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"...a missdo da filosofia, que estd a servico
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RESUMO

O presente trabalho procura explicitar e problematizar pressupostos filoséficos,
pedagdgicos e implicagdes politico-ideoldgicas do "Programa de Filosofia para Criangas",
de Matthew LIPMAN.

O primeiro capitulo dedica-se a investigar a génese do Programa. Mediante a
analise de escritas (matérias publicadas na imprensa, documentos, artigos, apostilas e
trabalhos académicos), busca-se construir uma interpretagio minimamente rigorosa,
coerente e bem fundamentada das motivagoes que levaram 4 sua elaboracio e do processo
de sua implementagdo no Brasil.

O segundo capitulo € uma caracterizagdo do Programa baseada também nas fontes
acima mencionadas, mas principalmente, em textos do proprio LIPMAN e de seus

colaboradores.

O terceiro capitulo discute aspectos da concepgdo de filosofia adotada por
LIPMAN a luz das contribuigdes de autores como MARX, ENGELS, GRAMSCI, LOWY,
SCHAFF, e outros, que fornecem o referencial teérico para a reflexio.

A conclusao procura deixar claros os motivos pelos quais, uma vez que se
pretenda fortalecer a fungdo transformadora da educagio, o Programa de LIPMAN revela-
s¢ nao apenas inadequado, como também incompativel com este objetivo.

A titulo de complementagdo das discussdes, foi inserido um conjunto de textos e

documentos na forma de apéndices e anexos.



ABSTRACT

This research intends to explicit and to render problematic phylosophic and
pedagogic presupositions and politic-ideologic implications of the Matthew LIPMAN 'S
"Phylosophi for Children Program".

The first chapter is dedicated to inquiry the genesis of the Program. Analysing
some written fonts (press matters, documents, articles, apostilles and academic works) it’s
been tried to build a minimal rigorous and coherent interpretation of the reasons that led
to it’s elaboration and the process of it’s introduction in Brazil.

In the second chapter there is a LIPMAN’s Program characterization also based
on the fonts mencioned above, but especially on the own LIPMAN’s and his collaborators’
texts.

The third chapter analyses aspects of LIPMAN’s phylosophy conception, under
the light brought by the contributions of authors like: MARX, ENGELS, GRAMSCI,
LOWY, SCHAFF and others, whose works offered the theoric base to the reflection.

The conclusion wants to make clear that, if we want to encourage the transformer
education’s function, LIPMAN’s Program show itself not only inadequate, but also
incompatible with this objective.

To complement the discussions, some texts and documents were included in

appendixes and anexments.



INTRODUCAO

A preocupagao com as questoes rélativas ao ensino da filosofia acompanha-me ji
de algum tempo. Desde que passei a lecionar esta disciplina no ensino médio, em 1984,
tive de me defrontar com uma série de problemas, indagagdes e desafios para os quais o
curso de graduagdo nao me havia oferecido respostas satisfatérias. E nem o poderia, visto
que se tratava de situagOes relativamente novas, considerando-se que a disciplina acabara
de retornar ao curriculo daquele nivel de ensino apés longos anos de exilio.

Decidi, entdo, buscar estas respostas na pés-graduacao, desenvolvendo um projeto
de pesquisa do qual resultou minha dissertacao de mestrado intitulada: "Ensino de Filosofia
no segundo grau: em busca de um sentido"”.

Ja durante a elaboragdo dessa dissertacdo, enquanto fazia o levantamento das
fontes primarias que serviriam de base para parte de minhas consideragdes, deparei-me
com algumas matérias jornalisticas que faziam referéncia ao Programa de Filosofia para
Criangas, de Matthew LIPMAN, aquela altura ja introduzido no Brasil. Como, no entanto,
nao era esse 0 objeto de minhas preocupagdes naquele momento, nio dediquei muita
aten¢ao ao fato. Além disso, dado que se tratava de uma proposta recém chegada ao pais,
ela ainda ndo conquistara a repercussio de que desfrutaria num futuro préximo.

Alguns anos mais tarde, porém, assistindo a uma palestra proferida pelo professor
Marcos LORIERI (PUC-SP), um dos maiores divulgadores das idéias LIPMAN no

Brasil', constatei que essa situagdo se modificara substancialmente: o Programa ji

! Essa palestra aconteceu na Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da UNESP, campus de Presidente Prudente,
onde entdo eu trabalhava junto ao Departamento de Educagio.
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dispunha de uma organizagdo razoavelmente sdlida, proporcionada, sobretudo, pela
fundagdo do Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas, encarregado de coordenar sua
implantagao no Brasil; as experiéncias com a "filosofia para criangas" haviam se espalhado
e se multiplicado por varias regides do pais, envolvendo tanto escolas publicas quanto
privadas; crescera significativamente o nimero de adeptos e entusiastas da proposta,
inclusive no meio universitério.

Todavia, o que mais me impressionou naquela palestra foi o fascinio que a
proposta exercia sobre os ouvintes que, pelo menos num primeiro momento, pareciam
dispensar qualquer andlise mais profunda antes de empenhar-lhe toda sua confianga e
simpatia.

Foi entdo que comecei a amadurecer a idéia de empreender um estudo mais
rigoroso e sistematico do Programa de LIPMAN, o que acabou se concretizando através
do direcionamento para este objeto de meu projeto de pesquisa no doutorado. Com isso
esperava poder, se nao equacionar em definitivo (0 que talvez nem seja possivel), pelo
menos langar alguma luz sobre indagagdes do tipo: quais as bases tedricas, os fundamentos
filosoficos, pedagogicos e politicos em que a proposta estd ancorada? Qual a concepgio
de filosofia e de educacdo a ela subjacente? Aquilo que LIPMAN propde que se faca com
as criangas em sala de aula €, de fato, filosofia? O que estd sendo efetivamente entendido
como "filosofar"? Ou melhor: que "filosofar" € esse que pode ser praticado até mesmo por
criangas ainda ndo plenamente alfabetizadas? Qual o real significado da expressdo
"educagdo para o pensar" que parece gozar de tanto prestigio e aceitagdo entre os
educadores? Que "pensar" € esse, afinal? Enfim, quais as implicagdes politicas e

ideolégicas dessa forma de conceber a filosofia e a educagio?

Tomei conhecimento, naquele momento, da existéncia de dois trabalhos



sistemdticos sobre LIPMAN.

O primeiro era de autoria de Marcos LORIERI, intitulado "Matthew Lipman:
o filésofo das criancas” (s.n.t.). Tratava-se de um material produzido para ser publicado
na forma de livro, o que, entretanto, acabou nao acontecendo. Nao obstante, os originais
datilogrados encontram-se disponiveis nos arquivos do Centro Brasileiro de Filosofia para
Criangas.? O texto trazia informagdes sobre a vida e a obra de LIPMAN e sobre a origem
de seu Programa de Filosofia para Criangas, colhidas pelo autor em conversas com o
préprio LIPMAN e com pessoas diretamente envolvidas no Programa.® No tocante a essas
informacdes, alids, esse trabalho foi para mim uma importante fonte de consulta. Tratava-
se, porém, basicamente, de um texto de divulgacdo, sem qualquer preocupacio com a
analise critica das teses do filésofo norte-americano, razao pela qual ndo se mostrava
suficiente para me fazer avancar na reflexao sobre minhas indagagdes.

O segundo trabalho era a dissertagio de Mestrado de Nilson SANTOS,

apresentada na Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo, em 1994, com o titulo:

"Filosofia para Criancas: uma proposta democratizante na escola?". Nela podia-se
encontrar uma descri¢do sumdaria do Programa de LIPMAN, uma exposi¢do sobre a

influéncia que ele sofreu de John DEWEY e um breve histérico de sua introdugdo no

? 0 Centro funciona na sede do Instituto de Idiomas YAZIGI, cujo endereco é: Av. Nove de Julho, 3166.
CEP 01406-900. Sao Paulo-SP. Tel.: (011) 884-9600. Fax: (011) 884-7933.

* Trata-se, portanto, de uma pesquisa elaborada fundamentalmente a partir de relatos orais. E evidente que
as fontes orais tém o seu valor na construgdo do conhecimento histérico, na medida em que fornecem informagées
complementares e podem enriquecer a compreensdo do objeto em estudo. No entanto, edificar o conhecimento
histérico apenas sobre essas fontes, sobretudo quando se trata de depoimentos claramente parciais e diretamente
interessados em veicular um determinado ponto de vista acerca do objeto em questio (e isso, tanto da parte de
quem oferece os dados, como da parte de quem os colhe), é privd-lo de bases suficientemente sélidas para que
venha a ter credibilidade cientifica.

* A essa pergunta, vale dizer, o autor responde afirmativamente: "Parece-nos que este Programa pode somar
esforgos na consolidagdo de uma educagdo critica, reflexiva, criativa, que se oriente por procedimentos que
consigam ultrapassar o senso comum, e estabelecam bases sélidas para a emancipac¢do, elementos importantes a
uma sociedade democritica” (1994:6).
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Brasil. Mas também aqui predominava uma abordagem descritiva que, se por um lado,
tinha, certamente, sua relevancia, principalmente por se tratar, naquele momento, segundo
seu autor, do primeiro trabalho de natureza académica sobre o assunto, por outro lado, nao
me fornecia as respostas que buscava. Além disso, percebia, da parte do autor, uma
postura de adesdo e entusiasmo em relagdo a seu objeto de estudo, o que o impedia de
levar mais a fundo a problematizagdo que chegara a anunciar na introdugdo de seu
trabalho.®

Havia, ainda, um terceiro trabalho, anterior ao de SANTOS, mas do qual tive

conhecimento apenas algum tempo mais tarde € que era a dissertagdo de mestrado de

Conceigao Viide FERNANDES, intitulada Filosofia para Criancas: uma proposta
pedagdgica construtivista e apresentada junto 8 PUC-SP, em 1991. Contudo, em virtude
da especificidade do tema abordado pela autora, essa dissertagao acabou nio sendo objeto

de minhas analises.

Afora essas produgdes de cardter mais sistemdtico, havia ainda um nimero
consideravel de textos esparsos, em geral produzidos por adeptos ou simpatizantes do
Programa visando muito mais a sua divulgagdo do que a um estudo critico mais
aprofundado.

Tendo, pois, constatado a inexisténcia de estudos dessa natureza sobre o Programa
de LIPMAN, decidi aventurar-me neste desafio, com o intuito de contribuir, na medida
de minhas limitagdes e possibilidades, para o preenchimento desta importante lacuna. O

resultado desta longa empreitada foi o presente trabalho, que passo a apresentar

5 O grau dessa adesio e desse entusiasmo pode ser aferido pela conclusdo a que chega SANTOS: "Antes de
pretender a doutrinagdo, quer o Programa de Filosofia para Criangas garantir a discussdo e a tomada de
consciéncia em torno de conceitos e valores universais como a democracia, a arte, o conhecimento, a justica, a
beleza; ndo pretende defini-los ou difundi-los, mas torni-los objetos do entendimento humano, resgatando o
Humano ao Homem (SANTOS, 1994: 159).



sumariamente.

O primeiro capitulo dedica-se a investigar a génese do Programa. Para tanto, foi
necessario proceder ao levantamento e a andlise de uma ampla gama de fontes escritas,
constituidas de matérias publicadas na imprensa (reportagens, artigos e entrevistas),
documentos, textos tedricos, apostilas e alguns trabalhos académicos®, como os citados
anteriormente, a partir das quais fosse possivel, como num jogo de quebra cabegas em que
a articulagdo coerente das pegas transforma o caos inicial em uma estampa rica em
significado, construir uma interpretagdo minimamente rigorosa e bem fundamentada das
motivacdes que levaram a sua elaboragao e do processo de sua implementagdo no Brasil.

O levantamento dessas fontes foi-me facilitado pelo Centro Brasileiro de Filosofia
para Criangas que me franqueou o acesso a seus arquivos e a sua biblioteca e permitiu-me
reproduzir todos os materiais que julgasse relevantes para minha pesquisa. A fim de
complementar essas informagdes, decidi, também, participar de dois cursos de capacitagdo
oferecidos pelo Centro: o primeiro, em julho de 1994, denominado "Curso Bisico",
envolvendo os romances "Issao e Guga" e "Pimpa" e o segundo em julho de 1996, sobre
o romance "A descoberta de Ari dos Telles".

Quanto & forma como foram utilizadas as fontes levantadas, cabe o seguinte
esclarecimento: as reportagens de imprensa, em virtude de serem, em geral, produzidas
por ndo-especialistas, possuem um valor heuristico menor do que o dos trabalhos
académicos, dos livros e dos artigos produzidos por pessoas diretamente envolvidas com
o Programa. Por essa razdo, tais reportagens foram aproveitadas, basicamente, como
subsidios para a compreensdo do processo de implantagdo do Programa no Brasil visto

que, no que tange a isso, revelam-se ricas em informagdes. Nesse sentido, procurei

¢ A respeito dessas fontes, ver o Indice das Fontes Pesquisadas.
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aproveitd-las o mais amplamente possivel, a fim de registrar essas informagdes e, desse
modo, facilitar o trabalho de outros pesquisadores que desejem prosseguir na investigagdo
deste tema. Nas discussdes de carater mais teérico, porém, essas fontes jornalisticas foram
usadas apenas a titulo de ilustracdo de algum aspecto do Programa, dando-se prioridade
aos textos do préprio LIPMAN.

No que se refere a interpretagdo das informagdes colhidas nessas fontes, convém
explicar que, como todo e qualquer esforgo de interpretagdo, o que aqui foi empreendido
reflete, inevitavelmente, o ponto de vista de quem o realizou. Este ponto de vista, por sua
vez, € determinado por um conjunto de fatores, tais como: o referencial tedrico e
metodoldgico adotado pelo sujeito que interpreta; o seu posicionamento politico que, em
grande parte, delimita o alcance de sua visdo e direciona o seu olhar para o objeto; os
condicionantes histéricos e sociais que atuam sobre ele no momento da interpretagio.
Assim, o conhecimento produzido a partir dessa interpretagdo serd sempre parcial,
limitado, provisério, o que, no entanto, de modo algum o invalida enquanto conhecimento
cientifico, objetivo, verdadeiro.

O segundo capitulo tem como principal objetivo esclarecer em que, exatamente,
consiste o Programa de Filosofia para Criangas, procurando apresentar e, na medida do
possivel, também problematizar algumas de suas principais caracteristicas, a saber: o
paradigma educacional em que se baseia; os objetivos que pretende atingir; a maneira
como enfoca os contelidos programaticos; a metodologia que adota; a forma como
desenvolve a capacitacdo dos professores que decidem aplicd-lo e a maneira como concebe
a avaliac@o. Essa caracterizacdo, embora também tenha recorrido as fontes anteriormente
citadas para fins de complementar ou ilustrar algum aspecto do Programa, baseou-se,

fundamentalmente, em afirmacdes do proprio LIPMAN expressas, sobretudo, nas seguintes
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obras: "A filosofia vai a escola" (1990), "O pensar na educacdo” (1994) e "Filosofia na
sala de aula" (1994), esta em co-autoria; além disso, foram usados os materiais didéticos
que acompanham o Programa (romances e manuais de instrugdo), também de autoria de
LIPMAN.

O terceiro capitulo destina-se a explicitar e problematizar alguns aspectos
caracteristicos da concepgao de filosofia adotada por LIPMAN. Com esse objetivo, sio
analisados os seguintes topicos: a relagio entre as idéias de LIPMAN e as de PLATAO:;
a questao do relativismo; algumas caracteristicas atribuidas por LIPMAN 4 filosofia (entre
elas: a filosofia como "modo de vida"; a importincia do didlogo e da linguagem; método
e conteido filoséficos; sujeito e objeto do filosofar; a filosofia como "pensamento de
ordem superior”) e o sentido politico da filosofia. Novamente, aqui, a reflexo se baseia
fundamentalmente nas obras do préprio LIPMAN, bem como nas dos autores que me
fornecem o referencial tedrico a partir do qual procuro analisar criticamente suas posigdes,
muitos dos quais, vez por outra, convido a tomar parte no debate a fim de enriquecer a
problematizagao e melhor fundamentar minhas préprias consideracdes.

Finalmente, na conclusio, procuro deixar claros os motivos pelos quais, a0 meu
ver, partindo-se de uma concep¢do da relagdo educagdo-sociedade segundo a qual a
educagdo exerce uma fungdo social contraditéria, atuando ao mesmo tempo como
instrumento de reprodugio e de transformagdo da sociedade e, uma vez que se tenha em
mira o objetivo de fortalecer a fungdo transformadora, o Programa de LIPMAN revela-se
nio apenas inadequado, como também contrario a esse objetivo.

O trabalho conta, ainda, com um conjunto de textos e documentos inseridos,
respectivamente, na forma de apéndices e anexos.

Os apéndices se constituem de um conjunto de textos que visam a complementar
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ou aprofundar algum aspecto relacionado ao Programa de LIPMAN. Assim, o Apéndice

I, "A internacionalizagdo do Programa de Filosofia para Criang¢as", procura dar uma

idéia mais precisa do alcance do Programa em termos mundiais e da maneira como se deu

sua implantacdo em diferentes paises. O Apéndice II, "Atividades do Centro Brasileiro

de Filosofia para Criancas", relata algumas das agdes desenvolvidas pelo referido Centro

com o intuito de consolidar a implementacdo do Programa no Brasil. O Apéndice III,

"Depoimentos favordveis ao Programa?", apresenta e problematiza alguns depoimentos

de pessoas (professores, alunos e pais) que, direta ou indiretamente, se envolveram na
aplicagdo do Programa, chamando a atengdo para a possibilidade de que os éxitos relatados
nao tenham resultado, necessariamente, de sua aplicagdo, mas de um conjunto de fatores
e condigOes presentes nas institui¢des onde ela se realizou. O Apéndice IV, "A proposta

de LIPMAN e a proposta da CENP", busca demonstrar que as discrepancias entre as

duas propostas sdo tamanhas que, muito provavelmente, as pessoas empenhadas em
introduzir o Programa de LIPMAN no Brasil, jamais tomaram conhecimento, ou, pelo
menos, nao levaram em consideragao as discrllssﬁes que vinham se realizando em torno da
questdo do ensino de Filosofia no nivel médio e que geraram a proposta da CENP, o que
lanca dividas sobre a autenticidade e os motivos do repentino interesse dessas pessoas pelo

ensino dessa disciplina a criangas. Finalmente, o Apéndice V, "LIPMAN e Paulo

FREIRE: pedagogias opostas", visa a evidenciar a incompatibilidade entre os dois autores
e demonstrar que a apregoada identidade entre eles resulta ou de um engano provocado
pela falta de conhecimento mais profundo das idéias de ambos, ou de uma estratégia de
legitimacdo dos adeptos de LIPMAN no Brasil, a fim de conferir credibilidade as idéias
deste ultimo e, assim, facilitar sua aceitagdo em territdrio brasileiro.

Quanto aos anexos, reunem os seguintes documentos: a Programacdo do Curso
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Basico em Filosofia para Criangas - Educagdo para o Pensar ("Issao e Guga" e "Pimpa")
(Anexo 1) na qual se pode constatar a predominancia da carga horiria destinada ao
aprendizado da metodologia do Programa, em relagdo ao tempo dedicado & formagio
tedrica; os Estatutos Sociais do Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas (Anexo 2);
a Ata da Assembléia de sua constituicdo (Anexo 3) e, por fim, o contrato firmado entre
a Prefeitura do Municipio de Americana/SP e o Centro Brasileiro de Filosofia para
Criangas, regulamentando a implantagdo do Programa de LIPMAN na rede municipal de
ensino dessa cidade (Anexo 4).

Esse €, pois, em linhas gerais, o trabalho que ora apresento a apreciagdo critica
dos leitores, salientando, porém, que de modo algum, as consideragdes aqui apresentadas
devem ser tomadas como posi¢des fechadas, sectdrias, definitivas, mesmo porque (e disso
tenho plena convic¢do) trata-se de uma produgdo historicamente situada e datada e,
portanto, sujeita a reelaboragdes e a superacdo. Antes, preferiria que fossem vistas como
provocagOes que tém por objetivo contribuir, em alguma medida, para fazer avancar o
debate sobre o tema em questdo e, quem sabe, se nio for por demais pretensioso de minha
parte deseja-lo, gerar uma saudavel desconfianga em relagdo as teses de LIPMAN que
conduza a uma atitude mais problematizadora e, por que ndo dizer, filoséfica, em relagio

a elas.
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CAPITULO I

O PROGRAMA DE FILOSOFIA PARA CRIANCAS:

HISTORICO

1. Quem é Matthew LIPMAN?

Nasceu em Vineland, no estado de New Jersey, Estados Unidos, em 1923.

Aos 15 anos de idade concluiu o liceu e, por falta de condi¢des financeiras para
ingressar na faculdade, permaneceu sem estudar durante sete anos.

Participou da II Guerra Mundial servindo em um batalhdo de infantaria na Franga,
na Austria e na Alemanha, tendo, inclusive, sido condecorado com duas medalhas de
bronze.

Finda a guerra, ao retornar aos Estados Unidos, fez uso do programa G.I.Bill,
instituido pelo governo norte-americano para auxiliar os veteranos de guerra na
continuidade dos estudos.?

Assim, LIPMAN pdde concluir sua graduacao em Filosofia apenas em 1948, na
Universidade de Standford. Pouco mais tarde, em 1954, obteve o titulo de doutor em
Filosofia pela Universidade de Columbia, em New York, com uma tese sobre arte.

Suas primeiras preocupagdes académicas situavam-se, portanto, no campo da

' Os dados biogréficos a seguir foram colhidos principalmente em: LORIERI (s.n.t.), MASCARENHAS,
1994f:3.

? A respeito desse programa, Robert B. REICH, ex-secretirio do Trabalho dos E.U.A. (governo Clinton)
afirmou, em seu ultimo discurso, pouco antes de deixar o cargo, em 9 de janeiro de 1997: "A Lei GI tornou a
escola superior uma realidade para milhdes de veteranos de guerra que voltavam” (Cf."Um programa inacabado”.
O Estado de Sio Paulo. 23 de fevereiro de 1997: A-2).
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estética e também da metafisica.
No que se refere a arte, ele a concebia como "uma forma de inteligéncia e
pensamento” e "uma atividade altamente cognitiva" (CARVALHO, 1994c:6-5). Foi

também influenciado pelo critico Meyer SHAFIRO, de quem foi aluno e cujo trabalho

procurava articular arte e educagao.

Esse seu envolvimento com a arte facilitou sua aproximagdo a filosofia da

linguagem, como ele préprio testemunha:

"Estava interessado na maneira como a arte abstrata parecia estar concentrada na
metodologia da arte e ndo no valor da representacio, do conteiido. Aquilo me parecia
muito semelhante ao que ocorria em filosofia, com a filosofia da linguagem, que
abandonava os contetidos para dar énfase aos procedimentos e métodos. Sempre estive
interessado em analogias entre arte e filosofia".?

Apé6s doutorar-se em Columbia, regressou a Franca para realizar estudos
complementares de pos-graduagdo, permanecendo na Sorbone por dois anos. Até entdo,
seu universo de interesse envolvia, principalmente, além das questdes de estética, a
filosofia norte-americana, sobretudo a obra de um de seus principais expoentes: John
DEWEY. Na Franga, porém, travou contato com autores como Maurice MERLEAU-
PONTY, Jean WAHL, Gaston BACHELARD e outros, que lhe chamaram a atengdo para
as contribui¢des da fenomenologia e do existencialismo, que passou a considerar como
"um tipo de filosofia mais intensa e vivencial" (CARVALHO, 1994c¢:6-5).

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

O contato com as criangas foi outro fator que o despertou para a importincia da

filosofia da linguagem, ou filosofia analitica, pois "as criangas sdo muito preocupadas com

* Cf.: B. CARVALHO, 1994c: 6-5. Os grifos sdo meus. Com efeito, essa énfase sobre a metodologia em
detrimento do contelido serd um dos aspectos caracteristicos de seu Programa de Filosofia para Criangas.
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a linguagem, as palavras e os sentidos" (CARVALHO, 1994c:6-5). Desde entdo, a
filosofia analitica, especialmente a "experi€ncia inglesa em andlise lingiistica" que ele
considerava "indispensdvel" aos seus objetivos, passou a integrar o universo de suas
preocupagoes.

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

Dentre os autores que mais o influenciaram, destacam-se John DEWEY, ji
mencionado, cuja contribuigdo LIPMAN considera que "minimiza a de todos os outros,
sobretudo devido as suas colocagdes em filosofia da educagdo” (LIPMAN, 1990:20):
Jerome BRUNER, para quem, segundo Lipman, "...a heranga cultural do género humano
pode ser ensinada com toda integridade em todas as séries escolares”;: Michael
OAKESHOTT, que afirma que "...todas as disciplinas, tanto as ciéncias como as
humanidades, sdo linguagens a serem aprendidas, linguagens cuja interacdo constitui a
‘conversao do género humano'"; Ludwig WITTGENSTEIN, de quem LIPMAN assimila
0 deslocamento da filosofia para a linguagem ordindria e a légica nio formal
(deslocamento este que ele entende como um "sopro de ar fresco na filosofia") e a énfase
nas "razes" em vez de nos "argumentos"; e ainda: Gilbert RYLE, Martin BUBER, Emile
DURKHEIM, Max WEBER, L. S. VYGOTSKY, Charles PIERCE, G. H. MEAD e
outros (LIPMAN, 1990:21).

A repercussdo positiva de seu trabalho experimental com as criangas, em
Columbia, valeu-lhe um convite, em 1972, para trabalhar no Departamento de Filosofia
do MontClair State College, em New Jersey, uma instituicdo de ensino superior onde ele,

além de lecionar Filosofia, poderia dar continuidade ao seu projeto de Filosofia para
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Criangas. Ali conheceu Ann Margareth SHARP* que, desde entdo, se tornou sua principal
colaboradora no desenvolvimento do Programa de Filosofia para Criangas.

A vasta produgdo literdria de LIPMAN inclui livros "com tiragens superiores a
200 mil exemplares e as tradugdes espalham-se por 15 linguas" (MASCARENHAS,
1994f:3). Algumas de suas obras mais importantes encontram-se disponiveis em portugués,
incluindo a maioria das "novelas filos6ficas” com seus respectivos manuais para o

professor, utilizados na aplicagdo do Programa.®

2. O surgimento do Programa de Filosofia para Criangas.®

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

Criangas, LIPMAN revela ndo ter, ele proprio, muita clareza a esse respeito:

"E dificil tracar as causas precisas. No inicio dos anos 50, li um artigo do filésofo francés
Bernard Groethuysen, que morreu em 46, sobre a semelhanga entre o pensamento de
criangas e o dos grandes metafisicos. Isso me marcou muito. O trabalho de Vigotsky
também confirmou que as criangas eram capazes de trabalhar com idéias muito mais do que
as pessoas imaginavam."’

Contudo, sem minimizar a influéncia dos autores mencionados, as fontes

pesquisadas permitem concluir que suas motivagdes foram, basicamente, duas: uma, de

“ SHARP doutorou-se em filosofia pela Universidade de Massachusetts com uma tese sobre a teoria da
educagdo de Friedrich NIETZSCHE. (Cf.: SYNCOFSKY e NABOT, 1995:16).

5 Esse material didatico, porém, nio pode ser encontrado em livrarias, pois o Centro Brasileiro detém o
direito de exclusividade para sua comercializa¢do. Além disso, em geral, a condi¢do para adquiri-los é passar
pelos cursos (treinamentos) de capacitagdo oferecidos pelo Centro.

¢ As informagdes que se seguem podem ser conferidas e enriquecidas pelo exame, entre outras, das seguintes
fontes: CARVALHO, 1994:6-5; LORIERI, s.n.t. (datilog.); MASCARENHAS, 1994:3; VOGEL, 1994:12;
MARER, 1985:s/p; RICART, 1987:5.

? Cf.: B. CARVALHO. "Jogos Cotidianos e licdes metafisicas”. Folha de Sdo Paulo, 1 de maio de 1994:
6-5.
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ordem pedagdgico-cognitiva, relacionada a sua preocupacdo com as deficiéncias de
raciocinio e de aprendizagem verificadas em criangas e jovens escolares e outra, de
natureza politico-social, ligada a sua apreensdo quanto ao comportamento rebelde da

juventude, sobretudo a partir da revolta estudantil do final da década de 60.

2.1. Motivacao pedagégico-cognitiva.

Por volta de 1968, enquanto lecionava na Universidade de Columbia, LIPMAN
percebeu que seus alunos apresentavam grandes dificuldades de leitura e compreensio dos
conteudos de filosofia, o que ele atribuia ao precéario desenvolvimento de suas habilidades
cognitivas.

Essas dificuldades foram, mais tarde, confirmadas por testes realizados pelo
MontClair College, os quais revelaram que as habilidades de raciocinio dos calouros
universitarios ndo se diferenciavam substancialmente das encontradas em alunos de 62 série
e que os dois grupos pesquisados apresentavam as mesmas dificuldades (MARER, 1985,
s/p).

Dessa constatagdo, LIPMAN tirou conclusoes importantes:

"...me di cuenta - afirma - de que los cursos que impartiamos de Logica y Filosofia no
ajudaban a los alumnos a mejorar su capacidad de razonamiento. También llegué a la
conclusi6n de que estimular las habilidades de pensamiento de los alumnos era una tarea que
debia acometerse, de forma sistemdtica y progresiva, desde la escuela priméria hasta el final
de la secunddria" (RICART, 1987:5).

De fato, ele podia comprovar o despreparo da escola elementar e secundaria para
desenvolver as habilidades de raciocinio das criangas pela observagdo do desempenho

escolar de seus proprios filhos que, como a maioria das criangas da escola onde
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estudavam, encontravam grandes dificuldades de pensar logicamente, coerentemente.®
Esse, alids, era um problema que vinha preocupando pais e professores daquela escola, a
tal ponto que j4 se tornara assunto recorrente nas reunioes entre esses segmentos.

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

que ajudasse a melhorar o rendimento dos alunos.

"A queixa central era que os alunos questionavam pouco ¢ estudavam apenas para as
provas. Passados alguns meses ndo se lembravam mais das ligoes.

Convencido de que aquela mie estava certa, Lipman resolveu trabalhar sobre o assunto,
elaborando o programa que consiste na adaptagao das idéias filos6ficas bsicas ao universo
das criangas e que lhes permite desenvolver a habilidade de pensar criticamente e relacionar
os sentidos das coisas".®

A idéia de apresentar a filosofia em forma literaria nao foi originalmente sua,

como o préprio LIPMAN revela:

"La idea de reelaborar la filosofia presentdndola en forma de cuentos (...) me la surgirid
una amiga, madre de familia y abogada. Asi que, sin tener experiencia literaria anterior,
me lancé a escribir la primera novela, y luego las otras siete” (RICART, 1987:5).

Assim nasceu o Programa de Filosofia para Criangas. Percebendo que as
dificuldades dos estudantes universitarios tinham origem na escola elementar que, por sua
vez, nao favorecia o desenvolvimento das habilidades de pensamento, LIPMAN deduziu
que a logica e a filosofia tinham que ser ensinadas desde os primeiros anos de escolaridade
e ndo apenas mais tarde, na universidade, quando o problema ja tivesse se agravado.®

Essa conclusao foi ainda refor¢ada quando LIPMAN, auxiliando sua esposa no

trabalho que esta desenvolvia com criangas excepcionais, constatou que, na realidade,

¥ Cf.: LORIERI, 1994:8; Ver também: "A filosofia voltando s escolas”. O Estado de Sdo Paulo, 3 de
outubro de 1985:s/p; "Estimulando a reflexdo”. Visdo, 23 de outubro de 1985:69.

’ Cf.: VOGEL, 1994:12. Marcos LORIERI relata o impacto do apelo desta mae sobre LIPMAN: "Esta
sugestdo lhe soou como uma cobranga até incomoda, disse-nos ele. Mas [he ficou na mente, quase a persegui-lo
e o levou , em certa noite de 1969, a sentar-se frente a sua velha méquina de escrever, no pordo de sua casa, a
luz de uma limpada pendurada numa das vigas de madeira e a produzir o primeiro capitulo do primeiro material
do Programa de Filosofia para Criangas” (1994, s.n.t.:8).

' Cf.: "A filosofia voltando as escolas". O Estado de Sdo Paulo, 3 de outubro de 1985: s/p.
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muitas das que ali estavam ndo portavam qualquer deficiéncia biolégica, apenas
apresentavam falhas em seu processo educacional, que nao lhes propiciara condigdes
adequadas para o desenvolvimento do pensamento logico, unico e real obsticulo a sua
integragdo na sociedade. Bastaria, entdo, assegurar-lhes tais condi¢bes (por exemplo,

através do ensino da 16gica desde cedo) para que o problema fosse resolvido.'

2.2. Motivagdo politico-social.

Outro fator que contribuiu decisivamente para despertar em LIPMAN o interesse
pelo ensino da filosofia as criangas e aos jovens foi o impacto nele provocado pela revolta
estudantil do final da década de 60. Naquele momento, confessa, "parecia que o
irracionalismo estava difundido" e que os jovens nao estavam sabendo usar corretamente

suas habilidades de raciocinio.

"Naquela época entendi, ressalta, que os jovens, usando meios irracionais, chegariam a fins
irracionais, pois destruiam coisas, faziam criticas, mas sem propostas alternativas. Ficou
claro que ndo tinham dominado o método de investigagdo para transformar o mundo”.'

Portanto, era melhor que nao tentassem transforma-lo, pelo menos nio sem antes
aprenderem a usar adequadamente suas habilidades de raciocinio, isto €, de desenvolverem
satisfatoriamente sua racionalidade, a fim de ndo darem a essa transformagao um sentido
"irracional”.

Como, entretanto, a educacao "tradicional” nido se mostrara eficaz na promogao

' Cf.: "Crianca e filosofia". Jornal da Tarde, 21 de junho de 1988:13; DOREA, 1990:4.

> Cf.: "A filosofia voltando as escolas". O Estado de Sdo Paulo, 3 de outubro de 1985: s/p; "Filosofar
desde a infincia". O Estado de Sdo Paulo, 6 de outubro de 1985: s/p; Estimulando a reflexdo. Visdo, 23 de
outubro de 1985: 69; "Encontro internacional de filosofia em Maringd”. Folha de Londrina, 23 de junho de
1988:9.
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desse desenvolvimento, cumpria propicid-lo através de um programa paralelo de ensino
voltado prioritariamente para esse objetivo. Esta seria, pois, a missdo confiada a Filosofia
para Criangas: habituar, desde muito cedo, os futuros cidaddos a adotarem condutas
"racionais" modelando, assim, o seu comportamento € contendo-lhes o impeto destrutivo
e critico.

