos personagens das novelas, as criancas sdo incentivadas a tirar
inferéncias, comparar e contrasta-las e a se envolverem numa investigagdo compartilhada”.

De acordo com Lipman (1990), uma crianca é mais rapidamente encorajada a participar
da educacdo quando ela promover a discussdo em vez de ficar fazendo exercicios monoétonos
com papel e caneta. Quando a crianca praticar essa metodologia, retomara modelos de discussao
trazidos das novelas filosoficas para a realidade do aluno, provocando-o a expor sua propria

observacao.

Devido a que o contetdo filoséfico deve tornar-se interessante e compreensivel para
as criancgas, ele é apresentado sob a forma de uma historia, cujos personagens
principais estdo procurando resolver problemas préoprios de sua idade e, a0 mesmo
tempo, filosoficamente verdadeiros. O texto é a parte mais essencial do curriculo e
consiste de uma série de histdrias que cobrem temas diferentes relacionados a
determinadas &reas da filosofia (metafisica, l6gica, ética, estética, etc.) de forma
atraente (adequada a idade) (LIPMAN, 1997, p. 153).

As criangas ndo possuem um quadro de referéncia totalmente formado no qual possam
inserir suas experiéncias, mas vao adquirindo uma qualidade enigmatica e confusa. E, segundo
Lipman (1994), ndo é de se espantar que as criangas se assombrem e se questionem sobre o
mundo.

As criangas costumam ver a realidade de trés maneiras: 1) explicacdo cientifica; 2) por
meio de contos de fadas ou uma historia que ofereca uma interpretacdo Util num nivel
simbolico; e 3) formulando o assunto filosoficamente em forma de pergunta. A primeira,
“tranquiliza a crianca, mas se a explicacgdo for apenas parcial, o seu apetite de compreensao nao
sera satisfeito” (LIPMAN, 1994, p. 57). No entanto, se for excesso de respostas pode matar a
curiosidade das criancgas, fazendo-as calarem-se ou tornarem-se indiferentes. A segunda, a qual
se refere a interpretagdo simbolica, lembra que as criangas tém curiosidade sobre o mundo, e

que essa requer além de interpretagdes literais, também simbolicas. Para isso voltam-se para
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fantasias, jogos, contos de fadas. Mas o importante é fazer com que a crianca seja incentivada
a pensar e criar por si mesma, em vez do mundo adulto continuar a pensar e criar por elas. Ja
na terceira maneira, “as criangas buscam significados que nao sejam nem literais (como as
explicacbes cientificas) nem simbdlicas (como os contos de fadas), mas significados que
possam ser chamadas de filosoficos” (LIPMAN, 1994, p. 61). As perguntas filosoficas que as
criangas mais fazem tém carater metafisico, 16gico ou ético. Estas serdo retomadas a seguir.
Os romances que constituem o curriculo original da Filosofia para Criancas sdo um
veiculo para os alunos ganharem acesso ao reino da investigacdo filosofica, levantando
problemas e questdes discutidas. “Cada episodio, tem sua propria historia — seu préprio enredo.
Em alguns casos, as teorias precedem as ilustracGes, em outros, as ilustracfes precedem as
teorias. [...] ndo existe uma metodologia simples, Ginica” (LIPMAN, 1997, p. 53). Dessa

maneira, segundo Sharp (1999, p. 136):

Quando Pimpa explora analogias, David Hume vem a mente. Mas suas tendéncias
nominalistas sdo mais reminescentes de George Berkeley. Ari descobre as regras
bésicas da l6gica aristotélica tradicional, mas expande-as para incorporar a ldgica de
relagdes e a légica condicional, desenvolvimentos que nos levam 2.350 anos além de
Aristoteles. A recorréncia de enigmas sobre a natureza da mente, humanidade,
liberdade, regras e direitos, e o papel do julgamento, reflete a domindncia desses
conceitos na historia da filosofia (ocidental) de Platdo a Spinoza, Hobbes, Descartes,
Locke, Hume, Kant, Mill, Wittgenstein, J. L. Austin, Gilbert Ryle e incontaveis
outros.

Vemos a influéncia da Filosofia Analitica Ocidental, com sua énfase em linguagem e
mente. Ainda mais forte, vemos a influéncia do Pragmatismo Americano, cujo
fundadores, Peirce, Dewey, James, Royce e Mead, em particular, poderiam se
rejubilar com as perspectivas libertadoras oferecidas pela Filosofia para Criancas.

No contetdo dos romances elaborados para dar suporte a proposta, encontram-se
distribuidas ideias e concepcdes filosoficas que delimitam a discussdo. Como se sabe, algumas
perguntas elaboradas pelos alunos, podem ser bastante amplas, mas também, bastante estreitas.
Essas “[...] perguntas representam a intersecdo da filosofia e suas proprias subdisciplinas —
I6gica, ética, epistemologia, estetica, metafisica etc. — com as varias disciplinas refletidas no
curriculo escolar” (SHARP, 1999, p. 147).

As disciplinas também parecem estar distantes umas das outras porque recuaram dos
contornos formais que uma vez foram vitais para sua integridade, a medida que as
disciplinas técnicas suprimiram seus aspectos filoséficos. Quando uma disciplina
tenta se despir de seus pressupostos éticos, 16gicos, estéticos e epistemoldgicos e suas
ramificagdes porque estes sao ‘contestaveis’ ou ‘controversos’, elimina as verdadeiras
caracteristicas que capacitavam os estudantes a vé-la formando um todo com as outras
disciplinas académicas” (LIPMAN, 1990, p. 41).
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A prética dessas subdisciplinas incorpora ainda mais a compreensdo de todas as
disciplinas.

Quadro 1 - Subcategorias da filosofia ligadas as disciplinas escolares

Lingua Educacéo Educagao
(falada e escrita) Matematica Ciéncias fisica civica

Légica Moral Epistemologia Estética Metafisica

Filosofia
o s p28) s

Todas elas estdo interligadas, independentemente do quanto e como elas estdo sendo
trabalhadas, de acordo com Lipman (2008). Na discusséo sdo reavivadas com indagacoes e
comentarios. Diante desta perspectiva, e considerando a analise bibliografica, serdo
conceituadas as subdisciplinas que foram citadas e algumas das areas filoséficas que a proposta
Educacéo para o Pensar desenvolve.

A fim de desenvolver o pensar, as novelas e os exercicios filoséficos pretendem
conquistar as habilidades cognitivas. Mas, para que os alunos possam ir construindo uma visdo
critica do mundo ao seu entorno, temas da filosofia devem ser estudados. Esses temas, segundo
Silveira (2001), ndo sdo apresentados de forma rigorosa, mas aleatoriamente, uma vez que se
encontram espalhados nas proprias historias, a fim de serem apreendidos pela curiosidade das
criangas durante a leitura. Afinal de contas ndo ha uma preocupacéo acentuada no contetido que
deve ser ensinado, mas na forma como se aprende, deixando-se para tras a ideia de que €
necessario transmitir conhecimento e substituir pela ideia da construcdo conjunta destes.

Diante disso, Lipman (1995, p. 252-253), ressalta:

N&o estou afirmando que o ensino de conteddo € indtil e que corremos o risco de
transformar as criancas em sabias idiotas. Mas gostaria de colocar que a énfase sobre
sua aquisicdo de informacgdes foi exagerada e deve passar para o segundo plano,
assumindo a dianteira o aperfeicoamento dos seus pensamentos e julgamentos.

Dentre 0s temas que a proposta promove serdo expostos a epistemologia, l6gica,
metafisica, ética e moral e estética. Tendo presente que todas as novelas e manuais se

caracterizam pela visitacdo dos temas, e que acontecem com certa frequéncia, a epistemologia
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e a logica sao desenvolvidas no decorrer da novela “A descoberta de Ari dos Telles”. Esta foi
a primeira novela filoséfica a ser escrita, segundo Kohan (2000), por Lipman as criangas de 5?
e 62 séries, com 11-12 anos, e é considerada a espinha dorsal do programa.

Considerando que:

[...] a educacdo do inicio da infancia tem sido criticada por deter-se na necessidade de
memorizacao e recordacdo de mera informacgdo em vez de fazer com que as criangas
pensem sobre aquilo que também se espera que saibam. [...] a criangca com pensamento
critico na sala de aula permanecera curiosa sobre os fundamentos epistemolégicos
para aceitar a afirmag¢do como verdadeira (LIPMAN, 1990, p. 113).

Ao ser incorporado nos fundamentos e nas condi¢des do conhecimento, o pensar critico
faz com que a crianga pense sobre a construcdo de seu proprio conhecimento. A necessidade de
pensar sobre o pensar, pensar sobre seu conhecimento e refletir para que o mesmo faca sentido,

sdo aspectos que fazem parte da epistemologia desenvolvida nessa etapa/novela.

A epistemologia preocupa-se com os fundamentos que podemos ter ou ndo para
chamarmos algo de verdadeiro e, sempre que as criang¢as querem saber o motivo para
chamar algo de verdadeiro, elas estio fazendo uma pergunta epistemoldgica. E neste
momento que a l6gica assume a direcdo (LIPMAN, 1990, p. 113).

A ldgica fornece os critérios para que o raciocinio seja avaliado a fim de que a verdade
seja expandida e preservada, ja que, de acordo com Lipman (1990, p. 22), “os critérios 16gicos
sdo os Unicos que temos para distinguir um raciocinio melhor de um pior”. Ainda, segundo
Sharp (1999, p. 123), a logica “trabalha a formulacao e avaliagdo de critérios que nos ajudam a
distinguir o bom e o mau raciocinio. Esses critérios serdo muito estruturais por natureza,
chamado por certas caracteristicas amplas de linguagem e pensamento”. As perguntas 1dgicas
que sdo proferidas tém a ver com o raciocinio, com sua consisténcia ao pensar, falar e agir
(LIPMAN, 1994).

Quando se adentra no tema da metafisica, as perguntas realizadas, segundo Lipman
(1994), sdo as mais comuns e as mais dificeis de serem respondidas durante um debate
filosofico. E a parte mais abrangente da filosofia e trata dos temas de maior generalidade.

Porém:

Deve-se salientar que os interesses filosoficos ndo sdo expressados somente pelas
criancas na sala de aula: o professor pode acha-los igualmente inevitaveis. Se, por
exemplo, as criangas insistem que veem o sol mover-se diariamente através do céu, o
professor pode julgar necessario perguntar se ‘se apenas parece desse jeito’ e, ao ser
pressionado, o professor pode ter de ampliar sua explicagdo metafisica” (LIPMAN,
1990, p. 114).
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J& no assunto ética e moral, como analisa Kohan (2000), a investigagdo acontece mais
especificamente na 72 e 8?2 séries, para alunos de 13-15 anos, com a novela filosofica, “Luisa”.
Segundo Sharp (1999), a ética trabalha com a formulacdo e avaliacdo de critérios que nos
ajudam a distinguir a conduta melhor da pior. “As criangas podem ser inspiradas por historias
de herdis e heroinas, mas para elas pensarem por si proprias sobre ética, elas ttm de engajar-se
em investigagdes éticas” (LIPMAN, 1990, p. 38).

E Lipman (1990), continua afirmando que é:

possivel dar as criangas uma préatica sistematica no emprego de critérios no decorrer
de sua escolaridade de modo que na época em que estiverem prontas para a cidadania
ativa elas estardo muito bem preparadas para realizar o género de avaliacdo das
instituicGes que cidadaos democréticos tém de saber fazer (p. 39).

Na discusséo as criangas internalizam os comportamentos dos adultos. Esses mesmos
comportamentos revelam muito da experiéncia do aluno em suas casas. O seu modo de
convivéncia, de tratamento, daquilo que é certo ou errado. E imprescindivel que o professor se
utilize dessa realidade para tornar o processo de investigacdo ainda mais significativo para o0s
alunos.

A estética é abordada essencialmente no ensino médio, segundo Kohan (2000), com
alunos de 13-17 anos, com a novela “Satie”. Nela é apresentado, segundo Lipman (1994, p.
114), “as razdes que as pessoas tém para chamar as coisas de ‘certo’ e ‘justo’ e ‘bom’ e ‘belo’”.

Desenvolver a capacidade do bem pensar, ‘afiando suas ferramentas intelectuais’,

questionando e investigando aquilo que € cotidiano, torna esta proposta algo fundamental para

sua aplicacdo no dia a dia da escola.

4.2 As novelas filoséficas (material didatico)

Para que a Filosofia possa ser praticada pelas criancas sem perder a natureza filosofica,
€ necessario encontrar um método. Lipman, segundo Kohan (1998), forneceu uma narrativa e
uma forma de conceber a prética filosofica, numa comunidade de investigacdo, a qual
possibilita a experiéncia auténtica da crianga em conexdo com o exercicio filosofico.

O curriculo, segundo Lipman (1995, p. 32, grifos do autor) “deveria trazer a tona
aspectos do tema que néo séo resolvidos e problematicos a fim de prender a atengdo preguicosa

dos alunos e estimula-los e formar uma comunidade de investigacdo”.
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Para desenvolver tal proposta, Lipman, segundo Kohan (2000), reconstrdi a historia da
filosofia ocidental em forma de novelas. Essas novelas “filosoficas”, sdo didlogos entre
criancas, professores, pais e vizinhos. A maioria dos personagens sdo criancas e possuem a
mesma idade dos seus leitores, ou seja, correspondendo conforme a indicacdo do curriculo que
sera posto em seguida. As criangas observam modelos de investigadores que debatem questdes
significativas do préprio cotidiano. Lipman também escreveu manuais que propdem exercicios
e planos de discussdo a partir das ideias principais contidas nas novelas.