Eric ROBSBAWN, na interpretacdo que faz dos episdédios de 68, introduz um
elemento que permite compreender melhor as preocupagoes de LIPMAN. Para ele, a
grande novidade dos anos sessenta era a emergéncia da juventude, propiciada, entre outros
fatores, pelo seu "acesso a uma educac¢do melhor, especialmente no que diz respeito ao
ensino universitirio", o que acabou criando um verdadeiro "exército que se rebelou em
68" (TREVISAN: 1998c: D-12).

Assim, admitindo-se as consideracdes de HOBSBAWN, pode-se dar razio a
LIPMAN de atribuir o comportamento rebelde da juventude dos anos sessenta aos efeitos
(que ele considera "irracionais" e nocivos) do sistema de ensino de entdo, o qual se
mostrara incapaz de ensind-la a se comportar "racionalmente”.

Dai se conclui que, a rigor, as duas ordens de motivagdes (pedagdgico-cognitiva
e politico-social) que o levaram a elaborar seu Programa de Filosofia para Criangas,
resumiam-se em uma Unica preocupacdo, a um s tempo pedagogica e politica, sendo que
a dimensdo pedagdgica encontrava-se subordinada a dimensao politica: era preciso que a
escola priorizasse o desenvolvimento de uma certa racionalidade nos alunos, a fim de
evitar o risco de que os jovens de hoje repetissem o comportamento rebelde e "irracional”
de seus colegas dos anos sessenta.

Ha, sem divida, um sentido politico conservador nesse papel atribuido a filosofia,

0 que, no entanto, serd explicitado e problematizado mais adiante.
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3. A criacgio do IAPC e do ICPIC: institucionaliza¢do, expansdo e

internacionaliza¢do da Filosofia para Criancas.

A ampliagdo gradativa das experiéncias com o Programa trouxe a necessidade de
envolver mais pessoas no projeto. Para tanto, era preciso organizar cursos de treinamento

para professores e filésofos que se interessassem em aplicar a proposta. Desse processo

de ampliagdo de quadros nasceria o Institute for the Advancement of Philosophy for
Children, o IAPC (Instituto para o Desenvolvimento de Filosofia para Criancas), fundado
oficialmente em 1974, por LIPMAN e SHARP, com o objetivo principal de organizar e
coordenar a difusio e a implementagio do Programa de Filosofia para Criangas, nio
apenas nos Estados Unidos, mas também em outros paises onde houvesse pessoas ou
instituicdes interessadas.

Originalmente instalado no préprio campus universitirio, em um antigo "trailer"
cedido pelo MontClair State College, o IAPC ocupa hoje uma casa ampla, na cidade de
MontClair, onde sdo oferecidos cursos de mestrado em Filosofia para Criangas a alunos
de diversas partes do mundo, sob a orientagdo dos fundadores do Instituto.

Assegurada a existéncia formal do IAPC, faltava, ainda, consolida-lo de fato. Para
tanto era necessario agir em duas frentes: de um lado, formular justificativas convincentes
acerca da validade do Programa de Filosofia para Criangas a fim de que pudesse ser
amplamente aceito e requisitado. De outro lado, era preciso também prosseguir com as
pesquisas e produzir novos materiais que permitissem a expansao do Programa para outras
séries escolares. Foi, pois, nessas duas diregdes que os integrantes do IAPC passaram a
atuar prioritariamente (SANTOS, 1994).

No que se refere a busca de afirmagdo perante a opinido publica (especialmente
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perante 0s meios académicos), uma das estratégias adotadas foi a de aproveitar, a0 maximo
possivel, as oportunidades que surgissem para divulgar a proposta: aceitando convites ou
se oferecendo para proferir palestras, ministrar cursos ou participar em debates, em
qualquer lugar onde isso se mostrasse vidvel, conquistando espago na imprensa falada,
escrita e televisiva; promovendo cursos de treinamento em escolas; etc...

Quanto a continuidade das pesquisas, o periodo de 1974 a 1980, segundo
LORIERI, foi marcado pela producdo de novos materiais didaticos e de textos tedricos que
visavam a sistematizar e fundamentar a proposta de Filosofia para Criangas.

Em 1980, foi editado o manual para o professor da primeira novela: "Harry
Stottlemeier’s discovery" ("A descoberta de Ari dos Telles"), até entao distribuido na
versdo original aos professores que dela se utilizavam.

"Harry" era adequado a 5% e & 6%, mas era preciso atingir também as outras séries.
Assim, surgiram trés novas novelas: "Luisa", destinada a 72 e a 82 séries; "Suki" e "Mark"
para o nivel médio. Os manuais de orientagdo aos professores referentes a essas trés
novelas foram editados entre 1976 e 1980.

Mais tarde apareceram também os materiais destinados as primeiras séries do
Primeiro Grau e a4 Pré-escola, com os respectivos manuais: "Pimpa", para a 32 e a 42
séries, em 1981; "Issao e Guga", para a 2% e a 32 séries, em 1982; e "Elfie", para a Pré-
escola, em 1987.

Desse modo, o Programa de Filosofia para Criangas conseguia, finalmente,
abarcar todas as séries do ensino fundamental.

Além do material didatico, foram produzidos também muitos textos de natureza
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mais tedrica com o objetivo de fundamentar e justificar o Programa.™
A medida em que as experiéncias com o Programa de Filosofia para Criangas se

multiplicavam, o IAPC se fortalecia e se consolidava, como narra LORIERI:

"O Instituto cresceu, ampliou-se, abriu suas portas a0 mundo e tornou-se ponto de
referéncia obrigatéria para aqueles que acreditam no valor educacional e formativo da
filosofia e, por isso mesmo, a véem como de direito a todos, inclusive as criangas e aos
jovens" (s.n.t.:12).

Essa abertura do IAPC para o mundo levou a criagdo do "International Council

for Philosophical Inquiry with Children" (ICPIC - Conselho Internacional para

Investigagdo Cientifica com Criangas), em 1985. Em reunides anuais, os integrantes desse
Conselho discutem os principais problemas que envolvem a aplicagao do Programa nos
diferentes paises onde € introduzido, como por exemplo o da tradugdo e adaptacdo das
novelas as culturas locais.

Estavam dadas, portanto, as condi¢des para a internacionaliza¢ao do Programa,
que chegou, de fato, a atingir, em graus diferentes de penetra¢cao, inimeros paises, entre
eles: México, onde hd um curso de doutorado em Filosofia para Criangas, Inglaterra,
Chile, Dinamarca, Egito, Austrilia, Austria, Canad, Taiwan, Islindia, Franca, Alemanha,
Israel, Jordania, Colombia, Guatemala, Bulgaria, Nigéria, Zimbabwe, Portugal, Russia,

Argentina e Brasil.!

" Alguns exemplos so os livros "A filosofia vai 4 escola” (de 1988) e "O pensar na educagio” (de 1991),
de autoria do préprio LIPMAN; "Growing up with Philosophy" (de 1978), organizado por LIPMAN e SHARP,
ainda ndo traduzido no Brasil e que contém artigos de inimeros autores; e "Filosofia na Sala de aula” (de 1980),
de LIPMAN, SHARP ¢ OSCANYAN. Atualmente, no Brasil, hd uma grande quantidade de artigos produzidos
por pessoas ligadas ao Centro Brasileiro ou aos centros regionais espalhados pelo pais.

' Sobre os paises onde o Programa foi ou é aplicado, ver: "Alunos tém Filosofia no 12 grau”. Folha de Sio
Paulo, 1 de outubro de 1985:26; "Sete escolas de S. Paulo tém Filosofia no 12 grau”. O Globo, 1 de outubro
de 1985: s/p; "No 12 Grau, Filosofia para criancas”. Folha da Tarde, 15 de maio de 1985; "Método filos6fico
faz alunos mais criticos”. Nova Escola, n¢ 36, dezembro de 1989: 38-9; "Democracia é comunidade pensante”.
O Didrio do Norte do Parand, 14 de margo de 1987:19; MONTEIRO, 1986:4; PERIN, 1988:29; DOREA,
1990: 4; MASCARENHAS, 1994: 2.5; SINCOFSKY e NABOT, 1995: 16; VOGEL, 1994: 12; CARVALHO,
1994: 6-5. A respeito de como se deu a entrada do Programa de LIPMAN em alguns desses paises, ver o
Apéndice L.
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4. A Filosofia para Criangas no Brasil

O Programa de LIPMAN chegou ao pais no inicio da década de 80, por iniciativa
de Catherine Young SILVA, uma norte-americana naturalizada brasileira, entao
proprietdria do Instituto de Idiomas Yazigi com sede na cidade de Sao Paulo
(MARIGUELA, 1994: s/p). Era também graduada em Filosofia pela USP e pela PUC-SP,
donde seu interesse pelos assuntos dessa area (PERIN, 1988d:23). Faleceu em 1993.

Seu primeiro contato com o Programa de Filosofia para Criangas foi casual,
através da leitura de uma matéria jornalistica sobre o assunto na revista norte-americana
"Ladies Home Journal" (PERIN, 1988d:23).

No inicio ainda um pouco desconfiada, receosa de que a proposta de ensinar a
pensar pudesse ocultar algum intengdo de "fazer a cabega dos alunos"'®, escreveu para
LIPMAN a fim de obter maiores informagaes.

O material que lhe foi enviado como resposta despertou-lhe tanto interesse que,
em 1984, decidiu ir até os Estados Unidos para cursar o mestrado em Filosofia para
Criangas oferecido pelo IAPC, onde permaneceu durante um ano.

Ao regressar, embora estivesse "muito pessimista” (PERIN, 1988d:23) quanto a
possibilidade de aplicar no Brasil os conhecimentos que adquirira, percebeu que havia um
grande nimero de professores sedentos de fazer alguma coisa para melhorar o ensino e que
0 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 Filosofia

' Cf.: PERIN, 1988d:23. Ver também: SANTQS, 1994:107.



22

para Criangas e dedicar-se a sua implanta¢io no Brasil."®

SILVA ja havia trazido consigo uma série de materiais sobre a proposta (ainda
em inglés) produzidos pelo IAPC. O proximo passo seria aglutinar pessoas que pudessem
interessar-se por ela e dar inicio ao trabalho.

Assim, a partir de 1984, comegou a fazer reunides semanais com um grupo de
colegas, por meio das quais 0 grupo pdde "tomar conhecimento de apostilas e material do
método desenvolvido por Lipman"."

Com esse pequeno grupo original'®, SILVA iniciou o trabalho de tradugdo e
adaptagdo da novela "Harry Stottlemeier’s discovery” que em portugués recebeu o titulo
de "A descoberta de Ari dos Telles", tendo sido editada em quatro volumes: dois na forma
de manuais de instru¢do, enderecados aos professores, € dois como livros-textos,
destinados aos alunos.

A primeira experiéncia pratica com o Programa aconteceu logo no segundo
semestre de 1984, com um grupo de criangas que se reuniam numa sala do préprio Yazigi
(SANTOS, 1994). O trabalho, porém, ndo foi muito longe, devido a dificuldade de
adequar os horérios as possibilidades das criancas, dos professores e da escola.

No ano seguinte, a despeito das dificuldades que permaneciam, a situagao ja foi

um pouco melhor, com o Programa comegando a ser aplicado em algumas escolas publicas

e privadas da cidade de Sdo Paulo.

' A respeito do que foi dito neste pardgrafo, cf.: PERIN, 1988d:23; SANTOS, 1994:110.

7 Cf.: PERIN, 1988d:23. Essas reunides aconteciam sempre aos sdbados e duraram cerca de dois meses ¢
meio. E interessante notar que na preparagdo dos professores, a énfase estd no conhecimento da metodologia de
aplicagdo da proposta e ndo na sua formagio propriamente filoséfica.

'* Faziam parte desse grupo inicial os professores Elizeu CINTRA, da PUC-SP, Ana Luiza FALCONE e
Silvia Hamburguer MANDEL (PERIN, 1988d:23).
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4.1. A fundacdo do Centro Brasileiro de Filosofia para Criancas (CBFC).

Para que o Programa fosse, de fato, implementado no Brasil, era preciso que mais
pessoas se envolvessem e se capacitassem para desenvolvé-lo. Até entdo, essa capacitagao
era feita nos Estados Unidos, para onde os interessados tinham que se dirigir para
participar dos cursos oferecidos pelo IAPC.

Geralmente programados para o periodo de férias, esses cursos tinham duragdo
de cerca de dez dias, com uma carga hordria de oitenta horas. Eram ministrados por
LIPMAN e SHARP e incluiam, além do treinamento pratico para o manuseio do material
didatico, palestras e debates sobres questdes tedricas e metodologicas.

De fato, alguns integrantes do grupo originalmente organizado por SILVA
chegaram a freqiientar esses cursos', tornando-se monitores do Programa. Os custos
desse procedimento, no entanto, representavam uma séria dificuldade para a ampliagao do
quadro de monitores. Dai a necessidade de criar condi¢des para que essa capacitagdo
ocorresse aqui mesmo no Brasil, respeitando, € claro, os principios originais norteadores
da proposta. Além disso, era preciso oficializar o Programa no Brasil através da cria¢ao
de uma entidade que o representasse juridicamente, possibilitando a realizagdo de
convénios com instituigdes publicas e privadas e servindo como ponto de referéncia em
ambito nacional para os interessados.

Assim, SILVA e seus colaboradores fundaram o Centro Brasileiro de Filosofia

" Foi o caso, por exemplo, de Elizeu CINTRA, Ana Luiza FALCONE e Silvia MANDEL. "Os dois
primeiros foram aos Estados Unidos fazer um curso intensivo, de 3 semanas com o professor Lipman. Silvia ficou
14 um ano cursando mestrado" (PERIN, 1988d:23).
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para Criangas (CBFC), oficializado em 30 de janeiro de 1985.%

Antes mesmo de sua oficializagao, porém, o Centro brasileiro obteve do IAPC o
reconhecimento como seu legitimo representante no Brasil e a autoriza¢ao para traduzir,
adaptar e publicar materiais e ministrar cursos de formagao de monitores e de treinamento
de professores®.

Uma vez constituido como "sociedade civil, sem fins lucrativos, de carater
cientifico e cultural"??, o Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas passou a centralizar
todas as agoes relativas a divulgagdo e a implantagdo da Filosofia para Criangas no Brasil.

Os objetivos fixados para o Centro em seus estatutos gerais foram:

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

b) seguir as recomendagdes do mesmo Instituto, a fim de resguardar a integridade filos6fica
e metodolGgica do programa de Filosofia para Criangas, mantendo a exclusividade de sua
representagdo no Brasil.

¢) formar pessoal especializado no treinamento e orientagdo para aplicagdo do programa.
d) produzir, publicar, promover e distribuir os materiais educativos referentes ao programa.

e) firmar convénios com os estabelecimentos de ensino e com 6rgios federais, estaduais e
municipais de educagdo e outras instituigdes a fim de realizar cursos de treinamento e

% Cf.: "Filosofia melhora rendimento”. Zero Hora, Porto Alegre, 8 de abril de 1988:30; CBEC. Ata da
Assembléia de Constituicdo. Sao Paulo, 30 de janeiro de 1985. Constam nesta ata, entre os membros efetivos
eleitos na Assembléia de Constituicdo da entidade, os seguintes nomes: Catherine Young SILVA (Presidente);
Ricardo Young SILVA, filho de Catherine (Diretor Vice-Presidente); Marion Maria BURLEIGH (Diretor
Financeiro); Sylvia Judith Hamburger MANDEL (Diretor Secretério); Itamar Herdclito Gées SILVA; [vo Assad
IBRI; Benedito Eliseu Leite CINTRA, Ana Cecilia da Silva Telles AMERICANO; Ana Luisa Fernandes
FALCONE (Diretor de Comunicagio); Horocidio Marques de SOUZA FILHO; Emilia Gambirisio SILVA;
Sonilton ALVES: Jodo Afonso PASCARELLI; Eddy ROSSEEL e Balthazar BARBOSA FILHO. Entre os
membros suplentes, estavam: Fldvio DI GIORGI, Maria da Graga S. L. PINHEIRO, Marisa Righeto CECCHI,
Marcos Antonio LORIERI e Sonia Silva BIAZIOLI.

2l Esse reconhecimento foi concedido através de uma carta do IAPC enderegada ao Centro Brasileiro de
Filosofia para Criangas, datada de 2 de setembro de 1984 que autorizava a filiagao do Centro ao [APC (SANTOS,
1994:105-6). O direito de exclusividade na traducdo e adaptagdo dos materiais usados no Programa, conferido
ao CBFC, ja havia sido registrado por PERIN (1988:23). De acordo com essa reportagem, todo o material
traduzido era revisado por Catherine SILVA, entdo diretora do Centro, que justifica: "Isso porque sio
necessirios, além do dominio da lingua inglesa, conhecimentos profundos de filosofia e de trato com criangas,
para que ndo se perca o sentido original”.

2 CBFC. Estatutos Sociais. Cap. I, Art. I, pag.1. Ver anexo 2.
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implantar o programa.

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

g) orientar, assistir e supervisionar as se¢0es regionais nas suas atividades administrativas
e pedagdgicas.

h) firmar convénios com universidades e com fundagdes, ou outras entidades, a fim de obter
fundos para aplicar em pesquisas, na adequagdo do Programa a realidade nacional, no
custeio de bolsas de estudo no Brasil e no Exterior, realizar congressos, simpdsios,
semindrios, conferéncias, ou outras iniciativas concernentes a divulgacio da ’Filosofia para
Criangas’ no Brasil € no exterior, e outras atividades condizentes com os objetivos do
Centro.

i) manter intercdmbio com Centros de Filosofia para Criangas em outros paises. "

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

definidos em seu estatuto. Para tanto, a exemplo de seus colegas norte-americanos,

adotaram estratégias diversificadas.?

4.2. A criacdo de Centros e Nucleos Regionais de Filosofia para Criangas.

A medida que o Programa se espalhava por outras regides do pais e que
aumentava o numero de pessoas envolvidas em sua aplicagdo, cresciam também as
dificuldades do Centro Brasileiro para coordenar os trabalhos em todos os lugares.

A saida encontrada foi descentralizar essa coordenagdo, criando filiais e nicleos

regionais que pudessem representar oficialmente o Centro Brasileiro em cada regido com

3 CBFC. Estatutos Sociais:2.

 Para uma nocdo mais precisa do tipo e do volume de atividades a que se dedicaram os membros do Centro
Brasileiro, ver: SANTOS, 1994. A titulo de ilustragdo, algumas dessas atividades sdo relatadas no apéndice 1I.



26

um certo grau de autonomia. Essa autonomia, porém, era limitada pelo compromisso
assumido pelos centros regionais de seguir fielmente as diretrizes originais da proposta.
Na pritica, isso significava respeitar as diretrizes fixadas pelo Centro Brasileiro e utilizar
apenas  os materiais didaticos (livros textos e manuais) por ele traduzidos e
comercializados com exclusividade.

Atualmente, os centros regionais estdo localizados nas seguintes cidades: Belo
Horizonte/MG, Campinas/SP, Cuiabd/MT, Curitiba/PR, Florianopolis/SC, Petropolis/RJ,
Ribeirdo Preto, Sao Paulo/SP - Zona Leste e Sdo Luis/MA.*

Dentre esses centros, talvez o mais bem sucedido seja o de Florianopolis. A idéia
de sua criagdo surgiu do contato entre alguns professores da Universidade Federal de Santa
Catarina e membros do Centro Brasileiro, por ocasido da 382 Reunidao Anual da Sociedade
Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC), realizada em Curitiba, em 1986, em que
foram apresentados dois trabalhos referentes a Filosofia para Criangas. A entidade teve sua
sede instalada no Colégio Coracdo de Jesus e, ao que tudo indica, contou também com
certo apoio da Universidade.?

Em pouco tempo a filial catarinense obteve autorizagdo para formar monitores e

firmar contratos com escolas do ensino fundamental. Para tanto, foi montada uma estrutura

¥ Cf. FolhaPhi. Jornal do Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas. Ano 3, n2 9, fevereiro de 1998:2.
H4 registros, porém, de que chegaram a existir centros regionais também no Mato Grosso do Sul e no Distrito
Federal (VOGEL, 1994:12). A respeito do Centro Regional de Campinas, foi criado em novembro de 1994
com uma caracteristica peculiar: além de sua vinculagdo natural com a matriz de Séo Paulo, ligava-se também
i Associagdo para o Desenvolvimento do Ensino de Filosofia (ADEF), entidade independente do Centro Brasileiro
com sede na PUCCAMP. A equipe de coordenagio desse Centro era composta pelos seguintes professores: José
Auri CUNHA, Sandra Faraone FRANCOSO, Marcelina de Almeida ARAUJO, Cintya Renata de PROSPERO
e Antonio Carlos MARTINAZZO. Adriano Correia SILVA era o responsdvel pelo jornal "Mensagem", editado
pelo centro em parceria com a ADEF (Cf.: Mensagem, Ano 1, n? 1, outubro de 1995).

% vale frisar que o primeiro presidente do Centro Catarinense foi Silvio WOSCOVICS, professor da
Universidade Federal de Santa Catarina. Esse possivel apoio de setores da Universidade ¢ interessante, na medida
em que contrasta com 0 que ocorrera em outras regides, como em Sdo Paulo, por exemplo, e também em outros
paises (inclusive nos EUA), onde o Programa enfrentava dificuldades para ser aceito nos meios académicos.
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que incluia: uma editora ("Sophos"); um jornal ("Corujinha"), com quatro edigGes por
ano, de circulagdo gratuita e destinado a divulgar as experiéncias realizadas com Filosofia
para Criangas em todo o estado; uma revista ("Philos"), que pretendia ser um espago
aberto para professores, pais e estudiosos do Programa para a publicagdo de artigos
divulgando experiéncias e discutindo questdes pedagogicas e tedricas; uma colegdo
composta de quatro livros paradidaticos ("Chico"), destinados ao trabalho com as criangas;
além de fitas de video documentando experiéncias € eventos realizados. Além disso, o
Centro Catarinense vem organizando encontros periodicos, de ambito estadual, entre
alunos e professores envolvidos no Programa, com o objetivo de discuti-lo, aprimoré-lo
e expandi-lo.

As realizagbes acima descritas sd3o apenas alguns exemplos que servem para
ilustrar o empenho com que o Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas pos-se a
perseguir os objetivos que almejava, o que lhe valeu os elogios de Ann SHARP, para
quem a filial brasileira ¢ uma das mais eficientes e bem organizadas entre as existentes no

mundo.?” A esses acrescente-se o comentario de LIPMAN:

"Figuei impressionado com o projeto de Filosofia para Criangas no Brasil, quando 14 estive,
em julho de 1994. Causa-me admiragdo que vocés tenham 50 mil criangas estudando
Filosofia. Isto é mais do que qualquer outro pais do mundo."*

4.3. A posic¢do dos érgdos oficiais.

A implantag¢do do Programa de LIPMAN no Brasil contou, por vezes, com certo

¥ Cf.: "Filosofia pode trazer alternativas ao ensino”. Folha de Sdo Paulo, 19 de junho de 1988: A-31.

% Cf,: "Paixdo pela Filosofia" [Entrevista com M. LIPMAN]. In: Corujinha. Informativo do Centro
Catarinense de filosofia no 12 Grau. Edigdo Especial. s/d; s/p.
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apoio de 6rgaos oficiais de dmbito estadual e municipal. No dmbito estadual, por exemplo,

isso ocorreu com as Secretarias de Educacdo dos estados de Sdo Paulo, Parand e Santa

Catarina.

A posicdo da Secretaria de Educagdo de Sao Paulo era de incentivar a realizacao
de experiéncias com o Programa na rede publica, sem contudo, pelo menos num primeiro

momento, incorporéd-lo efetivamente ao curriculo escolar.

"A possibilidade de incorporar a filosofia ao curriculo escolar ainda nio é dada como certa
pela Secretaria de Estado da Educacdo. Embora o secretdrio Paulo Renato Costa Souza
afirme que 'tende a concordar’ que a falta de aulas de filosofia produz deficiéncias de
raciocinio e que a 'excessiva memorizagdo e a simplificagdo dos métodos de ensino podem
deformar o raciocinio do estudante’, a Secretaria pretende, primeiro, reintroduzir a Filosofia
no II grau, realizando um concurso publico para os professores especializados. No I grau,
porém, prefere continuar incentivando a implantagdo do projeto do CBFC e aguardar os
resultados "que indicardo o caminho a ser tomado no futuro™ (BOTTEON e MORAES,
1985:15).%

Esse incentivo ocorreu sob diversas formas: estabelecimento de contratos com o
Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas, mediante os quais a Secretaria custeava
experiéncias com o Programa em escolas da rede publica®; adesio de membros da
burocracia estatal, como delegados e delegados regionais de ensino que se tornaram
defensores da proposta®; certo respaldo por parte da Coordenadoria de Estudos e Normas

Pedagdgicas (CENP), que chegou a promover uma palestra de LIPMAN em seu auditorio,

# O concurso a que se refere o secretdrio realizou-se, de fato, no ano seguinte, o que representou a abertura
de pouco mais de cem cargos efetivos para professores de Filosofia no Estado de Sao Paulo. Esse fato representou
uma importante conquista dos segmentos diretamente interessados no ensino de Filosofia (professores e alunos
de cursos de graduagdo em filosofia) e que, desde a década anterior, vinham lutando pelo retorno da disciplina
ao ensino médio. Por outro lado, a resposta do secretirio e mesmo o simples fato de a possibilidade de
incorporagdo do Programa de LIPMAN ter sido cogitada pela Secretaria, sugere a existéncia de uma reivindicagdo
nesse sentido. Ndo ha, porém, qualquer indicio de que essa reivindicagdo, caso existisse, estivesse articulada com
o movimento pela volta da Filosofia ao ensino médio. Pelo contrario, ao que tudo indica, tratava-se de processos
distintos, que visavam a objetivos pedagdgicos e politicos igualmente distintos.

0 Cf.: "Método filoséfico faz alunos mais criticos”. Nova Escola, ano IV, n? 36, dezembro de 1989:38-9.

*' Cf.: "Ineditismo no ensino da Filosofia". Cidade de Santos, 10 de maio de 1986: s/p.
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com divulgacdo e convite publicados no Didrio Oficial do Estado®; publicagdo pela
Imprensa Oficial do Estado de alguns materiais paradidaticos ligados ao Programa, como
ocorreu com o texto "Cuidando das dguas da Terra. Quem pode ajudar?"**, de Marcos
LORIERI, acompanhado de um manual para o professor.

No Parand, a Secretaria de Estado da Educagao ajudou a patrocinar o "III
Encontro Internacional de Filosofia para Criangas" e o "I Simpdsio Nacional de Filosofia,
Desenvolvimento do Raciocinio e Educagdao: uma relacdo possivel", realizados em
Maringd, em junho de 1988. Esse patrocinio se deu através do custeio das despesas de
cerca de 100 professores da rede publica estadual que participaram desses eventos.*

De acordo com Daniel DOMAZACK, Superintendente de Educagdo da Secretaria,
que esteve presente em Maringd, o governo do estado estava interessado em implementar
0 Programa nas escolas publicas do estado, medida com a qual daria inicio a2 "uma nova
etapa no ensino paranaense”. Para ele, o "mérito maior" da proposta reside em ensinar o
aluno a refletir, em vez de transmitir-lhe conhecimentos prontos (PERIN, 1988b:23).

Quanto a participacdo dos professores da rede estadual, a Secretaria tinha a
expectativa de que eles se motivassem, levassem para dentro da sala de aula os

conhecimentos ali adquiridos e promovessem outros encontros semelhantes aquele. Para

0 governo, isso ja seria "um bom comego" (PERIN, 1988b:23).

% Cf.: Dirio Oficial do Estado, 5 de setembro de 1985, Segdo I, pag.10; "Ineditismo no ensino da Filosofia".
Cidade de Santos, 10 de maio de 1986: s/p.

» E interessante notar que o material basico do Programa, isto é, as novelas filoséficas e os manuais
correspondentes, niao foram publicados pela Secretaria, o que significa que continuaram tendo que ser comprados
junto ao Centro Brasileiro. De fato, o Centro ndo parece disposto a abrir mao do direito de exclusividade na
produgdo e na comercializagdo deste material, ainda que isto pudesse diminuir os custos e, conseqiientemente,
facilitar sua implantagdo em escolas publicas.

* Cf.: "Encontro de Filosofia em Maringd". O Didrio do Norte do Parand, 27 de abril de 1988: s/p;
"Filosofia pode trazer alternativas ao ensino”. Folha de Sdao Paulo, 19 de junho de 1988: A-31; PERIN, 28 de

junho de 1988:23.
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Em Santa Catarina, onde, até 1994, o Programa era desenvolvido em trés escolas
da rede publica (além, € claro, de em outras tantas da rede particular), a Secretaria de
Estado da Educacdo chegou a contratar professores para ministrar uma aula semanal de
Filosofia para Criangas (VOGEL, 1994:12).

No ambito municipal, o Programa contou com o apoio de algumas prefeituras,
através de suas Secretarias ou Departamentos de Educacdo que, mediante contratos com
o Centro Brasileiro, viabilizaram sua aplicagdo, a0 menos em carater experimental, em
algumas escolas da rede municipal. Foi o que ocorreu, por exemplo, nas cidades paulistas
de Ubatuba e Americana, como serd mostrado mais adiante.

Os exemplos acima mencionados permitem constatar que houve interesse, pelo
menos de alguns setores do Estado, em demonstrar apoio a Filosofia para Criangas. Cabe,
agora, indagar acerca das razdes pelas quais o fizeram, considerando que se tratava de
uma proposta educacional recém surgida, ainda pouco conhecida e que demandava a

destinacdo de recursos publicos.

Uma hipétese que me parece plausivel é a seguinte: com o afastamento da
Filosofia do ensino médio pela Lei 5692/71, os segmentos mais diretamente atingidos e
interessados no problema (professores de Filosofia dos niveis médio e superior e estudantes
de cursos de graduagdo em Filosofia) comegaram a se mobilizar e a lutar pelo retorno da
disciplina. Aos poucos essa mobilizacdo foi ganhando proporg¢des cada vez maiores,

chegando a adquirir amplitude nacional.*
No seio desse movimento reivindicatério foram realizados inimeros encontros

nacionais e regionais em vdrias partes do pais, nos quais eram debatidos, entre outros

¥ Desenvolvi melhor esta reflexdo sobre o processo em que se deu a supressdo e o retorno da Filosofia ao
ensino médio por ocasido da elaboragdo de minha dissertagdo de mestrado (cf. SILVEIRA, 1991).
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temas, o papel que a Filosofia deveria desempenhar na escola € na sociedade. A esse
respeito, acabou tornando-se hegemonica a posigdo dos que defendiam que a disciplina
deveria romper com os padrdes convencionais em que vinha sendo ministrada antes de sua
exclusao do curriculo e assumir um carater mais critico € problematizador, fazendo dos
problemas apresentados pela realidade brasileira o principal objeto da reflexdo em sala de
aula.*

Quando, enfim, aconteceu o retorno da disciplina na primeira metade da década
de oitenta, essa visdo acerca do papel da filosofia ja estava bastante difundida, tendo sido
incorporada, estrategicamente, até mesmo por setores que anteriormente haviam combatido
essa concepgao.”’

Do ponto de vista politico e econdmico, o pais vivia um momento delicado.
Esgotado o modelo do Estado de Seguranca Nacional, que vigorara durante o periodo da
ditadura civil-militar, os setores dominantes viam-se diante da necessidade de buscar novas
estratégias de legitimacdo do modelo econdmico que continuava sendo concentrador de
capital e excludente da imensa maioria da populagao.

E nesse contexto que se d4 o processo de redemocratizagio da sociedade brasileira

que, se de um lado representou de fato uma importante conquista da sociedade civil

* A titulo de exemplo, veja-se a posi¢do de um grupo de professores-consultores reunidos, na época, em
Brasilia pelo MEC com o objetivo de discutir ¢ propor encaminhamentos para a questdo do ensino da Filosofia
e que foram responsdveis pela elaboragio do chamado "Documento de Brasilia": "A filosofia pode apresentar-se
como anilise e articulagdo da experiéncia humana, cultural, cientifica e séciopolitica visando a compreensiao
global do sentido da existéncia histérica”. Segundo essa concep¢do, cabe ao filésofo: "...organizar o sentido e
a coeréncia globais dos eventos naturais e culturais que o cercam, denunciando os entraves ideolégicos que
desviam ou retardam o processo de liberdade, sociabilidade, prosperidade e convivéncia democritica entre os
povos e as culturas. Numa palavra, a filosofia visa despertar nos jovens e adultos uma leitura critica do mundo
em que vivem" (cf. SILVEIRA, 1991:225).

*? Foi o caso, por exemplo, do Jornal do Brasil que, de opositor implacdvel passou a simpatizante do retorno
da Filosofia ao ensino médio. A esse respeito ver, por exemplo, os editoriais de 24 de outubro e 28 de dezembro
de 1981, como ilustrativos da posi¢do inicial do jornal, e os de 10 de margo de 1982 e 8 de julho de 1983, nos
quais transparece a mudanga de perspectiva (cf.: SILVEIRA, 1991).
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organizada, de outro, serviu também aos interesses dos setores dominantes da sociedade
brasileira, interessados em recompor sua hegemonia.

Algo semelhante ocorre com a filosofia. Uma vez que ja se havia disseminado a
idéia de que a disciplina era essencialmente critica e problematizadora, a sua readmissio
no curriculo escolar representou, a0 mesmo tempo, uma conquista real dos segmentos que
lutaram durante anos por esse objetivo, mas também, um instrumento de legitimagdo do
Estado que, agora supostamente democratizado, poderia conviver com uma disciplina e um
ensino geradores de "consciéncias criticas" .

Por esse raciocinio podem-se compreender 0s motivos que possivelmente levaram
certas instancias do Estado a manifestarem apoio ao Programa de LIPMAN. E possivel
que, pelo menos num primeiro momento, acreditassem que se tratava da mesma filosofia
critica que vinha sendo proposta pelos integrantes do movimento acima mencionado e a
respeito da qual tanto ja haviam ouvido falar. Na realidade, eram propostas muito
diferentes, s que isso as autoridades que empenharam seu apoio ao Programa de
LIPMAN ndo tinham como saber. Pelo menos nio num primeiro momento. Mas isso
também pouco importava, desde que a implantagdo do Programa cumprisse o papel de
legitimar a autoridade em questdao. A matéria do jornal Cidade de Santos relativa a

introdugdo do Programa em Ubatuba parece corroborar essa hipétese:

"A ousada medida de Cleuza® teve todo o apoio do prefeito de Ubatuba, Pedro Paulo
Teixeira Pinto, que tem na Educagdo um dos maiores campos de agio de sua administragio.
Inclusive Cleuza e Pedro Paulo sio professores. E, j4 em sua campanha, Pedro Paulo
enfatizava a priorizagdo da Educagdo e da Saide. Desde 82, o prefeito de Ubatuba
conseguiu reformar e/ou ampliar 23 prédios escolares (tanto do municipio como do Estado)
e construir oito novas escolas na rede estadual, mediante convénios com a Conesp -

* Vale lembrar que, no Chile de PINOCHET, a entrada da Filosofia para Criangas foi entendida como uma
contribuigdo € um avango no processo de redemocratizagdo do pais (cf.: PERIN, 1988a:29).

% Professora responsavel pela aplicagio do Programa.
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Companhia de Construgdes Escolares do Estado de Sio Paulo. "¢

Observa-se, portanto, que o apoio do Estado ao ensino de filosofia,
independentemente de qual filosofia fosse e de como efetivamente ela seria ministrada,
significava também, se ndo exclusivamente, uma estratégia de recomposi¢ao de hegemonia
de setores dominantes da sociedade, alojados em diferentes instancias do poder estatal, que

precisavam renovar sua legitimidade.

4.4. A penetracdo na Rede Piiblica de Ensino.

No Brasil, a aceitagdo do Programa de Filosofia para Criangas foi, inicialmente,
maior entre as escolas particulares que, em geral, segundo CARVALHO (1994d:6-5), t€ém
"uma visdo mais aberta da educac¢do".* No entanto, como revela Ana Luiza FALCONE,
desde o inicio a intengdo era "levar o programa as escolas publicas, sobretudo da
periferia"®, a fim de que pudesse cumprir sua "vocacao mais social” (CARVALHO,

1994d:6-5). Isso, porém, "era complicado", porque essas escolas nao dispunham de

“ Cf.: "Ineditismo no ensino da Filosofia". Cidade de Santos, 10 de maio de 1986: s/p.

‘' Essa, porém, parece ndo ser uma regra de validade universal. Segundo LIPMAN: "E muito raro
conseguirmos a adesdo de escolas particulares. E chocantemente reduzida a adesio. Nos Estados Unidos, a
excegio é a Escola Grega de Kansas City e isso por razdes muito especificas: querem introduzir o
desenvolvimento em humanidades muito cedo e, portanto, socorrem-se da Filosofia para criangas a fim de
proporcionar um método de raciocinio que ndo seja drido. Mas nas restantes escolas, ndo. A razdo primeira € que
as escolas particulares sio muito conservadoras, porque nao querem chocar os pais, que passam o0 cheque"
(MASCARENHAS, 1994:3). PERIN (1988a), em reportagem para o jornal Folha de Londrina, traz outros
elementos que podem ajudar na compreensdo dessa situagdo: "A realidade norte-americana € um pouco diferente
da brasileira. L4, a grande maioria das escolas - e as melhores - sdo piblicas, apesar de existic um nimero
crescente de unidades privadas religiosas. A principal diferenga: ndo existe tanta repeténcia, a maioria das escolas
trabalha em regime de semi-internato e o ensino € mais qualificado. Atualmente, o representante do Departamento
de Educagio, em cada Estado, estd encarregado de incentivar as escolas piblicas a adotar o programa do
professor Lipman".

# Cf.- Método filoséfico faz alunos mais criticos. Nova Escola, Ano IV, n¢ 36, dexembro de 1989:38.
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recursos financeiros "para a compra de material para alunos e professores, além da
remunerac¢do dos monitores. "+

Vé-se, portanto, que ndo se tratava apenas de uma questdo de visdo mais ou
menos aberta. Havia, também, um outro fator, mais determinante, de natureza econdomica
e que, na pratica, dificultava a aplicagdo da proposta em escolas publicas, impedindo assim
o cumprimento daquela sua proclamada "vocagdo mais social".* Em outros termos: o
alto custo de sua implantagdo bloqueava o acesso das camadas populares ao Programa visto
que a maioria dos alunos da rede publica de ensino provém dessas camadas, revelando,
assim, sua vocacao elitista.

Alguns desses problemas, no entanto, logo seriam contornados, gragas a iniciativa
de Marcos LORIERI, entao professor de Filosofia da Pontificia Universidade Catélica de
Sao Paulo, também Assistente Técnico da Segunda Delegacia Regional de Ensino da
Capital (DRECAP-2), com jurisdi¢do sobre as escolas da Zona Leste de Sdo Paulo® que,
juntamente com um grupo de professores da PUC-SP, interessou-se pelo Programa e
acabou se tornando um de seus maiores defensores no Brasil e o principal responsével pela
sua introducdo na rede publica de ensino, ainda que, a principio, de modo informal, como

ele préprio relata:

"Eu morava na Penha e, informalmente, fiz contato com a diretoria de uma escola estadual,
que me autorizou a discutir a idéia com os professores. Depois escolhemos quatro
professores de 32 e 42 séries para o primeiro treinamento, na EEPG Santos Dumont. Esses
professores comegaram reservando um espago ao longo de cada semana para trabalhar com

“ Cf.: Método filoséfico faz alunos mais criticos. Nova Escola, Ano IV, n¢ 36, dexembro de 1989:38.

“ Essa dificuldade é reconhecida por Catherine SILVA, para quem um dos obsticulos 2 expansio do
Programa no Brasil era, justamente, a situagio econdmica "patética” das escolas piblicas em nosso pais (PERIN,
1988d:23).

“ LORIERI, ao que parece, ocupou esse cargo na DRECAP-2 até 1994 (CARVALHO, 1994a:6-4). Em uma
outra fonte ele € apresentado como Coordenador do CEFAM - Centro Especifico de Formacio e Aperfeigoamento
do Magistério, na Zona Leste da capital (cf.: "Método filoséfico faz alunos mais criticos”. Nova Escola, Ano

IV, n? 36, dezembro de 1989:38-0).
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os livros editados pelo projeto”.%

Na avaliagdo de LORIERI, os resultados do projeto piloto desenvolvido na escola
"Santos Dumont" foram inteiramente satisfatorios, de modo que, ainda em 1985, outras
duas escolas publicas se interessaram em adotar o Programa: a EEPG "Eunice Moura
Marquezdo", em Sao Miguel Paulista, e a EEPSG "Jodo Prado Margarido", no Itaim
Paulista (BOTEON e MORAES, 1985:15).

Ao todo, somente naquele ano, entre publicas e privadas, foram sete as escolas
a aplicarem o Programa, atingindo um grande niimero de criangas entre nove e treze anos
de idade, da 3% a 6* série do primeiro grau.’ Um ano mais tarde, o mimero de escolas,
entre publicas e privadas, jd havia subido para trinta em todo o estado de Sdo Paulo.*

Nos anos seguintes a 1985, através de LORIERI seriam firmados contratos entre
o0 Centro Brasileiro e a Secretaria de Estado da Educagao de Sao Paulo, formalizando-se,

assim, a penetracdo do Programa na rede publica estadual.® Alguns termos desses

convénios foram explicitados em reportagem da revista "Nova Escola":

‘6 Cf.: "Método Filoséfico faz alunos mais criticos.” Nova Escola, ano IV, n? 36, dezembro de 1989:38-9.
Sobre a iniciativa ter sido de LORIERI, ver ainda: SANTOS, 1994; "No 12 grau, Filosofia para criancas”. Folha
da Tarde, 15 de maio de 1985:11; PERIN, 1988:23; CARVALHO. "Aula discute o significado do medo e da
razdo". Folha de Sio Paulo, 1 de maio de 1994:6-4.

“" As trés escolas publicas ji citadas, acrescentem-se quatro particulares: a "Associagdo Escola Graduada de
Sao Paulo”; a "Sociedade Civil Gdvea Ltda.", ambas no Morumbi; a Escola "Granja Viana", em Cotia: e a
Escola "Lourengo Castanho”, no bairro do Itaim Bibi (Cf.: PERIN, 1988d:23; "Alunos tém filosofia no lo grau”.
Folha de Sao Paulo, | de outubro de 1985:26; "Sete escolas de Sdo Paulo tém Filosofia no 12 grau”. O Globo,
1 de outubro de 1985:11; MARER, outubro de 1985; AGUIAR, 1985: s/p; KUNPERA, 1986: 167-8). Algumas
dessas fontes informam um total de sete escolas, enquanto outras falam em seis. Como, porém, aparecem sete
nomes, pode-se deduzir que esse tenha sido o ndmero correto. Em relagdo i quantidade de alunos atendidos,
reportagem do jornal O Globo revela que o total teria chegado a trés mil (cf.: "Sete escolas de Sio Paulo tém
Filosofia no 1° grau”. 1 de outubro de 1985:5). Esse nimero, porém, parece exagerado se comparado com o
depoimento de LORIERI, segundo o qual "Nos trés primeiros anos, sé em Sio Miguel Paulista, 10 escolas -
representando 90 classes e 1.500 criangas - aderiram ao programa" (Cf.: "Método filos6fico faz alunos mais
criticos". Nova Escola, Ano IV, n® 36, dezembro de 1989:38).

* Esse dado foi revelado por Catherine SILVA, durante sua participagio num debate promovido pelo jornal
Folha de Sdo Paulo, em 30 de outubro de 1986 (cf.: "Habilidade para leitura pode melhorar com filosofia". Folha
de Sdao Paulo, 31 de outubro de 1986:20; LEFCADITO, 1987:18.

* Sobre a ocorréncia desses convénios, as escolas e as DREs envolvidas, ver: SANTOS, 1994.
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"A Secretaria liberou recursos para a compra do material de apoio (livro do aluno e manual
do professor), para o pagamento extra dos professores que fizessem o treinamento fora do
horério de aula e para os monitores”.*

E a intengdo era ampliar o atendimento para outras escolas, pois, no segundo
semestre daquele mesmo ano, cerca de oitenta professores da Zona Leste da capital haviam
sido treinados pelo Centro.*!

Verifica-se, portanto, que, de fato, houve deslocamento de recursos publicos para
o financiamento do Programa. Mais recentemente, uma escola de Sao Paulo pode destinar
a esse fim verbas a ela repassadas pela Secretaria de Estado da Educagio.®

Outra forma pela qual o Programa conseguiu chegar & escola publica foi através
do patrocinio da iniciativa privada, como ocorreu com a EEPG "Prof. Adolfo Tripoli",
da Vila Sonia, cujas despesas com as aulas de Filosofia para Criancas ministradas de 12
a 4* s€ries foram cobertas por uma empresa que "adotou” a escola através do Plano
Nacional de Bases Empresariais (PNBE).*

Assim, através de meios como os descritos acima, o Programa foi, aos poucos,
encontrando espago na rede publica de Sao Paulo, de modo que, em 1991, cerca de trinta
escolas estaduais ja haviam se envolvido com a proposta.

Em Santa Catarina, embora a primeira experiéncia tenha ocorrido num colégio
particular de Florian6polis, o Programa também chegou até a rede publica, ainda que em
menor propor¢do. Em 1994, das dezesseis escolas que o haviam adotado, trés eram

publicas. Em todo o Estado ja haviam sido envolvidos "cerca de 14 mil criangas, do pré

** "Método filoséfico faz alunos mais criticos.” Nova Escola, ano IV, n? 36, dezembro de 1989:38-9 (grifos
meus).

*! "Método filos6fico faz alunos mais criticos.” Nova Escola, ano IV, n¢ 36, dezembro de 1989:38-9 (grifos
meus).

*? Cf.: "Aulas melhoram rendimento dos alunos. O Estado de Sdo Paulo, 16 de abril de 1996: A-17.

** Cf.: "Aulas melhoram rendimento de alunos. O Estado de Sio Paulo, 16 de abril de 1996: A-17.
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a 62 série" e mais de "800 professores” (VOGEL, 1994:11-12).

Uma dessas trés escolas publicas era o Colégio "Getilio Vargas", de
Florianopolis, onde havia dois professores (Abrao IUSKOW e Adriana KEKIS)
responséveis pelo desenvolvimento do Programa, especificamente "contratados pela
Secretaria da Educagdo" para essa tarefa, chegando a atender mais de mil alunos.*

Mas ndo foi somente no ensino publico estadual que a proposta de LIPMAN se
fez ecoar. Também na esfera municipal foram (e continuam sendo) realizados convénios
€ experiéncias.

O primeiro caso parece ter ocorrido na cidade de Ubatuba, litoral de Sao Paulo,
em 1986. Na ocasido, a titular do Departamento de Educagdo da Prefeitura, professora
Cleuza Pires de ANDRADE, decidiu implantar o Programa em todas as classes de 12 a 42
série do ensino fundamental da escola "Padre Anchieta", a dnica de ensino fundamental
e médio da cidade"."

A experiéncia dessa escola de Ubatuba chamou a atengdo da delegada de Ensino
da cidade vizinha de Caraguatatuba, Wilma SAVINO, que se encantou com o projeto ¢ se
interessou em levéd-lo para as escolas estaduais: "Vou colocar no Plano de Trabalho Anual
para 87; espero ser atendida."*

A iniciativa de SAVINO foi considerada "valida" pela Delegada Regional de
Ensino do Litoral (de Peruibe a Caraguatatuba), Nilza BERNARDI que, no entanto,

manifestou dividas quanto a possibilidade de liberagdo de verbas pela Secretaria Estadual

** Cf.: VOGEL, 1994:12. De acordo com VOGEL, eram semanais, de cinqiienta minutos cada, oferecidas
em horario oposto ao das aulas normais e em cardter optativo para os alunos das 5% e 62 séries. O que leva a
supor que, para as outras séries, as aulas eram obrigatdrias.

% Cf.: SANTOS, 1994; "Ineditismo no Ensino da Filosofia". Cidade de Santos, 10 de maio de 1986 s/p.

* Cf.: "Ineditismo no ensino da Filosofia". Cidade de Santos, 10 de maio de 1986: s/p.



38

de Educacao:

"Vamos ver se a Secretaria de Educagdo vai liberar as verbas para o pagamento dos
técnicos do Centro de Filosofia. Normalmente, a SEE analisa os planos vendo o que é mais
prioritdrio, como material bdsico, reformas e outros pontos. Mas espero que o ensino da
Filosofia possa ser implantado na rede estadual da regido também."¥

A continuidade do projeto na prefeitura de Ubatuba, porém, foi prejudicada pela
exoneragdo de ANDRADE (SANTOS, 1994:118).

Apenas mais dois exemplos para ilustrar a forma como o Programa de Filosofia
para Criangas vem encontrando espago no ensino publico municipal.

Em Americana-SP, o Programa foi implantado em 1995 nos quatro CIEPs (Centro
Integral de Educacdo Publica) da cidade, através de convénio firmado entre a Secretaria
Municipal de Educagao e o Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas.*® Pelos termos
do contrato, o Programa deveria ser implantado em trés fases.

Na primeira, seria ministrado um curso introdutério de dezesseis horas/aula,
visando capacitar os professores para trabalhar com "Issao e Guga" (12 e 22 séries) e
"Pimpa" (3% e 42 séries). Nesse curso:

"...0s professores receberdo informagdes tericas a respeito do Programa de Filosofia para
Criangas e terdo oportunidade de vivenciar, através de experiéncias préticas, as técnicas
utilizadas na formagdo de uma comunidade de investigagdo.

O nimero de participantes serd de 25 (vinte e cinco) profissionais do quadro de funcionérios
do Departamento de Educagdo” (AMERICANA, 1995:2).

Na segunda fase, seria realizado o acompanhamento do trabalho dos professores
em sala de aula por monitores do CBFC, através de consultorias e observagdes junto a

esses professores e & Coordenagdo Pedagdgica da Escola.

"A implantagdo do programa inclui DUAS CONSULTORIAS de oito horas cada, sendo
uma por semestre, além das observagdes de aulas, esclarecimento de dividas e apoio
pedagégico. A data das consultorias e das observagdes devera ser agendada com o Centro

* Cf.: "Ineditismo no ensino da Filosofia". Cidade de Santos, 10 de maio de 1986, s/p.

*® Os nomes das quatro escolas sdo: CIEP “Zanaga”, CIEP "Cidade Jardim", CIEP "Anisio Spinola Teixeira"
e CIEP "Sao Vito". Cf.: Mensagem. Jornal do CBFC - Regiio Campinas. Ano I, n? 1, outubro de 1995:6-7;
AMERICANA (Municipio), 1995.
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Brasileiro de Filosofia para Criancas, com 30 (trinta) dias de antecedéncia” (AMERICANA,
1995:2).

A terceira e ultima fase compreenderia um encontro de oito horas entre os
professores e os monitores para o aprofundamento da reflexdo sobre o Programa, agora
"j4 contando com a vivéncia da sala de aula desenvolvida no decorrer do ano" e buscando
preparar-se para prosseguir o trabalho "como verdadeira Comunidade de Investigagdo”
(AMERICANA, 1995:2).

O contrato fixava o inicio do projeto para 6 de fevereiro de 1995 e estabelecia o
compromisso da Prefeitura de Americana de implanta-lo em duas horas/aulas semanais e
de nao reproduzir o material didatico empregado, o que, como vimos, € prerrogativa do
Centro Brasileiro. O valor total do contrato é de R$ 2.223,00 (Dois mil, duzentos
e vinte e trés reais), a serem pagos em trés parcelas iguais de R$ 741,00. A primeira, no
ato da assinatura do contrato; a segunda, 120 dias apés a data da primeira; e a terceira,
ao término do treinamento.*

O segundo exemplo € a cidade de Campinas-SP, onde o Programa de Filosofia
para Criancas ainda ndo chegou com grande intensidade nas escolas publicas. Em
compensagdo, a Camara Municipal aprovou uma lei (Lei n? 7.575, de 23 de julho de 1993)
estabelecendo a obrigatoriedade do ensino de Filosofia de 5* a 8% séries, nas escolas
municipais (MARIGUELA, 1994:s/p.). A lei ndo chega a recomendar uma proposta
especifica de ensino de filosofia, mas, considerando-se que a cidade conta com um centro

regional de Filosofia para Criangas, € bastante possivel que o espaco por ela criado venha

* Esses valores, no entanto, nio incluem as despesas com a compra dos materiais diddticos utilizados: os
livros textos ("Issao e Guga"” e "Pimpa") € os respectivos manuais para os professores.
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a ser ocupado pelo Programa de LIPMAN.%

4.5. A aplicacao em escolas particulares.

A repercussao positiva das primeiras experiéncias realizadas em Sio Paulo, fez
com que o Programa se alastrasse por diversos estados do pais, entre eles, Rio Grande do
Sul, Espirito Santo, Maranhio, Rio de Janeiro, Parand, Minas Gerais, Mato Grosso do Sul
e Santa Catarina®'.

O sucesso, no entanto, parece ter sido maior entre as escolas particulares. Afinal,
a implanta¢ao do Programa implicava na destinagao de recursos financeiros que, no caso
do poder publico, além de escassos, exigia procedimentos burocriticos que, por vezes,
emperravam ou dificultavam o processo. O mesmo ji ndo ocorria com as escolas
particulares que, em geral, dispunham desses recursos (jd que pelo menos parte do custo,

como, por exemplo, o da compra dos materiais didaticos, poderia ser repassado para os

® No entanto, convém destacar que, em Campinas, essa ndo € a unica experiéncia existente de ensino de
filosofia para criangas. O professor Roberto Rondon, por exemplo, mestrando em educagio pela Universidade
Metodista de Piracicaba onde desenvolve um projeto de pesquisa intitulado "Educacio e emancipagio: limites e
desafios da filosofia na educagdo", realiza um trabalho diferenciado com criangas da escola "Axes Mundi” de
Campinas. Como ele, hi também professores ligados & PUCCAMP que j4 hd algum tempo vém se reunindo
periodicamente a fim de discutir o assunto e propor caminhos alternativos para o trabalho com filosofia em todos
os niveis de ensino.

*' Cf.: "Sete escolas de S3o Paulo tém Filosofia no 12 grau”. O Globo, 1 de outubro de 1985:5; "No 1¢ grau,
Filosofia para criangas”. Folha da Tarde, 15 de maio de 1985:11; MONTEIRO, 21 de fevereiro de 1996:4:
"Democracia ¢ comunidade pensante”. O Didrio do Norte do Parand, 14 de margo de 1987:19; "Colégio
Integrado introduz estudo de Filosofia para criangas”. Gazeta do Centro Oeste, 31 de maio a 2 de junho de
1987:11; "Filosofia no Colégio Integrado”. Tribuna do Interior, 31 de maio de 1987: s/p; "Encontro discute
a filosofia a crianga”. Gazeta do Povo, 25 de junho de 1988:4; PERIN, 25 de junho de 1988:23: VOGEL,
1994:11-12; CARVALHO. "O beab4 do pensamento”. Folha de Sio Paulo, 1 de maio de 1994:6-4. Algumas
das escolas interessadas nesses estados foram: no Parand: "Colégio Anglo-Platio”, em Maringd, "Colégio
Integrado, em Campo Mourdo, “Instiuto de Educagdo Infantil” e "Colégio Sdo Paulo”, em Londrina: no
Maranhio, em Sdo Luis: as escolas "Marista", "Upaon-Agu" e "Girassol"; no Mato Grosso do Sul, o programa
chegou a cidade de Dourados.
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pais) e podiam negociar diretamente com o Centro Brasileiro sem qualquer burocracia.
Uma dessas escolas foi o Colégio Platdo, de Maringd, a primeira do Parani a

adotar o Programa. Alkindar de OLIVEIRA, entdo diretor da escola, tomou conhecimento

da proposta atravé€s de uma reportagem no jornal Folha de Sdo Paulo e se interessou em

introduzi-la no colégio.

"No comego de 1987, monitores do Centro vieram a Maring4 dar curso a 11 professores
do Colégio Platdo ao prego de Cz$ 107 mil, na época, divididos em 4 parcelas. Além do
curso inicial, os monitores vinham constantemente fornecer reforgo.(...)

Hoje, seus 220 alunos, do pré-primario ao 22 grau, que pagam uma mensalidade média em
torno de Cz$ 16 mil, aprendem as disciplinas de maneira filoséfica” (PERIN, 1988c:23).

Na opinido do diretor, a implantagdo do Programa foi responsavel por uma série
de melhorias ocorridas na escola, relacionadas 4 mudanca de mentalidade dos professores,
ao nivel de aproveitamento dos alunos e até mesmo a estrutura fisica da instituicdo. Mas

a principal mudanga foi da atitude dos alunos em relagdo a escola. Como diz OLIVEIRA

"Criamos um problema. Os alunos chegam cedo s aulas €, quando é hora de sair, nio
querem ir embora. Querem ficar conversando e discutindo suas idéias com os colegas. Eles
aprenderam a gostar da escola. Tanto é verdade que, enquanto a maioria dos outros colégios
particulares diminuiu o nimero de alunos, 0 nosso aumentou em 20 por cento” (PERIN,
1988c:23).

Esse aumento do numero de matriculas incentivado, entre outros fatores, pela
presenca da filosofia no curriculo, € um dado bastante revelador, sobretudo considerando
que, como admite o préprio OLIVEIRA, o Platdo era o colégio mais caro do Parani. O
alto preco das mensalidades, no entanto, segundo o diretor, era compensado pelo fato de
a escola manter "uma média de apenas 13 alunos por turma" (PERIN, 1988¢:23), além de
oferecer a sua clientela uma grande novidade: o ensino da filosofia para criangas.

Desse modo, a ado¢do do Programa de LIPMAN, somada a um conjunto de
outras medidas relacionadas a estrutura fisica e pedagdgica da escola, servia, ao mesmo
tempo, como "isca” para atrair a confianga dos pais e o interesse das criangas pelo colégio

e para justificar e legitimar o prego elevado das mensalidades. Em outras palavras: tratava-
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se, antes de mais nada, de uma estratégia de "marketing” da escola que, pelo que se
depreende dos depoimentos de algumas mées de alunos do Platio, se mostrou bastante
eficiente.

Marisa César FURLANETO, que mantinha trés filhos nesse colégio, afirmava:

"A diferenca entre o Platdo e os outros colégios é tio grande que ¢é dificil explicar. A gente
pensa até que estd no céu. Acompanhar e cobrar tarefa de casa é completamente
desnecessdrio. As criangas sio super responsdveis, gostam muito de ir i escola e
demonstram verdadeiro interesse e prazer em aprender. O ano passado eu pagava professor
particular, tinha que dar em cima. Para a gente que trabalha fora e que tem muitas
preocupagdes o Platio representa uma grande tranqiilidade. O Colégio é muito bom e
atende a crianga em vérias dreas como a filosofia, a computagdo, o inglés. Meus filhos
continuaro no Platio porque é o melhor, com ensino completo, com bons professores e

principalmente porque eles gostam muito mesmo de 14."%

Nelma Oliveira PEREIRA, por sua vez, que tinha dois filhos no Platdo, declarava:

"Terminando o ano de 1987 os resultados obtidos pelos meus filhos no Colégio sio
incompardveis aos de anos anteriores, como da 4gua para o vinho. Estou muito satisfeita
pois as criangas cresceram interiormente, amadureceram e se soltaram. O que mais gosto
no Platdo € da sua proposta educativa: o desenvolvimento da légica das questdes
filoséficas, do latim, da criatividade que se expande nas criangas e do respeito ¢ da relagio
afetiva que existem entre os professores e os alunos. Meu filho, que sempre foi muito
timido, hoje estd bem mais solto e participa ativamente dos eventos do colégio e esta
participando até das atividades de teatro. Alguém precisava comecar a transformar a
educagdo e o Platdo oferece essa proposta alternativa. Nio acho que o colégio seja caro pois
0 que ele oferece deve ser levado em conta. Assim, seu prego fica num padrao normal. Nio
se pode comparar com outros colégios e a questdo mais séria estd ligada ao nimero de
alunos em sala de aula."®

Nota-se, portanto, que os elogios de certas maes as muitas qualidades do colégio,
entre as quais inclui-se a oferta da Filosofia para Criangas, vém acompanhados de uma
completa aceitagdo do valor das mensalidades que, assim, fica autorizado.

Em suma, se no caso da rede publica o apoio de certos setores do Estado ao
Programa de LIPMAN pode ter representado uma estratégia de auto-legitimagdo e de
manuten¢do de sua hegemonia, no caso das escolas particulares ou, pelo menos de boa

parte delas, a sua adogdo acabou funcionando, ainda que ndo fosse esse o tinico objetivo,

* Cf.: Didrio de Maring4, s/d, s/p. Grifos meus.

® Cf.: Didrio de Marings, s/d, s/p. Grifos meus.
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como estratégia de "marketing" visando, em dltima instincia, ampliar os lucros da
p

escola.®

4.6. Justificativas

Muitas justificativas tém sido apresentadas pelos adeptos do Programa de
LIPMAN em defesa da necessidade de sua implantagdo nas escolas. Dependendo da
natureza das vantagens e dos resultados que atribuem a ele, as mais recorrentes podem ser

classificadas em pedagégicas, psicoldgicas e politicas.

4.6.1. Justificativas pedagégicas.

a) A Filosofia para Criancas como instrumento para a reformulacio geral do

ensino.

A critica ao ensino dito "tradicional" é uma constante entre os adeptos da proposta
de LIPMAN. Um dos alvos dessa critica é a énfase na memoriza¢io, comumente associada

aquele ensino. Jodo Affonso PASCARELLI, por exemplo, professor do Colégio Santa

* Mais informagdes sobre outras escolas particulares que firmaram convénios com o CBFC podem ser
encontradas em SANTOS, 1994.
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Cruz e do Instituto de Matematica e Estatistica da USP e sécio fundador do Centro
Brasileiro de Filosofia para Criangas, manifesta sua posigdo a esse respeito nos seguintes

termos:

"0 aluno passa para o segundo grau sem uma percepgdo real do mundo e isso garante
informagoes decoradas e ndo pensadas. (...) O adolescente acaba apelando para o arquivo
da meméria quando precisa de uma informagio e, a partir dai, varios problemas surgem,
como a dificuldade em resolver questdes de’matemdtica".®

Catherine Young SILVA, por sua vez, vai ainda mais longe, conforme relato de
DOREA (1990:4):

"...0 grande problema da educagdo bdsica € que ela tem introduzido um método
completamente equivocado, o de incentivar a memorizagio e nio o senso critico.
A crianga € obrigada a decorar, por exemplo, datas e mais datas da Histéria do Pais. Mas
se ela ndo se tornar historiador, vai acabar esquecendo toda essa enxurrada de nimeros, por
nao entender o contexto histérico, social e politico no qual eles estdo inseridos. "%

E preciso, portanto, reformular todo o ensino, de modo a promover uma inversio
de prioridades, passando de uma "educagdo para a aprendizagem" (memorizagio), para
uma "educagdo para o pensar" (raciocinio).

Uma forma de viabilizar essa mudanga é, segundo LIPMAN, convertendo a sala
de aula numa Comunidade de Investigacdo, para que os estudantes deixem de ser
"receptaculos de informagdo” e tornem-se "criangas pensantes" (AGUIAR, 1985:s/p).
Como a Comunidade de Investigagdo € um dos pilares de seu Programa, a sua implantagio
nas escolas seria um primeiro passo em direcdo a essa reformulacio geral na educacao,

a exemplo do que teria ocorrido nos Estados Unidos, onde:

"Ha cinco anos (...) ndo havia qualquer interesse pela pritica de pensar. Hoje em dia,
quando se fala de educagdo, ndo se consegue dissociar uma coisa da outra. Todo o
problema, na sua opinido [de LIPMAN], é como ser4 feita a transformagdo da educagdo
para a aprendizagem em educagdo para o raciocinio. 'O primeiro passo ja foi dado. Resta

® Cf.: "Filosofia para criangas. Folha da Tarde, 15 de maio de 1985:11. A mesma matéria, com titulo
idéntico também foi publicada em 29 de setembro de 1985 nos seguintes jornais de Campinas/SP: “Diirio do
Povo", p.7; "Correio Popular”, p.13 e "Jornal de Domingo", p.19.

 QObserva-se que, nas duas cutagdes transcritas acima, a memorizagdo é apresentada como excludente do
raciocinio e do pensamento critico, o que ndo é necessariamente verdadeiro.
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somente a0s educadores perceberem o valor da Filosofia e comegarem a marcar gols'™ .

As vantagens dessa educagdo para o raciocinio seriam tantas que alguns parecem
erigi-la em verdadeira panacéia para todo o tipo de problema, como faz o professor
Cidinho MARQUES, do Yazigi de Sdo Luis e membro do Centro Maranhense de Filosofia

para Criangas:

"Se o ensino tivesse experimentado a habilidade de descobrir as coisas, talvez j4 se tivesse
descoberto a cura do cincer” (LISBOA, 1987:s/p).

Poder-se-ia perguntar, no entanto, se para instaurar uma "educagio para o pensar”
nao bastaria reformular o modo de trabalhar com as disciplinas ja existentes no curriculo,
sem que fosse preciso introduzir a Filosofia para Criangas.

Para responder a esse questionamento e justificar a necessidade de seu Programa,
LIPMAN recorre a uma analogia com a leitura e a escrita Cujo ensino, embora sejam
habilidades utilizadas em todas as disciplinas, ndo é confiado a todas elas, mas a uma em
particular que, no caso dos Estados Unidos, ¢ "literatura inglesa". Da mesma forma, o
desenvolvimento da habilidade de pensar, igualmente necessiria a todas as disciplinas,
deve ser atribuido a filosofia, por ser a disciplina que estd "melhor preparada" para essa
funcao.®

O que da a filosofia essa condi¢ao &, segundo LIPMAN, o fato de ela conter a
logica, o que ndo ocorre com outras propostas educacionais que "ndo tém essa énfase”
(Cf.: CARVALHO, 199%4c:6-5).

A Filosofia para Criangas, portanto, ¢ indispensavel para que a atual "educagao

ara a aprendizagem" possa ser eficazmente substituida pela "educacio para o raciocinio”,
p

* Cf.: AGUIAR, 1985:s/p. Essa é também a opinido de Mario Berrios CARO, do Chile (cf. PERIN,
1988a:29).

8ct: LIPMAN, 1990:165. Em outro momento, porém, LIPMAN admite que a filosofia, embora seja "um
caso de paradigma” ndo € necessiria para a promogio do "pensamento de ordem superior”, objetivo primeiro de
seu Programa (1995:38). Mais adiante, comentarei o significado politico dessa sua afirmagao.
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pois este "€ mais efetivamente cultivado no contexto da filosofia" (LIPMAN, 1990:35).

b) A Filosofia para Criangas corrige deformagdes causadas nas criancas pelos

adultos e pela escola.

Para Catherine SILVA, o principal "inimigo dos alunos":

"E a escola autoritiria, que oferece ao aluno tudo empacotado, onde o ensino é algo como
ser obrigado a comer sem sentir 0 gosto das coisas."®

Na realidade, isso ndo acontece apenas na escola. Desde pequenas, as criancas
revelam-se curiosas e perguntadeiras. Ocorre que, em geral, os adultos, ao invés de
incentivar essas atitudes, comportam-se "como se tivessem respostas para tudo", como se
fossem os Unicos a possuir sabedoria, "sem levar em conta que a crianca também pode
investigar”. Assim, elas acabam se acostumando a receber respostas prontas e, com o
tempo, deixam até mesmo de perguntar. E o que fazem muitos professores, preocupados
em afirmar sua autoridade e seus conhecimentos. "Ensinar filosofia", conclui SILVA, "é
desfazer essa farsa".™

E como a Filosofia para Criangas consegue fazer isso? Por meio do "didlogo
investigativo" praticado na Comunidade de Investigagdo. Através de discussdes racionais
¢ logicamente disciplinadas, nas quais as criangas se sintam participantes ativas do
processo de investigagdo e de descoberta das respostas para suas indagagoes, é possivel
nao apenas manter acesas sua curiosidade e sua disposi¢do para o questionamento, como

também intensifici-las.

 Cf.: "Ligdo de Pensamento". Isto E, 20 de outubro de 1985:32.

" Cf.: "Ligdo de Pensamento”. Isto E, 20 de outubro de 1985:32.
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¢) O Programa ajuda a reduzir a evasio escolar.

Na visdo de Catherine SILVA, a introdugdo da Filosofia para Criangas nos
primeiros anos de escolaridade poderia ajudar a diminuir os atuais niveis de desisténcia
verificados nas escolas brasileiras™, agindo como fator de motivagdo para o estudo, pois,
para ela, a filosofia "desperta um grande interesse” nas criangas por dar "maior énfase ao

pensar do que ao memorizar", além de discutir "questdes ligadas diretamente a seu

mundo".”