O curriculo atende os trés primeiros niveis de escolaridade!!, desde a pré-escola até o
ensino médio, e cada programa esta planejado para trabalhar em dois anos escolares. Ele deve
ser sequenciado (passo a passo), ou seja, possui um contetdo programatico. Nesse esquema do
curriculo desenvolvido por Lipman (LIPMAN, 1994; KOHAN, 2000) procura-se mostrar como

ele foi distribuido:

Quadro 2 - Novelas filoséficas

Novela Elfie Issfo e Guza Pimpa Nous A descoberta de Ar Luisa Satie Marcos
filosofica dos Teles
Ano de 1938 198236 1951 1996 1974/1982 1976/1983 1978 1980
publicacio
Mammal Colocando Maravilhando- | Em busca do | Decidindo | Irvestizagiofilosofica |Investizacio | Investigago | Investizagio
Juntos 105505 58 CoMm o sefitido oque ética estéfica social
pensamertos mundo fazer
Idade 3-6 anos 7-8 anos &-10 anos 9-10 anos 11-12 anos 13-13 anos 13-17 anos 13-17 anos
Série Pré-escola 1* e 2% séries 3%e 4% séries Fed® 3% e 6% sénes T*e 8% séries Ensino Ensino
escolar sérles ) Medio Medio
Temas Comunidade de Filosofia da Filosofia da | Formag#o Ligica'teoria do Efica Estética Filosofia
investigagio natureza linguagem ética conhecim entofilosofia social e
fil osofica ontologia da educacio polifica

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de Lipman (1994) e Kohan (2000).

O primeiro programa a ser escrito por Lipman (2000) foi A descoberta de Ari dos Teles
(1960), atendendo questdes de logica e teoria do conhecimento, considerada a espinha dorsal
do programa. A partir deste, Luisa (1976/1983), com o tema ética, Satie (1978), com o tema
estética e Marcos (1980), com o tema filosofia social e politica. Esses, posteriormente escritos,
somente fazem sentido quando o tema da l6gica, incorporado na novela A descoberta de Ari
dos Teles, for trabalhado. Os programas menores fazem uma preparacdo para o trabalho do
programa de Ari.

Até nos anos de 1990, segundo Kohan (2000), somente sete programas haviam sido
publicados. A partir desse ano houve a cria¢do do programa Nous (1996), continuacao de Pimpa
(1981) para dar conta da formacdo ética no ensino fundamental, e Marty e Eddie para

adolescentes, sobre a dimensdo ética de problemas como AIDS.

11 A partir de 2006, a legislagdo passou a considerar a pré-escola, como 1°%ano. Assim, subsequentemente, houve
alteracdo de “série” para “ano”, sempre acrescendo. Exemplo: onde tinhamos 8* série, hoje temos 9° ano. Vale
ressaltar que ndo teve alteragdo nos contelidos programaticos. Apenas atualiza¢des. No texto manteremos “série”
de acordo com a bibliografia consultada.



58

Além desse curriculo de novelas e manuais escritos por Lipman, para complementar,
colaboradores de Lipman, de acordo com Kohan (1998, 2000), propuseram outros programas

no decorrer do tempo. Aqui estdo alguns:

Quadro 3 - Novelas filoséficas complementares

Novela filoséfica Hospital de Bonecas O carteiro Alice émeu | Rebeca Félix e Sofia Historia para
simpatico nome (adap. de Ari) pensar
Colaborador(a) Ann Sharp Janet e Allan Alice dos Ronald Gilbert Talbot Phil Cam
Ahlberg Santos Reed (Canadd) (Australia)
(Barcelona) (Portugal)
Ano de 1996 1994 1993 1989
publicacdo 2. Ed.
Manual Dando sentido ao meu O carteiro Alice émeu | Rebeca Historia para
mundo. simpético nome pensar
ldade 3-5 anos 3-5 anos Jovens e adultos
Area da Filosofia - Antropologia filoséfica - Légica e teoria
- Procedimentos de do conhecimento
investigacdo filosofica em
comunidade

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de Kohan (2000).
Nos inUmeros manuais de apoio existem varias perguntas que os filésofos fizeram no

decorrer do tempo, conforme os temas debatidos nos romances (KOHAN, 1998). Organizados
em exercicios e planos de discussdo que tém como proposito desenvolver e praticar certas
habilidades cognitivas, os manuais ndo fornecem respostas as perguntas que propdem. Ou seja,
as diversas perguntas ndo possuem uma resposta certa. As mesmas abrem campo para o debate
e interpretacdo na comunidade de investigacéo realizada em sala de aula, a qual caracteriza a
metodologia da proposta.

As novelas sdo modelos de didlogo, de investigacdo, de cooperacao e de sensibilidade e
cuidado; ndo possuem carater autoritario e nem doutrinador, mas incentivam os modos
alternativos de pensamento e imaginacdo. Nessas novelas, as criancas se deparam com
exemplos com o0s quais se detém para considerar conceitos e termos em vez de prosseguir de
forma irrefletida. Os préprios livros da proposta “fornecem exemplos de regras e de técnicas de
indagacao para que os leitores sejam incentivados a usar essas regras para si mesmos” (Lipman,

1994, p. 206).

A medida que as criangas reais vdo incorporando esses personagens as suas
imaginaces, também vao misturando seus préprios processos de pensamento e seus
préprios tipos de atos mentais com os dos personagens. Assim, 0s contornos entre 0s
personagens ficticios e as criangas reais vao ficando difusos. Conforme as criangas
vao avangando nas historias, vao ficando mais animadas a pensar e agir racionalmente
e a desenvolver seus proprios estilos de pensar parecidos com 0s personagens,
similares em alguns aspectos e diferentes em outros (LIPMAN, 1994, p. 201).

Os exemplos ficticios apresentados pelas novelas filosoficas (LIPMAN, 1990) se tornam
a base da discussdo em sala de aula, pois a participacdo dos alunos é ativa no processo,

descobrindo progressivamente a regra embutida nos exemplos. A “[...] imaginagdo é necessaria
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para antecipar os objetivos e metas que um individuo ou uma comunidade poderiam buscar”
(LIPMAN, 1994, p. 224).

A criacdo dos manuais filosoficos por Lipman teve como objetivo amenizar a
dificuldade por parte daqueles professores que ndo possuiam formacdo na area, porém néo
substitui a necessidade da formagdo essencial para sua pratica filoséfica. Cursos de
aperfeicoamento sdo importantes para que essa proposta seja bem desenvolvida.

Os manuais para professores, segundo Lipman (1994, p. 136), sdo materiais que
possibilitam uma ajuda muito grande ao professor, pois possuem planos de discussdo que giram
em torno de uma das ideias principais do capitulo das novelas correspondentes. Ao mesmo
tempo, séo elaboradas para ajudar as criancas a explorarem o conceito com profundidade e
relaciona-la com sua experiéncia.

Segundo Lipman (1990, p.117), no terceiro momento da aula, segundo a pratica da

proposta Educacéo para o Pensar:

o professor introduzira no momento apropriado aqueles exercicios ou planos de
discussdo estipulados pelo manual de instrugbes para desenvolver os pontos em
questdo ou para fortalecer as habilidades de raciocinio necessarias para extrair os
significados da passagem que esta sendo discutida.

O proposito do manual é extrair do dialogo, através dos textos, termos que possam ser
operacionalizados e compreendidos, além de encorajar as criancas a empregar as ferramentas e
métodos de investigagdo, a fim de “avaliar as evidéncias, detectar incoeréncias e
incompatibilidades, tirar conclusfes validas, construir hipteses e empregar critérios até que
percebam as possibilidades de objetividade com relagdo a valores e fatos” (LIPMAN, 1990, p.
22).

4.3 A discusséo filosofica em sala de aula (metodologia)

Na tentativa de construir um “paradigma reflexivo da pratica critica”, o desenvolvimento
da comunidade de investigacdo é fundamental. E através dela que surgira a possibilidade de

desenvolver um pensamento, entendido por Matthew Lipman (1995), de ordem superior'?,

12 0 ensino com caréter de ordem superior, desenvolvido por Lipman (1995), tende a ser altamente significativo
para alunos e professores, ndo apenas com o pensar critico, mas a fusdo do pensar critico com o pensar criativo,
reforcando-se um ao outro. “Fazer com que os alunos filosofem é um exemplo de como o pensamento de ordem
superior pode ser estimulado em uma sala de aula, fazendo uso da comunidade de investigacdo. Mas, apesar da
filosofia poder ser um caso de paradigma, ndo é necessario empregar a filosofia para promover o pensamento de
ordem superior. Em cada disciplina, a abordagem da comunidade de investigagdo pode ser utilizada a fim de
provocar o debate e reflexdo acerca do tema da disciplina. Além disto, uma metodologia de pensamento critico
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“conceitualmente rico, coerentemente organizado e persistentemente investigativo” (p. 37).
Para que de fato surja essa possibilidade e, consequentemente, uma melhora nas habilidades
cognitivas dos alunos, é necessaria uma metodologia que dé conta dessa construcéo.

O dialogo néo surge do acaso, mas requer uma estratégia ordenada, com passos a serem
seguidos e um coordenador que tenha competéncia para realizar perguntas, pois 0 n&o
direcionamento dessa discussdo acaba se tornando improdutiva e sem sentido. “Nao basta o
grupo estar disposto a conversar e discutir temas de filosofia. A boa discussao € fruto de um
querer objetivado, pensado, organizado, provocado, analisado, refletido, num constante pensar
e repensar do fazer filosofico” (FAVERO, 2001, p. 67). Ou seja, requer organizacio,
aprofundamento e um caminho que se deseja percorrer com um objetivo a se alcancar.

A construcdo da comunidade de investigacdo nem sempre é tarefa facil. Para ajudar as
criancas na construcdo de significado para aquilo que dizem é necessario ajuda-las a
reformularem suas perguntas, a examinar fatos que estdo confusos, avaliando os melhores
argumentos. E importante mostrar que a construcdo do proprio conhecimento somente é
possivel quando investigado conjuntamente com a turma.

Com o passar do tempo, a comunidade de investigacdo comeca a se autodirigir. Os
alunos discutem de forma organizada, e j& ndo necessitam tanto da ajuda do
coordenador/professor, pois comecam a tomar gosto pela investigacdo. No entanto, até que esse
momento ndo se inicie, € sempre importante a intervencdo por parte do professor. Outro aspecto
importante a considerar durante a discussao, é de que o professor ndo deve emitir suas verdades,
seus valores e julgamentos. O que deve ser feito € construir isso conjuntamente com seus
alunos, em vez de entregar o produto final ja elaborado. O fazer filosofico exige o entendimento
de estratégias que possibilitem a discusséo filosofica.

Para que no fique apenas na conversa descomprometida (FAVERO, 2001), ou apenas
na superficialidade, ¢ importante adotar procedimentos que desafiem os alunos a pensar e
produzir ideias. Nesse sentido, a escola precisa assegurar um ambiente favoravel para que a
discussdo em sala de aula possa ocorrer e que seja continua, uma vez que as crian¢as nao tém
modelos de discuss@o organizado e produtivo para seguir e para se identificar, nem em casa e
nem na escola (LIPMAN, 1994).

O desenvolvimento da metodologia de ensino de filosofia, segundo a préatica da proposta
Educacdo para o Pensar, de acordo com Kohan (1998) e Favero (2001), passa por alguns

passos importantes durante a aula:

pode ser usada enquanto uma estrutura para que o conteudo da disciplina se faga presente” (LIPMAN, 1995, p.
38).
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PASSO 1: Apresentacdo (leitura) de um texto — partir de um tema que seja comum ao
grupo, que pode ser a leitura de um texto problematizador a ser partilhado com o grupo. A partir
do texto, o professor desencadeia uma discussao;

PASSO 2: Problematizacdo do texto — lido e compreendido o texto, & preciso
problematiza-lo, o que pode acontecer pelo levantamento de questdes ligadas a realidade de
cada um;

PASSO 3: Assunto que 0s interessa - € preciso que os estudantes contribuam com 0s
temas, ideias ou problemas que julgarem mais significativos e interessantes de serem
discutidos. Durante este momento o professor pode anotar no quadro palavras ou ideias,
tornando essas o plano de trabalho para a discussdo. O ponto de partida para o diadlogo é o
interesse das criancas; assim, elas se sentirdo comprometidas com o assunto que tornam
significativas a elas;

PASSO 4: Discussdo filoséfica — € o nucleo da aula da Educacéo para o Pensar, ou seja,
0 “coragdo” da pratica filosofica. A pratica dialogada provocara um intercambio de opinides e
fundamentos acerca das ideias e conceitos filosoficos. A discussdo empreenderd uma busca
compartilhada de questionamento e investigacao;

PASSO 5: Atividade posterior a discussdo: os participantes do debate necessitam
sistematizar as ideias discutidas e registra-las. A discussdo ndo necessita, obrigatoriamente, de
um “fechamento” ou uma conclusdo de onde se devera chegar.

Quando se esta inserido na proposta, uma dindmica acontece. Fala-se com os outros e
aprende-se com eles. As opinides sdo confrontadas, sdo elaboradas correcfes e autocorrecdes,
buscando-se boas razes que melhor fundamentem as afirmagdes feitas anteriormente.