Desse modo, "se as escolas mudassem o método" de ensino, garante SILVA, as
"criangas encontrariam uma razao maior para estudar, pois estariam pensando sobre a sua
realidade”. E mesmo que, a certa altura, fossem obrigadas a abandonar os estudos, mas
se, durante o tempo em que permanecessem na escola aprendessem de fato a pensar,
poderiam, futuramente, "encontrar um sentido para a vida", perceber que "sio seres
humanos" e encontrar "formas para continuar a viver e para lutar por uma democracia com
justica social" (DOREA, 1990:5. Grifo meu).

Essa seria, pois, a contribui¢do do Programa para o enfrentamento do problema
da evasdo: ndo apenas tornaria 0 ensino mais apetitoso para as criangas, incentivando-as
a permanecer na escola, como também, ensinando-as a pensar, capacitd-las-ia para, no
futuro, lutarem por uma situagio social em que inclusive o direito de permanéncia na

escola lhes seja assegurado. Enquanto isso ndo acontece, trata-se de aproveitar bem o

"' Cf.: "Encontro discute a filosofia 4 crianga”. Gazeta do Povo, 25 de junho de 1988:4; DOREA, 1990:5.

™ Cf.: DOREA, 1990:5. Quanto ao Programa contribuir para despertar o interesse das criangas pelos estudos,
o professor Laurence SPLITER, da The University of Wollongong, da Austrélia e diretor do Australian Institute
of Philosophy for Children, partilha da mesma opinido pois, para ele, através do didlogo na Comunidade de
Investigacdo sobre assuntos do interesse dos alunos, seria possivel solucionar o problema do distanciamento que
existe atualmente entre o contetido ensinado na escola e a realidade em que vivem, distanciamento este
responsdvel, em grande parte, pela sua desmotivagcio (Cf.: PERIN, 1988a:29),
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tempo ("uns anitos", no dizer de LIPMAN®) que as criangas passam na escola,
oferecendo-lhes oportunidade de desfrutarem das vantagens do contato com o Programa.”™

O problema da evasdo escolar, portanto, embora seja reconhecido e lamentado,
nao representa um grande empecilho ao desenvolvimento do trabalho com a Filosofia para
Criangas. O mesmo se passa em relagdo a subnutricdo das criangas que, para LIPMAN,
embora possa provocar "uma deficiéncia irreversivel de raciocinio", ndo € a Unica causa
do problema. Muitas vezes, essa deficiéncia se deve as falhas dos professores em "ajudar
a desenvolver as habilidades que a crianca pode ter".™

Catherine SILVA chega a afirmar que problemas como a subnutricio nio

atrapalham o desenvolvimento do Programa, pois este

"...ndo foi criado para criangas privilegiadas e faz com que as criangas carentes se
desenvolvam criativamente, oportunidade que, provavelmente, ndo teriam se nido houvesse
um programa como este. "’

Parece, portanto, haver um certo conformismo em relagdo ao problema da evasio
escolar. Nao que ndo haja o reconhecimento de que na raiz desse problema estio as
condicdes socioecondmicas desfavoraveis da maioria das criangas brasileiras. Afinal, de
acordo com Catherine SILVA, o Centro Brasileiro vinha privilegiando o treinamento de
professores do ensino fundamental (antigo primeiro grau) porque, no Brasil, devido

justamente a essas condi¢des, a maior parte das criancas ndo ultrapassa esse nivel de

" Cf.: MASCARENHAS, 1994e:3.
™ Referindo-se a necessidade de treinar as criangas para a vivéncia democratica, LIPMAN afirma: "Entio,
temos que aproveitar o pouco tempo que elas passam na escola para lhes darmos esse treino” (Cf.:

MASCARENHAS, 1994e:3).

™ Cf.: "Alunos tém Filosofia no 12 grau”. Folha de Sio Paulo, 1 de outubro de 1985:26.

® Cf.: "A Filosofia voltando s escolas". O Estado de Sdo Paulo, 3 de outubro de 1985:s/p.
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ensino.” No entanto, apesar desse reconhecimento, a saida proposta ndo atinge o
problema em sua raiz, posto que toda a aten¢do estd voltada para as causas de natureza
estritamente pedagdgica, principalmente aquelas ligadas a metodologia do ensino que, se
por um lado tém um papel importante na produgdo da evasdo, por outro, se atacadas

isoladamente, ndo poderdo de fato elimind-la, visto que ndo constituem os determinantes

de dltima instancia do problema.

d) O Programa humaniza o curriculo.

Referindo-se 4 realidade norte-americana, LIPMAN considera que,

tradicionalmente, as escolas primdrias ddo pouca importancia as ciéncias humanas.

"Mesmo assim, muitas pessoas ja sentem a necessidade de se incluirem essas ciéncias no
curriculo escolar. Essas pessoas pensam, por exemplo, em como os alunos de hoje, futuros
profissionais, conseguirdo levar uma vida 1til dentro de uma economia cada vez mais
computadorizada. E é nesse aspecto que temos que induzir as criangas a serem mais légicas,
mais racionais. A filosofia infantil vem de encontro a essa necessidade. (...) Nessa filosofia,
a crianca aprende a distinguir, particularmente, o raciocinio bom do raciocinio mau. "™

O mesmo argumento € utilizado em relagdo a realidade brasileira. Afinal, vale
lembrar que, no inicio dos anos 80, época em que o Programa chega ao pais, as ciéncias
humanas tinham uma participagao muito restrita no curriculo do ensino fundamental, fruto
da reforma educacional de orientacdo tecnicista levada a efeito pelo regime civil-militar

pos 64 (em especial pela Lei 5692/71). Assim, a inclusdo do Programa nas escolas

7 Cf.: DOREA, 1990:5. Reconhece-se também que a culpa pelo fracasso na escola nio é da crianga
individualmente, Como diz LIPMAN: "...muitos estudantes que fracassam ficam angustiados, perguntando-se
onde erraram, e isso € trdgico porque mostra que eles se estdo atribuindo uma falha que muitas vezes é do
sistema" (cf.: "Estimulando a reflexao". Visdo, 23 de outubro de 1985:69).

® Cf.: PERIN, 26 de junho de 1988:29. Transparece, aqui, o papel atribuido 2 filosofia em face das novas
tecnologias e do trabalho automatizado que caracterizam o processo produtivo no atual estagio de desenvolvimento
do modo de produgio capitalista. Esse, alids, € um tema que mereceria estudos mais aprofundados.
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brasileiras poderia, segundo seus defensores, amenizar esse tecnicismo e resgatar aspectos
importantes da formagdo humanistica.

Tal formagao, no entanto, € identificada, se ndo exclusivamente, pelo menos
prioritariamente, com desenvolvimento de habilidades cognitivas; mais precisamente, com
o aprimoramento do pensamento légico que, a despeito de toda a importancia de que se
reveste, nao esgota todo o potencial de uma formagdo humanistica.

Além disso, convém nao esquecer que a conquista dessa tal humaniza¢io do
ensino representava, ao mesmo tempo, uma vitéria dos segmentos que se opunham ao
tecnicismo da Lei 5692, mas também, um mecanismo de legitimagdo e de recomposigao
da hegemonia dos setores dominantes alojados no poder. Assim, a inclusdo do Programa
de LIPMAN no curriculo, a pretexto de humaniza-lo, poderia acabar servindo também a
esse tltimo propésito, como alids ocorrera com a Filosofia quando de sua reimplantagio

no ensino médio.”

e) O Programa melhora o rendimento das crian¢as nas outras disciplinas

(interdisciplinaridade).

Catherine Young SILVA entende que os alunos, ao discutirem questdes abstratas
trazidas pelas novelas filosoficas empregadas no Programa, desenvolvem habilidades que

lhes serdo uteis no trabalho com outras disciplinas escolares.

"Eles aprendem a extrair muito mais coisa de um texto escrito e melhoram o portugués. O
ensino da filosofia acaba tendo um efeito interdisciplinar. Aprendendo a pensar logicamente,

™ A esse respeito ver: SIMON, 1986; SILVEIRA, 1991.
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o aluno vai ter mais facilidade em matemitica."

Desse modo, o Programa pode contribuir para melhorar o desempenho dos alunos,
especialmente em Comunicacdo e Expressao e em Matematica, areas em que, de acordo

com SILVA, esse desempenho tem se revelado insatisfatorio:

"... aexperiéncia dos educadores brasileiros tem demonstrado que os nossos jovens nio tém
conseguido apresentar um desempenho académico satisfatério. O produto final € horrivel.
As criangas de nossas escolas apresentam enormes dificuldades na drea de comunicagio e
expressio verbal e nas matemdticas, Por trds dessas deficiéncias, estd a falta de raciocinio,
a falta de filosofia. Esta, em vez de enlatar conhecimentos, ensina as pessoas a pensarem
por si préprias” (MONTEIRO, 1986:4).

A Filosofia para Criangas seria, assim, uma espécie de pré-requisito, ou de curso
propedéutico as outras disciplinas. E quanto mais cedo ela for oferecida as criangas,

melhores serdo os resultados, como afirma Ana Luiza FALCONE:

"Nido adianta querermos ensinar filosofia apenas no colegial. Temos que incluir o
desenvolvimento do pensamento l6gico desde o inicio, entre as matérias normais, pritica
que se reflete num aproveitamento melhor de todos os conhecimentos”.®'

Além disso, acrescenta LIPMAN, ao desenvolver na crianga as habilidades de
raciocinio, o Programa a habilita "a pensar na lingua da matéria que estiver estudando”,
de modo que um estudante de histéria, por exemplo, passaria a pensar historicamente.®
E, para ele, ninguém melhor do que a filosofia para desempenhar essa tarefa que, no

fundo, € inerente a propria natureza dessa disciplina:

"Os melhores fisicos, historiadores e professores de inglés nao estdo preocupados, apenas,
em injetar seu conhecimento nos estudantes. O melhor historiador ndo estd preocupado,
unicamente, em gerar estudantes que saibam histéria, mas em produzir, como parte dessa
educagio, estudantes que pensam historicamente; nem o historiador enquanto historiador
nem o educador enquanto educador estio equipados para superar sua especialidade e
decifrar os objetivos da educagdo. Por outro lado, é da prépria natureza da filosofia
transcender os pontos de vista das disciplinas especificas, ser interdisciplinar e, ainda, ter

® Cf.: Ligoes de pensamento. Isto E, 30 de outubro de 1984:32.

' Cf.: LEFCADITO, 1987:18. A respeito da importincia de que a Filosofia para Criangas seja oferecida
desde cedo as criangas, ver também: LIPMAN, 1990:35; 52, além do depoimento de Catherine SILVA em
DOREA, 1990:5. Note-se que, na fala de FALCONE, a filosofia é identificada com "desenvolvimento do

pensamento l6gico”.

%2 Cf.: "Os fundamentos da educagio na palestra do professor Matthew". Jornal de Hoje, 13 de outubro de
1985:2
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um senso global de proporgdo que a coloca numa posi¢ao melhor para formular aqueles
objetivos. Nio é que os filésofos ao reivindicarem essa prerrogativa estejam se apropriando
de um privilégio para o qual ndo tenham pretensdo legitima; pelo contrdrio, quando os
especialistas em educagdo e os representantes das disciplinas tentam formular os objetivos
da educagio, s6 podem fazé-lo tornando-se fildsofos" (1990:55).

Mas a func¢do interdisciplinar da Filosofia para Criangas ndo reside apenas nesse
seu carater de pré-requisito, mas também em sua capacidade de promover a integragao "de
todas as ciéncias" que, na escola, "sdao ministradas como conhecimentos fragmentados".®

Mas o que, afinal, leva a fragmentacao do curriculo? Segundo LIPMAN, isso se
da por dois motivos principais: primeiro,, porque as disciplinas se definem como "areas
de contetido a ser aprendido" e ndo como "linguagens nas quais os estudantes devem
aprender a pensar”, o que as conduz ao isolamento umas em relacdo as outras; segundo,
porque as disciplinas, a pretexto de serem objetivas, procuram suprimir seus aspectos
filosoficos (éticos, logicos, estéticos, epistemoldgicos) e, desse modo, acabam eliminando
justamente aqueles elementos que permitiriam que fossem mais facilmente visualizadas
como um todo integrado (LIPMAN, 1990:41-2).

O Programa, portanto, combateria nessas duas frentes: tratando as disciplinas
como linguagens e recuperando os seus aspectos propriamente filoséficos. Desse modo,
ele estaria cumprindo sua fungéo interdisciplinar, entrelagando-se com as outras disciplinas
como "urdidura e trama" a fim de, juntas, "produzirem um tecido sem costuras" (1990:41-
2).

O argumento da interdisciplinaridade, porém, na forma como ¢ apresentado pelos
defensores do Programa, pode ser questionado sob diversos aspectos. Vejamos alguns
deles.

1) Se todo ensino de filosofia €, de algum modo, uma educagao para o pensar, por

¥ A afirmagio é do professor Mario CELLA, do Departamento de Filosofia da Universidade Federal do
Maranhio (Cf.: "Os fundamentos da educagio na palestra do professor Matthew". Jornal de Hoje, 13 de outubro
de 1985:2).
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outro lado, nem toda educagdo para o pensar € ensino de filosofia. Isso certamente também
pode ocorrer no ambito de outras disciplinas, como a Matemitica e a Historia, por
exemplo. Seria, pois, adequado confiar apenas, ou mesmo prioritariamente, a filosofia, a
tarefa de desenvolver a capacidade de pensar? Nao seria mais coerente com a propria idéia
de interdisciplinaridade fazer da preocupagdo com o desenvolvimento do raciocinio uma
meta comum de todas as disciplinas do curriculo, ao invés de erigir uma, especificamente,
como responséavel por esse trabalho?

2) Admitindo-se que a Filosofia para Criangas, de fato, seja capaz de desenvolver
as habilidades de raciocinio dos alunos e que isso seja realmente importante para o seu
desempenho nas outras disciplinas, pode-se, a rigor, chamar isso de fungao
interdisciplinar? Nao seria mais apropriado denominéa-la de fun¢ao propedéutica, visto que
a filosofia parece estar sendo posta a servi¢o das outras disciplinas? Por outro lado, a
verdadeira interdisciplinaridade nao implicaria numa relacao de reciprocidade entre as
diversas disciplinas do curriculo, visando a superagdo do seu isolamento e da sua
fragmentagdo, em vez de numa ag¢ao unilateral de uma disciplina em favor das demais?
Atribuir a uma ou outra disciplina essa tarefa, desobrigando as demais desse compromisso,
ndo seria uma forma de, na prética, inviabilizar a prépria interdisciplinaridade?®

3) Converter a filosofia em atividade propedéutica ndo resultaria em conferir-lhe
uma importancia secunddria, cuja existéncia estaria condicionada, ndo ao seu valor
intrinseco, mas a sua utilidade para as outras disciplinas? Nao acabaria por reduzi-la a uma
dimensao meramente metodoldgica, que poderia ser incorporada pelas outras matérias do

curriculo sem que fosse necessdria a sua presenga como disciplina? Com efeito, essa

% 0 mesmo questionamento aplica-se ao ensino da leitura escrita que, para LIPMAN, deve ser confiado a
uma disciplina especifica, como ficou evidenciado na analogia utilizada por ele para justificar a necessidade de
seu Programa (Cf.: LIPMAN, 1990:165).
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auséncia abriria espago no curriculo para a inclusiao de programas paralelos de ensino
como o de LIPMAN.

4) Entendendo-se a interdisciplinaridade como superagao da fragmentagao e do
isolamento que vigoram atualmente, como € possivel assegurd-la se a formagdo dos
professores que irdo trabalhar com essas disciplinas continua sendo parcelada,
especializada, dicotomizada, inclusive nos treinamentos oferecidos pelo Centro Brasileiro
que priorizam o dominio do emprego da metodologia € do material didatico do Programa,
em detrimento da reflexdo sobre os fundamentos filosoficos e pedagdgicos que o
sustentam.

5) Quanto ao fato de a Filosofia para Criangas permitir a articulagdo entre
conteudos das diversas dreas do saber, essa é uma possibilidade apenas relativa, pois
embora a escolha dos assuntos a serem discutidos deva, a0 menos em parte, atender aos
interesses das criangas, o que, em tese, permitiria o levantamento de questdes que
poderiam ser abordadas sob diferentes perspectivas, nac hd nenhuma garantia de que
sejam, de fato, focalizados de uma perspectiva interdisciplinar, sobretudo se nao houver
envolvimento dos demais professores da escola na aplicagdo do Programa, como de fato

acontece, conforme se vera adiante.

4.6.2. Justificativas de ordem psicolégica e comportamental.

a) As criancas também podem filosofar: a questdao da prontidao cognitiva.

Indagado sobre como responderia a critica de alguns filésofos de que seu método
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representa uma vulgarizacdo da filosofia, pois que nao se pode ensind-la as criangas,
LIPMAN é taxativo: "Estio cometendo um erro". Isso porque o seu Programa nao
pretende que os alunos "aprendam filosofia” e sim que "fagam filosofia", o que envolve
"deliberagdo", "didlogo" e "raciocinio”. E isso as criancas podem fazer, na medida em que
léem, discutem e raciocinam sobre os temas de que se ocuparam os fildsofos, tais como
"verdade", "justia", entre outros. Embora muitos digam que elas nao sao capazes de fazer
isso, "o fato é que elas fazem." E ao fazé-lo, complementa Ann SHARP, ndo estao apenas
e simplesmente conversando, mas sendo expostas & tradi¢ao filosofica que estd contida nas
falas das personagens das novelas, apenas convertida para a "linguagem do dia-a-dia".*

De fato, a tnica condi¢do sine qua non para que a filosofia possa ser trabalhada
com as criancas é "sacrificar a terminologia hermética" que a torna "ininteligivel para o
leigo" e, por vezes, também para o iniciado na matéria (LIPMAN, 1990:21-2).

Essa posicio de LIPMAN e SHARP esti ancorada na convicgdo de que a
racionalidade, entendida como habilidade no exercicio do pensamento l6gico, nao €
privilégio exclusivo dos adultos (LIPMAN, 1990:28). A crianga também a possui e desde
muito antes do que comumente se imagina. Na verdade, ela inaugura a sua racionalidade
no momento em que tem inicio o desenvolvimento da sua linguagem. Ora, se fazer
filosofia é, basicamente, raciocinar, entdo as criangas podem filosofar ja no momento em
que comegam a falar (LIPMAN, 1990:218).

Mas a racionalidade da crianga, explica LIPMAN, é uma racionalidade imputada
ou atribuida e ndo realizada. A diferenca é que, nesse Ultimo caso, baseia-se em

comportamentos observaveis (por exemplo, chamar de escritores aqueles que escrevem),

5 of . CARVALHO, 1994c:6-5. Talvez ndo seja possivel negar que as criangas fagam isso, mas pode-se
perfeitamente questionar se isso que elas fazem é, de fato, filosofia. Esse aspecto, porém, serd discutido mais

adiante.
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enquanto que, no primeiro, confere a0 objeto determinadas propriedades

independentemente de qualquer comportamento observado. A vantagem de se imputar

L

racionalidade as criangas, isto é, de tratd-las como seres racionais, € que isto "tende a

produzir evidéncia que confirma sua racionalidade” (LIPMAN, 1990:223).

Nio se trata, portanto, de uma racionalidade ja dada, mas de algo em que se
aposta, isto €, uma potencialidade cuja atualizagdo se acredita poder estimular através de
procedimentos pedagdgicos adequados. LIPMAN, portanto, discorda dos que entendem
que as criancas ndo precisam de treinamento especial para desenvolverem suas habilidades
de pensamento por considerarem que estas jé estardo presentes quando elas precisarem
delas. Para ele, essas habilidades precisam ser cultivadas e estar disponiveis antes mesmo
de serem solicitadas (LIPMAN, 1990:109). Esse, alids, € um dos pontos em que ele
diverge de algumas teorias psicolégicas do desenvolvimento, como por exemplo a de

PIAGET.

"0 que os psicélogos do desenvolvimento nos dizem do crescimento mental da crianga, nao
deve ser ignorado. Por outro lado, devemos distinguir o desenvolvimento mental observado,
que ocorre sob condigdes de interven¢do minima, do desenvolvimento resultante de esforgos
deliberados para estimular e acelerar o crescimento mental da crianga. Nio queremos
meramente saber o que as criangas podem entender sem esfor¢o, mas sim o que estd dentro
de seu alcance, sob as circunstincias mais felizes intelectualmente provocativas de que
pudermos dispor. Sem experimentar com uma variedade de intervencdes curriculares, nio
podemos, absolutamente, saber os limites do desenvolvimento cognitivo das criangas. Sem
intervencdo educacional, o comportamento cognitivo casual das criangas pode ser
tristemente concreto, aridamente empirico. E lamentivel que muitos elaboradores de
curriculo concluam que esse estado de coisas é um dado inalterdvel e, por conseguinte,
elaborem seus curriculos omitindo virtualmente todas as abstragdes que, julga-se, a crianga
poder4 achar "dificeis demais’. Ndo ¢ admirdvel que as criangas, atoladas em curriculos que
enfatizam percepgdes e ignoram relagdes, sejam 'privadas de abstragdo’?"*

Desse modo, LIPMAN rejeita tanto a abordagem piagetiana quanto a
neopiagetiana do desenvolvimento. A primeira, diz ele, procura apenas determinar os

limites da capacidade intelectual das criancas, usando para isso uma série de problemas

% 1 IPMAN, 1990:119-20. Os riscos dessa busca de antecipagio do desenvolvimento da racionalidade foram
anunciados pelo professor portugués Carlos Henrique do Carmo SILVA, como se vera adiante.
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que sio apresentados a elas na forma de perguntas do tipo: "H4 mais flores do que rosas
aqui?". A segunda, por seu turno, constatando que as perguntas que deixam as criangas
perplexas sao, em geral, mal formuladas ou obscuras (por exemplo: "Qual € maior?"),
limita-se a tentar remover as obscuridades das perguntas a fim de determinar com maior
exatiddo a capacidade de compreensdo da crianga. Ambas, porém, a seu ver, negligenciam
a potencialidade da crianga para investigar ¢ "nenhuma delas tenta fortalecer a capacidade
intelectual da crianga para que possa lidar com ambos os tipos de pergunta".¥’

Assim, prefere optar por uma terceira abordagem denominada "generativa", para
a qual néo se trata de escolher "entre apresentar perguntas mais ou menos intelectualmente
impostas", mas sim, "entre negligenciar ou reforcar a capacidade da crianga para
investigar". Nio basta, portanto, "observar as limitagdes cognitivas da crianga"; € preciso,
mais que isso, "aumentar suas capacidades cognitivas” (LIPMAN, 1990:167).

A prontiddo cognitiva da crianga, portanto, ndo € algo que deva ser aguardado
mas, antes, estimulado.

Mas em que consiste, afinal, para LIPMAN, essa prontidao?

Consiste na presenga de certas disposi¢des, tais como, para a cooperacao, a
"confianga", a "atengdo" para ouvir e respeitar as pessoas, "para avaliar € criticar tanto
os préprios raciocinios quanto os dos colegas”, enfim, tendéncias que, segundo ele, podem
ser cultivadas na Comunidade de Investigagao (LIPMAN, 1990:82).

LIPMAN, evidentemente, reconhece que a prontido cognitiva das crian¢as avanga

¥ of - LIPMAN, 1990:167. A discordincia de LIPMAN em relagio a PIAGET também foi explicitada por
ocasido de sua palestra no III Encontro Internacional de Filosofia para Criangas realizado em junho de 1988. Na
oportunidade, ao justificar a possibilidade de aplicagdo do Programa em criangas de idade pré-escolar, afirmou;
"Essa iniciativa estd amparada em estudos recentes que, contrariando Jean Piaget, revelam que a crianga precisa
se familiarizar com textos mais elaborados logo nos primeiros anos de escola. A crianca precisa, completou, de
um material diditico que estimule a formagio do seu pensamento critico uma vez que os primeiros anos de
escolarizagio sdo os mais dificeis” (cf.: "Encontro discute a Filosofia A crianga”. Gazeta do Povo, 25 de junho
de 1988:4).
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de acordo com a idade (LIPMAN, 1990:123). O que ele pretende com seu Programa é,
na verdade, criar condi¢des que permitam antecipi-la, de modo que as criancas também
possam filosofar. Afinal, para ele, o filosofar consiste, basicamente, em "discutir assuntos
filosoficos racionalmente”, independentemente de isso ser feito numa sala de aula de
universidade, por alunos iniciados em Filosofia, ou numa classe de primeira série do
ensino fundamental, por criangas que mal aprenderam a ler e a escrever. E isso, bem ou
mal, melhor ou pior, todos sdo capazes de fazé-lo, inclusive as criangas.?®

Pode-se questionar, no entanto, se o simples fato de abordar assuntos filoséficos
e de os participantes se comportarem racionalmente, sem que precisem ser tdo habilidosos
nessa tarefa quanto os "filésofos profissionais”, € suficiente para garantir o carater
filoséfico da discussdo. A diferenca qualitativa entre o filosofar, comum a todas as pessoas
e o do filésofo profissional €, de fato, irrelevante? Nao hd o risco de que a discussido
permaneca no nivel do senso comum que, afinal, possui também certa logica e certa
racionalidade, quando, a rigor, para ser filoséfica, deveria supera-lo? Essas questGes
relacionadas a especificidade da filosofia serdo retomadas mais adiante.

A questdo da antecipagdo da prontiddo cognitiva da crianga também €, no minimo,
discutivel. O professor de Filosofia Antiga e Ontologia, Carlos Henrique do Carmo
SILVA, da Universidade Catélica de Lisboa, por exemplo, referindo-se ao Programa de
LIPMAN, alerta para os perigos de se apressar 0 desenvolvimento da racionalidade das
criangas, pois, segundo ele, isso pode prejudicar o desenvolvimento harmonico de sua
personalidade, o que, inclusive,, ja teria sido demonstrado por alguns estudos cientificos.

Por essa razdo, defende que um trabalho filoséfico com criangas deve estar

% Cf.: LIPMAN, 1990:202. A diferenca seria apenas de grau e nio de género (LIPMAN, 1990:112), o que
significa dizer que a qualidade desse filosofar, na realidade, é "irrelevante” (LIPMAN, 1990:200-1). Esse aspecto,
porém, serd retomado e problematizado mais adiante.
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voltado para as dimensdes da imaginacdo, da sensibilidade, da afetividade, enfim, da
sexualidade, valendo-se, sobretudo, de "contos”, "lendas", "mitos" e "simbolos", pois sdo
essas as dimensdes que fornecem as bases para o futuro pensamento filoséfico. De nada
adianta querer transformar a crianga, desde cedo, numa espécie de "pequeno cidadio
responsavel”, propiciando-lhe capacidade de critica e de discussdo. Ela até pode sair-se
bem nessas atividades e adquirir, de fato, certas habilidades lingiiisticas, mas ndo ha
garantias de que isto seja benéfico ao processo de formagao de sua personalidade. Além
disso, lembra SILVA, certos aspectos relacionados a sensibilidade, a imaginacdo e a
afetividade tém época certa para se desenvolver, como mostrou PIAGET®, de modo que
€ preciso cuidado quando se fala em antecipar esse desenvolvimento.

Em vista disso, Carlos SILVA considera que nao ha razao para modificar a forma

como a filosofia vem sendo ensinada ao longo dos tempos:

"Desde a Antiguidade, a experiéncia filoséfica estd sempre ligada com o surgimento da sexualidade
e a plena sexualidade no homem, ligada com a adolescéncia. E nessa fase que surgem as capacidades
e as energias psico-fisicas humanas para suportar, em termos de autenticidade, grandes questdes,
indagagdes reflexivas e morais € que constituiam, nos gregos, aquele momento em que o efebo iniciava
o discipulado em relagdo aos grandes mestres da Filosofia. Houve autores até que defenderam que o
estudo da Filosofia nem devia comecar nessa idade, mas muito mais tarde. S. Tomds de Aquino
defendeu que, normalmente, s se deveria filosofar a partir dos 40 anos de idade, isto ¢, a idéia de que
s6 o homem maduro, s6 na plenitude do seu desenvolvimento” (MASCARENHAS, 1994d:6).

b) Outras justificativas.

Ainda no campo da psicologia, muitos outros argumentos tém sido freqlientemente
apresentados para justificar a importancia do Programa de LIPMAN, embora, na maioria

dos casos, nao se possa inferir com seguranga que os resultados declarados sejam mesmo

% Vale lembrar que esse € justamente um dos aspectos em que LIPMAN discorda de PIAGET.
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decorrentes, apenas, de sua aplicagdo.*

Afirma-se, por exemplo, que o envolvimento na Comunidade de Investigacio
ajuda a crianga a superar a timidez e a desenvolver a auto-estima e a auto-confianga.”®
Um dos fatores que contribuiriam para isso seria a maneira como o erro € encarado no
Programa: ndo como algo indesejavel e digno de castigo € cagoada, mas como um
momento positivo do processo pedagdgico, ja que, por meio dele, € possivel alcancar um
dos principais objetivos da proposta que € a aquisi¢do da atitude de autocorrecdo.”

Outro argumento € o de que o Programa desenvolve nas criangas certas atitudes,
como por exemplo, de reflexdo, de critica e de questionamento, sem as quais, alertam seus
adeptos, elas poderiam crescer com sérias deficiéncias em sua capacidade de raciocinio.”

Apregoa-se também que, ao contrario do que faz a educacdo dita tradicional, que
valoriza o desempenho individual em detrimento do trabalho em grupo, a metodologia da
Filosofia para Criangas, por estar baseada no didlogo cooperativo na Comunidade de
Investigacdo, estimula o espirito de cooperacdo e de participacdo entre as criangas,

rompendo, assim, com a énfase ao individualismo e a competi¢do.®

% A esse respeito ver o Apéndice III.

*' A titulo de ilustragdo, veja-se o depoimento do aluno Gilberto B. GASPAR colhido por FELDENS
(1988:47-8).

% A esse respeito, explica Catherine SILVA: “Temos que acabar com aquela concepgio antiga, passada por
nossos pais de que é melhor ndo fazer nada, porque se fizermos poderemos errar. A filosofia infantil estimula
a crianga a pesquisar, a se desinibir, a descobrir e até mesmo a errar, porque através do erro ela se autocorrigira.
Isso ¢ uma contribuicdo educacional muito grande. O futuro adulto passard a descobrir seus proprios
conhecimentos e nido mais a ser objeto de uso do conhecimento dos outros” (cf.: PERIN, 1988d:23).

 Em relagio a isso ver a adverténcia de LIPMAN, durante uma conferéncia organizada pela Coordenadoria
de Estudos e Normas Pedagdgicas (CENP) da Secretaria de Estado da Educagdo de Sio Paulo, em 1985, e
registrada por BOTTEON e MORAES (1985:15). Na mesma fonte, ver também a declaragio de FALCONE.

* Essa foi uma das conclusdes do II Congresso Internacional de Filosofia para Nifios, organizado pelo
Instituto de Investigacidn para la Ensifianza de la Filosofia, em Santa Cristina d’Aro, Gerona, Espanha: "También
destacaron el hecho de que el didlogo, eje del método, ofrece un marco idéneo para substituir 1a competitividad
escolar por una cooperacion intelectual entre los alumnos. Su aplicacién supone, asimismo, un cambio en el
enfoque del trabajo en clase, ya que el alumno se convierte en coparticipe y corresponsable de ésta”
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Acredita-se, ainda, que a Filosofia para Criancas pode ajudar a combater os
efeitos prejudiciais causados pelos meios de comunicacdo de massa, especialmente a
televisdo, que habituam as criangas a receberem informagdes prontas e superficiais, em vez
de favorecer a reflexdo, a critica e a criatividade.”® A saida, portanto, estaria em criar,
na escola, condigoes mais adequadas para o desenvolvimento e o aprimoramento dessas
atitudes, o que poderia ser conseguido através da inclusao do Programa de LIPMAN no

curriculo.

4.6.3. Justificativas de ordem politica e social.

a) O Programa prepara para a vida em sociedade.

Os avangos tecnoldgicos, sobretudo nos campos da informatica, da microeletronica
e das telecomunicagdes tornam, cada vez ‘mais acelerado o ritmo das mudangas nos

diversos setores da vida humana.

(RICART,1987:5). Marilena CHAUI, no entanto, adverte que o trabalho em grupo nem sempre permite a
supera¢do do individualismo e da competigdo; por vezes, dependendo das condigdes em que ocorre, pode até
reproduzir e reforgar dissimuladamente mecanismos de discriminagdo e de dominagdo (cf.: CHAUI, 1980:33).

* E o caso, por exemplo, do professor Laurence SPLITTER, da Austrilia, pais onde o Programa também
¢ desenvolvido "As criangas australianas assistem muito a televisdo. Assim, ndo tém poder de criar nada. Estio
sendo vitimas impotentes do que a TV mostra, pede e dita. E isso é horrivel. Estamos criando adultos vazios,
temos que dar valor ao raciocinio e as idéias que todos trazem dentro de si, mas que, devido ao ambiente ¢
sociedade em que vivem, permanecem apagadas. Temos que resgatar essa capacidade inativa" (PERIN,
1988a:29). Catherine SILVA, por sua vez, entendia que os meios de comunicag¢do de massa sdo muito dindmicos
e que, na fase escolar, as criangas "consomem" os fatos sem analisi-los previamente. Por isso afirmava: "Hé a
necessidade de desenvolver as habilidades de raciocinio, de fazer uma reagio aos fatos antes mesmo da maturidade
cronoldgica, de pensar sobre os processos, auto-monitorar-se, fazer analogias, distingdes e inferéncias” (cf.:
"Colégio Integrado introduz estudo da Filosofia para criangas". Gazeta do Centro Oeste, 31 de maio de
1987:11).
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Para que possam acompanhar esse ritmo, é preciso que as pessoas sejam capazes
de raciocinar, analisar e julgar por si mesmas as situagdes e alternativas com que se
deparam, de dar razdes para suas atitudes, enfim, que sejam capazes de "pensar bem".

Ocorre que a educagdo convencional, preocupada que estd, pura € simplesmente,
com a transmissdao € a memoriza¢ao de conhecimentos prontos, tem se mostrado incapaz
de responder satisfatoriamente a essa realidade.®® Dai a necessidade de um programa
paralelo de ensino, voltado para o desenvolvimento € o aprimoramento nas criangas da

"capacidade de pensar de forma ordenada, coerente e criativa" (COBRA, 1995:s/p).