O “professor pode nao saber de antemao as respostas que as criangas vao dar. De fato, €
exatamente esse elemento de surpresa que sempre € tdo estimulante ao ensinar a pensar
filosoficamente: nunca se estd muito certo de qual o pensamento que vai aparecer a seguir”
(LIPMAN, 1994, p. 147). Para isso, € preciso organizar a sala de aula de tal forma que os alunos
possam ver um ao outro, possibilitando o didlogo. Vai se formado um ambiente do filosofar, o
professor conduzindo e estimulando as discussdes com questionamentos, a aula vai sendo
construida de acordo com sua propria dinamica.

O quarto momento da aula, exposto na parte anterior do texto, o qual foi denominado
por Kohan (1998) como sendo o “coragao” da proposta Educacédo para o Pensar, consiste na
forma como Lipman (1994) orienta de “como dirigir a discussdo filosofica”.

Os indicativos de Lipman (1994) possibilitam perceber que ndo existe uma receita pronta

para a discussdo filosofica perfeita, assim como néo existe um padréo. Ela sera alimentada no
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decorrer da aula utilizando-se das perguntas que as criancas fazem. Isso dependera de o
professor saber aproveitar esta atitude das criangas, para tomar como ponto de partida de
investigagao filosofica. A “[...] pergunta deve ser feita exatamente no momento certo, que pode
se dar quando for necessario esclarecer uma opinido mais ou menos surpreendente feita por um
dos alunos e assimilada diferentemente por diferentes grupos dentro da mesma classe” (p. 171-
172).
No decorrer desta exposicao, serdo pontuados dez aspectos que servem como orientacéo
para a pratica da discussdo filos6fica em sala de aula. S&o questionamentos simples, mas que o
professor deve saber utilizar para intervir no momento certo e garantir que a discussao fique
mais estimulante. Segundo Favero (2001, p. 73), podem ser chamados de estratégias de
dialogo.
a)  Estratégias para suscitar pontos de vista/opinides
A leitura do texto potencialmente problematizador ¢ de fundamental importancia. “[...]
fazer com que leiam uma historia € uma maneira de criar uma experiéncia que mobilizara e
cristalizara seus interesses” (LIPMAN, 1994, p. 157). Esta leitura deve causar polémica,
inquietacdo, e deve fazé-los se posicionar a respeito do que é abordado no texto. Os pontos de
interesse devem ser escritos no quadro para que isso se torne o plano de trabalho da discussao.
E possivel perceber que o plano de discussdo n&o é do professor, mas sim do aluno. Com isso,
na manifestagcdo daquilo que os interessa, o professor pode pedir para que o aluno elabore um
pouco mais sobre aquilo, utilizando perguntas como:
> Por que vocé achou interessante essa situacao, esse assunto?
> Vocé tem alguma experiéncia ou vivencia algo semelhante em casa?
> Existe algo nesse texto que vocé acha que deveriamos discutir?
> Existe algo no texto que lhe causou inquietagdo, que vocé considerou
surpreendente ou interessante?
O professor deve encontrar a melhor pergunta, de acordo com aquilo que mais se
adequar com o texto e contexto proferido. Essas sdo apenas algumas sugestoes.
b) Estratégias para obter esclarecimento e reformulacéo de pontos de vista
O professor pode achar que os alunos tém dificuldades de se expressar. Talvez elas
tenham dificuldade de encontrar as palavras certas, por serem timidos ou por ndo conseguirem
expressar aquilo que gostariam de dizer. Ha uma necessidade de cuidar para que o professor
ndo distorca aquilo que o aluno esta tentando expressar (FAVERO, 2001, p. 74). Pode-se ajudar

com:
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> Parece que vocé esta dizendo que...?

> N&o poderia ser que...?

> Eu estaria correto em afirmar que o que vocé esta dizendo é...?
> Ajudaria se eu expressar 0 que vocé esta disse deste modo...”?

Segundo Lipman (1994) a obrigacdo do professor é ajudar as criangas a expressarem
aquilo que estdo pensando, néo fazer as criangas pensarem aquilo que o professor gostaria que
fosse. Manipular e doutrinar, mesmo que sutilmente, ndo convém com o dialogo filosofico.

c) Estratégias para solicitar explicacGes dos pontos de vista

O professor pode querer explorar ndo s6é o que os alunos dizem, mas também o
significado que os mesmos estdo dizendo (LIPMAN, 1994; FAVERO, 2001). As criangas
podem ser incentivadas a explicar o que disseram atraves das seguintes estratégias:

> A ideia que vocé quer expressar é...?

> Entdo vocé acha que estes pontos sdo importantes?

> Estou entendo que o mais importante daquilo que vocé esta dizendo é...?
> Eu poderia resumir assim a sua argumentacao...?

d) Estratégia para que seja expresso o que esta sendo inferido a partir do sugerido

Muitas vezes se afirma algo e, por inferéncia, entende-se o significado sugerido mesmo
que ndo esteja expresso explicitamente na fala (FAVERO, 2001, p.76). Ha inferéncias ndo
verbais que precisam ser interpretadas. As interpretacdes devem ser esclarecidas corretamente,
para que a discussdo avance. O professor precisa estar atendo a todo momento, com 0s gestos,
expressoes, posicionamentos, opinides. As interpretacfes podem ser manifestadas com:

> Vocé esta sugerindo que...?

> Vocé esta dizendo que...?

> Seu gesto quer dizer que vocé ndo concorda com o que esta sendo dito?
> A entonagéo de sua voz sobre este aspecto significa que...?

e) Estratégias para buscar coeréncia na argumentacao

Uma das especificidades da filosofia é buscar clarear aquilo que esta nebuloso; procurar
compreender o que antes era um mistério, com 0s conceitos que sdo empregados nas discussdes,
num texto ou na exposi¢do. O pensamento filosofico, segundo Favero (2001), é cuidadoso,
critico e criativo. Ele tem a capacidade de perceber contradi¢des, falacias, incoeréncias e
ambiguidades. Por isso a comunidade de investigacdo deve sempre primar pela transparéncia

nos conceitos. O que pode ajudar:
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> Anteriormente, quando vocé usou a palavra..., VOcé ndo a usou com um sentido
bem diferente do que esta usando agora?
> S0 para elaborar um pouco mais essa questdo, ndo seria coerente acrescentar
que...?
> Vocés estdo discordando de um e do outro, ou estdo dizendo a mesma coisa, mas
de maneiras diferentes?
> Vocé esta entendendo os dois termos como sinbnimos?
f) Estratégias para solicitar definicbes
Muitas das discussdes em sala de aula podem estar acontecendo ndo porque o tema é
polémico, mas as criangas podem estar usando o mesmo termo com significados diferentes.
Quando isso acontece € necessario tentar definir esses termos. No entanto, € importante ter
cuidado para que a aula de filosofia ndo se torne um exercicio de definicdes, e que o professor
ndo solicite definicho em momentos inoportunos (LIPMAN, 1994). Algumas perguntas
fundamentais para definicdo:
> Quando vocé usa esta palavra... 0 que, de fato, vocé estd querendo dizer?
> Sera que vocé poderia definir a palavra... que acabou de usar?
> A que se refere tal palavra?
> O que vocé entende por tal termo?
g) Estratégias que ajudam a buscar pressuposicdes subjacentes
Descobrir 0 que estd implicito é uma caracteristica do dialogo filosofico, aliada a de
pressupor, ou seja, supor antecipadamente a intencdo, a compreensdo, o entendimento do
conceito que estd oculto, mas que aparece subtendido. Muitas perguntas e afirmacdes trazem
consigo pressuposicdes (FAVERO, 2001). Para descobrir quaisquer pressuposicdes, algumas
perguntas podem ser Uteis:
> 0O que voceé disse ndo pressupde que...?
> O que voceé disse ndo esta baseado na sua crenca de que...?
> Vocé ndo estd assumindo que...?
> 0O que voceé disse nédo se baseia na nocao de que...?
h) Estratégias para solicitar razdes
Antes de criticar, o professor deve ajudar o aluno a formular razdes melhores (LIPMAN,
1994). Os argumentos utilizados numa discussao filoséfica é que sustentam uma boa discussao.
Porém, muitos alunos expdem suas razdes e crencgas sem se preocupar em sustenta-las. Ou, até

mesmo, ndo sustentar aquilo que disseram. Com a préatica da comunidade de investigacao isso
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vai ficando para tras (FAVERO, 2001). Mas para que o professor possa estimula-los, algumas
perguntas sdo importantes:
> Como vocé conhece iss0?
> Como Vvocé sabe disso?
> Quais sdo as razdes para afirmar isso?
> Por que vocé diz que sua visdo é correta?
i) Estratégias para examinar alternativas
E importante fazer com que as criancas percebam que existem inimeras outras
alternativas além da sua propria ideia. “[...] podemos liberta-las de uma mentalidade estreita —
sugerindo que possam haver outras possiblidades a explorar e ajudando-as a identificar e
examinar essas possibilidades alternativas” (LIPMAN, 1994, p. 170). O professor pode

incentivar as criangas a perceberem outros pontos de vista, comentando:
> EXxistem algumas pessoas que pensam...
> Vocé acreditaria que outras crencas sobre esse assunto seriam possiveis?
> Alguém tem um ponto de vista diferente?

> Sera possivel que existam outras explicaces além das suas?

J) A necessidade de indicar as falacias num debate

O uso das falacias durante a discussdo pode comprometer todo o dialogo. E necessario
poder perceber e corrigir, para que se possa ter um dialogo baseado em boas razdes. Falacias,
segundo Favero (2001), “sdo meios de convencimentos, ndo legitimos considerando o
conhecimento logico. [...], sdo raciocinios que pretendem demonstrar como verdadeiros
argumentos que, do ponto de vista da logica, sdo falsos”. Um exemplo para perceber o erro:

> Falécia que consiste em atacar a pessoa que argumenta em vez do préprio
argumento: 1. “Eu ndo acredito em nada que ela diz, pois, o pai dela ¢ um
mentiroso.” - Esta fal4cia ataca diretamente a pessoa em questdo.

Nessa estratégia, o cuidado que o professor deve ter em relacdo as falacias deve ser
fundamental. E necessério que o professor perceba e corrija quando alguém apresentar alguma
falacia, para que este possa se corrigir e melhorar. Se o professor tomar a iniciativa de cuidar,
notard que, depois de um certo tempo, os préprios alunos se corrigirdo em momentos
semelhantes.

Diante do exposto, as estratégias de didlogo e discussdo filosdfica se mostram
importantes para o desenvolvimento da proposta da Educacgdo para o Pensar, pois, a partir

desta, um pensamento critico, criativo, complexo e cuidadoso e desenvolvido e aperfeicoado,
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possibilitando assim uma melhor aprendizagem. Apesar disso, na atualidade, o ensino de

filosofia requer um contexto que possibilite o desenvolvimento desse pensamento.

4.4 A atualidade da proposta de ensino de filosofia (BNCC)

Nesta parte sera explicitada a atualidade da proposta Educacéo para o Pensar frente aos
desafios educacionais contemporaneos. Com especificidade, busca-se na Base Nacional
Comum Curricular do Ensino Médio, mesmo que esta ainda seja uma proposta e esteja em fase
de estudo e aprovacdo pelo Conselho Nacional de Educacdo, espaco para que a proposta
Educacao para o Pensar seja aplicada, ja que esta mostra-se de carater interdisciplinar, diluindo
as disciplinas, inclusive a Filosofia, mas trabalhando com competéncias e habilidades.

A BNCC, prevista na Constitui¢do de 1988, na Lei de Diretrizes e Bases, nas Diretrizes
Curriculares Nacionais e no Plano Nacional de Educacdo, é o documento que baliza os
conhecimentos essenciais que todos os alunos da Educacdo Basica tém o direito de aprender,
em todo o territério nacional, sendo prevista em lei, deve ser obrigatoriamente observada na
elaboracdo e implementacdo de curriculos das redes publicas e privadas, urbanas e rurais.

Procurando sempre qualificar e consequentemente melhorar a qualidade da educacdo em
todos os territdrios, a BNCC contribui para promover a equidade educacional. Com o intuito
que todos os alunos devam desenvolver suas aprendizagens de forma semelhante no decorrer
das etapas e modalidades, a BNCC norteia 0s curriculos e também as propostas pedagdgicas.
Estabelecendo conhecimentos, competéncias e habilidades, a BNCC espera que 0s estudantes
desenvolvam, através de principios éticos, politicos e estéticos, tracados pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacdo Basica, a formagdo humana integral e a construcdo de uma
sociedade justa, democratica e inclusiva.

Segundo Mendonga Filho (BRASIL, 2018), ex-ministro da Educacdo, a Base Nacional

Comum Curricular:

[...] ¢ um documento plural, contemporaneo, e estabelece com clareza o conjunto de
aprendizagens essenciais e indispensaveis a que todos os estudantes, criangas, jovens
e adultos, tém direito. Com ela, redes de ensino e instituicdes escolares publicas e
particulares passam a ter uma referéncia nacional obrigatéria para a elaboragéo ou
adequacdo de seus curriculos e propostas pedagogicas. Essa referéncia é o ponto ao
qual se quer chegar em cada etapa da Educacdo Basica, enquanto os curriculos tragam
o caminho até 1a (BRASIL, 2018. p. 5).

Entdo, a BNCC, ainda de acordo com Mendonga (BRASIL, 2018) expressa um

compromisso com a educacao integral dos estudantes com respeito as diferengas, enfrentando
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as discriminacdes e preconceitos. Por isso, sustentado pela BNCC os curriculos s&o construidos
possibilitando uma reducéo das desigualdades educacionais no Brasil, promovendo a equidade
e a qualidade das aprendizagens de todos os estudantes.

A BNCC é um documento de carater normativo que define as aprendizagens essenciais
que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacéo Basica,
“e esta orientado pelos principios éticos, politicos e estéticos que visam a formagdo humana
integral e a construcdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva, como fundamentado
nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacédo Béasica (DCN)” (BRASIL, 2018, p. 7). Esta
é a referéncia para formular os curriculos dos sistemas e de redes de ensino e as propostas
pedagodgicas em todo o Brasil, alinhando com politicas de formacdo de professores e a
avaliacdo, tentando superar as fragmentadas politicas educacionais, fortalecendo e balizando a
qualidade educacional.

Ao longo da Educacdo Basica as aprendizagens essenciais dadas pela BNCC asseguram
dez competéncias gerais que solidificam no ambito pedagdgico, os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento. Compreendendo que competéncia, conforme na BNCC ¢é apresentada,
define-se como “[...] a mobilizacdo 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” (BRASIL, 2018, p.
8).

As competéncias gerais da Educacdo Basica se inter-relacionam e desdobram-se no
tratamento didatico das trés etapas da Educacédo Basica (Educacdo Infantil, Ensino Fundamental
e Ensino Médio), possibilitando a construcdo do conhecimento, o desenvolvimento das
habilidades e na formagéo de atitudes e valores, conforme a Lei de Diretrizes e Bases orienta.

As dez competéncias gerais da Educacdo Basica, de acordo com a proposta da nova
BNCC, sdo (BRASIL, 2018, p. 9-10):

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo
fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade, continuar
aprendendo e colaborar para a construgdo de uma sociedade justa, democratica e
inclusiva.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem prépria das ciéncias,
incluindo a investigacdo, a reflexdo, a andlise critica, a imaginacéo e a criatividade,
para investigar causas, elaborar e testar hipéteses, formular e resolver problemas e
criar solugBes (inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das diferentes
areas.

3. Valorizar e fruir as diversas manifestacBes artisticas e culturais, das locais as
mundiais, e também participar de praticas diversificadas da producgdo artistico-
cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e
escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das linguagens
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artistica, matematica e cientifica, para se expressar e partilhar informacdes,
experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que
levem ao entendimento mutuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e comunicacéo de
forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo as
escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informagfes, produzir
conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal
e coletiva.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que Ihe possibilitem entender as relagdes prdprias do
mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu
projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informac6es confiaveis, para formular,
negociar e defender ideias, pontos de vista e decisbes comuns que respeitem e
promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo
responsavel em ambito local, regional e global, com posicionamento ético em rela¢éo
ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua salde fisica e emocional, compreendendo-
se na diversidade humana e reconhecendo suas emocdes e as dos outros, com
autocritica e capacidade para lidar com elas.

9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolugdo de conflitos e a cooperagdo, fazendo-se
respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento
e valorizacdo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes,
identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinacdo, tomando decises com base em principios éticos,
democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios.

A educacdo, conforme mostra a Constituicdo Federal de 1988, é um direito fundamental
vinculado entre Estado, familia e sociedade, visando o desenvolvimento da pessoa, para a
cidadania e a qualificacdo para o mercado de trabalho. A Lei de Diretrizes e Bases (LDB),
estabelece uma colaboracdo entre os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, as
competéncias e diretrizes para a Educacdo Basica, que norteardo os curriculos e os conteddos
minimos para assegurar a formacdo basica comum de nossa nag¢do. Assim segundo a BNCC
(2018), “[...] os contetdos curriculares estdo a servico do desenvolvimento de competéncias, a
LDB orienta a defini¢do das aprendizagens essenciais, e ndo apenas dos conteldos minimos a
ser ensinados”. Entretanto, por mais que se tenha uma base nacional comum, deve-se
complementar os sistemas de ensino e 0s estabelecimentos escolares, com uma parte
diversificada, destacando as caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e dos educandos.

Dentre mudancas ocorridas durante o tempo de perspectivas e adaptagdes visando a
qualidade da educagédo, em 2017, com a alteracdo da LDB, segundo a Lei n° 13.415/2017, a
educacdo ganha nomenclaturas para caracterizar as finalidades desta. A BNCC passara a definir
os direitos e objetivos de aprendizagem do ensino médio, conforme o CNE nas respectivas areas

do conhecimento; além disso sera organizado nas areas, competéncias e habilidades de acordo
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com o critério estabelecido em cada sistema de ensino. Isso permitird aprender tanto os saberes
quanto a capacidade de mobilizé-los e aplica-los.

Em relacdo aos fundamentos pedagdgicos da BNCC, o desenvolvimento das
competéncias marca de forma significativa as dimensdes pedagogica e social da propria
Educacdo Basica, a qual tem orientado a maioria dos Estados e Municipios brasileiros na
elaboracdo de seus curriculos. Também, este modelo é adotado por instituicGes e organizacdes
de avaliacdo e desenvolvimento como OCDE, Pisa, Unesco e LLECE.

O compromisso com a educacao integral é outro fundamento pedagdgico de significativa
importancia na BNCC (2018), pois ja se mostra muito pertinente o que a sociedade

contemporanea nos impde nos processos educativos, como:

[...] o que aprender, para que aprender, como ensinar, como promover redes de
aprendizagem colaborativa e como avaliar o aprendizado.

No novo cenario mundial, reconhecer-se em seu contexto histérico e cultural,
comunicar-se, ser criativo, analitico-critico, participativo, aberto ao novo,
colaborativo, resiliente, produtivo e responsavel requer muito mais do que o acimulo
de informacBes. Requer o desenvolvimento de competéncias para aprender a
aprender, saber lidar com a informagdo cada vez mais disponivel, atuar com
discernimento e responsabilidade nos contextos das culturas digitais, aplicar
conhecimentos para resolver problemas, ter autonomia para tomar decisdes, ser
proativo para identificar os dados de uma situacdo e buscar soluces, conviver e
aprender com as diferencas e as diversidades (BNCC, 2018, p. 14).

A Base demonstra sua caracteristica de uma educacao integral, visando a complexidade
do desenvolvimento humano global, assumindo uma visao plural, singular e integral do sujeito
de aprendizagem, repudiando as discriminagdes e preconceitos, mas respeitando as diferencas
e diversidades. Ainda ela esta comprometida com processos educativos que promovam
aprendizagens sintonizadas com as necessidades, as possibilidades e os interesses e desafios
dos estudantes e da sociedade em geral. Supera a fragmentacdo das disciplinas do
conhecimento, estimulando para a aplicacdo na vida real, dando importancia ao contexto para
dar sentido ao que aprender e o protagonismo do estudante em sua aprendizagem e na
construcao de seu projeto de vida.

Sempre se ressalta que na BNCC, diante das diversidades socioecondmicas, pela raca e
sexo, os sistemas de ensino devem construir curriculos, e as escolas “[...] elaborar propostas
pedagdgicas que considerem as necessidades, as possibilidades e os interesses dos estudantes,
assim como suas identidades linguisticas, étnicas e culturais”. Portanto, existirdA uma certa
igualdade educacional entre os diferentes sujeitos, mas respeitando a diversidade. Para isso, 0s
sistemas de ensino devem ter um cuidado em relacdo a equidade, pressupondo que as

necessidades dos estudantes sdo diferentes.
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Os curriculos sdo orientados por principios e valores, que orientam também a LDB e as
Diretrizes Nacionais Curriculares. Reconhecem que a educagdo tem um compromisso na
formacéo e desenvolvimento humano global nas suas dimensdes intelectual, fisica, afetiva,
social, ética, moral e simbdlica. As aprendizagens s6 se materializam mediante o conjunto de
decisdes que caracterizam o curriculo em acdo. Essas adequagdes com a realidade do aluno,
juntamente com a autonomia dos sistemas de ensino e suas instituigdes escolares, promovem o
envolvimento das familias e da comunidade. De acordo com BNCC (2018, p. 16-17), €

necessario:

* contextualizar os conteudos dos componentes curriculares, identificando estratégias
para apresenta-los, representa-los, exemplifica-los, conectad-los e torna-los
significativos, com base na realidade do lugar e do tempo nos quais as aprendizagens
estdo situadas;

* decidir sobre formas de organizagéo interdisciplinar dos componentes curriculares e
fortalecer a competéncia pedagdgica das equipes escolares para adotar estratégias
mais dindmicas, interativas e colaborativas em relacdo a gestdo do ensino e da
aprendizagem;

« selecionar e aplicar metodologias e estratégias didatico-pedagogicas diversificadas,
recorrendo a ritmos diferenciados e a contetidos complementares, se necessario, para
trabalhar com as necessidades de diferentes grupos de alunos, suas familias e cultura
de origem, suas comunidades, seus grupos de socializacéo etc.;

* conceber e pOr em pratica situagdes e procedimentos para motivar e engajar os
alunos nas aprendizagens;

* construir ¢ aplicar procedimentos de avaliagdo formativa de processo ou de resultado
que levem em conta os contextos e as condigdes de aprendizagem, tomando tais
registros como referéncia para melhorar o desempenho da escola, dos professores e
dos alunos;

* selecionar, produzir, aplicar e avaliar recursos didaticos e tecnoldgicos para apoiar
0 processo de ensinar e aprender;

« criar e disponibilizar materiais de orientacao para os professores, bem como manter
processos permanentes de formagdo docente que possibilitem continuo
aperfeicoamento dos processos de ensino e aprendizagem;

* manter processos continuos de aprendizagem sobre gestdo pedagdgica e curricular
para os demais educadores, no &mbito das escolas e sistemas de ensino.

Ademais, cabe aos sistemas e redes de ensino, também as escolas, incorporarem nos
curriculos e as propostas pedagdgicas temas contemporaneos que afetam a vida humana
localmente, regionalmente e globalmente, de forma transversal e integradora. Por isso, com a
homologagéo da BNCC, as redes de ensino publicas e privadas devem construir seus curriculos
com base nas aprendizagens essenciais delineadas pela Base, passando do plano normativo
propositivo para o plano de agéo e da gestéo curricular.

As etapas que compdem a BNCC séo Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino
Médio, que tem o dever de desenvolver as dez competéncias gerais, as quais norteiam o seu
processo de aprendizagem e desenvolvimento em uma formacao humana integral, visando uma

sociedade mais justa, democratica e inclusiva.
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A BNCC do Ensino Médio est& organizada em quatro areas do conhecimento, de acordo
com a LDB. A organizagdo por &reas dessas disciplinas segundo o CNE (2009) ndo exclui as
disciplinas, mas fortalece as relacfes entre elas e a sua contextualizacdo para apreensao e
intervencdo na realidade. Requer um trabalho conjunto e cooperativo dos professores no
planejamento e na execucdo dos planos de ensino. As habilidades das disciplinas de Lingua
Portuguesa e Matemaética, conforme a Lei 13.415/2017, devem ser oferecidas nos trés anos de
Ensino Médio, sem indicacédo de seriacao.

Cada area apresenta seu papel na formacdo integral e destaca particularidades dos seus
objetos de conhecimento, considerando as caracteristicas do alunado, as aprendizagens feitas
no Ensino fundamental, e as demandas dessa etapa. Diante disso, cada area determina
competéncias especificas que ajudam a promover as competéncias gerais. Para promover as
competéncias especificas sdo relacionadas habilidades que representam as aprendizagens

esséncias a serem desenvolvidas. As areas sdo assim divididas:

As areas de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias (Biologia, Fisica e Quimica),
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas (Histéria, Geografia, Sociologia e Filosofia) e
Matemética e suas Tecnologias (Matematica) seguem uma mesma estrutura: definigdo
de competéncias especificas de area e habilidades que lhes correspondem. Na area de
Linguagens e suas Tecnologias (Arte, Educacdo Fisica, Lingua Inglesa e Lingua
Portuguesa), além da apresentacdo das competéncias especificas e suas habilidades,
sdo definidas habilidades para Lingua Portuguesa (BRASIL, 2018, p. 33).

Nesta exposicdo nos deteremos em analisar a proposta da Base Nacional Comum
Curricular da etapa do Ensino Médio®®. Adentraremos na area especifica de Ciéncias Humanas
e Sociais Aplicadas. O Ensino Médio, por mais que seja um direito de todo os cidadaos
brasileiros se apresenta, através desta, com sérios desafios na realidade educacional decorrentes
das répidas transformacfes do desenvolvimento tecnoldgico. Destacam-se, através destes
desafios, segundo a BNCC (2018, p. 461), a insuficiéncia dos alunos nos anos “[...] finais do
Ensino Fundamental, a organizacdo curricular do Ensino Médio Vigente, com excesso de
componentes curriculares, e uma abordagem pedagdgica distante das culturas juvenis e do
mundo do trabalho”. Isto €, para atender esses alunos garantindo a permanéncia e as
aprendizagens dos estudantes é preciso aspirar seu presente e futuro, procurando incluir
socialmente, possibilitando o acesso a ciéncia, a tecnologia, a cultura e ao trabalho, existindo a

necessidade de recriar a propria escola. De acordo com a BNCC (2018):

13 Seréa estudado os desafios do ensino de Filosofia no Ensino Médio como pardmetro para a aplicagdo da proposta
Educacéo para o Pensar, tendo em vista que a BNCC ndo apresenta em seus componentes curriculares a disciplina
de Filosofia no Ensino Fundamental, embora os sistemas de ensino possuam autonomia e podem optar em oferecer
a disciplina no Ensino Fundamental.
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Nesse cenario cada vez mais complexo, dinamico e fluido, as incertezas relativas as
mudancas no mundo do trabalho e nas relag6es sociais representam um grande desafio
para a formulacdo de politicas e propostas de organizacdo curriculares para a
Educacdo Basica, em geral, e para o Ensino Médio, em particular (BRASIL, 2018, p.
462).