A existéncia de um programa dessa natureza é ainda mais fundamental numa

realidade como a brasileira pois, na visdo de Catherine SILVA:

"0 brasileiro, de uma maneira geral (...) ndo tem o costume de pensar e, muito menos, de
acompanhar o raciocinio de outro e de incentivar algo tdo simples como o didlogo.”

Todas essas habilidades, argumenta SILVA, "comegam a ser adquiridas durante
a infdncia". Por essa razao, complementa, a Filosofia para Criangas pode ser uma solugio

satisfatoria para o problema, pois:

"As criangas que passam pelo ensino filos6fico, a partir de tenra idade, serdo formadas para
o resto da vida, ficario a par da realidade. Elas iniciardo, entdo, uma nova geragio
pensante, mais viva, mais interessada nos rumos de seu pais, de sua gente. E de pessoas
assim que o Brasil precisa: capazes de mudar, de mentes abertas. Elas ndo serio
manipuladas por idéias de outras pessoas ou por outras pessoas. Trilhardo seus proprios
passos” (PERIN, 1988d:23).

Marcos LORIERI compartilha dessa opinido, reforcando o aspecto da autonomia

% Cf.: LIPMAN, 1990:55. Esta idéia de uma "educacdo para uma sociedade em mudanga” é um dos pontos
de contato entre a concep¢do pedagdgica de LIPMAN e a Escola Nova.

% Cf.: DOREA, 1990:4. O diagnéstico de SILVA revela uma percepgdo abastrata, superficial, acritica e, de
certo modo, até preconceituosa do problema em questio. Ndo leva em conta e nem explicita as condigdes
histdricas que produziram as limitagdes que ela simplesmente imputa a0 povo brasileiro, o que induz, ainda que
involuntariamente, a que estas sejam tomadas como inatas, naturais e inerentes a indole desse povo. Pode-se, no
entanto, indagar: Os mais de vinte anos de ditadura civil-militar (para se mencionar apenas a experiéncia mais
recente) em que o siléncio foi a regra geral, cuja transgressdo acarretava enérgicas puni¢des, ndo tiveram algo
a ver com a suposta auséncia do costume de pensar e com a suposta falta de incentivo ao didlogo? As
oportunidades de acesso e a qualidade do ensino ndo t€m algo a ver com o aprimoramento das habilidades
cognitivas que SILVA considera ausentes no brasileiro? A contextualizagdo histérica é fundamental tanto para a
compreensdo adequada do problema, quanto para a busca de alternativas eficazes para a sua superagio.
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que o Programa pode ajudar a crianga a adquirir:

"A filosofia para criangas acabard também com o adulto que s6 obedece. Ele tem que
responder, primeiro, por que deve fazer determinada coisa, sé depois disso ir4 analisar se
deve obedecer ou nio a essas normas estabelecidas. O saber 'porque’ é uma libertacio. Esse
trabalho iniciado dard reflexos a médio e longo prazo. Na realidade, sio os primeiros
passos, importantes, por sinal, na direcio da modificagio da sociedade" (PERIN,
1988d:23).

Assim, a Filosofia para Criangas, na medida em que desenvolve e aprimora a
capacidade de pensar, constitui-se num eficiente fator de mudanga social. Trata-se, porém,
como se vera adiante, de uma concep¢do idealista e, nesse sentido, invertida e falseada,

da relacdo entre filosofia e sociedade (teoria e pratica).

b) A filosofia para Criangas fortalece a democracia.

Do ponto de vista politico, uma das metas principais do Programa é o
fortalecimento da democracia. Mesmo em contextos adversos como o do Chile no periodo
de PINOCHET, ele pode contribuir para o processo de democratizacdo, como sugere o
professor Mario Berrios CARO, do Institute Profissionale de Santiago, ligado 2
Universidade do Chile, para quem a presenca do Programa criaria "cidadios com
capacidade critica", preparados para "iniciar reformas hi muito solicitadas por nossa
na¢do". Sua maior contribui¢do ao pais seria "a formagio de novos lideres" aptos a se
imporem, néo pela forga, mas "pela sua capacidade intelectual, seu raciocinio l6gico e sua
cultura”.® O primeiro passo na diregio dessas reformas seria a reformulagio da
educagdo, pois esses novos cidaddos veriam "que o sistema esti ultrapassado” e

comecariam a exigir mudangas. Os professores seriam obrigados a se aperfeicoar,

* Essa maneira de pensar traz a lembranga a figura do rei-fildsofo idealizada por Platio.
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eliminando-se "a figura do professor autoritdrio". As escolas renovar-se-iam, melhorando
a qualidade do ensino. Af teria inicio o processo de democratizagao da sociedade
chilena.”

LIPMAN também faz questdo de enfatizar a importancia de seu Programa para
a construc¢ao de uma democracia "mais participada, elaborada e dialogada", especialmente
num pais como o Brasil, onde "as criancas sdo despejadas das escolas, depois de 14 terem
passado uns anitos"”, o que as torna presas faceis "de qualquer demagogo", por ndo terem
sido suficientemente "treinadas a raciocinar em termos democréaticos". Dai a importincia
de aproveitar bem o pouco tempo que elas passam na escola para proporcionar-lhes esse
treinamento, o que pode ser conseguido através de seu envolvimento com a Filosofia para
Criangas (Cf.: MASCARENHAS, 1994e:3).

Mas ndo € apenas por ensinar as criangas a "pensarem bem" que o Programa
contribui para a construcdo e a consolidacdo da democracia. Participando da Comunidade
de Investigagdo, elas também vivenciam os principios e valores democraticos, passando
a internaliza-los e incorpord-los ao seu préprio comportamento. Desse modo, quando
adultas, estardo mais aptas a defender esses valores como pardmetros para a convivéncia
social .

A Comunidade de Investigagdo tem, portanto, uma fungdo paradigmatica em
relacdo a democracia. Funciona como uma espécie de ensaio de um certo modelo de

convivéncia social a ser assimilado pelas criangas para que, ao se tornarem adultas, possam

” Cf.: PERIN, 1988a:29. H4, certamente, nesse raciocinio, um grande "otimismo pedagégico”, tipico do
pensamento escolanovista.

'% Cf.: LIPMAN, 1995:361;368.
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reproduzi-lo na vida em sociedade.!®!

c¢) A Filosofia para Criangas como trabalho de assisténcia social.

Algumas experiéncias foram realizadas aplicando-se o Programa em segmentos
desfavorecidos da sociedade, visando a sua integragao. De acordo com LIPMAN, isso vem
ocorrendo principalmente em paises mais antigos onde, por enfrentar resisténcias, sua
proposta ¢ usada "para as minorias de imigrantes estrangeiros".!"

Em Portugal, o Programa foi desenvolvido com membros da comunidade
timorense no processo de alfabetizagdo e no ensino do portugués, revelando-se "um
sucesso na integracao dos timorenses recém-chegados”. A mesma experiéncia foi também
desenvolvida com "comunidades luso-africanas" (HOLTREMANN, 1994:7).

Essa fungdo de integragdo social, no entanto, nio contém apenas um significado
social e humanitério, pois "a experiéncia da democracia e liberdade de expressdo", assim
como a reflexdo sobre temas éticos, como o do "respeito pelas diferengas socioculturais”,
cumprem, na verdade, "um propésito politico” (HOLTREMANN, 1994:7).

Reaparece, portanto, a nogdo de democracia, considerada pelo préprio LIPMAN

como "a razdo ultima que sustenta a Filosofia para criangas" (MASCARENHAS,

1994¢:3).

"' O professor Carlos SILVA, no entanto, levanta dividas quanto 2 eficicia do Programa em preparar, de
fato e ndo apenas formalmente, as criangas para a vivéncia democrdtica: "Insiste-se um pouco na tese de que a
Filosofia para criangas pode ajudé-las a desenvolver uma consciéncia democritica. Admito que sim, mas numa
perspectiva de democracia formal, isto €, o exercicio da democracia como um jogo" (MASCARENHAS,
1994d:6). Essa dimensao politica do Programa, associada ao ensinamento da vivéncia democritica, serd, porém,
melhor analisada posteriormente.

"% Cf.: B. CARVALHO, 1994c:6-5. Essa mesma matéria revela que o préprio LIPMAN estava disposto a
desenvolver um trabalho com menores carentes nos Estados Unidos (Cf.: CARVALHO, 1994D:6-5).
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4.7. Algumas dificuldades reconhecidas.

Os defensores do Programa de LIPMAN reconhecem que tiveram de enfrentar

muitas dificuldades para implantd-lo no Brasil. Vejamos algumas delas.

a) A rotatividade dos professores da Rede Piiblica e o cardter nio oficial do

Programa.

No ensino publico, pelo menos no estado de Sdao Paulo, é comum ocorrerem
transferéncias de professores de uma escola para outra, tanto no caso dos efetivos,
mediante processo de remogdo, quanto, e principalmente, no caso dos Admitidos em
Carater Temporario (ACTs), no momento da atribui¢ao das aulas. Nas escolas em que o
Programa havia sido introduzido, isso acabava provocando a interrupgdo do trabalho, ji
que os professores que chegavam nao estavam capacitados (treinados) para desenvolvé-lo
e, muitas vezes, sequer conheciam ou se interessavam pela proposta. Esse, alids, é um
problema que, segundo SANTOS (1994:117), "até hoje permanece sem solugdo".

Um exemplo dessa dificuldade ocorreu no colégio Getilio Vargas, de
Florianépolis, onde a dire¢do havia decidido que, para evitar a contratagdo de novos
profissionais, o melhor seria que os proprios professores de cada classe fossem treinados

para ministrar as aulas de Filosofia para Criangas.

"Em menos de um ano, porém, a férmula se mostrou invidvel, tanto pela alta rotatividade
dos professores da rede publica como pela dificuldade do Centro de acompanhar a segunda
etapa do trabalho em sala de aula. Os professores, com raras excegdes, acabaram
abandonando o programa no meio e o colégio teve de reverter sua decisio” (VOGEL,
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1994:14).1%

O problema da rotatividade dos professores, porém, estd associado ao fato de o
Programa de Filosofia para Criangas nio figurar como componente curricular oficial e
obrigatério do ensino fundamental. Por essa razao, quando o professor que o aplica deixa
a escola, nao hid qualquer garantia de que aquele que venha em seu lugar dé
prosseguimento ao trabalho.'™

Da situagao acima descrita parecem decorrer pelo menos duas conclusoes
importantes para o Centro Brasileiro: 1%) para evitar o problema da rotatividade dos
professores, o melhor seria contratar profissionais especificamente para o trabalho com o
Programa. Ora, isso significa criar uma nova alternativa de trabalho para os profissionais
da educagao que, ainda mais num contexto social marcado pela ameaca do desemprego e
pela desvalorizagao salarial, acabaria gerando um aumento na demanda pelos cursos de
treinamento oferecidos pelo Centro, favorecendo assim, ao mesmo tempo, a dinamizagao
de suas atividades e a difusdo e a consolidagdo do Programa; 2% considerando que as
dificuldades acima mencionadas ndao se manifestam com a mesma intensidade nas escolas
particulares, torna-se muito mais facil e 4gil a implanta¢do do Programa nessas escolas do
que nas da rede publica, o que, a0 menos em parte, explica o fato de ser exatamente isso

0 que vem ocorrendo atualmente.

' Algo semelhante ocorreu, segundo SANTOS (1994), na EEPG Santos Dumont, na capital paulista e na
Escola Municipal de Primeiro Grau "Pe. José de Anchieta”, de Ubatuba-SP.

'™ Egsa foi a explicagdo encontrada por LORIERI para o que ocorreu na Zona Leste da capital paulista, onde
o nimero de escolas e alunos atendidos nos trés primeiros anos de implantagio do Programa ndo se manteve:
"...exatamente pelo fato de o projeto ser oficializado, mas ndo oficial. E, 2 medida que os professores sdo
transferidos para outras escolas, o trabalho cessa” (cf.: "Método filosdfico faz alunos mais criticos”. Nova Escola,
ano IV, n2 36, dezembro de 1989:38).
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b) A desconfian¢a da Universidade.

No Brasil, de um modo geral, ao contrério do que ocorria em outros paises, o
Programa de LIPMAN ndo foi muito bem aceito nos meios académicos, sobretudo nos
cursos de Filosofia. De acordo com SANTOS (1994: 118-9), a maioria das tentativas nesse
sentido teve "resultado insatisfatorio”.!%

Um exemplo dessa dificuldade foi a atitude da Sociedade de Estudos e Atividades
Filoséficas (SEAF), entidade representativa de professores e estudantes universitarios de
Filosofia, em relagdo ao Programa. Na visao do professor Henrique NIELSEN NETO,
entdo a frente da secdo paulista da referida entidade, era preciso investigar se a proposta
nao acabaria criando uma "crianca arrumadinha" que, ao chegar ao ensino médio, no
momento em que deveria tomar contato com os filésofos que efetivamente questionam a
realidade em suas diferentes dimensoes, estaria "anestesiada". Além disso, NIELSEN
NETO advertia também quanto ao provavel comprometimento ideolégico do método. ¢

Essa resisténcia da universidade representava, pelo menos num primeiro

momento,'” um dos maiores obsticulos 4 expansio do Programa pelo pais, como admite

'% AGUIAR (1985, s/p), por sua vez, informa: "No Brasil (...), nio tem sido ficil encontrar fildsofos
dispostos a executar 0 programa”.

'% Nas palavras do professor: "Quanto menos um método parece recheado de ideologia, mais ele costuma
ser” (Cf.: BOTTEON e MORAES, 1985:15).

' Atualmente, a situagio parece estar um pouco mais favoravel ao Programa, visto que ele tem conseguido
certo espaco em algumas instituicoes. Além da Universidade Federal de Florianépolis, j4 mencionada
anteriormente, que sedia o Centro Catarinense de Filosofia no Primeiro Grau, hd ainda a Universidade Federal
de Cuiabd-MT, cujo Departamento de Filosofia implantou, em 1990, uma Linha de Pesquisa em "Filosofia na
Educagao - Educagao para o Pensar”, coordenada pelo Grupo de Pesquisa "PROGRAMA PROPHIL, envolvendo
diversos docentes e estudantes daquela instituigdo, com inimeros projetos de pesquisa concluidos ou em
andamento, tanto em nivel de graduagdo quanto de pés-graduagdo. A esse respeito, ver o item "Dissertagdes e
teses” do Indice das Fontes Pesquisadas. Recentemente, na PUC de Campinas-SP, houve uma tentativa de
reformular o curriculo do curso de graduagdo em Filosofia com base nas concepgdes de LIPMAN. A PUC de
Sao Paulo, por sua vez, oferece um curso de especializagdo sobre os autores que constituem o referencial tedrico
de LIPMAN, além de contar, em seu quadro docente, com professores engajados no Programa, como € o caso

de LORIERI.
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Catherine SILVA. Para ela, o problema é que muitos filésofos ndo conseguiam imaginar
como se poderia trabalhar a Filosofia com criangas sem levar ao desvirtuamento da
disciplina. "Mas eles ndo precisam temer", trangiiiliza, pois "o filosofar com criangas é
diferente e o fazemos perfeitamente” (PERIN, 1988d:23).

LIPMAN também reconhece essa dificuldade de boa parte dos filésofos em aceitar
a idéia de que € possivel as criangas filosofar, atitude para a qual ele encontra a seguinte
explicacao:

"Para muitos filésofos a racionalidade s6 é encontrada nos adultos. As criangas (como as
mulheres) podem ser charmosas, bonitas, agraddveis, mas raramente sio consideradas
capazes de ser racionais ou légicas. Descartes, por exemplo, € o jovem Piaget parece que
pensavam a inféncia como periodo de erro epistemoldgico que €, felizmente, perdido com
a maturidade" (LIPMAN, 1990:28).'"*

Apesar dessa desconfianga dos filésofos brasileiros ser admitida e explicitada pelos
defensores da proposta de LIPMAN, nio hd nas fontes pesquisadas qualquer registro de
uma analise mais profunda e sistemdtica por parte de algum desses especialistas visando
demonstrar em que sentido e de que maneira ela poderia conduzir 2 descaracterizacao da
filosofia.’® Esse siléncio dos filésofos foi constatado por CARVALHO que, numa longa

reportagem no jornal Folha de Sao Paulo, observou:

"Dos professores da USP procurados pela Folha nenhum quis dar declaragdes, alegando

* A posicdo de LIPMAN sobre a questdo da prontidZo cognitiva da crianga para o exercicio do filosofar serd
melhor apresentada posteriormente.

' Na realidade, o tinico depoimento encontrado que parece pressupor um conhecimento um pouco mais
elaborado do Programa é o do professor portugués Carlos Henrique do Carmo SILVA, da Universidade Catélica
de Lisboa, onde leciona as disciplinas de Filosofia Antiga e Ontologia, e que assim explicou as razdes de sua
discordancia com o Programa de LIPMAN: "A contextualizagdo da Filosofia no pensamento anglosaxdnico e
americano € bastante diferente da nossa, a continental(...). Para nés, a reflexio filoséfica estd ligada a um
processo ndo apenas metodolégico, critico da razdo, mas também com um contetdo. Para eles estd muito ligado
com a discussdo de idéias, com o aumento do grau de expressibilidade do discurso, com as competéncias
lingtisticas, enfim, sdo muito influenciados pela Filosofia que deriva de Wittgenstein, pelo segundo Wittgenstein,
da perspectiva dos jogos de linguagem e, portanto, das competéncias meramente lingiiisticas” (MASCARENHAS.
1994d:6).
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desconhecer o trabalho de Lipman.""°

Mesmo sem tais declaragdes, CARVALHO revela que:

"Uma das principais reservas tem a ver com o receio de que o método seja mais um
exemplo dos programas educacionais que tomam um aspecto do pensamento - no caso, a
logica e a filosofia analitica - como sua totalidade. Seria a mesma coisa que confundir
ciéncia com conhecimento. "'

Trata-se, porém, de um receio infundado, asseguram LIPMAN e SHARP, visto
que a proposta € de que as criangas pratiquem um filosofar "diferente".

De todo modo, a questio de saber se o Programa conduz ou nio a uma
desfiguragdo da filosofia exige a explicitagéq e a problematizagdo de pelo menos alguns
aspectos caracteristicos da concepgdo de filosofia a ele subjacente, tarefa a que serd
reservado o capitulo III deste trabalho.

Por ora, basta dizer que, para LIPMAN, o dominio dos contetidos especificos da
filosofia, fundamentalmente da linguagem filosofica e da histéria da filosofia, nio é
condicdo indispensdvel para o exercicio do filosofar. O que importa, na realidade, é
dominar certos procedimentos metodoldgicos, certas regras de como pensar necessarias
para o "pensar de ordem superior", ou seja, o pensar disciplinado pelas regras da logica.
E, a seu ver, isso é perfeitamente possivel de se fazer com as criangas, desde que lhes
sejam oferecidas as condigdes adequadas. Desse ponto de vista, portanto, a especificidade

da filosofia estd preservada.

"% Cf: B. CARVALHO. "Educador daré palestras no Brasil em julho”. Folha de Sdo Paulo, 1 de maio de
1994:6-5. O professor Marcio MARIGUELA, da Universidade Metodista de Piracicaba, também chamou a
atengdo para esse fato, alertando quanto 2 necessidade de os fildsofos se empenharem em conhecer mais
profundamente o Programa de Lipman: "A pretexto de ver neste canto da sereia uma ampliagio do mercado
profissional para os professores de filosofia, ndo podemos nos omitir de uma reflexio critica sobre os fundamentos
filoséficos desta proposta e de suas reais intengdes na educagdo infantil” (1994, s/p).

"' Cf: B. CARVALHO. "Educador daré palestras no Brasil em julho”. Folha de Sdo Paulo, 1 de maio de
1994:6-5.



71

¢) A resisténcia dos professores do ensino fundamental e médio.

Nem sempre era facil para os integrantes do Centro Brasileiro motivar os
professores das redes publica e privada de ensino a se engajarem no projeto. Isso porque,
em geral, havia entre esses professores um certo medo do novo, além de pouca disposi¢do
para assumir uma proposta que demandava muito trabalho e lhes trazia pouco ou nenhum
retorno financeiro. Mesmo assim, havia os que se entusiasmavam, como a professora Léa
Bonfim MENEGUELLO que, em 1994, aplicava o programa na escola Prof. Adelino

d’Azevedo:

"E meio cansativo para o professor. E bem trabalhoso. Nio é obrigat6rio, mas a gente
acredita, porque sabe que tem um retorno. Anda muito dificil trabalhar o raciocinio e a
imaginagdo com a molecada” (CARVALHO, 1994: 6-4).

Acrescente-se a isso o fato de que, em certos casos, especialmente em se tratando
de professores de escolas particulares, assumir a responsabilidade por uma proposta
metodologica diferente poderia significar expor-se ao risco de perder o emprego, como

observa SANTOS (1994:132):

"Como, muitas vezes, uma nova proposta vem somada 2 necessidade de mensuragio de
resultados, da observagdo mais proxima de terceiros, isso acaba criando uma situacdo onde
o fracasso pode acarretar a perda do emprego. Assim, opta-se pelos 'métodos mais seguros’
que 'sempre deram certo’".

No que se refere as escolas puiblicas, se, por um lado, a ameaga de desemprego
nao estava tao presente, por outro, as condigdes desfavoraveis de trabalho, aliadas aos

baixos saldrios, pareciam ndo compensar o esforgo necessério a adesao ao Programa.

"Uma nova proposta pedagdgica exige sempre mais tempo de estudos, maior dedicagio, por
vezes uma autocritica muito séria, uma mudanga radical nas proprias atitudes, na sua
cosmovisdo. E como isso ndo significa uma alteragdo no seu saldrio ou no seu status, muitos
nio se sentem estimulados”.'?

'"* Cf.: SANTOS, 1994:132. Nao obstante, reportagem da revista "Nova Escola” sobre as primeiras
experiéncias com o Programa na rede piblica de Sdo Paulo, d4 conta de que os professores treinados receberam
da Secretaria de Estado da Educag¢do uma “"pagamento extra” pelo seu envolvimento no projeto (cf.: "Método
filos6fico faz alunos mais criticos”. Nova Escola, ano IV, n 36, dezembro de 1989:38-9).
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Mas além da dificuldade de fazer com que os professores se engajassem na
proposta, havia ainda um outro tipo de problema: quando um determinado professor enfim
decidia assumi-la em sua escola, ndo raro isso criava uma situagao de constrangimento e
desconforto entre os outros professores, que passavam a ter o seu proprio desempenho em
sala de aula comparado ao do colega. Isso porque, segundo os defensores da proposta, as
aulas de Filosofia provocavam um questionamento sobre o papel do professor e sua relagio
com o saber e com os alunos. A experiéncia vivida pela professora Jandira, do colégio
Getilio Vargas, de Floriandpolis, cuja turma tinha aulas de Filosofia para Criangas com

a professora Adriana, ilustra bem esse problema:

"Numa das turmas de Jandira, por exemplo, a professora Adriana propés a discussio da
palavra-tema conversar, eleita anteriormente pelos alunos. Como exercicio, ela emendou
a questdo sobre ser fécil ou dificil conversar com os adultos.

Sem sombra de timidez, a aluna Graziela abriu a polémica afirmando que os adultos sio
muito apressados, sé gostam de ouvir outros adultos e acham conversa de crianga besteira.
Sua colega Marina acrescentou que gente grande estd sempre nervosa. Elder concordou,
lembrando que, as vezes, esti falando e os adultos mudam de assunto no meio da conversa,
comegam a falar de outra coisa. Abrindo uma excegio, Regiane contestou o amigo: 'Tem
adultos que escutam a gente, como a professora’. Mas Graziela ndo se deu por achada e
rebateu, dizendo que, "em geral, os professores também nio escutam os alunos’.

De sua mesa, a professora Jandira acompanhava os debates, impassivel. Mas essa
capacidade de critica e o desembarago das criangas j& provocou alguns constrangimentos,
principalmente nas situacdes em que os mestres acreditam (e ndo aceitam) que seu saber
estd sendo questionado pelas criangas” (VOGEL, 1994:15).

Foi o que aconteceu com a professora de uma classe de 3? série de um colégio
particular, também de Floriandpolis, onde o professor Silvio WOSCOVICS aplicava o

Programa:

"No meio de uma atividade, um dos alunos perguntou 2 professora o que os vagalumes
comiam. Esta, prontamente, respondeu que eles se alimentavam de folhas. 'A informacdo
estava incorreta, por isso intervim, sugerindo que nio era bem assim. O melhor seria todos
pesquisarem sobre o tema, pois dessa forma a turma inteira aprenderia mais, inclusive a
professora’,

Na aula seguinte, de acordo com Silvio, as criangas trouxeram desde exemplares de
vagalumes aprisionados em vidros até pesquisas, feitas em revistas e enciclopédias, acerca
da alimentagdo do inseto. A professora, por seu lado, ndo tinha dado um passo e
permanecia indignada com a contestagdo de seu saber,

'Este € um fantasma que as aulas de Filosofia costumam trazer e que precisa ser enfrentado.
E mais do que hora de a escola, em seu conjunto, abandonar a velha nogio did4tica de que
nao se pode ndo saber’. No didlogo filoséfico, reflete Silvio, "a énfase estd na discussio,
¢ os mestres ndo precisam se apresentar como possuidores de uma quantidade infinita de
informagées" (VOGEL, 1994:15).
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Desse modo, a resisténcia dos professores é atribuida a fatores de natureza
subjetiva (medo do novo e indisposi¢ao para assumir trabalho extra). Nao hd qualquer
referéncia a possibilidade de que essa resisténcia seja motivada por alguma discordancia
em relagao aos principios pedagdgicos e filoséficos sobre os quais assenta-se o Programa,
0 que parece indicar uma subestimagdo da competéncia profissional e da capacidade
intelectual e critica dos professores.

No que se refere a sua indisposi¢do para assumir trabalho extra, hi que se
considerar que, nas condigdes atuais em que trabalha a maioria dos professores, sobretudo
da rede publica, tendo que ampliar a0 maximo sua jornada para compensar minimamente
0 seu baixo saldrio, além de, freqiientemente, ter que se deslocar de uma escola para
outra, muitas vezes percorrendo grandes distancias, mal lhe sobra tempo para planejar e
preparar adequadamente as aulas que ji ministra, tornando-se, de fato, muito dificil, se
nao impossivel, assumir outros encargos. Ndo se trata, portanto, pelo menos ndo
exclusivamente, de mero comodismo ou desanimo, como a primeira vista as citagdes acima
podem dar a entender. Certamente hi nessa atitude dos professores, um certo senso de
responsabilidade e um certo compromisso ético em garantir um nivel minimo de qualidade
ao trabalho a ser desenvolvido.

Quanto ao receio dos professores em relagdo ao novo, trata-se, na realidade,
supondo que exista, muito mais de uma inseguranga em face do desconhecido, do que de
alguma indisposi¢do prévia para a mudanga. Inseguranga, de certo modo, alimentada pelo
proprio Centro Brasileiro, na medida em que ndo explicita nem discute suficientemente

com os professores os fundamentos tedricos do Programa.'™ A rigor, portanto, nio se

""* Como se vera mais adiante, nem mesmo durante os treinamentos ministrados aos que se decidem a aplicar
a proposta essa discussdo € realizada satisfatoriamente, visto que a prioridade ndo ¢ a formagdo tedrica dos
professores, mas sim, a sua familiaridade com o material diditico e a metodologia do Programa.
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trata propriamente de receio, mas, antes, de uma sabia e prudente desconfianca.
Finalmente, a ocorréncia de conflitos e constrangimentos entre os professores da
escola em que o Programa € introduzido, parece denunciar que, no processo dessa
introdugdo, nao se toma o devido cuidado em esclarecer o significado da proposta ao
conjunto dos professores que atuam nas séries em que ela serd desenvolvida. Desse modo,
as aulas de Filosofia para Criancas tornam-se uma iniciativa isolada de um ou outro
professor, uma espécie de excegdo as outras disciplinas da escola, o que, além de gerar
conflitos, permite questionar sua eficicia. Por outro lado, esses conflitos também podem
ser salutares, na medida em que estimulem a discusso e a reflexdo acerca das diferentes

praticas e concepgdes pedagdgicas existentes na escola. !

d) O receio dos pais.

Outra dificuldade na implantagdo do Programa foi o receio de alguns pais de que
a Filosofia para Criangas provocasse mudangas na mentalidade e no comportamento de
seus filhos, gerando conflitos no relacionamento familiar. Trata-se, porém, segundo

Catherine SILVA, de um "medo infundado"...

"...porque as criangas que pensam s3o muito mais gente que as que ndo pensam. E a
filosofia for¢a também um maior crescimento por parte dos pais. As criangas irio dialogar
mais, raciocinar mais, e 0s pais nio podem cair em contradi¢do, entio..." (PERIN,
1988d:23).

Em outra ocasido, ela mesma esclarece que o objetivo do Programa ndo é "criar

rebeldes sem causa", mas sim, individuos capazes de "distinguir varias alternativas para

"'* Esse parece ter sido o caso da professora Jandira mencionada acima (cf.: VOGEL, 1994:15).
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solucionar uma questao”. "

LIPMAN (1990:30) também procura deixar claro que seu objetivo nao é provocar
conflitos entre as criangas € seus pais mas, ao contrario, "fortalecer em vez de enfraquecer
os lagos familiares e os entendimentos entre geragoes”.

Nao se justifica, portanto, a preocupa¢do dos pais com a possivel mudanga de
comportamento dos filhos pois, se ela ocorrer, s6 podera ser para melhor, como garante

SILVA:

"Quando uma crianga aprende a ser um pensador, responsdvel, logicamente passa a
respeitar o pensamento dos outros. Ela ndo ameaga o saber feito, mas questiona suas bases.
A Filosofia, na verdade, cria um espago de diilogo entre as pessoas, sejam elas criangas
ou adultos, com respeito mituo" (MONTEIRO, 1986:4).

Em todo caso, se eventualmente vierem a ocorrer conflitos, estes poderdo ser
contornados através de um trabalho junto aos pais das criangas, como explica a professora
Lucia Saraiva de OLIVEIRA, do Departamento de Filosofia da Universidade Federal do

Maranhdo, comprometida com a proposta:

"...0 programa inevitavelmente envolve também os pais dos adolescentes, porque o filosofar
faz bem a todo mundo. Isso porque as criangas serdo mais questionadoras dentro de casa.
E por isso que o programa prevé reunides com os pais, como forma de conseguir um
relacionamento harmonioso no que diz respeito aos objetivos a serem alcangados” (LISBOA
JUNIOR, 1987:s/p).

Em suma, n3o ha por que os pais se preocuparem, pois todos os cuidados sdo

tomados para que seja mantida a harmonia familiar.

5. Conclusao

O Programa de Filosofia para Criangas surge ancorado em justificativas de

' Cf.: "Ligdo de pensamento”. Isto é, 30 de outubro de 1985:32.
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natureza pedagdgica, psicoldgica e politica que, como vimos, podem ser questionadas sob
diversos aspectos. Todas essas justificativas, porém, subordinam-se ao objetivo primordial
de moldar o comportamento das criangas e dos jovens, ensinando-os, desde cedo, a conter
seu impeto destrutivo e sua tendéncia para a critica, em favor de uma "racionalidade”
identificada como disposi¢do para o didlogo, a negociagdo, a conciliagio.

A sua institucionalizagdo deu-se através da criagio de uma rigida estrutura
burocratica e hierdrquica que tem no seu topo o IAPC, auxiliado pelo ICPIC e, na sua
base, os centros nacionais e regionais de Filosofia para Criangas. Na pratica, esses centros
funcionam como uma espécie de franquias do IAPC, de quem recebem autorizagdo para
operarem com a marca "Filosofia para Criangas" e para comercializarem os produtos a ela
associados (cursos de treinamento, acompanhamento por monitores, venda de materiais
diddticos, etc).16

Ha, portanto, no Programa, uma clara dimensio empresarial e mercadolégica,
justificada pelo argumento da necessidade de preservar a integridade da proposta e que
merece estudo mais acurado.

No Brasil, por diversos fatores, entre os quais se destacam a precariedade
economica das escolas publicas (que inviabiliza o pagamento dos custos da implantagio do
Programa) e a dificuldade em conquistar a adesdo de um numero significativo de
professores, o Programa acabou encontrando mais facilidade para se implantar nas escolas
particulares, revelando assim, ndo sua "vocacdo mais social", como apregoavam alguns
de seus defensores, mas sua vocagdo mais elitista. As poucas experiéncias realizadas em

escolas publicas, a despeito do entusiasmo inicial que despertaram nos envolvidos, nio

"'® A professora Raquel Viviane Silveira, que também vem estudando o Programa de LIPMAN em sua
pesquisa de doutorado na Faculdade de Educagio da UNICAMP, costuma referic-se a esse fato como "processo
de 'macdonaldizagdo’ da filosofia", em alusio A rede de lanchonetes norte-americana MacDonald's.
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lograram ter continuidade, o que pde em duvida a viabilidade da generalizacdo do
Programa, bem como a legitimidade da canalizagao de recursos publicos para o custeio de
sua implantagao.

Mas, afinal, o que vem a ser esse Programa? Quais os seus tragos caracteristicos?
Que objetivos almeja alcangar e como faz para operacionaliza-los? Enfim, como funciona,

efetivamente? E o que serd abordado no capitulo seguinte.



78
CAPITULO II

O QUE E A "FILOSOFIA PARA CRIANCAS"?

O Programa de Filosofia para Criangas € uma proposta pedagogica que abrange
desde a educagdo infantil até o ensino médio € que se apdia no pressuposto de que a
"educagdo tradicional" ndo é capaz de, como diz LIPMAN (1990:34), "produzir pessoas
que se aproximem do ideal de racionalidade".! Dai a necessidade de um Programa
suplementar de "educagdo para o pensar" que possa preencher essa lacuna.

Para entender melhor o que exatamente vem a ser esse Programa, vejamos

algumas de suas principais caracteristicas.

1. Um outro paradigma educacional

A principal finalidade da educagao, segundo LIPMAN, deve ser a "producdo de
criangas racionais” (1990:23).
Para tanto, é preciso substituir 0 modelo tradicional de educagao, ao qual

LIPMAN denomina "paradigma-padrido da pratica educativa normal", baseado na

"transmissdo de conhecimentos", na autoridade do professor e na nogdo de aprendizagem

como "absor¢ao de informagdes", pelo paradigma da "educagdo para o pensar” (ou

' LIPMAN, na verdade, reconhece que esta educagdo também se preocupava com o desenvolvimento do
pensamento, mas de um pensamento qualitativamente diferente: "O que era necessdrio nio era simplesmente
ensinar a pensar, mas ensinar a pensar criticamente” (1995:154).
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"paradigma reflexivo da pratica educativa critica"), segundo o qual a educagio ¢é

resultado de um processo "de investigacao”, do qual o professor, despido de sua
infalibilidade, participa apenas como orientador e facilitador, pois o enfoque ndo estd na
"aquisicdo de informagdes", mas na "percep¢do das relagdes contidas nos temas
investigados". O que se pretende, nesse modelo, € que os alunos "pensem"”, "reflitam”,
e "desenvolvam cada vez mais o uso da razdo", bem como sua "capacidade de serem
criteriosos" (LIPMAN, 1995:29).

Em outros termos, o "paradigma reflexivo" supde considerar o ensino como
investigacao e pesquisa, pois entende que a verdadeira aprendizagem nao de da pela
transmissdo de informagdes, mas sim, como fruto do "espirito de descoberta” e de
"invengdo" que deve predominar na sala de aula (LIPMAN, 1990:38).?

Na realidade, essa mudanga de paradigma proposta por LIPMAN nio é
propriamente original, visto que a identificagdo entre ensino e pesquisa, com a decorrente
énfase a0 processo investigativo em vez de ao seu produto (contetidos), fora, muito antes,
expressa na célebre maxima escolanovista: "aprender a aprender"’. O préprio LIPMAN
reconhece que "o principal fildsofo ligado a essa mudanca foi John Dewey", embora este,

por sua vez, tenha sido "fortemente influenciado por Peirce € G. H. Mead" .

? Ndo que a transmissdo de conhecimentos seja inteiramente recusada por LIPMAN mas, por certo, em seu
Programa ela se encontra totalmente subordinada ao objetivo maior do desenvolvimento do raciocinio: "Na
prética, a diregdo que devemos seguir € estabelecer nossas perspectivas sobre a melhoria da capacidade de
raciocinio e julgamento como metas da educagdo ¢ permitir, entdo, que a transmissio de conhecimentos seja
adequadamente adaptada. Esta dire¢do parece ter mais chances de ser bem sucedida do que se estabelecermos
nossas perspectivas sobre a aquisicdo de conhecimentos como uma meta, com a conseqiiente adaptagao do grau
em que o julgamento e a capacidade de raciocinio devem ser desenvolvidos” (1995: 361).

* Cf.: DI GIORGI, 1986; SAVIANI, 1985.

* Cf.: LIPMAN, 1990:163. Segundo LIPMAN, DEWEY, considera que a educagio tradicional fracassou por
ter confundido o produto final da investigagdo com o processo investigativo e procurado fazer com que os alunos
aprendessem as solugdes jé encontradas para os problemas pesquisados ao invés de ensind-los a busc4-las por si
mesmos. Assim, diz LIPMAN: "Do mesmo modo que os cientistas empregam o método cientifico para a
exploragdo de situagdes problemdticas, assim deveriam fazer os alunos caso quisessem aprender a pensar
sozinhos". Quando isso ndo ocorre, como na educagao tradicional, "nenhum interesse ou motivagdo é criado” e
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Convém lembrar, no entanto, que essa identificagdo entre ensino € pesquisa
formulada pela Escola Nova e que se observa também no Programa de LIPMAN, nao &,
de modo algum, consensual. Pelo contrario, foi e continua sendo motivo de considerdvel

controvérsia.

Dermeval SAVIANI, por exemplo, entende que "o ensino nao € um processo de
pesquisa" e que querer transforma-lo nisso € "artificializa-lo" (1985:51). Segundo ele, a
pesquisa € incurs@o no desconhecido. Este, por sua vez, s6 pode ser definido pelo
confronto com o conhecido. Ora, a Escola Nova e também o Programa de LIPMAN,
negligenciando a transmissdao de contetidos, ndo permite aos alunos se apropriarem como
deveriam do conhecido. Dai ficarem impedidos de incursionar no desconhecido, o que
inviabiliza a pesquisa. Além disso, prossegue o autor, o desconhecido deve ser definido
ndo em termos meramente individuais, mas sociais, pois refere-se a algo que a sociedade
desconhece € que é relevante que venha a conhecer. SO assim € possivel encontrar critérios
aceitdveis para distinguir as pesquisas relevantes das que ndo o sao, isto €, as pesquisas
de verdade das pesquisas de "mentirinha".

Ora, os dois problemas apontados por SAVIANI podem ser detectados na proposta
de LIPMAN: 12) por ndo valorizar suficientemente a transmissdao dos conteidos, impede
que os alunos se apropriem do conhecido por meio do qual poderiam incursionar no
desconhecido em sua investigagdo; 2°) pelo fato de os temas da investigagdo serem
escolhidos, predominantemente em fun¢do dos interesses e motivagdes individuais do aluno
como se verd adiante, independentemente de possuirem ou ndo alguma relevancia social,

corre-se o risco de que a investigagao se transforme numa "pesquisa de mentirinha".

a educagdo torna-se "uma charada e um simulacro”. O que a educagio deve fazer, portanto, é favorecer "um
pensamento independente, imaginativo e rico”, o que exige que se adote "como modelo o processo da investigagio
cientifica” (cf.: LIPMAN, 1995:31).
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O pressuposto de LIPMAN de que o ensino dito tradicional nao ensinava a pensar
criticamente também € passivel de questionamento. E possivel que o excesso de rigidez
de certas praticas pedagdgicas representasse um obstaculo a livre expressdo do pensamento
dos alunos, especialmente se se tratasse de discordar do professor ou dos regulamentos da
escola. Mas isso ndo significa que ndo fossem estimulados a pensar e a raciocinar
coerentemente. A pedagogia dos jesuitas, para citar apenas um exemplo, incluia a
emulacdo entre os recursos didaticos que utilizava, o que, afora as possiveis desvantagens
advindas da competicao entre os colegas, certamente lhes permitia desenvolver muitas das
habilidades que LIPMAN confia a seu Programa, como a capacidade de argumentar
coerentemente e o habito de solicitar e dar boas razdes para as posi¢des assumidas.®

Finalmente, pode-se indagar ainda, se as supostas "deficiéncias" de raciocinio dos
estudantes, que LIPMAN atribui aos tracos "tradicionais" da educagdo atual (mas ela
permanece "tradicional"?), ndo resultam muito mais da influéncia que ela tem sofrido de
inimeras teorias pedagégicas que, pretendendo combater justamente o0s seus
"tradicionalismos”, acabam por desvid-la de sua fungdo especifica e primordial de
promover a democratizagdo do acesso a cultura, necessaria para que um niimero cada vez
maior de pessoas possa elaborar uma compreensao coerente € critica da realidade que Ihes
sirva de base tedrica para sua acdo na sociedade. A esse respeito, a adverténcia de

GRAMSCI pode ser bastante esclarecedora:

"Criar uma nova cultura nio significa apenas fazer individualmente descobertas 'originais’;
significa também, e sobretudo, difundir criticamente verdades ji descobertas, 'socializ4-las’
por assim dizer; transformi-las, portanto, em base de agbes vitais, em elemento de
coordenacdo e de ordem intelectual e moral. O fato de que uma multiddo de homens seja
conduzida a pensar coerentemente e de maneira unitiria a realidade presente é um fato
'filos6fico” bem mais importante e 'original’ do que a descoberta, por parte de um génio
filoséfico’, de uma nova verdade que permaneca como patrimonio de pequenas grupos
intelectuais” (1986:13-4).

¥ A respeito da pedagogia jesuitica, ver: FRANCA, 1952.



82

Nesse sentido, uma proposta educacional que assegure, de fato, a socializacio dos
conhecimentos ja produzidos, ainda que venha a ser rotulada de tradicional, pode ser

considerada um fato "filos6fico" bem mais importante que uma outra que nao o faga, como

ocorre com 0 Programa de LIPMAN.

2. Os objetivos.

O principal objetivo do Programa € o cultivo e o fortalecimento das "habilidades
de pensamento” ou "habilidades cognitivas". Por essa razdo, é também denominado de
Programa de "Educa¢do para o Pensar".

Essas "habilidades de pensamento" sdo classificadas em quatro tipos:®

a) "Habilidades de raciocinio": permitem estabelecer conclusdes ou inferéncias

a partir de conhecimentos anteriormente adquiridos, assegurando a coeréncia interna do
discurso. Envolvem, entre outras, as seguintes capacidades: de "inferir", de "detectar
premissas ou pressuposicdes subjacentes”, de "formular questdes”, de "exemplificar", de
"identificar similaridades e diferencas", de "construir e criticar analogias”, de "comparar"
e "contrastar” e de "argumentar ou dar razdes".

b) "Habilidades de formacéo de conceitos": possibilitam a anélise de conceitos,

identificando seus componentes, suas relagdes com conceitos semelhantes e diferentes, de
modo a conferir-lhes sentido e a torna-los instrumentos para a identificacio e a

compreensdo das coisas, dos fatos e das situagdes. Para tanto, sdo necessdrias as seguintes

® As explicagdes que se seguem, sobre as habilidades de pensamento, foram colhidas nas seguintes fontes:
CENTRO BRASILEIRO DE FILOSOFIA PARA CRIANCAS. Educaciio para o pensar. S.n.t.: 25-28; CBFC.
Educacdo para o pensar através do Programa de Filosofia para Criancas. S.n.t.: 2-4, Datilografado. Ver
também: LIPMAN, 1995:65-73; 1990:99-101.
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capacidades: de "fazer distingOes" e "conexdes", de "argumentar”, de "classificar", de
"explicar", de "definir", de "identificar significados", entre outras.

c¢) "Habilidades de investigacdo": estdo relacionadas aos procedimentos

cientificos e a idéia de busca do caminho (e ndo da resposta pronta) para se chegar as
solugdes para os problemas levantados. Essas habilidades exigem que se saiba "observar”,
"identificar problemas/questdes"”, "formular questdes”, "formular hipéteses", "estimar" e
"prever", ‘"verificar", "medir", "constatar", "descrever", "analisar”, "generalizar
adequadamente”, "concluir”, "sintetizar" e "ser capaz de comportamento auto-corretivo".

d) "Habilidades de traduc¢do": permitem reproduzir na prépria linguagem aquilo

que se leu ou ouviu, sem comprometer o significado original do discurso. Aqui, as
capacidades envolvidas s3o: de "prestar aten¢do", de "interpretar criticamente", de
"perceber implicacdes e suposi¢oes”, de "parafrasear”, de "inferir".

Todas essas habilidades sao entendidas como pré-requisitos para o "pensar bem",
ou "pensar de ordem superior”, devendo, portanto, estar disponiveis as criangas desde
cedo, "antes e durante os vérios momentos da aprendizagem", pois constituem
"instrumentos necessarios para que elas desenvolvam sua racionalidade."’

Esse € o objetivo bédsico do Programa que, no entanto, como vimos no capitulo
anterior, cumpre também uma fungao politica, na medida em que pretende formar cidadaos
capazes de comportar-se racionalmente em sociedade.

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

excelente" ou "pensar de ordem superior” e seu desempenho social, através da adogdo de

" Cf.: CBFC. Educacdo para o pensar. S.n.t.:27.
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comportamentos "racionais”.

3. Os conteudos.

O contetido trabalhado pelo Programa € bastante amplo e variado, abrangendo
desde as dreas classicas da filosofia, como a légica, a ética, a estética, a metafisica, a
epistemologia, a filosofia social e a filosofia das ciéncias, até elementos do cotidiano das
criancas e pelos quais elas manifestem interesse.

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

as questdes complicadas que esses filosofos enfrentaram:

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

Os conteidos (as chamadas "idéias filos6ficas") sdo, portanto, apresentados as
criangas "na linguagem mais simples possivel” e de forma assistemdtica, ficando
"espalhadas profusamente” (a3 maneira de "uma pedra estranha" ou "um brinquedo
perdido") ao longo dos episddios dos romances, a espera de serem capturadas pela
curiosidade das criangas (LIPMAN, 1990:22).

Cabe, portanto, aos alunos, selecionar para a discussdo em sala de aula as

questdes "que lhes parecem mais relevantes de acordo com suas experiéncias cotidianas”

® Cf.: "Licdo de pensamento”. Isto E. 30 de outubro de 1985:31.
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(FERNANDES, 1995:6).

Vejamos, entdo, alguns exemplos de contetdos abordados.

Na EEPG "Santos Dumont", a professora Martha Mello SALGADO coordenava
a discussdo sobre a diferenga entre coisas que sao reais e outras que apenas parecem Ser.
Ao término do debate, pediu que cada aluno trouxesse para a aula seguinte um exemplo
prético do que havia sido discutido. O resultado foi, para ela, a0 mesmo tempo satisfatério

e desconcertante;

"Um aluno trouxe uma flor de pldstico - um exemplo, segundo Martha, de uma coisa que
parece ser real (uma rosa), mas ndo é. 'Nada disso’, retrucou o aluno vitorioso, 'isso foi

feito para ser um enfeite e é um enfeite’."’

Segundo Ana Luiza FALCONE, conceitos polémicos como os de justica, de
amizade, de beleza ¢ de verdade, também costumam interessar as criangas € motivar
"discussOes acirradas", embora n3o haja preocupacdo com "a fixacdo em si de uma
conclusdo” a seu respeito, mas apenas com "0 proprio questionamento do tema"
(LEFCADITO, 1987:18).

O exemplo de Pedro, de 9 anos, aluno da professora Maria José FIGUEIROA em

uma escola de Portugal, ilustra o carater abstrato que as discussdes podem adquirir:

"Viu uma foto da ponte de Chaves e discorreu que aquilo ndo era a verdadeira ponte de
Chaves, mas a sua copia, numa fotografia. Até aqui, ndo fez grande coisa. Mas Pedro deu
corda A espiral: nem a ponte de Chaves é verdadeira, é cépia do desenho de quem a
imaginou.

Parou ai Pedro? Nada! E que o desenho de quem imaginou a ponte de Chaves é, ele
proprio, copia da idéia de ponte de Chaves que quem a imaginou tinha na cabeca. E nem
a idéia da ponte de Chaves € real, porque também ela se copiou da idéia da idéia de ponte
de Chaves. E quem a tem, Pedro, quem tem essa idéia da idéia, onde estd ela? Em Deus,
assegura Pedro.

Seria uma maldade dizer a Pedro que ele tinha recriado a teoria dos arquétipos. Afinal o
rapaz tem sé nove anos, estd um dia de sol tdo lindo e a malta do pdtio precisa de um
defesa-central 4 Fernando Couto..." (MASCARENHAS, 1994c:5).

Temas metafisicos e questdes abstratas, portanto, ndo sdo considerados

incompativeis com o universo intelectual das criangas. Pelo contrario, sdo vistos como

? Cf.: "Ligdo de pensamento”. Isto E. 30 de outubro de 1985:31.
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objeto de suas preocupagdes espontineas, pois toda crianga "se interroga sobre seu
nascimento, sobre a morte ¢ sobre os fendémenos que a cercam"."

A bem da verdade, ndo hd limites rigidos para o nimero de questdes € temas que
as criancas podem levantar. Como relata Cleuza Pires de ANDRADE, titular do

Departamento de Educagao da Prefeitura de Ubatuba-SP, onde o Programa foi implantado

na Escola Municipal "Pe. José de Anchieta", em 1986: "As vezes, de cinco linhas lidas,

surgem, em toda a classe, 40 a 50 questdes""

Por vezes, a variedade de questdes é tdo grande que as discussdes correm O Tisco

de se tornarem infinitas e de cair no diletantismo.

"Na escola da Penha, por exemplo, até questdes metafisicas e religiosas ja foram abordadas,
sem que os alunos percebessem a que ponto estavam chegando, durante a discussio em
torno da palavra mistério.”

De acordo com SHARP, os assuntos abordados nas discussdes” "sao
reconhecidos pelas criangas como parte de sua experiéncia didria”. Nao se trata, portanto,

de "algo estranho", mas de questdes sobre as quais elas estdo acostumadas a conversar

' O comentirio é do teélogo Paul-Eugéne CHARBONNEAU, aparentemente simpatico ao Programa (Cf.:
"Filosofia para criangas ser4 debatida na Folha". Folha de Sdo Paulo, 30 de outubro de 1986:6-4).

' Cf.+ “Ineditismo no ensino da Filosofia". Cidade de Santos, 10 de maio de 1986:s/p. Esse, alids, ¢ um
dos fatores que, aliado a complexidade de certos temas e ao pouco tempo destinado ao Programa no curriculo
escolar, tornam lento e demorado o trabalho com a Filosofia para Criangas. “Como os textos sio analisados por
tépicos, até agora os alunos do Gédvea conseguiram discutir apenas dois capitulos do livro. Na escola Santos
Dumont, em quase oito meses de aulas, as criangas ndo passaram do terceiro capitulo. A lentidio se explica na
carga hordria reservada ao programa - em geral, S0 minutos semanais, - que pode ser consumida, de uma s6 vez,
na discussio de um tinico conceito filoséfico. (...) Por i$so, as professoras estio pensando em transformar os 50
minutos atuais em 200, distribuindo as aulas quatro vezes na semana, sem prejuizo de matérias normais”
(BOTTEON e MORAES, 1985:15). Ainda sobre a questdo da lentiddo, ver: KUMPERA, 1986:167.

12 of - BOTTEON e MORAES, 1985:15. Pode-se perguntar, no entanto, se tamanha abertura temética nio
compromete a especificidade da filosofia e se as discussGes em torno desses temas conseguem superar 0 nivel do
senso comum e proporcionar, de fato, uma reflexdo rigorosa, sistematica, critica sobre eles. Essa questio, porém,
ser4 retomada no capitulo seguinte.

3 Assuntos que podem incluir ainda questdes como: “Qual a diferenca entre o amigo e o melhor amigo? Por
que existe um irmdo mais velho e um mais novo? O que leva uma pessoa a ser mais alta que a outra? Qual a
diferenca entre um adulto e uma crianga?" (Cf.: "Crianca e filosofia: uma relagao possivel?" Jornal da Tarde,
21 de junho de 1988:13).



87

com seus colegas, embora ndo as levem muito longe "porque nao sabem como".™

A escolha desses temas é, por vezes, fortuita, baseando-se apenas no interesse dos
alunos, como ilustra a experiéncia vivida em uma classe do colégio Platao em que se

trabalhava um episédio do livro "A descoberta de Ari dos Telles":

"Um colega da personagem Ari, a certa altura, afirma que ndo vé vantagem alguma em
conhecer a regra bésica do raciocinio 16gico. A turma da 5% série do Colégio Platao resolve,
entao, discutir a palavra e a idéia de vantagem. 'Falando de peixes, a Izadora vé vantagem
em peixes na comida. Mas eu vejo vantagem em ter os peixes no aquirio. E deve haver
outras vantagens’, afirma Juliana. Isso provoca uma série de intervengdes, estabelecendo-se
a polémica. Na discussdo acabam sendo abordados temas da vida didria: "Eu ndo vejo
vantagem nenhuma em drogas, mas sei que os viciados véem muita, e € por isso que as
drogas existem’, conclui Juliana” (FELDENS, 1988:48).

H4, portanto, uma clara preocupacao em subordinar a escolha dos conteudos
programaticos (0s temas das discussdes) aos interesses imediatos dos alunos, como atesta

o proprio LIPMAN:

"E preciso (...) dizer algo a favor de concentrar tais discussoes nas questoes em que as
préprias criancas estejam perplexas e n3o nas que os adultos pensam deixar as criangas
perplexas. Com freqiiéncia as criangas sio langadas em discussdes de problemas adultos
como guerra, desemprego, controle do lixo nuclear e outros semelhantes, quando para elas
as questdes pertinentes sdo amizade, familia ou vergonha. A0 nos concentrarmos nessas
questdes pessoais mais relevantes, pelas quais as criangas mostram um interesse
verdadeiro, podemos provar sistematicamente o processo de raciocinio moral junto com
o desenvolvimento de um cardter racional na crianga. (...) Isso nao significa que as criangas
pequenas devam ser desencorajadas se manifestarem interesse em assuntos politicos,
sociais ou econdmicos, pois qualquer que seja o interesse, sustentard reflexdo posterior”
(LIPMAN, 1990:103. Grifos meus).

Vé-se, portanto, que, no limite, qualquer assunto pode se tornar objeto da

discussio, desde que haja "interesse verdadeiro" por parte dos alunos, pois isso € condi¢do
p ¢

necessaria para que se envolvam no trabalho de investigagdo "filoséfica"."

“Cf.: CARVALHO, 1994¢:6-5. LIPMAN também destaca a relagdo dos temas abordados nos romances com
o cotidiano das criangas: "Son historias sobre la vida cotidiana (...), sobre cosas que habitualmente les ocurren
a los nifios y jovenes. En Lisa, por ejemplo, las chicas hablan de sus primeras citas y, a través de estas
situaciones, los alumnos descubren los significados de la vida, de las leyes y la estructura légica de los
acontecimientos” (Cf.: INFORMACION. II Congresso Internacional de Filosofia para Ninds. Comunidad Escolar.

8 de julio de 1987:5).

'S Ha, portanto, no Programa de LIPMAN, um certo pedocentrismo tipico da pedagogia da Escola Nova (cf.:
SUCHODOLSKI, 1984:84,86; LOPES, s/d:24-5; DI GIORGI, 1986:21-2). Ocorre, porém, que o interesse da
crianga nao ¢ inato e meramente subjetivo e individual, mas sim, como lembra SNYDERS (1984:19), "resultado
do seu modo de vida" e fruto das "muitas influéncias" que ela sofre, estando em relagdo, inclusive, com sua
classe social. "Os filhos de operarios indiferenciados nio tém imediatamente 0s mesmos desejos que os filhos dos
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Convém salientar ainda que, apesar da insisténcia dos adeptos do Programa em
afirmar a presenca de temas filoséficos ao longo dos romances utilizados na sua aplicagio,
a forma como a proposta € conduzida na pratica, revela que existe uma acentuada primazia
dos procedimentos metodolégicos em detrimento dos contetidos.'® Essa opgio preferencial
pelo método, porém, € perfeitamente coerente com a idéia de que a educagio nio deve
mais estar voltada para a transmissio de conhecimentos, mas sim, para o ensino do
"pensar bem", sendo que, para isso, o que importa ndo ¢ tanto "em que" se pensa, mas
sim "como” se pensa. N@o que o valor dos contetidos seja inteiramente negado, esclarece

LIPMAN; trata-se, antes, de uma mudancga de énfase:

“Ndo estou afirmando que o ensino de conteido € indtil e que corremos o risco de
transformar as criangas em sébias idiotas. Mas gostaria de colocar que a énfase sobre sua

aquisicdo de informagdes foi exagerada e deve passar para o segundo plano, assumindo
a dianteira o aperfeicoamento dos seus pensamentos e julgamentos” (LIPMAN, 1995:252-3.

Grifo meu).

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

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

engenheiros ou dos médicos”. Assim, definir os contetidos do ensino com base no interesse imediato da crianga,
ainda que se o faga em nome de uma pratica pedagégica supostamente democrética e progressista, € permitir que
o seu universo de interesse (e, conseqiientemente, também o seu universo cultural), permaneca restrito aos limites
em que jd se encontra (em vez de possibilitar sua ampliagdo), atitude que, segundo SNYDERS, conduz a um
conformismo que nada tem de progressista.

*® LIPMAN, de fato, ndo esconde essa sua preferéncia pelo método que, como vimos no capitulo I, estd
associada 2 sua inclinagdo para a filosofia da linguagem (cf.: CARVALHO, 1994c¢:6-5).

"7 Para ilustrar melhor o que quer dizer, o autor exemplifica com o ensino de Histéria. Segundo ele, pelo
método tradicional "No mdximo, os estudantes irdo adquirir uma fina lasca do conhecimento histérico e esse
fragmento, qualquer que seja, deve ser tomado com grande circunspecgio e com um 6timo senso de proporgao,
qualidades essas que os estudantes das séries iniciais do 12 grau dificilmente possuem. Mas os alunos podem ser
estimulados a "pensar historicamente’ e a ter um senso histérico que possam aplicar tanto para suas proprias vidas
quanto para a vida de sua civilizagdo. Eles podem ndo descobrir uma 'asticia da histéria’ mas podem tentar
reencenar a relagao entre Marco Antonio e César de modo a obter um senso de como as personagens histéricas
devem ter raciocinado, € este pensar sobre o pensar ird contribuir mais tarde para o inicio de seu pensar
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Um dos motivos apresentados para essa inversao de prioridades é a rapidez com
que as disciplinas, e também a propria realidade, se modificam, o que faz com que o
conteudo ensinado na escola logo se torne "obsoleto" e "cada vez mais irrelevante”
(LIPMAN, 1990:175).18

Além disso, o que leva os alunos a aprender a pensar nio é o dominio de
determinados conteidos, mas sim, o seu envolvimento no "didlogo investigativo"
proporcionado pela conversdo da sala de aula numa Comunidade de Investigagdo.®

A prioridade do Programa, portanto, estd no emprego dos meios educativos

(o didlogo na Comunidade de Investigacdo possibilitado pelo uso adequado do material
diddtico) que conduzem ao aprendizado do pensar. Desde que os alunos alcancem esse
objetivo, pouco importa que sejam "mediocres em ortografia ou matematica", pois o
conteudo desse pensar tem importancia apenas secundaria (estd em "segundo plano").
Em nome desse objetivo, justifica-se até mesmo a reducdo das matérias do
curriculo escolar, tido como "excessivo", "ndo pertinente" e fragmentado, a fim de abrir
espago para disciplinas da drea humanistica, como artes e filosofia, capazes de reaviva-lo

e torna-lo pertinente (LIPMAN, 1995:364).

historicamente” (1990:86). Pode-se, no entanto, indagar: E possivel pensar historicamente sem utilizar
determinados conhecimentos histéricos? O ensino de Histéria, quando ndo ministrado da forma proposta por
LIPMAN, €, necessariamente, baseado na transmissdo de conhecimentos fragmentados?

'8 Cf. também: LIPMAN, 1990:55. Esse ¢ outro ponto de contato entre LIPMAN e a Escola Nova, que tem
como um de seus mais caros lemas" "educar para uma sociedade em mudanga”, em fungdo do qual justifica-se
a necessidade de "aprender a aprender” em lugar de apenas aprender (cf.: DI GIORGI, 1986: SAVIANI, 1985:
SUCHODOLSKI, 1984).

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

? Esta é também uma caracteristica da Escola Nova, sobretudo de uma de suas vertentes: a pedagogia
tecnicista (cf.: DI GIORGI, 1986:53; SAVIANI, 1985:13.
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Vale lembrar, no entanto, que essa énfase aos métodos de ensino em detrimento
dos conteudos, tipica da pedagogia escolanovista, ja foi alvo de indmeras objegdes.
SNYDERS (1984:27. Grifos meus), por exemplo, pensa na direcio oposta. Para ele, a
pedagogia €, "antes de mais nada, uma reflexdo sobre os contetidos a transmitir". Quanto
aos métodos, embora sejam de "extrema relevancia”, sdo "como uma conseqiiéncia dos
contetdos € nao como uma causa primeira”. O essencial, portanto, é "interrogarmo-nos
sobre a relagdo entre a cultura dos alunos e a cultura escolar e, depois, interrogarmo-nos
sobre 0s meios que os hdo-de fazer passar de uma para a outra". SAVIANI (1985:59), por
sua vez, defende a "prioridade de contetidos" significativos e relevantes, sem os quais "a
aprendizagem deixa de existir" e se transforma "num arremedo”, "numa farsa".?

O significado politico dessa desvalorizagdo dos conteddos feita pela Escola Nova
também ja foi suficientemente demonstrado e problematizado.?> Em poucas palavras,
trata-se do seguinte: sem o dominio dos contetidos culturais, os membros das camadas
populares ficam em condi¢des ainda mais desfavordveis em relacio aos membros das
camadas dominantes, que se valem desses conteudos e do privilégio de domini-los com
exclusividade para perpetuarem-se na condicdo de dominantes.

Assim, o Programa de LIPMAN, na medida em que minimiza a importincia dos
conteudos, nega aos alunos das camadas dominadas o acesso aos instrumentos culturais,
isto €, conteudos especificos cujo dominio caberia ao ensino de Filosofia proporcionar-lhes
e de cuja posse estariam mais bem preparados para lutar pela superagio da dominacio e

pela transformacdo da sociedade. Nesse sentido, trata-se de uma proposta pedagdgica que,

' Nesse sentido, poder-se-ia perguntar: ao secundarizar a importincia dos conteddos, o Programa de
LIPMAN também ndo acaba se transformando numa farsa, num arremedo, enquanto proposta pedagégica,
particularmente, enquanto proposta de ensino de Filosofia?

2 A titulo de exemplo, ver: SAVIANI, 1985:59; SNYDERS, 1996; 1984; DI GIORGI, 1986, COELHO,
1989, entre outros.
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em ultima instancia, atende aos interesses das camadas dominantes, revelando-se, portanto,

politicamente conservadora.

4. A metodologia.

"0 método consiste basicamente no seguinte: as criangas léem em voz alta um capitulo do
livro-texto e levantam, posteriormente, questdes relacionadas ao que leram. Questdes que
sdo colocadas no quadro-negro, juntamente com o nome da crianga que as fez. Entio,
passa-se as discussGes dos temas, de forma que as préprias criangas, aos poucos,
internalizem atitudes do didlogo filos6fico, sob a orientagdo do professor” (AGUIAR,
1985:s/p).

A citagdo acima descreve sumariamente a forma como, em geral, se desenvolvem
as aulas de Filosofia para Criangas. Evidentemente hd sempre espago para variagoes, desde
que os principios do Programa ndo sejam prejudicados, que ficam a cargo da criatividade
do professor e dos alunos, como mostra a experiéncia vivenciada no Colégio Estadual

"Getulio Vargas", de Floriandpolis:

"A criangada se molha, apronta a maior algazarra, se delicia. Embora o horirio do recreio
tenha terminado hd um bom tempo, a professora e sua turminha de pré-escola continuam
tranquilamente no pdtio, soprando bolhas de sabdo.

Na verdade, eles estio bem no meio de uma aula de Filosofia, tecendo uma rede de
raciocinios e aprendendo a lidar com algumas idéias que, tratadas de outra maneira, fariam
arrepiar os cabelos de adultos mais escolados.

Em meio 4 descontragio do exercicio, as criangas relacionam as bolhas multicoloridas com
seus préprios sonhos e com as coisas que imaginam e que, ocasionalmente, parecem
desaparecer no ar. E o caso de Aline, de 6 anos. A menina conta, por exemplo, como
durante bastante tempo acreditou que os ovos dos coelhos eram de chocolate e, de uma hora
para outra, em conversas com os colegas, descobriu que os coelhos nem sequer pdem ovos.
Relembrando a surpresa, ela pergunta: ‘Por que, as vezes, as coisas que penso que eu sei
nao sio como sei? Serd que eu ndo sei mesmo nada?'" (VOGEL, 1994:10).%

Para compreender melhor o papel e a importincia da metodologia adotada no

2 Apesar da aparente genialidade da pergunta da aluna, importa destacar que a mesma situagdo é vivida pela
personagem "Elfi" em episédio do romance de mesmo nome lido minutos antes de a discussio com a classe se
iniciar. "No episddio, a bolha vai crescendo, crescendo, até estourar, mas Elfi e os colegas continuam no mesmo
lugar. Entusiasmada com os v6os que o pensamento dd, a menina criva o professor de questes, querendo
saber, por exemplo, se todo mundo sabe o que acha que sabe e se quem faz pergunta é menos esperto do que
quem sabe as respostas” (cf.: VOGEL, 1994:11). Ao que parece, portanto, o que fez a menina Aline foi apenas
imitar o "modelo" representado pela personagem do romance.
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Programa, porém, convém examinar um pouco mais de perto alguns de seus principais

ingredientes.

4.1. O dialogo como centro.

A base dessa metodologia € o "didlogo filoséfico", ou "didlogo investigativo". Isso
porque, para LIPMAN, o desenvolvimento das habilidades de pensamento, seu principal
objetivo, esta diretamente relacionado & aquisi¢@o de capacidades lingiiisticas. Em outros
termos: o desenvolvimento da linguagem € o caminho para o aprimoramento do pensar e
da racionalidade. E nas palavras de LIPMAN: "Las habilidades de discusién (...) son el
fundamiento de las habilidades del pensamiento" .

De acordo com essa visdo, o envolvimento no didlogo em sala de aula permite aos
alunos desenvolverem determinadas habilidades e atitudes (de interrogagio, de escuta, de

respeito mutuo, de auto-confianga, de auto-correcdo, etc) necessarias ao pensar critico.?

# Cf.: RICART, 1987:5. LIPMAN ji havia chamado a atengio para a relagdo entre 0 didlogo em sala de aula
e o desenvolvimento da capacidade de pensar, em uma conferéncia que proferiu em Sio Luiz do Maranhio, em
1985. Na mesma ocasido, o professor Mario CELLA, entio chefe do Departamento de Filosofia da Universidade
Federal do Maranhio, presente 4 conferéncia, assim manifestou sua concordincia com a tese de LIPMAN (Cf.:
"Os fundamentos da educacdo na palestra do professor Matthew". Jornal de Hoje, 13 de outubro de 1985:2. O
professor Hreinn PALSSON, da Islandia, adepto e propagador do Programa, também partilhava desta opinido:
"0 dilogo resultante dessa discussdo ¢ fundamental para o raciocinio critico. Os alunos questionam durante o
didlogo e também aprendem a escutar e a respeitar as idéias contrarias” (Cf.: "Crianga e filosofia: uma relagio
possivel?" Jornal da Tarde, 21 de junho de 1988:13). A esse respeito, ver também: LIPMAN,
1990:41,87,132,150; 1995:46-7,54.

¥ 0s documentos do Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas esclarecem melhor o tipo de habilidades
que o didlogo ajuda as criangas a desenvolverem: de "falar” corretamente, pois a linguagem bem articulada ajuda
a desenvolver o raciocinio; de "falar a respeito do tema em pauta”, para que aprendam a ser objetivos e a
organizar seu discurso de forma coesa; de "falar cada um na sua vez", para que saibam exercer o respeito mituo;
de "ouvir o que os colegas dizem", visando criar o hébito de prestar atengdo ao que ¢ dito; de falar o que pensam
a respeito do conteddo da fala dos demais, o que significa aprender a interpretar o discurso alheio e a se
posicionar diante dele; de "dar razbes, ou apresentar justificativas, ou argumentar”, isto &, justificativa e
fundamentagdo para aquilo que os outros lhes dizem; de "utilizar outras formas de expressdo das idéias além da
expressdo oral" (cf.: CBFC. Educacio para o pensar através do Programa de Filosofia para Criancas, s.n.1.:
7-9; CBFC. Educacio para o pensar, s.n.t.:32. A esse prop6sito, ver ainda: LORIERI, s.n.t.:35).