Deve-se ter presente que as juventudes ndo sdo homogéneas, e sim, entes que se
caracterizam por maltiplas dimensdes que precisam ser respeitadas e levadas em consideracao
de que elas formam uma sociedade ou comunidade. Percebendo que estas sdo participativas
ativas, dindmicas e diversas, necessitando ser autbnomas e criticas no mundo, ja que estdo em
constante participacao social, devem estar presentes nas decisdes dos rumos do futuro. Por isso
a necessidade de organizar curriculos, ensinos e aprendizagens que levem em consideracao a

juventude nos seus projetos de vida. Portanto:

[...] cabe &s escolas de Ensino Médio contribuir para a formagao de jovens criticos e
autdbnomos, entendendo a critica como a compreensdo informada dos fendbmenos
naturais e culturais, e a autonomia como a capacidade de tomar decisdes
fundamentadas e responsaveis. Para acolher as juventudes, as escolas devem
proporcionar experiéncias e processos intencionais que lhes garantam as
aprendizagens necessarias e promover situacdes nas quais o respeito a pessoa humana
e aos seus direitos sejam permanentes (BNCC, 2018, p. 463).

Em vez de tornar os jovens repetidores de conhecimentos ja produzidos, 0 mundo deve
Ihes ser apresentado com a possibilidade de investigar e construir conhecimentos novos e que
os habilite a intervir criticamente nos aspectos sociais, produtivos, ambientais e culturais. Para
que seja promovida a educacdo integral nos aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais,
estes devem ser construidos através da conviccdo de que todos sdo capazes de desenvolver o
aprendizado além das suas possibilidades, construir aprendizagens sintonizadas e de interesse
dos estudantes dando sentido as aprendizagens no desenvolvimento das capacidades de
abstracdo, reflexdo, interpretacdo, proposicdo e acdo, e também na promoc¢do de atitudes
cooperativas e propositivas no enfrentamento dos desafios da sociedade.

O texto da BNCC lembra que os projetos pedagdgicos e curriculos devem ser
estruturados de maneira que os estudantes possam desenvolver competéncias de forma ativa,
critica, criativa e responsavel num mundo do trabalho cada dia mais complexo e imprevisivel.
Reafirma-se assim que o trabalho modifica a natureza e transforma a cultura nos diversos
contextos, relacionando a teoria e a préatica, caracterizado pelo intenso uso de tecnologias
avancadas, os jovens encontrardo profissdes que até entdo ndo existem, por isso a necessidade

de formacdo rapida e imediata.



73

Dentro da perspectiva de construcdo de uma cidadania, em que o estudante aprimora sua
perspectiva como pessoa humana, entende-se que se deva valorizar a ndo violéncia e o dialogo,
requisitos basicos para que haja respeito entre as diferentes opinides, e a dignidade do outro,
combatendo a discriminacdo, incentivando a participacdo politica e social, e baseando-se na
justica social, na solidariedade e na sustentabilidade, visando construir projetos pessoais e
coletivos. Também, ressalta-se 0 compromisso com os fundamentos cientifico-tecnoldgicos da
producdo de conhecimentos, através das diferentes areas do conhecimento, “a compreensao e a
utilizacdo dos conceitos e teorias que compdem a base do conhecimento cientifico, e dos
procedimentos metodoldgicos e suas logicas” (BRASIL, 2018, p. 466), continuar a aprender e
aprimorar o préprio conhecimento, na sua utilizagdo, comunicagao e disseminacao.

Nesse sentindo, a diversidade mostra-se importante, prevendo a construcdo de curriculos
flexiveis, permitindo construir itinerarios formativos diversificados, em que, com a excec¢ao dos
componentes obrigatdrios, o estudante podera escolher aquilo que é de interesse e necessario a
ele. Para isso, segundo a BNCC (2018) a substituicdo do modelo Unico de curriculo do Ensino
Médio, por um modelo diversificado e flexivel torna-se necessario, segundo a Lei n°
13.415/2017 que alterou a LDB, estabelece, no Art. 36, que:

O curriculo do ensino médio serd composto pela Base Nacional Comum Curricular e
por itinerdrios formativos, que deverdo ser organizados por meio da oferta de
diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia para o contexto local e a
possibilidade dos sistemas de ensino, a saber:

I — linguagens e suas tecnologias;

Il — matematica e suas tecnologias;

I11 — ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV — ciéncias humanas e sociais aplicadas;

V — formacao técnica e profissional.

Valorizando a perspectiva juvenil que a BNCC aponta aos diferentes itinerarios
formativos, o qual é suposto como um aprofundamento em uma ou mais areas curriculares, e
também, a formacdo técnica profissional, para atender as necessidades dos estudantes. Para isso
é imprescindivel que os sistemas de ensino, as redes de escolas e as escolas coloquem a
juventude a dialogar com o contexto social ao qual pertencem, para realmente saber qual é a
necessidade.

As competéncias gerais orientam tanto as aprendizagens essenciais, quanto os itinerarios
formativos ofertados. O fato de juntar dois ou mais componentes do curriculo, a fim de
compreender melhor e transformar uma realidade complexa, ndo exclui necessariamente as

disciplinas, suas especificidades historicamente construidas, mas implica no fortalecimento
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dessas, bem como sua contextualizagdo visando sua apreenséo e intervencao na realidade e
construindo uma integracgao entre os conhecimentos.

Na BNCC as areas de conhecimento possuem competéncias especificas, as quais
orientam a construcdo dos itinerarios formativos de cada area. Elas sdo articuladas com as
competéncias especificas do Ensino Fundamental e com suas adequacdes para 0 Ensino Médio.
Também sdo descritas habilidades para cada competéncia especifica ao longo da etapa, além
das habilidades especificas de Lingua Portuguesa e Matematica, as quais sdo componentes
obrigatdrios ao longo do Ensino Médio.

Na area de Ciéncias Humanas, a qual nos interessa particularmente, no Ensino

Fundamental:

[..] define aprendizagens centradas na andlise, comparagdo, interpretagdo e
construcdo de argumentos, por meio da utilizagdo de conceitos e recursos fundantes
da area. No Ensino Médio, a area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas amplia
essa base conceitual e, mantendo referéncia as principais categorias da area,
concentra-se na analise e na avaliagdo das relagdes sociais, dos modelos econémicos,
dos processos politicos e das diversas culturas (BRASIL, 2018, p. 471).

Reafirmando as competéncias gerais da BNCC, o conjunto de competéncias e
habilidades especificas do Ensino Médio pretende amparar o sistema de ensino e as escolas, a

fim de construir os curriculos e propostas pedagogicas diversificadas. Entdo:

[...] a BNCC do Ensino Médio ndo se constitui no curriculo dessa etapa, mas define
as aprendizagens essenciais a ser garantidas a todos os estudantes e orienta a
(re)elaboragdo de curriculos e propostas pedagdgicas, seja no que diz respeito ao
ambito especifico da BNCC, seja no tocante a organizagdo e a proposi¢do de
itinerarios formativos (BRASIL, 2018, p. 471).

As escolas e sistemas de ensino devem construir seus curriculos e propostas pedagogicas
sempre na perspectiva da necessidade de formagdo e demandas apresentadas. Diante disso, “[...]
os itinerarios formativos, previstos em lei, devem ser reconhecidos como estratégicos para a
flexibilizac&o da organizacdo curricular do Ensino Médio, possibilitando opg6es de escolha aos
estudantes” (BRASIL, 2018, p. 471). Essa flexibilidade deve ser encarada obrigatoriamente
pelos sistemas de ensino e as escolas de todo o Brasil. Dada a oportunidade da escola planejar
a partir dessa base, é preciso desmontar com a visao das disciplinas fragmentadas e substitui-
las por aspectos mais globalizantes e complexos. A BNCC sugere que sejam feitos:
Laboratdrios, oficinas, clubes, observatorios, incubadoras, ndcleos de estudos, nudcleos de
criagdo artistica, ou seja, ha possiblidades para desenvolver diversos e diferentes modos de

articulacdo entre conhecimentos, o que favorece o protagonismo dos estudantes.
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A area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, na etapa do Ensino Médio, integra as
disciplinas de Filosofia, Geografia, Historia e Sociologia; propde ampliacdo e aprofundamento
dos contetdos trabalhados no Ensino Fundamental, orientado por uma educacdo ética,

entendendo esta como:

[...] juizo de apreciacdo da conduta humana, necessaria 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 compreensdo e o reconhecimento das diferengas, o
respeito aos direitos humanos e a interculturalidade, e o combate aos preconceitos
(BRASIL, 2018, p. 547).

A Base no Ensino Fundamental se concentra na tomada de consciéncia do Eu, do Outro
e do Nés, das diferencas com o Outro, das relagdes familiares e dos diferentes espagos e tempos
da sociedade, pautados pela nocéo de individuos e sociedade. Na proposta da BNCC para o
Ensino Médio, essas questdes sdo ampliadas e aprofundadas. Segundo ela, ndo ocorre apenas
uma ampliacdo na capacidade cognitiva, mas tambem, na lista de conceituag&o, e na capacidade

de articular informacg6es 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 nlmero maior de varidveis —, além de um dominio maior sobre diferentes
linguagens, o que favorece os processos de simbolizacéo e de abstracdo. Por esse
motivo, dentre outros, os jovens intensificam os questionamentos sobre si proprios e
sobre 0 mundo em que vivem, o que lhes possibilita ndo apenas compreender as
tematicas e conceitos utilizados, mas também problematizar categorias, objetos e
processos. Desse modo, podem propor e questionar hipdteses sobre as agdes dos
sujeitos e, também, identificar ambiguidades e contradi¢des presentes tanto nas
condutas individuais como nos processos e estruturas sociais (BRASIL, 2018, p. 547-
548).

Esta area deve desenvolver a capacidade do estudante “[...] estabelecer didlogos entre 0s
individuos, grupos sociais, e cidaddos de diversas nacionalidades, saberes e culturas distintas”
(BRASIL, 2018, p. 548). Para isso propGe habilidades para que os estudantes tenham dominio

de conceitos e metodologias dessa area de conhecimento. Dado que:

As operagBes de identificacdo, sele¢do, organizagdo, comparagdo, analise,
interpretacdo e compreensdo de um dado objeto de conhecimento séo procedimentos
responsaveis pela construcao e desconstrucao dos significados do que foi selecionado,
organizado e conceituado por um determinado sujeito ou grupo social, inserido em
um tempo, um lugar e uma circunstancia especificos (BRASIL, 2018, p. 548).

Diante disso, ha a possibilidade dos estudantes construirem argumentos e hipdteses a

partir de dados obtidos por fontes confiaveis e solidas. Uma vez que o dialogo seja construido,
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h& a percepcao e a necessidade da criticidade diante dos aspectos cientificos como também das
informagdes que circulam nas midias, pondo em prética a duvida sistematica, aprimorando a
conduta humana. Segundo a BNCC (2018):

[...] a identificacdo de uma questdo, a realizacdo de recortes e a interpretacdo de
fendmenos demandam uma organizagdo ldogica, coerente e critica para a elaboragao
das hipbteses e para a construgdo da argumentagdo em torno das categorias
selecionadas. Nas Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, analisar, relacionar,
comparar e compreender contextos e identidades sdo condicBes para conhecer,
problematizar, criticar e tomar posi¢cdes (BRASIL, 2018, p. 548-549).

A necessidade de aprender a indagar se torna o ponto de partida para uma reflexdo
critica. E essa € uma das funcdes desta area de conhecimento. Segundo a BNCC, uma pergunta
bem elaborada juntamente com a divida sistematica, qualificam a conduta humana.

E importante mobilizar recursos didaticos em diferentes linguagens, valorizar o trabalho
de campo, voltar-se para praticas cooperativas. Podem haver diversos meios e modos, mas todos
voltados a conhecer o préprio Eu e reconhecer o Outro através do enfrentamento e do dialogo.

No que se refere os desafios da aprendizagem, a area de Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas, de acordo com a proposta da BNCC do Ensino Médio (2018) esta organizada,
tematizando e problematizando, com algumas categorias fundamentais a formacédo. Séo elas:
tempo e espaco; territérios e fronteiras; individuo, natureza, sociedade, cultura e ética; e,
politica e trabalho. Essas categorias, acessam conceitos, dados e informagdes que permitem ao
estudante atribuir sentidos aos conhecimentos da area, utilizando-os de forma critica no dia a
dia, no grupo e em toda a sociedade.

Na categoria tempo e espaco € possivel identificar contextos em circunstancias variadas
de continuidade, mudancas e rupturas, bem como as semelhancas e diferencas em cada cultura,
as razdes e 0os motivos que levam a conformidade da sociedade e da cultura. Nesta concepgéo,
segundo a BNCC (BRASIL, 2018), é facil enunciar a diferenca, complexo € explicar a légica

que produziu a diversidade.

Portanto, analisar, comparar e compreender diferentes sociedades, sua cultura
material, sua formacdo e desenvolvimento no tempo e no espacgo, a natureza de suas
instituicBes, as razdes das desigualdades, os conflitos, em maior ou menor escala, e as
relacbes de poder no interior da sociedade ou no contexto mundial s&o alguns dos
principais desafios propostos pela area para o Ensino Médio (p. 551).

No decorrer das epocas, 0 tempo adquiriu diversas concepcdes e significados, sendo
imprescindivel que os estudantes desenvolvam habilidades a fim de refletir sobre isso. J& o

entendimento de espaco compreende além das cartografias, mas também as dimensdes
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historicas e culturais, as quais adquirem papel significativo no desenvolvimento de uma
sociedade.

A categoria de territdrio e fronteira, é bastante ampla. Territorio compreende-se além da
concepcao de superficie terrestre, onde encontram-se todos os bens de subsisténcia, mas nele
ha limites politicos e administrativos e todas suas relagdes de poder. Expressam-se diversidades
das relagGes sociais e permitem juizos analiticos. O conceito de fronteira, além de expressar
uma cultura, divisdo de grupos, organizacfes e confrontos entre civilizacGes, também é
historicamente construido. As cidades estdo repletas de territorialidade, nas questdes
econdmicas, sociais e culturais. Além disso, existem fronteiras de pensamento que envolvem
0s conhecimentos e préaticas das mais diferentes sociedades e culturas. Portanto, o estudo desta
concepcao deve fazer o estudante de Ensino Médio, obter facilidade em compreender os
processos marcados por esta categoria, a fim de potencializar mudancas e transformacdes no
lugar onde vive.

A categoria de individuo, natureza, sociedade, cultura e ética, procura responder a
indagacdo socratica: o que é o ser humano? Na procura da natureza do ser humano, sabe-se que
este € um ser politico, e por mais que tenha suas singularidades, é capaz de se organizar em

sociedade e se governar. Segundo a BNCC (2018):

A sociedade, da qual faz parte o individuo, consiste em um grupo humano, ocupante
de um territério, com uma forma de organizacdo baseada em normas de conduta
responsaveis por sua especificidade cultural. Na construcdo de sua vida em sociedade,
o individuo estabelece relagdes e interacfes sociais com outros individuos, constroi
sua percepgdo de mundo, atribui significados ao mundo ao seu redor, interfere e
transforma a natureza, produz conhecimento e saberes, com base em alguns
procedimentos cognitivos proprios, fruto de suas tradi¢des tanto fisico-materiais como
simbélico-culturais (BRASIL, 2018, p. 553).

A concepcdo de natureza, permite compreender as diferentes formas de organizacéao e
estruturacdo de uma sociedade, necessitando aprender em sociedade a imensa teia de relagéo a
qual faz ser quem somos. Nesta relacdo se constréi a cultura com o intuito de cultivar saberes,
praticas e costumes em determinado grupo e local, a partir de cddigos de comunicacdo e
comportamentos, sendo que o individuo tornou-se complexo nessas transformacgdes sociais.
Este, sofre com a mudanca de concepcdo da organizacdo politica e de individualizacao,
resultante da sociedade capitalista. A ética, resultante das questbes culturais, sociais e
individuais, precisa mobilizar os estudantes no didlogo, alimentando o respeito, a convivéncia,

promovendo o bem comum e defendendo os direitos humanos.
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O reconhecimento do Outro, de uma nova cultura, é fundamental na area de Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas, tornando-se um dos primeiros passos para a formagéo de novos
protagonistas na construcdo de novos conhecimentos e na préatica etica. A compreensao das
diferentes formas de vivéncias torna os estudantes individuos mais criticos e autdbnomos,
passiveis de transformacao social.

Enfim, a Gltima categoria se refere a politica e trabalho, sendo que a primeira o ocupa
uma posicao central dentro da area, ja que discute o0 bem comum, as formas de organizacao da

sociedade, dentre outras, e trabalha com saberes imprescindiveis aos estudantes:

A politica esta na origem do pensamento filoséfico. Na Grécia Antiga, o exercicio da
argumentacéo e a discusséo sobre os destinos das cidades e suas leis estimularam a
retérica e a abstragdo como préaticas necessarias para o debate em torno do bem
comum. Esse exercicio permitiu ao cidaddo da pélis compreender a politica como
producdo humana capaz de favorecer as relacBes entre pessoas e povos €, a0 mesmo
tempo, desenvolver a critica a mecanismos politicos como a demagogia e a
manipulacdo do interesse publico. A politica, em sua origem grega, foi o instrumento
utilizado para combater os autoritarismos, as tiranias, os terrores, as violéncias e as
multiplas formas de destruicdo da vida publica (BRASIL, 2018, p. 556).

Com o debate politico, especialmente na contemporaneidade, é possivel perceber a vasta
area que esta possibilita para a compreensdo do momento atual. A BNCC fornece, assim, uma
6tima oportunidade para a ampliacdo da visdo responsavel a sociedade. Ja a categoria do
trabalho, incorporada pelas mais diversas perspectivas, deve sempre levar em consideracdo a
relacdo sujeito/trabalho nas suas diferentes concepcdes, incluindo as transformaces através das
novas tecnologias na perspectiva trabalho e producéo. Essa possibilidade de ampliacéo de visdo
de mundo permite que se desenvolvam a sensibilidade, a autocritica e a criatividade, tornando
0s sujeitos mais éticos com valores como a liberdade, justica social, pluralidade, solidariedade
e sustentabilidade.

Essas categorias foram um pressuposto para que com as competéncias gerais da
Educacdo Basica, juntamente com as da area de Ciéncias Humanas do Ensino Fundamental, no
Ensino Médio, na mesma éarea, seja possivel garantir competéncias especificas, com suas
respectivas habilidades a serem alcangadas.

As competéncias especificas de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas para o Ensino

Médio, sao:

1. Analisar processos politicos, econdmicos, sociais, ambientais e culturais nos
ambitos local, regional, nacional e mundial em diferentes tempos, a partir de
procedimentos epistemolégicos e cientificos, de modo a compreender e posicionar-se
criticamente com relacdo a esses processos e as possiveis relagdes entre eles
(BRASIL, 2018, p. 559).
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Nesta competéncia o estudante amplia sua capacidade de elaboragdo de hipdteses e
composicdo de argumentos, discute circunstancias historicas, operacionaliza conceitos,

linguagens e narrativas, e favorece o protagonismo individual e coletivo.

Quadro 4 - Habilidades da Competéncia Especifica 1

HABILIDADES

(EM13CHS101) | Analisar e comparar diferentes fontes e narrativas expressas em diversas linguagens, com
vistas & compreensdo e a critica de ideias filosdficas e processos e eventos historicos,
geograficos, politicos, econdmicos, sociais, ambientais e culturais.

(EM13CHS102) | Identificar, analisar e discutir as circunstancias historicas, geogréaficas, politicas,
econdmicas, sociais, ambientais e culturais da emergéncia de matrizes conceituais
hegemdnicas (etnocentrismo, evolucdo, modernidade etc.), comparando-as a narrativas que
contemplem outros agentes e discursos.

(EM13CHS103) | Elaborar hipdteses, selecionar evidéncias e compor argumentos relativos a processos
politicos, econdmicos, sociais, ambientais, culturais e epistemologicos, com base na
sistematizacdo de dados e informacBes de natureza qualitativa e quantitativa (expressdes
artisticas, textos filoséficos e sociol6gicos, documentos historicos, graficos, mapas, tabelas
etc.).

(EM13CHS104) | Analisar objetos da cultura material e imaterial como suporte de conhecimentos, valores,
crencas e praticas que singularizam diferentes sociedades inseridas no tempo e no espaco.
(EM13CHS105) | Identificar, contextualizar e criticar as tipologias evolutivas (como populagdes ndmades e
sedentarias, entre outras) e as oposicdes dicotdmicas (cidade/campo, cultura/natureza,
civilizados/bérbaros, razdo/sensibilidade, material/virtual etc.), explicitando as
ambiguidades e a complexidade dos conceitos e dos sujeitos envolvidos em diferentes
circunstancias e processos.

(EM13CHS106) | Utilizar as linguagens cartografica, grafica e iconogréfica e de diferentes géneros textuais e
as tecnologias digitais de informacdo e comunicagdo de forma critica, significativa, reflexiva
e ética nas diversas préaticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e
disseminar informagbes, produzir conhecimentos, resolver problemas e exercer
protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.

Fonte: BRASIL (2018).

2. Analisar a formagdo de territorios e fronteiras em diferentes tempos e espagos,
mediante a compreensdo dos processos sociais, politicos, econdmicos e culturais
geradores de conflito e negociacdo, desigualdade e igualdade, excluséo e incluséo e
de situacGes que envolvam o exercicio arbitrario do poder (BRASIL, 2018, p. 561).

Pretende-se, com esta competéncia, comparar e avaliar a ocupacdo do espago, as
fronteiras e os agentes responsaveis pelas transformacdes, ja que estas sdo envolvidas por uma

série de negociacdes e conflitos, igualdade e desigualdade, incluséo e excluséo.

Quadro 5 - Habilidades da Competéncia Especifica 2
HABILIDADES
(EM13CHS201) | Analisar e caracterizar as dindmicas das populacBes, das mercadorias e do capital nos
diversos continentes, com destaque para a mobilidade e a fixacdo de pessoas, grupos
humanos e povos, em funcdo de eventos naturais, politicos, econdmicos, sociais e culturais.
(EM13CHS202) | Analisar e avaliar os impactos das tecnologias na estruturacdo e nas dindmicas das
sociedades contemporaneas (fluxos populacionais, financeiros, de mercadorias, de
informagdes, de valores éticos e culturais etc.), bem como suas interferéncias nas decisdes
politicas, sociais, ambientais, econémicas e culturais.

(EM13CHS203) | Contrapor os diversos significados de territério, fronteiras e vazio (espacial, temporal e
cultural) em diferentes sociedades, contextualizando e relativizando visdes dualistas como
civilizacdo/barbarie, nomadismo/sedentarismo e cidade/campo, entre outras.
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(EM13CHS204)

Comparar e avaliar os processos de ocupacdo do espaco e a formacdo de territérios,
territorialidades e fronteiras, identificando o papel de diferentes agentes (como grupos
sociais e culturais, impérios, Estados Nacionais e organismos internacionais) e considerando
os conflitos populacionais (internos e externos), a diversidade étnico-cultural e as
caracteristicas socioecondmicas, politicas e tecnoldgicas.

(EM13CHS205)

Analisar a produgdo de diferentes territorialidades em suas dimensBes culturais,
econdmicas, ambientais, politicas e sociais, no Brasil e no mundo contemporéneo, com
destaque para as culturas juvenis.

(EM13CHS206)

Compreender e aplicar os principios de localizacéo, distribui¢do, ordem, extenséo, conexao,
entre outros, relacionados com o raciocinio geografico, na analise da ocupagdo humana e da
producdo do espaco em diferentes tempos.

Fonte: BRASIL (2018).

3. Contextualizar, analisar e avaliar criticamente as relacGes das sociedades com a
natureza e seus impactos econdémicos e socioambientais, com vistas a proposi¢do de
solugdes que respeitem e promovam a consciéncia e a ética socioambiental e o
consumo responsavel em ambito local, regional, nacional e global (BRASIL, 2018, p.
562).

Esta competéncia analisa os paradigmas das diferentes sociedades e povos, nas

apropriacdes por estes no ambito “[...] da natureza, extragdo, transformagao e comercializagao

de recursos naturais, suas formas de organizacao social e politica, as relacdes de trabalho, os

significados da produ¢do de sua cultura material e imaterial e suas linguagens” (BRASIL, 2018,

p. 562). Além disso, pretende analisar a cultura de massa e juvenis, compreendendo 0s

significados de objetos da industria cultural, dos instrumentos publicitarios, das novas

tecnologias e do consumismo.

Quadro 6 - Habilidades da Competéncia Especifica 3

HABILIDADES

(EM13CHS301)

Problematizar habitos e praticas individuais e coletivos de producdo e descarte (reuso e
reciclagem) de residuos na contemporaneidade e elaborar e/ou selecionar propostas de a¢éo
gue promovam a sustentabilidade socioambiental e 0 consumo responsével.

(EM13CHS302)

Analisar e avaliar os impactos econdémicos e socioambientais de cadeias produtivas ligadas
a exploracdo de recursos naturais e as atividades agropecuérias em diferentes ambientes e
escalas de analise, considerando o modo de vida das populacGes locais e 0 compromisso
com a sustentabilidade.

(EM13CHS303)

Debater e avaliar o papel da inddstria cultural e das culturas de massa no estimulo ao
consumismo, seus impactos econdmicos e socioambientais, com vistas a uma percepcao
critica das necessidades criadas pelo consumo.

(EM13CHS304)

Analisar 0s impactos socioambientais decorrentes de praticas de institui¢des
governamentais, de empresas e de individuos, discutindo as origens dessas praticas, e
selecionar aquelas que respeitem e promovam a consciéncia e a ética socioambiental e o
consumo responsavel.

(EM13CHS305)

Analisar e discutir o papel dos organismos nacionais de regulacdo, controle e fiscalizacéo
ambiental e dos acordos internacionais para a promogao e a garantia de praticas ambientais
sustentaveis.

(EM13CHS306)

Contextualizar, comparar e avaliar os impactos de diferentes modelos econdmicos no uso
dos recursos naturais e na promocao da sustentabilidade econdmica e socioambiental do
planeta.

Fonte: BRASIL (2018).
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4. Analisar as relacBes de producdo, capital e trabalho em diferentes territérios,
contextos e culturas, discutindo o papel dessas relagdes na construgdo, consolidacéo
e transformacdo das sociedades (BRASIL, 2018, p. 563).