93
O depoimento de Gilberto Bertoldi GASPAR, de 11 anos, aluno da 52 série do

Colégio Platao, de Maringa, parece confirmar o éxito da proposta:

"Antes eu era um bobo, s falava abobrinha. Com as aulas de Filosofia, fui soltando meu
pensamento de dentro e descobri que ndo era tio bobo assim” (FELDENS, 1988:46).

O que aconteceu com Gilberto foi que:

"Além de todos os colegas ficarem em siléncio para ouvir o que ele tinha a dizer, Gilberto
comegou a perceber que suas idéias passaram a ser usadas com as dos colegas na formagio
de novas idéias. Essas descobertas sdo compartilhadas por outras criangas que participam
do programa" (FELDENS, 1988:47-8).

Mas para atingir esses objetivos, o didlogo nido deve ser confundido com mera
conversa desorganizada e descompromissada. Antes, precisa ser criterioso, disciplinado
pela 16gica e bem coordenado pelo professor. Afinal, "Filosofia para criangas é assunto

sério, ndo € uma hora de tagarelice sem objectivo” (MASCARENHAS, 1994¢:58).

"As conversas dos jovens, quando organizadas e disciplinadas, produzem uma
oportunidade superlativa para o aprimoramento das habilidades de pensamento, porque a
comunicagdo verbal exige que cada participante ocupe-se simultaneamente e
seqliencialmente com uma série considerdvel de atos mentais” (LIPMAN, 1990:150. Grifo
meu).

Quanto a idade a partir da qual as criangas podem ser iniciadas nesse "diilogo
investigativo" (e, portanto, segundo LIPMAN, também no filosofar), nio hi grandes
restrigdes, uma vez que se entende que ela comega a raciocinar a partir da aquisigao da
linguagem.? E, portanto, desde muito cedo que ela pode comegar a filosofar.?

Importa ressaltar que a metodologia proposta inclui também o uso de formas nio
verbais de comunica¢do, como "teatro”, "danga" e "desenho”, pois existe preocupagio

com a "formag@o de um individuo completo, critico e sensivel as suas transformagoes

* Nesse ponto, LIPMAN revela ter divergéncias em relagdo 4 teoria piagetiana do desenvolvimento da
inteligéncia (cf.: 1990:95,167-8,219; 1995:163-4,259-60).

" A novela "Hospital de Bonecos" (nio disponivel em portugués), de Ann SHARP, por exemplo, destina-se
a criangas de quatro anos: "A esa edad trabajan con la novela Hospital de Muiiecos. En el primer capitulo, por
ejemplo, tratan de saber si los mufiecos son o no reales. Los chicos descuten, unos dicen que son reales porque
se mueven, otros se oponen. Lo que se discute es el concepto de realidad" (SINCOFSKY e NABOT, 1995:16).
Aos cinco anos a crian¢a jd pode tomar contato com o-romance "Elfi", especialmente criado para a educagio
infantil (antiga pré-escola).
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internas” (MARER, 1985:s/p). Contudo, a ocorréncia dessas formas alternativas de
expressdo depende, em grande parte, da iniciativa pessoal do professor, ji que, no

Programa, a €nfase maior incide mesmo no didlogo.

4.2. A Comunidade de Investigacio.

Para que o didlogo filos6fico, na forma propugnada por LIPMAN, possa
efetivamente acontecer, € preciso que a sala de aula seja transformada numa Comunidade
de Investigacdo (LIPMAN, 1990:132).

Mas o que, exatamente, vem a ser isto?

Consiste, "grosso modo", no seguinte: inicialmente as criangas, dispostas em
circulo, realizam a leitura compartilhada € em voz alta de um episédio do romance que
estiver sendo trabalhado naquele grupo. Durante a leitura elas vao se deparando com temas
€ questdes que estdo espalhados pelo texto e que devem despertar sua curiosidade e seu
interesse. Terminada a leitura, o professor solicita que elas apontem as questdes que
gostariam de discutir e as anota no quadro negro, ndo esquecendo de indicar também, na
frente de cada questdo anotada, o nome da crianga que a propds. Feito isso, a classe elege
as questoes mais importantes (sempre com base no interesse das proprias criangas) e inicia-
se o debate. Durante a discussdo, todos sao estimulados a falar com total liberdade o que
pensam dos assuntos abordados, bem como das opinies dos demais. Quando uma criancga
discorda da outra, ela € solicitada a explicitar suas razdes, 0 que, por vezes, é feito através
da apresentagdo de contra-exemplos, isto €, de exemplos que contrariam o que foi dito pela

colega de quem ela discorda. Assim, "investigando" juntas através do "didlogo filoséfico",



95

as criangas percebem, por si mesmas, quando seus argumentos sio bons ou ruins,
tornando-se capazes de se autocorrigirem.2

O objetivo da Comunidade de Investigagdo ndo é fazer prevalecer um determinado

ponto de vista sobre o tema em debate, mas sim, propiciar a "construcio coletiva de um

conhecimento maior" a seu respeito, submetendo as opinides individuais a apreciagio do

grupo com vistas ao esclarecimento de todos. Mais importante que chegar a conclusdes
consensuais e definitivas para as questdes levantadas, € fazer com que os alunos participem
ativamente das discussoes, isto €, do processo de investigagdo, no qual, ressalta Catherine
SILVA, "todos tém o mesmo peso e respeito, seja aluno ou professor" (MONTEIRO,

1986:4). Afinal, explica Ann SHARP:

"Hay que tener en cuenta que la filosoffa estd hecha de cuestiones discutibles. Muchas
personas tienen teorias sobre la libertad o la amistad, pero no hay una respuesta definitiva.
El chico siente que estas posturas se estin enfrentando. "%

O exemplo de uma outra aula de Filosofia para Criangas, também no Colégio

BA experiéncia vivenciada numa sala de aula do Colégio "Genilio Vargas", de Florian6polis-SC, fornece-nos
um exemplo concreto de como funciona uma Comunidade de Investigagdo: "Em novembro do ano passado, as
‘comunidades de investigagdo’ das 3¥ séries, por exemplo, estavam mobilizadas para a discussdo da idéia da luz.
Orientada pelo professor Abrao - que também ocupa a vice presidéncia do Centro Catarinense de Filosofia -, uma
das turmas principiou lendo um texto do livro Pimpa, no qual o personagem pergunta 2 amiga Marina para onde
vai a luz quando a apagamos. Sem levar a sério a curiosidade do menino, Marina diz que a luz vai dormir. Finda
a leitura, os alunos enumeram as palavras que destacaram na histéria e o professor Abrdo vai anotando-as na
lousa. A primeira € luz. Depois citam espago, mistério, escuro, tempo, lugar, relagdes, compondo uma lista que
alimentard a discussao durante muitas aulas de Filosofia e, também, de outras disciplinas.(...) O professor
relembra a pergunta do menino Pimpa sobre o destino da luz quando ela se apaga, enquanto as criangas comecam
a investigagdo acendendo e apagando velas. Logo a discussdo se acirra: "A luz desaparece’, diz um dos alunos.
'Ela vai para o mesmo lugar de onde veio’, arrisca outro. 'Se é um isqueiro, o fogo volta 14 pra dentro quando
a gente pdra de apertar o botdo’, palpita um terceiro. O debate se amplia com a intervencio de uma das criangas
lembrando que "a luz se move. Tanto que na Terra ¢ metade claro e metade escuro, por isso acho que a luz vai
para o outro lado’. Abrio ati¢a, querendo saber como a turma pretende chegar a uma resposta mais préxima. As
sugestoes variam. Um grupo de alunos quer continuar pensando por conta prépria, outro acha que deve pesquisar
nos livros e alguns capitulam, ponderando que o melhor é perguntar aos pais. O horédrio de aula termina nesse
ponto, com toda a turma convencida da necessidade de trazer novas idéias para a discussio que serd retomada

na semana seguinte" (VOGEL, 1994:12-3).

¥ Cf.: SINCOFSKY e NABOT, 1995:16. De acordo com reportagem do jornal O Estado de Sio Paulo:
"Durante as discussdes, ndo existe certo ou errado. Todas as opinides sdo respeitadas, contanto que o aluno
apresente razdes consistentes ao defendé-las. Com isso, os garotos aprendem a valorizar o raciocinio I6gico, a
analise rigorosa e a capacidade de expressdo” (Escolas adotam Filosofia no 12 grau. O Estado de Sio Paulo. 16
de abril de 1996:A-17).
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Getulio Vargas, pode ilustrar o cardter inconcluso das discussdes. Apds a leitura do texto,
ficou definido que o tema a ser debatido seriam as palavras esperto e esperteza. A

professora, entdo, deu a saida:

"'Serd que o Lauro, que estuda no pré, é menos esperto que os seus irmaos na 2% e 32
séries?” Mariana acha que sim. Segundo ela, Lauro é menos esperto porque ainda nio sabe
tanto quanto os irmdos. "Eu ndo concordo. Lauro também pode ser esperto estando no pré,
porque ele copia, desenha, conta histérias’, argumenta Fernanda.

Muitas controvérsias depois, a aula chega ao fim sem nenhuma conclusio ou definigio
fechada. Mas seu objetivo foi atingido ji que, partindo das préprias experiéncias de vida,
as criangas deram vazdo  sua curiosidade natural, raciocinaram e debateram a vontade".*®

Pode-se indagar, porém, se a prética de considerar menos importante chegar a
uma conclusdo objetiva sobre o tema debatido ndo poderia alimentar, nas criangas, um
certo aprego pelo ceticismo e pelo relativismo. Esse risco ndo passou despercebido a
LIPMAN, que chega a recusar explicitamente o relativismo, considerando-o como
"insensato" € como uma outra forma de "doutrinagdo".*! A questdo € saber se as saidas
propostas por ele para evitar esse risco sao, realmente, adequadas. Esse aspecto, porém,
serd retomado no capitulo seguinte.

Talvez seja possivel tragar um paralelo entre a metodologia da Comunidade de
Investigacdo e os cinco passos do processo de ensino-aprendizagem identificados por
DEWEY™. Sobrepondo-se as duas propostas, ter-se-ia o seguinte resultado: na Filosofia

para Criangas,, 0 passo inicial, correspondente a "atividade" no esquema de DEWEY,

* Cf.: VOGEL, 1994:11. O depoimento de algumas criangas parece confirmar essa tendéncia a ndo concluir
as discusses com uma tinica resposta. E o caso, por exemplo, de [zadora Nogueira da GAMA, aluna do Colégio
Platdo: "A gente pega vdrias idéias, todas as que surgem durante a aula e chega a uma conclusio tnica ou a
vérias concluses. Quando é uma questdo pessoal, ai fica pela preferéncia de cada um" (FELDENS, 1988:47-8).
Outras, porém, parecem ter uma expectativa diferente em relagio as discussdes, como revela o depoimento da
aluna Juliana Mary GARCIA, 11 anos, também da 5! série do Platio: "Eu gosto muito de dizer o que penso e
juntar minhas idéias com as dos colegas para formarmos uma idéia s6" (FELDENS, 1988:47-8. Grifo meu).

* Cf.: 1990:22,68,93,219.

* Recordemos, pois, brevemente, esses passos: 12) atividade, espontdnea e em acordo com o interesse da
crianca; 2°) problema: resultante do exercicio dessa atividade; 3%) Coleta de dados: visando superar a situagio
problematica; 4°) formulacao de hipéteses: a partir dos dados coletados; 5% Experimentacdo, que permite a
verificagdo ou o abandono das hipéteses levantadas. A esse respeito, ver: DI GIORGI, 1986:24-5; SAVIANI,
1985:50.
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seria a leitura compartilhada dos episddios dos romances. A atividade, aqui, poderia ser
identificada tanto com a agdo das criangas reais, que léem e discutem as estdrias, quanto
com a das criangas ficticias, personagens das novelas, que atuam como "modelos" para as
primeiras. O segundo passo ("problema") seriam os temas e questdoes que as criangas
encontram espalhados pelas estorias € que, despertando sua curiosidade e seu interesse,
provocam a interrup¢do da atividade (leitura) e o inicio do processo de investigagdo. O
terceiro, quarto e quinto passos, respectivamente, coleta de dados, levantamento de

hipdteses e experimentacdo, realizar-se-iam no didlogo investigativo sobre as questdes

escolhidas pelo grupo, podendo cada crianga confrontar suas opinides com as dos colegas,
verificar sua validade e se auto-corrigir.*
Ora, o paralelo acima esbogado, supondo-o pertinente, revela mais um ponto de

contato entre LIPMAN e a pedagogia da Escola Nova.

F

Em suma, a Comunidade de Investigacdo € a condigdo necessdria para o
desenvolvimento das habilidades cognitivas dos alunos.* Mas a dimensdo "dialgica ou
teorética" nao esgota todo o seu significado pois, na medida em que propicia a
internalizagdo de atitudes, valores e normas de conduta, a ponto de permitir aos alunos

"serem capazes de exercitar o autocontrole comportamental”, a Comunidade de

* A descrigdo feita por FELDENS (1988:46) do processo de assimilagdo dos conceitos pelas criangas na
Comunidade de Investigagdo, também parece sugerir proximidade com os cinco passos de DEWEY: "Para a
crianga, o primeiro contato com essas colocagdes pode parecer um jogo ou uma brincadeira. Mas ela estd
trabalhando sem perceber, com todo o processo do raciocinio légico. Primeiro vem a ddvida: Ari sabia que os
planetas giram em torno do Sol, mas nio tinha certeza de que 'aquilo’ que tinha cauda era um planeta. Ao saber
que estava errado, surgiu a formulagio do problema: nem tudo que gira em torno do Sol € planeta. Depois veio
a hipédtese e a tentativa de prova-la: a frase nio pode ser invertida, pois, se todos os tomates sio vegetais, nem
todos os vegetais sdo tomates. O passo seguinte € a contradicdo da hipdtese quando a frase comega por 'nenhum’.
Finalmente, € feita a revisao da hipétese € sua aplicagdo na vida cotidiana, a partir de exemplos dados pelas
proprias criangas.” A autora se refere ao primeiro episédio do romance "A descoberta de Ari dos Telles".

* Ha, portanto, uma compreensdo de que a aprendizagem do pensar decorre, fundamentalmente, da atividade
do aluno (didlogo) e do seu envolvimento no "ambiente comunitdrio” (LIPMAN, 1995:253) criado em sala de
aula. Ora, vale lembrar que essa importincia dada a atividade ("aprender fazendo") e ao ambiente sio, também,
preceitos escolanovistas (cf.: DI GIORGI, 1986:16,27,29,35; SAVIANI, 1985:13; SUCHODOLSKI, 1984:84-5).
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Investigagdo encerra, também, inevitavelmente, "uma dimensdo moral" e politica.*® Esse
aspecto, porém, sera abordado e problematizado no capitulo seguinte.

A propdsito da idéia de criar na sala de aula um "ambiente comunitario”, convém
lembrar ainda a adverténcia de Marilena CHAUI (1980:33) acerca dos possiveis efeitos
negativos da dinamica de grupo (¢ a Comunidade de Investigacdo ndo deixa de ser um
certo tipo de dindmica de grupo), entre eles, a possibilidade de que, em nome de uma
metodologia supostamente mais democratica que proporcione aos alunos maior espago de
participacao e elimine a "autoridade visivel" do professor, acabem surgindo, no interior
do proprio grupo, "autoridades invisiveis", isto €, formas mais sutis e camufladas de
exercicio da autoridade e de dependéncia entre os proprios alunos, através, por exemplo,
do aparecimento de lideres e liderados, muitas vezes legitimadas por "toda uma
paraferndlia psicologizante" que procura "explicar" esse aparecimento como natural e

necessario. Caso isso ocorra, a dinamica de grupo e, portanto, também a Comunidade de

Investigacdo, ao invés de estabelecer relagdes.verdadeiramente comunitdrias € democraticas
entre os alunos, acaba reproduzindo no interior da escola a mesma "racionalidade
organizatoria" que impera no interior das empresas e a partir da qual se estabelece a

"diferenca entre dirigentes e dirigidos, sob a ilusdo da vida em grupo".

4.3. O material didatico.

O material utilizado no Programa é constituido de livros de leitura para os alunos

(romances ou "novelas filos6ficas") e de manuais de instrugio para os professores. A cada

% Cf.: LIPMAN, 1990:221; 61.
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romance corresponde um respectivo manual.

a) Os livros de leitura.

A opgao de LIPMAN por textos romanceados explica-se por sua postura critica
em relagdo ao livro didético convencional que ele considera como "um dispositivo que se
levanta contra a crianga como um estranho e rigido outro". Isso acontece, segundo ele,
porque nesse tipo de livro, os contetidos sdo apresentados como "produto final" e "de um
ponto de vista aceito ou adulto” e organizados por critérios 16gicos em vez de psicoldgicos,
sem levar em conta os "interesses € motivagdes" da crianca. Por essa razdo, o livro
diditico nao € algo que ela "queira apreciar e possuir’ do mesmo modo que apreciaria
"uma histéria ou uma pintura”. Pelo contririo, ele se lhe apresenta com um aspecto
"formal", "triste", "opressivo" e "ininteligivel" e que lhe é imposto.*

Outra caracteristica dos livros didaticos e que LIPMAN considera inadequada é
o fato de serem demasiadamente claros, quando deveriam ser ambiguos para incentivar a
necessidade de pensar.”’

Mas a critica de LIPMAN nio se restringe aos livros didaticos. Estende-se,
também, a literatura infantil convencional que, em geral, segundo ele, retrata as criangas
ficticias como "alegres ou tristes, bonitas ou feias, obedientes ou desobedientes” e s6 muito

raramente como "pensativas, analiticas, criticas ou especulativas”. Dai essa literatura ser

¥ Cf.: LIPMAN, 1990:37-8. A esse respeito, ver também: LIPMAN, 1995:25-27,69-70,318-321.

70 autor exemplifica com os livros de Histéria: "Podemos presumir que todos os conteudos serdo pré-
digeridos e "esclarecidos’. Nada deve ser apresentado como problemadtico para que os alunos possam envolver-se
em uma discussdo sobre o assunto. Podemos imaginar com facilidade historiadores soviéticos da era de Stalin
sendo instruidos de uma maneira bastante semelhante: os eventos do passado russo devem ser apresentados de
modo que seu significado seja claro para o estudante soviético - e futuro cidaddo soviético” (LIPMAN, 1995:362).
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inapropriada ao objetivo de ensinar a pensar, pois a imagem que ela projeta da crianga
"tem muito a ver com a propria imagem que as criangas internalizam e com 0
autoconceito que elas conservam na maioridade” (LIPMAN, 1990:210-1).

Outro problema é que esses textos costumam apresentar a infincia como
"inevitavelmente feliz" e "purificada" de situagdes problematicas e desconcertantes que
poderiam provocar a reflexdo. Além disso, ndo retratam a realidade de "um vasto nimero
de criangas ao redor do mundo" que vivem em condigdes de "subnutri¢cao, negligéncia,
espancamento, abandono ou menosprezo € humilhagao” (1990:211). **

Diante desse quadro de total inexisténcia de obras recomendaveis para uma
"educagdo para o pensar"®, a saida encontrada por LIPMAN foi criar, ele proprio, textos
adequados a esse objetivo.

Assim surgiram os romances ou "novelas filoséficas" que compdem o curriculo
de Filosofia para Criancas, cada qual direcionado a uma determinada faixa etdria e a um

determinado grau de escolaridade. Ao todo sdo, até agora, sete® novelas, a saber:

* Se ¢ verdade que muitos textos infantis nio retratam a realidade em que vive a maioria das criangas,
contribuindo, assim, para evitar que elas aprendam, desde cedo, a problematizar essa realidade, vale lembrar que
as novelas de LIPMAN também ndo o fazem. Isso parece indicar que, na realidade, sua maior preocupagdo nio
é com o fato de a literatura infantil deixar de explicitar a realidade social, mas sim por nio apresentar, segundo
ele, as personagens das histérias como "seres pensantes”, o que, a seu ver, compromete a auto-imagem das
criangas que consomem essa literatura. O que ele parece esquecer € que "o vasto nimero de criangas ao redor
do mundo” a que ele se refere e que se encontra em condigdes precdrias de existéncia, ndo tem sequer acesso a
esse tipo de literatura.

% De fato, LIPMAN parece generalizar indevidamente seu julgamento em relagio aos livros didaticos ¢ &
literatura infantil disponiveis, deixando de considerar as diferengas qualitativas que, certamente, se verificam entre
as obras existentes nessas duas modalidades de literatura.

* H4 noticias de que, recentemente, LIPMAN teria criado mais dois personagens: "Marty" e "Eddie”,
destinados 4 discussio de temas como AIDS e drogas. De acordo com Maria José FIGUEIROA, uma das
responsdveis pela difusdo do Programa em Portugal, estd em curso um projeto para utilizar essas histdrias em um
centro de recuperagio de toxicodependentes (cf.: MASCARENHAS, 1994c:5). As informagdes a seguir foram
baseadas em: CBFC. Educacio para o Pensar através do Programa de Filosofia para Criancas. S.n.t.:10.
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1) "Elfie”™*: destinado as classes de educa¢io infantil e & 12 série do ensino
fundamental - aborda o pensamento das criangas sobre a realidade em que vivem.

2) "Issao e Guga": para 12, 2% e 32 séries do ensino fundamental - introduz
questdes sobre a natureza € sua percepgao.

3) "Pimpa": para 32, 4 e 52 séries do ensino fundamental - trabalha o significado
da linguagem e sua interpretagao.

4) "A descoberta de Ari dos Telles": para 5% e 6* séries do ensino fundamental -

contém um programa de logica formal que procura desenvolver o raciocinio e a
investigacao.

5) "Luiza": para 7* e 82 séries do ensino fundamental - aborda questdes de ética
e moral.

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

7) "Mark™: também para o ensino médio - é um programa de filosofia politica
e social que aborda temas como "o poder, a organizacao social, a justica e as relagdes
individuo-sociedade".

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

com Aristételes e "Mark" com Marx.#

“! No Brasil, o Centro Brasileiro preferiu substituir esse romance por "Rebeca”, de autoria de Ronaldd REED,
langado no pais em fevereiro de 1996. Os titulos com asterisco ndo estdo disponiveis em lingua portuguesa até
0 momento.

“ Parece haver aqui uma preocupagio exagerada com a simplificagdo, j& que, muito provavelmente, as
criangas ndo encontrariam grandes dificuldades em se familiarizar com nomes desconhecidos, ainda que, num
primeiro momento, alguns deles lhes parecessem exéticos. Pelo contrdrio, talvez pudessem até se divertir com
isso, motivando-se assim, para o conhecimento desses autores. A op¢do pela simplificagdo, no entanto, sugere
haver uma subestimagao da capacidade intelectual das criangas, o que nao combina com a profissio de fé feita
por LIPMAN (por vezes contrariando algumas teorias do desenvolvimento bastante difundidas e aceitas) no seu
potencial cognitivo ao imputar-lhes racionalidade (cf.: LIPMAN, 1990:218, 223). Além disso, hd um sentido
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LIPMAN considera que suas novelas apresentam vantagens tanto em relagdo ao
livro didético, quanto a literatura infantil convencionais.

Uma dessas vantagens esta associada a maior facilidade com que o texto narrativo
consegue motivar € prender a atengdo dos alunos, em comparagdo com o texto de um
manual. Esse, diz LIPMAN, "drena-nos a energia: quanto mais se 1€, mais cansado se
fica; € uma luta!"; um romance, pelo contrdrio, "lé-se um capitulo atrds de outro, sem
vontade de parar".* O que torna esses textos motivadores €, segundo LIPMAN, o fato
de as historias partirem de elementos do préprio universo infantil (RICART, 1987:5) e o
conteido programdtico ser apresentado de forma assistemadtica, encontrando-se
"polvilhado" ao longo do romance, escondido nas entrelinhas, como que desafiando as
criancas a uma "caga ao tesouro” (LIPMAN, 1990:211). Nas palavras do proprio autor

desses romances:

"E preciso deixar as criangas olhar para a pagina e ali ir buscar o que lhes pode interessar,
como se deitdssemos contas e bugigangas variadas pelo chao e elas tivessem de apanhar as
que lhes interessassem para fazerem um colar. "

claramente politico na simplificagdo, como bem salientou Anita H. SCHLESENER (1983:65): "As tradugdes
populares, geridas pelo poder politico ou por intelectuais que vulgarizam o saber, acentuam a distincia entre
dirigentes e dirigidos, desembocam no paternalismo e no autoritarismo. A classe operdria precisa tornar-se capaz
de compreender os termos reais de uma questio sem simplificagdes e deformages de conteddo: a compreensio
dos problemas, em toda a sua complexidade, é pressuposto para a construgdo de uma democracia autogestiondria. "

“ Cf.: MASCARENHAS, 1994¢:3. A partir dessa constatagio, LIPMAN se pergunta admirado: “Como é
que foi possivel que as pessoas ndo tivessem percebido que, para levar as criangas a aprender, era preciso refazer
por completo a estrutura dos livros, abandonando o texto de manual e optando pelo texto narrativo?"
(MASCARENHAS, 1994e:3). Aparentemente ele acredita ter feito uma grande e original descoberta.

“ Cf.: MASCARENHAS, 1994e:3. Transparece, aqui, uma vez mais, a preocupagdo em centrar o processo
pedagdgico no interesse da crianca. Contudo, ainda que se admita, por hipétese, que textos romanceados sejam
mais motivadores que textos diddticos, o que, na verdade, carece de demonstragdo mais rigorosa, convém
verificar também se os textos de LIPMAN sdo realmente eficazes em despertar o interesse de todas as criangas
e adolescentes. Minhas suspeitas sio de que isso ndo ocorre, tanto pelo estilo pouco atraente como sio escritos,
quanto pelo préprio enredo das histérias, muitas vezes distante da realidade concreta dos alunos. Além disso,
considerando que, em geral, os episédios sdo trabalhados muito demoradamente, em virtude do grande nimero
de questdes levantadas, fazendo com que os alunos passem muito tempo com um mesmo texto, nio seria de se
admirar se, em pouco tempo, se sentissem saturados e enjoados dessas histérias, cuja leitura passaria, entio, a
significar, para eles, mais uma tarefa enfadonha a ser cumprida por obrigagdo. Ora, se isso de fato ocorrer, o
argumento da motivagdo dos alunos para justificar a utilizagdo desses textos ficard completamente prejudicado.
A questdo, no entanto, merece investigagdo mais cuidadosa.
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Uma segunda vantagem estaria no suposto carater de "literatura de transi¢do"
atribuido aos romances de LIPMAN, na medida em que cumpririam a fungio de aplainar
o caminho das criangas em diregdo a futuros contatos com os autores originais. Isso é
importante porque, segundo ele, as criangas das sociedades democrdticas atuais ndo
dispoem do "alto grau de preparacdo cognitiva" que era proporcionado as criangas das
familias de elite de sociedades anteriores.* Dai a necessidade de uma mediagdo, que

poder ser feita pelos romances (LIPMAN, 1990:40). Assim, acredita LIPMAN:

" Muitos estudantes que nunca lerdo um trabalho original em filosofia podem, contudo,
gostar de ler, discutir e escrever sobre Pimpa ¢ A descoberta de Ari dos Telles: mas
muitos outros que tenham lido essas novelas filosoficas para criangas ficardo tentados a
investigar Platdo e Arist6teles por si proprios” (LIPMAN, 1990:40).%

Uma terceira vantagem seria a forma dialogal como sdo escritos os romances, o
que facilitaria as criangas perceberem que ndo existe uma Unica maneira de pensar e de
falar sobre as coisas, mas sim uma grande multiplicidade de pontos de vista e de nuangas
sobre os diversos assuntos abordados (LIPMAN, 1990:116).

A maior € a mais importante vantagem, porém, estaria no fato de as histdrias de
LIPMAN, diferentemente do que fazem os livros diditicos e as narrativas infantis
convencionais, permitirem que as criangas exercitem e desenvolvam suas habilidades de
pensamento. Esta, alids, € a razo pela qual os livros ndo contém ilustragdes pois estas,
lembra FALCONE, freqlientemente acabam "estereotipando certas imagens € 0 pensamento
criativo" (CARVALHO, 1994d:6-5).

O aprendizado das habilidades de pensamento ocorre fundamentalmente por

imitagdo, pelas criangas reais, dos exemplos oferecidos pelas criangas ficticias que sdo

* Ha, portanto, um reconhecimento implicito de certos méritos da educagdo dita tradicional que, embora
elitista, conseguia oferecer as criangas um "alto grau de preparagdo cognitiva”.

* Uma possibilidade que parece nio estar sendo considerada é a de que criangas que tenham tido uma
experiéncia desagraddvel com a Filosofia para Criangas tomem tamanha aversio pela "filosofia" que jamais
queiram travar com ela e com os textos filoséficos qualquer outro tipo de contato.
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personagens das histdrias. Isso porque, segundo LIPMAN, ndo basta dizermos a elas para
que sejam racionais, pois "nio sabem do que estamos falando". Precisamos é mostrar-lhes
0 que isso significa e uma das maneiras de o fazermos é oferecendo-lhes histdrias cujas
personagens adotem modelos de comportamentos racionais: na maneira como conversam
entre si e discutem suas idéias, no respeito que demonstram umas para com as outras,
etc.¥

Assim, imitando esses modelos, as criangas reais vao pouco a pouco
internalizando e reproduzindo seus padrdes de comportamento e, conseqientemente,
tornando-se racionais.*® Na realidade, essa imitagdo de modelos é algo que elas ji estdo
habituadas a fazer em sua convivéncia com os adultos, como ocorre, por exemplo, durante
o aprendizado da fala (LIPMAN, 1990:209).

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

A despeito de todas essas vantagens atribuidas a eles, pode-se, no entanto, indagar

se os romances utilizados no Programa de LIPMAN sio, de fato, adequados 4 realidade

T A esse respeito, ver: CARVALHO, 1994c¢:6-5; MASCARENHAS, 1994e:2; LIPMAN, 1990:101.

* Como diz LIPMAN: "Ler que uma personagem de uma histéria infere q de p, ¢ ser encorajado a inferir
q de p por si mesmo" (1990:101). Essa nogdo de aprendizagem por imitagdo, repetigdo e, no limite, por
condicionamento, parece indicar a presenca de alguma influéncia do behaviorismo na concepgdo de educagio de
LIPMAN. O tema, no entanto, exige maiores investigagoes.
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das criancas que os léem nas diversas partes do mundo, considerando que foram
elaborados a partir de um contexto social e cultural bastante especifico que € o norte-
americano.

A esse questionamento, os defensores da proposta costumam responder que os
textos ndo apenas podem como devem ser adaptados a realidade de cada local, desde, é
claro, que sejam preservados os principios fundamentais que a norteiam. A prépria
tradugdo, explicam, ja leva em conta essa necessidade de adaptacdo, razdo pela qual deva
ser feita com seriedade porque, como explica Catherine SILVA, "nds queremos que seja
um programa brasileiro para criangas brasileiras".* Além disso, convém lembrar que,
para LIPMAN, o éxito do trabalho depende muito mais da forma como as histérias sdao
utilizadas, isto €, dos emprego adequado dos procedimentos metodologicos, do que do seu

conteddo propriamente dito:

"Nio € exatamente a histéria que interessa, mas como ela é utilizada. Quem cria ndo é
importante. Importante € apresentar os personagens na sua escola, de forma que as criangas
questionem valores de toda a sociedade". ¥

A adaptagdo permitida, no entanto, refere-se apenas a aspectos secundarios das
histérias, como nomes de pessoas e de lugares.®' O contetido propriamente "filos6fico”

dos textos, porém, permanece inalterado. E nem é necessario que se fagam ai grandes

* Cf.: "Democracia é comunidade pensante”. O Didrio do Norte do Parana, 14 de margo de 1987:19,
Segundo Silvia MANDEL, também do Centro Brasileiro, "tanto Pimpa quanto Ari podem sofrer transformacdes”,
visando aproximar cada vez mais as histérias das realidades brasileiras (MARER, 1985: s/p). O proprio LIPMAN
jd havia esclarecido que a primeira tradugio é sempre experimental e, portanto, sujeita a corregdes (AGUIAR,
1985: s/p).

% Cf.: AGUIAR, 1985:s/p. Essa posigdo é coerente com a concepgdo pedagégica de LIPMAN, segundo a
qual para o exercicio do filosofar, entendido como "pensar excelente", ou "pensar de ordem superior”, o contetido
¢ menos importante que 0 método. Por essa razdo é que Ana Luiza FALCONE pode afirmar que os livros-textos
do programa nio passam de "pretextos alimentadores das discussdes” (VOGEL, 1994:13), estas sim, consideradas
essenciais. Ndo obstante, o Centro Brasileiro ndo parece disposto a abrir mio de seu direito exclusivo de
publicagdo e comercializagdo dos materiais diditicos que acompanham o Programa.

5! No romance "Issao e Guga", por exemplo, o avé da menina Satie quer levar as criangas para conhecerem
Leviati, a baleia. Na versdo brasileira da histéria, o destino da viagem € o Nordeste brasileiro.
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adaptagdes, pois "hd uma selegdo natural do texto, eliminando os conteidos distantes da
realidade da sala", o que possibilita que um mesmo texto seja aplicado em realidades
bastante diferenciadas, como por exemplo, "escolas estaduais e particulares" (MARER,
1985:s/p).

Quanto aos procedimentos metodologicos (a Comunidade de Investigacdo), Ann
SHARP explica que "s3ao em grande parte considerados universais”, razdo pela qual nao
carecem de qualquer adaptagdo (CARVALHO, 1994C:6-5). Mesmo em paises onde a
educagao é marcadamente tradicional, como a Nigéria, complementa SHARP, o método
foi considerado adequado.