Na referida competéncia, o objetivo & compreender o significado do trabalho em

diferentes sociedades, de acordo com as transformagdes técnicas, tecnoldgicas e informacionais

que regem a dindmica de mercado e produzem efeitos nos jovens e as futuras geracoes.

Quadro 7 - Habilidades da Competéncia Especifica 4

HABILIDADES

(EM13CHS401)

Identificar e analisar as relacGes entre sujeitos, grupos e classes sociais diante das
transformagdes técnicas, tecnoldgicas e informacionais e das novas formas de trabalho ao
longo do tempo, em diferentes espacos e contextos.

(EM13CHS402)

Analisar e comparar indicadores de emprego, trabalho e renda em diferentes espacos, escalas
e tempos, associando-os a processos de estratificacdo e desigualdade socioeconémica.

(EM13CHS403)

Caracterizar e analisar processos préprios da contemporaneidade, com énfase nas
transformagdes tecnoldgicas e das relagdes sociais e de trabalho, para propor agdes que
visem a superacdo de situacOes de opressdo e violacdo dos Direitos Humanos.

(EM13CHS404)

Identificar e discutir os multiplos aspectos do trabalho em diferentes circunstancias e
contextos historicos e/ou geogréficos e seus efeitos sobre as geragdes, em especial, 0s jovens
e as geragdes futuras, levando em consideracéo, na atualidade, as transformagdes técnicas,
tecnoldgicas e informacionais.

Fonte: BRASIL (2018).

5. Reconhecer e combater as diversas formas de desigualdade e violéncia, adotando
principios éticos, democraticos, inclusivos e solidarios, e respeitando os Direitos
Humanos (BRASIL, 2018, p. 564).

Nesta competéncia com a pratica da reflexdo, adquirida da constru¢cdo de um

pensamento filosofico, “[...] permite aos jovens compreender os fundamentos da ética em

diferentes culturas, estimulando o respeito as diferencas (culturais, religiosas, étnico-raciais

etc.), a cidadania e aos Direitos Humanos” (BRASIL, 2018, p. 564).

Nesse sentido, é

importante abordar circunstancias da vida cotidiana, que permitem reflexdes sobre as condutas

que até entdo eram naturalizadas, percebendo as desigualdades e preconceitos nas atitudes

politicas do dia a dia.

Quadro 8 - Habilidades da Competéncia Especifica 5

HABILIDADES

(EM13CHS501)

Compreender e analisar os fundamentos da ética em diferentes culturas, identificando
processos que contribuem para a formacdo de sujeitos éticos que valorizem a liberdade, a
autonomia e o poder de decisdo (vontade).

(EM13CHS502)

Analisar situacfes da vida cotidiana (estilos de vida, valores, condutas etc.),
desnaturalizando e problematizando formas de desigualdade e preconceito, e propor acdes
gue promovam os Direitos Humanos, a solidariedade e o respeito as diferencas e as escolhas
individuais.

(EM13CHS503)

Identificar diversas formas de violéncia (fisica, simbdlica, psicoldgica etc.), suas causas,
significados e usos politicos, sociais e culturais, avaliando e propondo mecanismos para
combaté-las, com base em argumentos éticos.

(EM13CHS504)

Analisar e avaliar os impasses ético-politicos decorrentes das transformagdes cientificas e
tecnolégicas no mundo contemporaneo e seus desdobramentos nas atitudes e nos valores de
individuos, grupos sociais, sociedades e culturas.
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Fonte: BRASIL (2018).

6. Participar, pessoal e coletivamente, do debate publico de forma consciente e
qualificada, respeitando diferentes posicBes, com vistas a possibilitar escolhas
alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade,
autonomia, consciéncia critica e responsabilidade (BRASIL, 2018, p. 565).

Para o exercicio da cidadania, nesta competéncia especifica, pretende-se tratar de
linguagens politicas, as quais fizeram e ainda fazem parte do dia a dia, diante da perpetuacéo e
transformacdes ao longo do tempo, necessitando que estas sejam interpretadas de acordo com
cada momento da histéria. E importante perceber e identificar as demandas politico-sociais das
diferentes sociedades e grupos sociais, na relagao da violéncia fisica e simbdlica, e na ampliacao

dos Direitos Humanos.

Quadro 9 - Habilidades da Competéncia Especifica 6

HABILIDADES

(EM13CHS601) | Relacionar as demandas politicas, sociais e culturais de indigenas e afrodescendentes no
Brasil contemporaneo aos processos historicos das Américas e ao contexto de exclusdo e
inclusdo precéria desses grupos na ordem social e econémica atual.

(EM13CHS602) | Identificar, caracterizar e relacionar a presenca do paternalismo, do autoritarismo e do
populismo na politica, na sociedade e nas culturas brasileira e latino-americana, em periodos
ditatoriais e democraticos, com as formas de organizacao e de articulacéo das sociedades em
defesa da autonomia, da liberdade, do didlogo e da promocdo da cidadania.
(EM13CHS603) | Compreender e aplicar conceitos politicos basicos (Estado, poder, formas, sistemas e
regimes de governo, soberania etc.) na anélise da formagdo de diferentes paises, povos e
nacdes e de suas experiéncias politicas.

(EM13CHS604) | Conhecer e discutir o papel dos organismos internacionais no contexto mundial, com vistas
a elaboraco de uma visdo critica sobre seus limites e suas formas de atuacéo.
(EM13CHS605) | Analisar os principios da declaragdo dos Direitos Humanos, recorrendo as nog¢des de justica,
igualdade e fraternidade, para fundamentar a critica a desigualdade entre individuos, grupos
e sociedades e propor agdes concretas diante da desigualdade e das violagdes desses direitos
em diferentes espacos de vivéncia dos jovens.

Fonte: BRASIL (2018).

Dessa maneira, a proposta Educacdo para o Pensar de Matthew Lipman, quando

analisada e enfrentada diante das necessidades pela BNCC do Ensino Médio, encontra espaco
para potencializar a etapa referida. Ela aprimora a relacdo entre as competéncias e habilidades,
dando condicGes para que estas sejam desenvolvidas e praticadas.

A nova estruturacdo proposta pela BNCC para a etapa do Ensino Médio dissolve a
disciplina de Filosofia, o que torna problemética a inser¢do de um pensar filoséfico, o qual
ajudaria a potencializar um pensamento critico aos estudantes.

O pensar de ordem superior, as habilidades cognitivas, o dialogo investigativo e/ou a
Comunidade de Investigacdo, ambos pilares da proposta Educacéo para o Pensar, pdem em
outra perspectiva a propria educacéo, pois qualifica a experiéncia do aluno na sua organizagé&o,

construcdo e criagdo do pensamento. Habilita-o a desenvolver um bem pensar, requisito minimo
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para o desenvolvimento da democracia. Promove o pensar critico e criativo, expandindo as
habilidades cognitivas de investigacao, raciocinio, organizacdo de informaces e traducao.

Ja que a proposta é trabalhar com solucdo de problemas, 0s mesmos sdo solucionados
por um pensar critico e criativo, dentro de um pensar complexo. Essa necessidade é
caracteristica fundamental para a implementacdo de um pensar de ordem superior, pilar
fundamental da proposta de Lipman. A proposta da nova BNCC, alimentada por uma ideia de
interdisciplinaridade, frente as competéncias e habilidades, mostra-se interessante como teoria,
jaque procura ser menos técnica, quando se refere ao direcionamento exclusivo das disciplinas.

Segundo Kohan (1998), com o curriculo de filosofia para criangas proposto por Lipman,
os estudantes de 13-17 anos, que atualmente compreendemos como a etapa do Ensino Médio,
trabalhariam os temas da estética, filosofia social e politica, com as novelas Satie e Marcos. Em
Satie, 0s temas propostos sao: ficcdo, fato, cuidado, imaginacao, rima, beleza, comunicacéo,
contetdo, forma, possiblidades, descrigdo, explicacao, sintético, analitico, poesia, escrita, amor,
amizade e sentido. Esses desenvolveriam as habilidades tendo a percepcdo estética em vista: o
sentido, a harmonia, a unidade, a complexidade, a expressividade, a textualidade. Na novela
Marcos, para desenvolver as habilidades, visando a investigacdo social e politica, temos:
praticar a democracia, ser solidario, respeitar as regras, reconhecer e exercer direitos, dar e pedir
razbes. S&o propostos o0s temas: esperanca, solidariedade, comunidade, justica, crime,
imparcialidade democracia, vontade geral, discriminacdo, educagéo, regra da maioria, direitos
das minorias, relacdes amorosas, ciumes, igualdade de géneros, trabalho, emprego, alienacéo e
liberdade.

Tratando-se do ensino de filosofia no Ensino Médio atual, o qual foi dissolvido dentro
da &rea de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, na nova proposta da BNCC, e a possibilidade
de incorporacdo da proposta Educacdo para o Pensar, nas competéncias gerais da BNCC,
encontramos aspectos elementares que direcionam a autorizacdo de entrada da proposta de
Lipman dentro da BNCC: aprender e colaborar na constru¢cdo de uma sociedade, justa,
democratica e inclusiva; o exercicio da investigacdo, reflexdo, andlise critica, imaginacéo e
criatividade, investigacdo de causas, elaboracéo de hipoteses, formular e resolver problemas e
criar solugdes; compreender de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas sociais exercendo protagonismo; formular, negociar e defender ideias, pontos de vista
e decisOes; exercer a empatia, o dialogo, os conflitos, a cooperacao.

Ja nas competéncias especificas da area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, que
no momento € a que nos interessa, encontramos, nessas competéncias, 0s seguintes aspectos:

frente a questdes politicas, econdmicas, sociais, ambientais e culturais, compreender e
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posicionar-se criticamente; analisar as relacbes das sociedades; as relagfes de producéo;
combater as diversas formas de desigualdade e violéncia, adotando principios éticos e
democraticos, inclusivos e solidarios, respeito aos direitos humanos; participar dos debates
publicos, de forma consciente e qualificada, respeitando os outros, e exercendo a cidadania.
Neste Gltimo somente consegue participar de um debate quem possui habilidades para tal.
Diante disso, demonstra-se a proposta Educagéo para o Pensar, possibilita o desenvolvimento
de diversos desafios educacionais que se pretende enfrentar pela nova proposta da BNCC.

No que se refere as habilidades especificas presentes na area de Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas, apresentadas anteriormente nos quadros com sua respectiva competéncia
especifica, se espera que os estudantes as garantam e assegurem-nas como aprendizagens
essenciais; a Educacdo para o Pensar, por estar implicada na promocdo das diferentes
habilidades esperadas, potencializa todas elas. Dentre elas destacam-se a necessidade de:
analisar, comparar, identificar, discutir, elaborar hipdteses, contextualizar, criticar, caracterizar,
avaliar, comparar, aplicar, problematizar, debater, relacionar e fundamentar aspectos como as
diferentes narrativas e circunstancias, ambiguidades e complexidades, praticas sociais éticas, as
transformacdes e impactos tecnoldgicos e cientificos, habitos e praticas humanas, os direitos
humanos, os fundamentos éticos das diferentes culturas, formacdo do sujeito, desigualdades e
preconceitos dentre outros, que paralelamente a visdo da filosofia constituem questes que
devem ser incorporadas e trabalhadas com os estudantes, para que esses possam construir uma
visdo politica, social, ambiental, econdmica e cultural equilibrada, ou seja, humana.

Dado que as disciplinas de Portugués e Matematica serdo trabalhadas nos trés anos do
Ensino Médio, e as demais disciplinas trabalhadas de forma interdisciplinar, aponta-se
claramente, uma organizacdo do setor empresarial voltada ao mercado de trabalho na tentativa
de engessar os curriculos, direcionando para essas duas areas especificas. Segundo Ferretti
(2018), o desenvolvimento por competéncia se volta muito para 0 empresariado, ou seja, para
a producdo. E de interesse destes que os estudantes saibam fazer, que possam ampliar seu
conhecimento, mesmo sem poder refletir a respeito dos aspectos histdricos, culturais e politicos.

Em vista disso, a formacdo do jovem volta-se para a aplicagéo do conhecimento, e néo
na formacdo do proprio conhecimento. As competéncias, constituidas com uma visdo
generalizada, abordam pontos interessantes, mas esquece-se de dizer como serdo abordadas tais
ideias. Ainda conforme Ferretti (2018), os diferentes termos usados na BNCC, mais
especificamente no que se refere as competéncias, tais como cidadania, sujeito critico e ético,
criativo, podem ser interpretados de diferentes formas. Como sdo amplos e genéricos, as

dificuldades apresentardo aquilo que ndo esta escrito.
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A valorizacéo das disciplinas obrigatérias de Portugués e Matematica mostra claramente
o foco nas avaliagOes de larga escala. Fala-se em qualidade, mas refere-se a essas duas
disciplinas como centrais, sendo que a area de Ciéncias Naturais também é considerada por
algumas avaliacOes nacionais a area mais prejudicada e enfraquecida é a das Ciéncias Humanas.
Mas isso ndo é o problema maior. Segundo Ferretti (2018) os itinerarios formativos da educacédo
profissional estdo voltados para uma instrumentalizacdo da propria formagdo. Uma vez
instrumentalizada esta formacé&o, empobrece a propria formacao profissional e abre campo para
0 setor privado participar dentro dela. E oportuno dizer que as areas e itinerarios sofrerdo
modificagdes conforme a possibilidade que a escola tem para ofertar, ou seja, dependerdo de
uma série de fatores, resultando assim uma disparidade muito grande entre formagdes em escola
de elites e em escolas da classe trabalhadora.

Outro aspecto da instrumentalizacdo da BNCC ¢ a flexibilidade e resiliéncia que esta
representa, tanto no curriculo e nos itinerarios, como também na formacdo psicolégica e
cognitiva voltada a flexibilidade. 1sso demonstra um forte vinculo com o setor empresarial, no
que se refere ao seu cotidiano de organizacgdo do trabalho, contratacdo e reformas trabalhistas
apresentam. A flexibilidade nos conteudos dar-se-a através da interdisciplinaridade. Pois bem,
esquece-se que os professores necessitam urgentemente uma formagéo adequada para tal, caso
contrario, isso ndo acontecera.

As competéncias trabalham muito com a ideia da aplicacdo do conhecimento. Sendo
assim, questiona-se se o estudante conseguira se apropriar realmente do conhecimento proposto
individualmente pelas disciplinas. Com o trabalho focado nos problemas que enfrentam e que
enfrentardo, contetidos ou conhecimentos podem deixar de ser estudados. Esta aplicacdo do
conhecimento é interessante as empresas, pois, pde o jovem a trabalhar cedo. Muda-se o foco
de dar as possibilidades para o ingresso numa universidade, mas capacita-lo tecnicamente,
mesmo sendo uma capacitacdo fraca e superficial.

Portanto, ndo é modificando verticalmente que se proporcionard uma experiéncia
educacional significativa. A ordem correta é da base para o topo, sendo este o exercicio da
democracia. E ndo é, infelizmente, o que estd acontecendo com a construgdo da BNCC. A
reforma deveria acontecer através de um dialogo aberto e sério com toda a comunidade
educacional e ndo da maneira como estd sendo imposta pelo governo. Ainda, deveria-se
reformar com a valorizagdo dos professores, uma formagdo continuada qualificada, com
implementacdo de laboratérios, salas de aulas interativas, dentre outras estruturas que realmente
capacitariam uma educacao de qualidade. Entretanto, a bandeira levantada pelo governo atual

ndo € a mesma levantada pelos jovens e pela sociedade que se preocupam ndo apenas em



86

capacitar para o mercado de trabalho, mas na construcdo de um sujeito capaz de pensar, discutir

e transformar a realidade.
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5 CONCLUSAO

A investigacdo teve como principal objetivo apreciar a atualidade da proposta Educacéo
para o Pensar, de Matthew Lipman, que, desenvolvendo o pensamento critico e criativo buscou
potencializar habilidades cognitivas diante dos desafios complexos, plurais e tecnolégicos da
sociedade contemporanea. Ela pretendeu responder, recorrendo a fontes de natureza
bibliografica e documental, a seguinte pergunta: a proposta Educacéo para o Pensar, continua
se mostrando promissora para enfrentar os desafios educacionais na atualidade? Norteados por
esta questdo, procurou-se desenvolver adequadamente a presente pesquisa, com o0
desdobramento em trés partes: na primeira, contextualizou a experiéncia pedagogica de Dewey,
a experiéncia como valor educativo e a trajetoria intelectual de Lipman; na segunda, foram
expostos os pilares do programa, com o pensar de ordem superior, as habilidades cognitivas, o
didlogo investigativo, a Comunidade de investigacdo, e a Educacdo para o Pensar e o curriculo
escolar; e, na terceira, por fim, analisou a atualidade desses pilares, frente aos desafios
educacionais contemporaneos tendo como fundamento o documento da BNCC.

A experiéncia pedagdgica de Dewey, a qual foi um dos embasamentos teoricos de
Matthew Lipman, mostra que possuimos experiéncias educativas propulsoras de aprendizagem,
porém ainda possuimos experiéncias deseducativas que, por uma série de fatores, ndo ajudam
na busca de sentido e ndo possuem conexdo com a vida real dos estudantes. Em relacdo a
experiéncia como valor educativo, foram apontados paradigmas a serem enfrentados, mudancas
necessarias e o tipo de educacdo que se pretende construir a partir desta. Matthew Lipman teve
uma trajetoria intelectual importante neste aspecto, desenvolvendo a proposta de Educacao
para o Pensar, por isso foi incluida sua formacao e a criacdo da proposta, sua disseminagdo em
ambito mundial, incluindo o movimento no Brasil.

Foram expostos os pilares que sustentam a proposta lipmaniana. Primeiramente o pensar
de Ordem Superior, pois € aquele que possibilita toda a fundamentacdo da proposta. Neste,
defende-se que a educacdo € construida por meio do processo continuo, capacitando o
pensamento critico, criativo e complexo, que viabiliza um bem pensar com fundamento e boas
razdes. Posteriormente, o desenvolvimento das habilidades cognitivas que o programa
promove, seja a habilidade de investigacao, raciocinio, organizacao de informacdes e a traducao
que alimentam a proposta lipmaniana. Ressaltou-se o pilar do dialogo investigativo, o qual
promove a passagem do paradigma padrdo da pratica normal para o paradigma reflexivo da
pratica critica, isto é, o didlogo € o principio metodolégico orientador de todo o processo. O

dialogo investigativo é materializado naquilo que Lipman chamou de comunidade de
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investigacdo, a qual, também é responsavel pela estimulagdo das habilidades de pensamento.
Ademais, destacou-se que a proposta Educacdo para o Pensar poderd ser praticada se esta
conseguir ser incorporada no curriculo escolar.

A dimenséo filoséfica da proposta Educacéo para o Pensar, ¢é caracterizada e divide-se
por temas e areas da filosofia que s&o necessarias para a formacao filosofica do individuo, a
qual Lipman néo esteve desatento. Sdo temas atuais que devem estar em constante investigagéo.
Apresentados aos estudantes por meio das novelas filoséficas desenvolvidas por Lipman e
colaboradores, buscou-se demonstrar como essa possibilita o inicio da compreensao filosofica
pelas criangcas e como 0 programa possui uma continuidade durante as etapas de ensino
subsequentes. Esta se desenvolve pela discusséo filoséfica e é pensada e construida com a
interacdo dos estudantes e a habilidade do professor em dirigi-las. E, por fim, foi analisada a
atualidade da proposta de ensino de filosofia frente a proposta da Base Nacional Comum
Curricular, na etapa do Ensino Médio, frente a &rea de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas,
ja que a disciplina de Filosofia encontra-se diluida dentro desta.

A proposta da BNCC mostrou diversos aspectos que tornam a Educacéo para o Pensar,
promissora para enfrentar os desafios educacionais por ela apresentados. Frente as
competéncias gerais destaca-se: aprender e colaborar na construcdo de uma sociedade, justa,
democrética e inclusiva; o exercicio da investigacdo, reflexdo, analise critica, imaginacdo e
criatividade, investigacdo de causas, elaboracdo de hipoteses, formular e resolver problemas e
criar solugdes; compreender de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas sociais exercendo protagonismo; formular, negociar e defender ideias, pontos de vista
e decisdes; exercer a empatia, o didlogo, os conflitos, a cooperacdo. Nas competéncias
especificas da area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas enfatiza-se: compreender e
posicionar-se criticamente frente a questdes politicas, econémicas, sociais, ambientais e
culturais; analisar as relacdes das sociedades; as relacdes de producdo; combater as diversas
formas de desigualdade e violéncia, adotando principios éticos e democraticos, inclusivos e
solidarios, respeito aos direitos humanos; participar dos debates publicos, de forma consciente
e qualificada, respeitando 0s outros, e exercendo a cidadania.

A atual situacdo da educacdo em niveis nacionais, especialmente a Educagdo Bésica no
Brasil, demonstra que existem poucas contribuicdes e perspectivas de desenvolvimento de um
ensino de filosofia para promover uma Educagdo para o Pensar. Sabe-se que a Educacgéo
Basica € regida, entre outros documentos, pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
documento que possibilita uma referéncia a ser seguida em todo o territério nacional. Ele possui

conteudos rigidos e fechados que ndo permitem muita flexibilidade e adaptacdo para as
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diferencas regionais e culturais do Brasil, por mais que estes tenham a possiblidade de serem
incluidos com uma certa porcentagem no curricular escolar conforme a cultura local.

Com a nova readequacdo da BNCC néo se trabalha a partir de conteddos, o que se
caracterizava por ser uma forma muito técnica e disciplinar, mas sim a partir de solucdo de
problemas, o que permite uma caracterizagdo interdisciplinar. Num primeiro momento isso
parece ser interessante, afinal se constréi uma perspectiva interdisciplinar quando se percebe
esta importancia de se trabalhar com a solucdo de problemas, e ndo com aquilo que ja esta
acabado e pronto. Todavia, quando se pensa na solucdo de problemas, o pensamento critico,
criativo e complexo assumem uma significancia muito grande, por isso da necessidade de uma
implementacdo da proposta Educacéo para o Pensar.

A elaboracdo da proposta da nova BNCC teve um grande envolvimento da comunidade
em sua elaboracdo, no entanto, ndao se confirma esse envolvimento na Gltima versdo. A mesma,
além de ndo considerar diversas contribuices pertinentes de professores para esta versao, ndo
buscou um diélogo democréatico com os proprios componentes da Comissdo. O documento “A
BNCC na contramdo do PNE 2014-2024: avaliacdo e perspectiva” (AGUIAR; DOURADO,
2018) faz algumas dendncias e consideracfes interessantes e pertinentes sobre algumas ideias
por detréds desse documento.

A rapidez da publicacdo e aprovacdo da proposta BNCC referente ao Ensino
Fundamental, excluindo a etapa do Ensino médio, sdo pontos criticados pelos autores do
documento (AGUIAR; DOURADO, 2018). Existe uma tendéncia para implementacdo de
politicas educacionais ocupando lugares estratégicos e de disputa'®. A nova BNCC, “Impacta
de forma direta as politicas direcionadas aos curriculos escolares, a formagao de profissionais
de educagdo, bem como os processos avaliativos nas escolas e sistemas de ensino” (p. 7). N&o
foi 0 objetivo da presente investigacdo enfrentar este problema; entretanto, fica claro que existe
uma tendéncia que se apresenta de forma bastante acentuada na reformulacdo do novo Ensino
Médio. Consequentemente, a diluicdo de disciplinas nesta reforma, por mais que a ideia da
realizacdo de uma interdisciplinaridade esteja presente na BNCC (BRASIL, 2018), enfraquece

a proposta da formagdo humana.

14 A falta de um didlogo democratico para assegurar a qualidade educacional, afronta os principios de gestdo
democratica, por apresentar lacunas e incompletudes. Falsa ideia de que seguindo os mesmos objetivos as
aprendizagens serdo garantidas, ocultando as desigualdades sociais associadas a educagdo. Negam a experiéncia
das escolas e individuais sdo diferentes. O curriculo comeca a ser regido por avaliagdes nacionais e internacionais
acreditando que educacdo seja somente isso. Falta de valorizagdo docente, mercantilizacdo, controle dos trabalhos
dos professores em sala de aula — responsabilizar os professores pelo desempenho dos alunos, contetdos Unicos
minimos, curriculo e avaliacdo, enfoque curricular tecnicista, falta de articulagéo entre as diferentes modalidades,
auséncia de uma educacdo que possa criar um ser humano (cidadéo).
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Em nosso pais, no advento da ditadura militar, a partir dos anos 60, a disciplina de
Filosofia havia ficado fora do curriculo escolar, pois seu ensino era considerado uma ameaca
as autoridades que estavam no comando politico. Em seguida, a disciplina volta a ser de
relevante importancia na educacéo béasica e obrigatoria no Ensino Médio. Entretanto, nesta nova
proposta da Base Nacional Comum Curricular (2018), pelas novas propostas pelo governo
atual, a disciplina da Filosofia volta a enfraquecer, embora, apds muita luta e insisténcia havia
sido reconquistada.

A necessidade da formacdo dos professores € um dos aspectos importantes para a
elaboracdo da proposta Educacdo para o Pensar. Esta requer uma atencdo especial, pois
somente assim serd possivel implementar a proposta lipmaniana. Além de possibilitar esta
formacgdo inicial, é importante que se construa sempre uma formacdo continuada de
acompanhamento e orientacdo, na troca de experiéncias e de estudo. Além disso, na concepcao
deweyana entende-se que os professores devem ser capazes de orientar o aluno por meio da
experiéncia que ele possui. Por isso da necessidade de este ter uma formacéo adequada para sua
atividade de docente, possibilitando sempre revisitar sua pratica pedagogica para que a mesma
seja adequadamente aplicada.

Talvez a proposta Educacdo para o Pensar ndo solucione todos os problemas, mas
temos certeza de que ela fara muito para que se construa um embasamento educacional
importante para a autonomia e emancipacdo intelectual do estudante. Ndo ha perspectiva de
encarar o futuro sem a possibilidade de ser um agente de mudanca. A educacdo ndo deve
focalizar Unica e exclusivamente a formacdo rapida e imediata do uso de tecnologias para o
mercado de trabalho, que atualmente tanto se privilegia. A prética filos6fica em sala de aula,
ndo s6 no ensino médio mas desde a Educacdo Infantil, deve existir, para que o aluno se torne
agentes participativos, autbnomos e emancipados, protagonistas de seu proprio modo de pensar.
Entdo, a proposta Educacdo para o Pensar ainda se mostra promissora para enfrentar os

desafios educacionais da atualidade.
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