Se a questdo da adaptagdo do material didético ja é delicada, pois envolve o risco
de se perderem de vista os objetivos originais da proposta, o que ndo dizer da producio
independente e original de novas histérias, mais diretamente voltadas para as
peculiaridades de cada pais ou regido? A idéia esbarra em, pelo menos, dois grandes
problemas: o primeiro € o da exclusividade concedida aos centros filiados ao Institute for
the Advancement of Philosophy for Children (JAPC) no uso da marca "Filosofia para
Criangas", o que significa que, mesmo que se produzissem nOvosS romances mais
adequados a realidade das criancas do lugar onde a proposta vai ser desenvolvida,
legalmente esses textos ndo poderiam, sem prévia autorizagdo, ser apresentados como
material diditico do Programa e nem ser incorporados aos treinamentos de professores
oferecidos pelos Centros credenciados. O segundo problema refere-se a necessidade de
uma certa competéncia técnica especifica para elaborar histérias com contetidos
"filoséficos" e voltadas para o objetivo da "educagdo para o pensar”, bem como de seus
respectivos manuais de instru¢ao. Em vista disso, por vezes, a op¢do mais facil e segura

acaba sendo utilizar o material ja disponivel, como mostra a situacao vivenciada por Maria
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José FIGUEIROA, difusora do Programa em Portugal, narrada em matéria do jornal

portugués Didrio de Noticias em que o tema da adaptagao € posto em questao:

"Para quando personagens como José, Maria, Angelina, Ricardo (ndo estou a ver fildsofos
com o nome de Sénia, Vanessa, mas...)? Quando serd possivel elaborar histérias
portuguesas? Maria José teme a precipitacdo, que pode dar disparate. 'Cada historia do
professor Lipman, cada frase, cada palavra é meticulosamente pensada’, disse ao DN. 'Nao
pode ser escrita sem muito estudo e muito rigor’.

Maria José recorda uma experiéncia belga, com um texto sobre a poluigdo marinha e que,
além de 6bvio e explorador de horrores, era verdadeiramente manipulador das criangas.
Enquanto lhe vier a4 idéia o disparate belga, ndo se atreverd a avangar para uma
originalidade portuguesa. Muito ja fazem com a adaptagdo dos personagens de Lipman..."
(MASCARENHAS, 1994c:5).

Para garantir a eficidcia do trabalho com o Programa, o Centro Brasileiro
recomenda aos professores que, ao usarem o material didatico, sigam algumas etapas
previamente determinadas® e observem as instrugbes contidas nos manuais que

acompanham 0s romances.

b) Os manuais de instru¢io para os professores.

Contém, além de uma introducdo na qual LIPMAN expde sumariamente alguns
dos pressupostos tedricos do Programa, orientagdes metodoldgicas e grande quantidade de
sugestdes de atividades, especialmente planos de discussio e exercicios, a serem
desenvolvidas com as criangas.

Esses planos de discussdo tanto podem concentrar-se "nas idéias principais de cada

capitulo”, quanto em "aspectos secundarios que meregam consideracao”. O objetivo é que

5 Essas etapas sio as seguintes:
"1. Leiwra individual silenciosa para identificar o contexto;
2. Leitura em voz alta;
3. Levantamento de questdes;
4. Agrupamento das questdes por lemas ou assuntos;
5. Trabalhar com os temas (discussdes e exercicios)” (cf.: CBFC. Educa¢io para o pensar. S.n.t.).
Sobre os argumentos em defesa da leitura em voz alta, ver LIPMAN, 1990:178.
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os alunos aprendam a desenvolver "conceitos" € a estabelecer "conexdes e distin¢des
necessarias" (LIPMAN, 1990:150-1).

E também no manual que os professores encontram indicadas as questdes
filosoficas (o conteudo) que deverao ser discutidas pelos alunos (RICART, 1987:5).

Além disso, 0 manual ainda sugere formas de promover a integragdo entre o
conteudo das aulas de Filosofia para Criangas e o das outras disciplinas. No episédio do
livro "Pimpa", em que um dos temas propostos para a discussdo é a luz, o manual
recomenda que se trabalhe "integradamente com Ciéncias, tomando por base o tema da
produgdo de eletricidade" (VOGEL, 1994:12).

A principal fungdo desses manuais, entretanto, € garantir o éxito do Programa,
pois os professores que o aplicam, por nao terem formagao especifica em filosofia, nao
estao preparados para planejarem sozinhos as atividades e as discussdes adequadas ao
objetivo de ensinar a pensar. Dai por que, para LIPMAN, seria "indesejivel" que o
fizessem. Por essa razao, assim como as criangas, € também alunos de faculdade,
"precisam de textos primdrios”, esses professores "precisam imensamente da orientagdo
profissional” de especialistas na disciplina que lhes fornecam "exercicios preparados e
planos de discussao" previamente elaborados que os orientem no desenvolvimento do
trabalho. (1990:207-8).

E interessante notar que LIPMAN considera o professor nio formado em filosofia
inapto para conceber e planejar o trabalho com o Programa, mas ndo para executar as
orientacdes ja prontas dos manuais. H4, portanto, nessa concep¢do, uma aceitagio ticita
da mesma divisdo social do trabalho, aqui refletida no &mbito da educagdo, que caracteriza

a producao fabril: de um lado, o trabalho intelectual daqueles que, na condi¢io de

especialistas, estdo credenciados para conceber, planejar, tragar metas e objetivos e definir
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0 que, quando e como vai ser ensinado. No caso do Programa, esse papel compete ao
proprio LIPMAN, cujos conhecimentos especificos de filosofia, pedagogia, psicologia do
desenvolvimento, etc, tornam-no competente para conceber e organizar o processo
pedagdgico, elaborar o material didético e definir a metodologia mais apropriada para o
éxito do trabalho docente;*® de outro lado, o trabalho manual dos que, nio sendo
especialistas e, portanto, ndo possuindo a competéncia necessaria para o exercicio das
funcoes de concepgdo € planejamento, limitam-se apenas a executar as tarefas concebidas
e planejadas pelos primeiros. No Programa de LIPMAN sao os simples professores que,
possuindo as mais diversas formagdes académicas, em geral, ndo em filosofia, e repletos
de boas intengdes, pdem-se a aplicar a proposta.> Sobre as conseqiiéncias dessa divisio
entre trabalho manual e intelectual que cria "dirigentes e dirigidos", "competentes e
incompetentes”, "especialistas (técnicos) € ndo especialistas (simples professores)"”, Ildeu

COELHO adverte:

"...¢ uma degradagdo, uma proletarizagdo crescente da forg¢a de trabalho considerada ndo-
especializada, desqualificada ou semiqualificada. Expropriado de seu saber préprio, o
trabalhador perde também o controle do processo de produgdo, portanto, de sua prépria
atividade, que passa a ser dirigida por outrem: temos aqui um dos aspectos da alienagio do
trabalho. Surge, entdo, um sistema hierdrquico de autoridade em que a grande maioria é
submetida ao saber (leia-se poder) da minoria".*

% Vale lembrar que uma das motivagdes que levaram LIPMAN a desenvolver o seu Programa de Filosofia
para Criangas foi a solicitagdo de uma mde de aluno que, apelando para a sua condigdo de especialista em
filosofia, desafiou-o a buscar uma solugio para o problema da dificuldade das criancas de "pensarem direito",
ou "pensarem bem, com l6gica e com significado”. A esse respeito, ver M. LORIERI. Matthew Lipman: o
filésofo das criancas. S/d:7; "A filosofia voltando as escolas". O Estado de Sdo Paulo, 3 de outubro de 1985,
s/p; "Estimulando a reflexdo". Visdo, 23 de outubro de 1985:69.

% A respeito do significado dessa fragmentagdo do trabalho docente, lldeu COELHO afirma: "E a divisdo
social do trabalho, manifestando-se também na drea da educagio como 'natural’, ’racional’. E a prépria
racionalidade capitalista, da qual o taylorismo € a encarnacdo e a expressio, que, em nome de uma crescente
eficiéncia na execugdo das tarefas, de uma maior racionalizagio do trabalho, fragmenta o seu processo, separando
radicalmente, de um lado, os que sabem, planejam e decidem, e, do outro, os que fazem, executam" (1989; 32-
3). Esse transplante para o sistema de ensino do modelo de organizagio racional do sistema fabril é caracteristico
da pedagogia tecnicista (cf.: KUENZER e MACHADO, s/d; SAVIANI, 1985:15-6).

¥ Cf. COELHO, 1989:33. Sobre a caracterizagio dos educadores como "simples professores”, em oposigio
aos "especialistas”, COELHO adverte ainda que "...funciona como um pretexto para sua subordinacdo a
burocracia escolar, bem como para a desqualificagio de seu trabalho e a degradagdo de seu saldrio.” (1989:35).
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Assim, os professores que executam o Programa em sala de aula sem ter
participado de seu planejamento e de sua concepgdo, controlam apenas uma pequena parte
do processo de seu trabalho, tornando-se, por isso, trabalhadores fragmentados, cindidos,
reificados. Numa palavra, pela forma como sdo incorporados ao Programa, o trabalho
desses professores se realiza como um "trabalho alienado".

Relegados a essa condigdo de trabalhadores alienados, os professores sdo
subestimados em sua capacidade intelectual e acabam sendo inibidos em seu potencial
reflexivo, critico e criativo (COELHO, 1989:34). Em tais circunstincias, o seu pensar
auténomo torna-se ndo apenas dispensdvel, como também perigoso.>

E por isso que, como se vera adiante, nos cursos de capacitagdo oferecidos aos
professores que aplicam o Programa, ndo ha qualquer preocupagdo em explicitar e discutir
mais aprofundadamente os pressupostos teoricos da proposta a fim de que possam submeté-
la & uma aprecia¢do mais critica e profunda. O que se espera € que ele saia habilitado a
coloca-la em pratica com seus alunos, tarefa para a qual o mais importante é que aprenda
a utilizar adequadamente a sua metodologia e os materiais didaticos que a acompanham.

Ora, € no minimo estranho que uma proposta pedagégica que se auto intitula de
"educacao para o pensar" manifeste tanta preocupagdo com o pensar dos alunos e
praticamente nenhuma com o pensar dos professores que deverdo desenvolvé-la. Estranho,

principalmente se considerarmos que o principio fundamental que, segundo LIPMAN, deve

No caso dos professores que atuam no Programa, a burocracia a qual se subordinam é a que foi instituida pelos
criadores da proposta com vistas a garantir seus objetivos. Além disso, em Wltima instincia, a caracterizagio
desses profissionais como "simples professores” leva i desqualificagdo do professor de filosofia, isto €, do filésofo
licenciado, dando a entender que a presenca desse profissional na escola, bem como da disciplina da qual ele deve
se encarregar, ou seja, a Filosofia no sentido convencional, é perfeitamente dispensavel.

% " Assim como na fibrica o operdrio nio pode pensar (esse ¢, pelo menos, o ideal, pois o pensamento seria
uma perda de tempo € o capital ndo pode de modo algum perder tempo: time is money), também na escola, do
maternal & universidade, o professor é cada vez mais dispensado de pensar. Basta executar! Inclusive porque quem
pensa questiona, duvida, discorda das determinagdes, quer saber o porqué das coisas e da atividade que realiza,
sendo considerado um individuo inconveniente, perigoso” (COELHO, 1989:34).
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reger os cursos de formagao de professores € o de que eles devem ser formados por meio
dos mesmos métodos e procedimentos que se espera que eles empreguem mais tarde com

seus alunos.*’

5. A capacitacao dos professores.

5.1. O papel do professor na educac¢iao

Antes de analisar 0 modo como é feita a capacitacdo dos que desejam trabalhar
com o Programa, convém esclarecer o papel que este atribui ao professor no processo de
ensino-aprendizagem.

Com efeito, pretende-se romper com o modelo vertical e hierdrquico da relagao
professor-aluno, segundo o qual o professor, visto como "autoridade de conhecimento”,
cumpre a missdo de transmitir informagdes aos alunos que, por sua vez, desprovidos desse
conhecimento, devem submeter-se a autoridade do primeiro.

Ocorre que, para LIPMAN, quando o professor se apresenta como "fonte de
informagdo", estabelece-se entre os alunos a prética de recorrer a ele para "trangiiilizagao
ou verificagao" de suas indagagGes, criando-se, assim, um "modelo de troca professor-
aluno que frustra o objetivo da filosofia para criangas" na medida em que "mina a nogao
de comunidade"”. Por essa razio, LIPMAN propde substituir esse modelo pelo da
Comunidade de Investigagdo, no qual professor e alunos sio "co-investigadores" e o

professor procura incentivar também trocas entre os proprios alunos (LIPMAN, 1990:117).

T Cf. LIPMAN, 1990: 45; 174,
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Se alguma autoridade cabe ao professor, portanto, nio € a "autoridade de
informagao", mas a "autoridade de instru¢do". Compete a ele estabelecer as condigdes
necessarias para que a classe se envolva numa "investigacdo discursiva, mais e mais
produtiva, mais e mais autocorretiva" e estar sempre atento, sobretudo, para "uma

conduta ilégica entre os alunos”, embora mesmo nesse aspecto "nao precise conduzir",

ele proprio, as corre¢des, podendo, em vez disso, transferir essa tarefa para os alunos:
perguntando-lhes se uma determinada observacao foi relevante; se uma dada conclusio
decorreu realmente das premissas que a antecederam; se os termos empregados foram
devidamente esclarecidos; se houve concordancia quanto as suposigdes subjacentes as
afirmagdes apresentadas, etc (LIPMAN, 1990:117. Grifo meu).

A fungdo do professor passa a ser, entao, a de acompanhar e vigiar o desempenho
l6gico dos alunos, atuando como facilitador e orientador das discussdes através das quais

ocorre a aprendizagem do pensar.®

Ha, portanto, a0 menos aparentemente, uma op¢ao pelo ndo-diretivismo
pedagdgico.®® Apesar disso, a intervencdo do professor ndo chega a ser totalmente
proibida. Afinal, como membro da Comunidade de Investigacao, ele também tem o direito

de, vez por outra, propor temas que considere relevantes para o debate e que ndo tenham

** No dizer de Ana Luiza FALCONE: "Em nossa proposta, o professor é um orientador de debates”
(VOGEL, 1994:13). Em outro momento, FALCONE reitera essa afirmacdo (cf.:. CARVALHO, 1994d:6-5).
Catherine SILVA, por sua vez, acrescenta: "O professor tem que se colocar como facilitador do debate e nio
como o dono das respostas. Esta €, na verdade, a maior virtude deste programa: um golpe de mestre no
autoritarismo que sempre caracterizou o ensino brasileiro” (MONTEIRO, 1986:4).

* Digo aparentemente porque, como explica SNYDERS (1984:18), para as pedagogias nao-diretivas, o adulto
deve renunciar a prescrever o contetido do ensino e limitar-se apenas a criar um ambiente favordvel para que a
crianga possa manifestar e expandir seus interesses. No Programa de LIPMAN, porém, ocorre algo diverso. Na
pritica, boa parte dos temas escolhidos para a discussio, j4 vém sugeridos no corpo do romance que estd sendo
lido pelo grupo, de modo que as criangas acabam sendo induzidas em sua escolha. A rigor, portanto, quem
escolhe os contetidos ndo sdo os alunos e nem mesmo o professor, mas o material didatico ou, em ultima
instancia, o especialista que o elaborou. H4, portanto, no Programa, um discurso nao-diretivista e uma pritica
diretiva. Isso parece revelar a influéncia do tecnicismo pedagégico na elaboracio do Programa. A respeito dessa
caracteristica da pedagogia tecnicista, ver: SAVIANI, 1985:17.
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sido levantados por nenhum aluno. Durante a discussdo, no entanto, deve abster-se de
explicitar seu proprio ponto de vista para evitar o risco da doutrinagdo e também para
for¢ar os alunos a buscarem, por si mesmos, as respostas para suas indagagdes, rompendo
assim com o modelo tradicional do professor como fonte de informagdes. Nas palavras de

LIPMAN:

"O professor deve ser auto-retraido filosoficamente (sempre atento ao risco de fazer
doutrinagdo inconscientemente) e, contudo, pedagogicamente forte (sempre promovendo
0 debate entre as criancas € as encorajando a seguir a investigagdo na diregio que ele
aponta)."%

Essa maneira de conceber o papel do professor é associada ao método socratico
(ironia e mai€utica) no qual, segundo LIPMAN, os professores devem se espelhar
(1990:19).%

O professor €, assim, colocado "em pé de igualdade com a classe" estabelecendo-
se entre ambos uma relagdo horizontal (MARER, 1985:s/p).®* Isso, porém, s6 é possivel
porque, no Programa, como explica o professor Silvio WOSCOVICS, do Centro

Catarinense de Filosofia no Primeiro Grau, "a énfase estd na discussdo". Por isso, os

professores "nao precisam se apresentar como possuidores de uma quantidade infinita

de informacdes". O mais fundamental é que eles saibam o que estio fazendo e dominem

® LIPMAN, 1990:207. Grifos meus). Este aspecto parece revelar a influéncia da pedagogia tecnicista que,
conferindo certa autonomia aos materiais diditicos, procura minimizar a interferéncia do professor a fim de
garantir a eficiéncia do processo pedagdgico.

° Essa associagdo, porém, é bastante discutivel. Com efeito, quando se punha a dialogar com os cidadios
atenienses, Socrates apenas "fazia de conta” que nada sabia em relagio ao tema em questio, com o intuito de
obter de seus interlocutores o reconhecimento de sua propria ignordncia e da necessidade de buscarem
fundamentos mais s6lidos para seus conhecimentos. Dai ser essa uma atitude de ironia. Com o professor de
Filosofia para Criangas, porém, ocorre algo bem diferente. Na maioria das vezes, a sua ignorancia em relagio
ao assunto a ser debatido pela classe ndo € nenhum "faz de conta”, mas uma dura e triste realidade, da qual
resulta o risco de que a discussdo por ele coordenada incorra num espontaneismo e num relativismo tipicos do
senso comum e que mais se assemelham & pritica dos sofistas (pelo menos segundo a imagem que deles nos
projetaram seus oponentes) do que propriamente & de S6crates ou de Platdo, para quem o compromisso com a
busca do conhecimento verdadeiro e bem fundamentado (“episteme”, em oposicdo 2 opinido - "doxa") era uma
exigéncia fundamental. Voltarei, porém, a esse aspecto no capitulo seguinte.

% Para uma critica dessa concepgio do papel do professor, ver: SAVIANI, 1985:74, 81-2; SNYDERS,
1984:35-6.
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"os procedimentos de ensino” que utilizam (VOGEL, 1994:15. Grifos meus). Essa, aliis,
€ a razdo pela qual ndo ha restricdes quanto a professores ndo formados em Filosofia
trabalharem com o Programa, como veremos mais adiante.

Isso, porém, nio significa que LIPMAN ndo considere importante o professor
conhecer a matéria que ira lecionar. Se, por um lado, o fato de possuir esse conhecimento
nio € garantia suficiente de que ele serd competente para ensind-la, por outro, a
competéncia quanto aos métodos de ensino ndo torna prescindivel aquele conhecimento.
Para LIPMAN, portanto, ambas as alternativas sdo "desesperadamente unilaterais"
(LIPMAN, 1990:44), razio pela qual o professor deve procurar "um equilibrio entre os
métodos e o conteido educacional" (LIPMAN, 1990:175). Além disso, LIPMAN também
reconhece que a falta de familiaridade com a Filosofia acarreta certas dificuldades para os
professores, pois "sentem-se perturbados”, "colocam-se na defensiva", tornam-se "muito
agressivos", ficam ansiosos por nao conseguirem distinguir "uma discussdo filos6fica de
uma que ndo € filoséfica", etc. (LIPMAN, 1990:179-80). Mas a saida apontada por ele
estd ndo em oferecer embasamento filoséfico para esses professores, visto que nio € a este
fim que se prestam os treinamentos, mas nos manuais de instrugao, destinados a orienti-los
na execucao de seu trabalho.

Na prética, portanto, ndo € o equilibrio entre conteidos e procedimentos
metodologicos que esta sendo viabilizado e sim o predominio destes ultimos sobre os
primeiros.

A questao da doutrinagdo, dada a importancia de que se reveste pela recorréncia
com que costuma ser associada ao ensino de filosofia, merece ser considerada a parte.

A recomendagdo de que o professor seja "auto-retraido filosoficamente" para

evitar o risco da doutrina¢do, ndo significa que, para LIPMAN, a educagdo possa ou deva
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ser uma pratica neutra quanto a transmissao de valores:

"Propositadamente ou ndo, quem quer que ensine, ensina valores. Assim, a educagao para
os valores ja estd sendo feita, e estd sendo feita universalmente, de modo que o problema
nio estd em fazé-la, mas em fazé-la melhor."®

Nao se trata, portanto, de negar a transmissao de valores, ja que "ndo hd como"
evitd-la e "nem € desejavel tentd-lo", mas sim de encontrar "métodos" pedagodgicos que
propiciem a sua "melhoria” (1990:72). O problema todo estd, portanto, no método de
ensino.

Na realidade, a transmissao de valores, para LIPMAN, s se torna doutrinagdo
quando o professor assume procedimentos metodologicos mais diretivos, como por

exemplo, as aulas expositivas; procedimentos que:

"... ndo surtem o efeito desejivel e podem até atingir o efeito oposto ao que se pretende.
As criangas que mais precisam da educagdo de valores sio, geralmente, menos receptivas,
principalmente quando percebem que isto € apresentado de modo proselitista ou
doutrinador. Os esforgos para arrancar-lhes suas crengas de valores conseguem apenas
tornd-las mais céticas e negativas." (LIPMAN, 1990:86-7. Grifos meus).

Assim, para que a transmissdo de valores, inevitdvel em si, necessdria e até
desejavel, nao se transforme em doutrinacao, basta que o professor adote métodos menos
diretivos, nos quais os valores transmitidos nao aparecam as criangas como imposigdo de
uma autoridade externa e sim como descoberta e conquista delas préprias. Dentre esses
métodos, o mais indicado é o da Comunidade de Investigagdo, pois nela o professor é
apenas coordenador e facilitador das discussdes e os alunos podem chegar por si mesmos
as respostas para suas indagagodes, respostas que, desse modo, "ndo lhes parecem como

n 64

tendo sido impostas por uma autoridade estranha".

O que ocorre € que, nas discussdes da Comunidade de Investigacdo, as criangas

8 Cf.: LIPMAN, 1990:69; 72.

® Cf.: LIPMAN, 1990:87. Trata-se, portanto, de uma questio de encontrar estratégias mais eficientes de
transmissio de valores; ou seja, um "manhoso instrumento de conquista”, incompativel com o didlogo auténtico,
como bem denunciou Paulo Freire. Esse aspecto serd retomado no apéndice V.
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internalizam espontaneamente os valores e as atitudes vivenciadas pelo grupo e,
naturalmente, passam a considera-los como seus. %

Diante disso, cabe perguntar: a opgdo por uma metodologia menos diretiva, no
caso, a Comunidade de Investigagdo, constitui garantia suficiente de que ndo havera
doutrinagao? Ou, formulando a pergunta em outros termos: € apenas quando se coloca na
posi¢cdo de expositor €, portanto, numa conduta explicitamente diretiva, que o professor
pode se tornar doutrinador? Ou ainda: a doutrinagdo acontece apenas através da expressao
oral do professor?

A esse respeito, Georges SNYDERS (1984:29) oferece-nos uma interessante
contribuicdo. Para ele, o sonho de muitos professores de "criar simplesmente condig¢es
favoraveis ao desenvolvimento dos alunos", sem contudo interferir nesse desenvolvimento,
isto €, sem endoutrind-los, "é uma ilusdo", ja que, "hd que reconhecé-lo, os nossos
siléncios falam quase tanto como as nossas palavras. "

Com efeito, a voz do professor ndo € a tinica e nem a que mais fortemente ecoa
aos ouvidos da crianga. Quando chega a escola, ela traz consigo valores, opinides,
crencas, preferéncias, visdes de mundo, que lhe foram passados pela familia, pelos meios
de comunicacdo de massa, enfim, pelo ambiente social em que vive e que constituem
elementos da ideologia dominante na sociedade. A escola, por sua vez, também veicula
essa ideologia através, por exemplo, dos livros e materiais diddtico-pedagégicos, das
diferentes metodologias de ensino, de suas normas e regulamentos internos, etc. O préprio
material diddtico do Programa de LIPMAN nio estd imune 4 "contaminagio" por uma
determinada ideologia, por uma determinada visio de mundo e nem a metodologia

empregada na sua utilizagao garante evitar que as criangas assimilem, sem questionamento

% Cf.: LIPMAN, 1990:88: 221.
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e sem critica, a ideologia dominante que perambula pela sua mente, e também pela do
professor, € que vem a tona no momento em que elas expressam suas opinides nas
discussdes da Comunidade de Investigacdo.®

Tomemos um exemplo para ilustrar esse fato. Numa escola da zona leste de Sio
Paulo, onde o Programa era desenvolvido, a professora introduziu o tema: "O que é o
medo?". As respostas que apareceram falavam em ameagas, assassinatos e a discussdo

acabou caindo no tema da morte, dos mortos e das almas.

"Priscila Galatti diz ter medo de almas. A professora pergunta se alma tem corpo. A classe responde
em unissono que nao" (CARVALHO, 1994a:6-4).

A professora conclui, entdo, indagando: "Se ndo tem corpo, o que pode fazer com

voceé?...

O que estd pressuposto, tanto na resposta da classe, quanto na conclusio da
professora, € que corpo e alma sao duas realidades substancialmente distintas e que podem
existir separadamente; que essa separagao ocorre com a morte; que, apds a morte, a alma
continua existindo, embora nada possa fazer para afetar o corpo. Em suma, esti
pressuposta uma concepgdo dicotomica de corpo e alma, tipica de uma certa tradicdo
filosofica que acabou conquistando hegemonia na cultura ocidental e que ndo chega sequer
a ser explicitada e muito menos problematizada na discussdo. Isso demonstra que, a
despeito da boa inteng¢do da professora em promover a discussdo sobre o assunto, a forma
como o processo € conduzido pode, muitas vezes, acabar reproduzindo e refor¢ando, sem
qualquer questionamento critico, valores e nogdes pré-concebidos.

E preciso reconhecer, portanto, que, independentemente da vontade ou da

consciéncia do professor, ji existe uma doutrinagdo pesando sobre a crianca e também

* A questio da ideologia subjacente aos materiais didaticos e & metodologia do Programa de LIPMAN merece
estudo mais aprofundado.
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sobre ele, professor, e o seu siléncio em relagdo a isso contribui apenas para dissimuld-la,
legitima-la e refor¢d-la. Desse modo, a pretexto de ndao doutrinar, o professor acaba

consentindo a continuidade da doutrinagdo em curso.

"Na verdade, nés 'endoutrinamos’ os alunos tanto pelo nosso siléncio, como pela nossa
palavra. Porque (...) quando um professor ndo 'endoutrina’ um aluno, ele deixa todo o
lugar a ideologia dominante, a ideologia dos media, dos jornais de grande tiragem. (...)
Nio hé possibilidade de escapar ao "endoutrinamento™ {(SNYDERS, 1984:30).

Nao se trata, obviamente, de uma apologia da doutrinagcdo, mas apenas de
constatar que, inevitavelmente, ela ocorre, e que ndo hd saida para o professor, a ndo ser

assumir os riscos, inerentes a especificidade de sua fungdo, de uma tomada de posigéo:

"Para mim, o drama de ser professor - e hd algo de dramdtico em se ser professor -, é
efectivamente eu arriscar-me a conduzir os alunos numa mé direc¢do. Ou, pelo menos, a
ndo conseguir fazer dele o tipo de homem que desejaria que fosse. E o risco que define a
fungdo docente: serd que fiz tudo para fazer dos meus alunos os homens que eu desejaria
que eles fossem? (SNYDERS, 1984:29).

Convém esclarecer, no entanto, que essa tomada de posi¢do pelo professor ndo
se confunde com manipulagdo ou propaganda ideoldgica.”” A escola ndo é o lugar do
discurso panfletario, nem do proselitismo de qualquer espécie. Além do mais, seria de
extrema covardia o professor valer-se do seu prestigio e da condigdo de desvantagem dos
alunos, sobretudo dos mais novos, em relagdo a ele, para impor seus prdprios pontos de
vista. Mas, certamente, ele pode proporcionar aos alunos o acesso aos conhecimentos, aos
contelidos necessdrios para que se tornem capazes de, utilizando argumentos cientificos,
fazer escolhas conscientes e criticas e definir "zonas de consenso" em relagdo a valores.

A escola seria, assim, diz SNYDERS,

% Se bem que, na opinido de Moacir GADOTTI (1984:77-8), ¢ preferivel um educador manipulador dqueles
que procuram nio assumir qualquer posicionamento. "Porque, no primeiro caso, ao plantar a semente da
manipulagdo, o manipulador acaba, pela dialética presente na natureza e na sociedade, plantando também a
semente contrdria, isto €, a necessidade de desvencilhar-se da manipulagdo. A rejei¢io do manipulador é apenas
uma questio de tempo. O segundo caso porém € trigico: os ’educadores’ incolores nio provocam nenhuma
reacdo. Em geral, pensam no seu bem-estar exclusivo e preferem assumir posi¢des populistas quando isto convém
aos seus interesses e quando ndo podem esconder-se sob o manto do populismo, escondem-se atrds da tecnocracia
ou da pseudo-ciéncia. 830 os 'mornos’ de que nos fala o Apocalipse e que, por ndo serem nem frios € nem
quentes devem ser vomitados para fora das responsabilidades educacionais”.
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"... ndo o lugar do partido comunista, ou socialista, ou radical, nem também um lugar onde
ndo se diria nada sobre nada, mas um lugar de congregagdo; por exemplo, {...) seria o
lugar de congregagdo de todos os que quisessem lutar contra o racismo e a xenofobia. (...)
E preciso dar argumentos cientificos - ndo creio haver nenhuma ciéncia que demonstre que
os Portugueses sdo mais 'estipidos’ que os outros - (...). Ora, se hd um 'endoutrinamento’ -
e com iss0 ou vou desagradar as pessoas que sdo racistas ou xendéfobos e que pensam que
os estrangeiros o melhor era ficarem na sua terra -, vou descontentar pessoas; mas nio vou
fazer uma propaganda comunista ou socialista, ou cristd, mas vou tentar reunir cristaos,
comunistas, socialistas e sem partido, que tém vontade de se abrir aos outros e s suas

diferencas” (SNYDERS, 1984:31-2).

Esse trabalho de fornecer argumentos cientificos, proporcionados pelo dominio
dos contetdos das diversas dreas do saber representadas no curriculo escolar, é de
responsabilidade do professor que, por sua vez, ndo pode realizd-lo sem uma prévia
tomada de posicao.

Assim, ao recomendar que o professor se abstenha de posicionar-se nas discussoes
da Comunidade de Investigagdo e se concentre na aplicacao de sua metodologia, LIPMAN,
na verdade, ndo afasta o perigo da doutrinagdo; o méximo que tal recomendagdo pode
conseguir € inibir a intervenc¢do direta do professor (0 que, admitindo-se a posigao de
SNYDERS, significa descaracterizar a especificidade da fungdo docente) deixando livre
o caminho para a doutrina¢do exercida pelo material didatico e pela metodologia do
Programa e, em ultima instancia, para a agao da ideologia dominante. Como ndo existe
preocupagao com a transmissao de conteudos, o que seria importante para propiciar os tais
argumentos cientificos de que fala SNYDERS, os alunos tendem a empregar os
argumentos de que ja dispdem, isto €, argumentos que compdem O Senso comum e que,
em grande parte, correspondem a ideologia dominante por eles ja assimilada.

Desse modo, o que ocorre, na realidade, ndo € a eliminagdo da doutrinagdo, mas
sua dissimulagdo: a crianga tem a ilusdo de realizar descobertas e opgdes préprias, quando
o que faz ndo é sendo "internalizar" os valores daquela ideologia. A doutrinagdo torna-se,
assim, ainda mais eficiente, pois, uma vez internalizada a ideologia dominante, apaga-se

sua exterioridade, dificultando, se ndo impossibilitando, sua critica, seu desmascaramento
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e seu combate efetivo, visto que tal combate tenderia a se reduzir a um conflito meramente

psicolégico, interior, enquanto a ideologia propriamente dita ficaria preservada.®

5.2. O treinamento dos professores

Esclarecido o papel atribuido ao professor no processo educativo, vejamos agora
como se da o processo de sua qualificagdo para atuar com a Filosofia para Criangas.

De acordo com LIPMAN, a forma como, em geral, os professores sdo formados
atualmente €, para usar uma expressao dele proprio, o "calcanhar de Aquiles" da Filosofia
para Criangas.®

Isso porque os métodos atuais de formacdo, nao produzem professores com o
perfil adequado para o ensino de filosofia, que exige disponibilidade para "examinar
idéias", para "comprometer-se com a investigacao dialégica" e para "respeitar as criangas”
(1990:173).

Um dos problemas detectados nesses métodos estd em utilizarem metodologias de
ensino muito diferentes das que se espera que os professores adotem futuramente, quando
forem ministrar suas aulas.

E o que ocorre, por exemplo, com a linguagem. Em geral, os cursos de formagdo
de professores ou utilizam uma linguagem muito dificil, distante da realidade dos futuros

professores e que os obriga a "se desdobrar para entender”, ou, entdo, falam a sua

® 0 que foi dito acima assemelha-se a0 que Marilena CHAUTI afirma a respeito dos efeitos ideol6gicos da
auto-avaliagdo como recurso didatico (cf.: CHAUI, 1980:31).

¥ Cf.: LIPMAN, 1990:173. Sobre a formagio dos professores no Programa, ver ainda: LIPMAN,
1995:24,47,224,252,263,307.
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linguagem. Dificilmente, porém, empregam a mesma linguagem que os professores terdo
que usar com seus alunos (LIPMAN, 1990:174). O resultado é que o futuro professor ira
fazer o mesmo com seus alunos que, para entender o que estd sendo ensinado, terao,
primeiro, que "fazer a tradugdo de uma sdbia linguagem desconhecida para sua prépria
linguagem", o que, para LIPMAN, constitui um verdadeiro "exercicio de inutilidade”
(LIPMAN, 1990:174).7

Para evitar que isso ocorra, a Unica maneira € os professores serem formados
"exatamente pelos mesmos procedimentos" que se pretende que eles utilizem em sala de
aula" (LIPMAN, 1990:45). Se as discussdes sao "desejaveis”, ao passo que as aulas
expositivas sao "detestdveis", deve-se empregar com o0s professores "0 mdximo de
discussdo e o minimo de exposigao". Se deseja que os futuros professores estimulem as
criangas a "pensar por si prOprias", entdo eles também devem ser incentivados a
"pensarem por si proprios”.™

Esse é, pois, o principio bédsico adotado pelo Programa no que se refere a
formacdo dos professores.

O processo de capacitacao dos que se dispdem a aplicé-lo € composto de quatro

estagios.

" Poder-se-ia, no entanto, indagar se essa dimensdo do esforgo e do trabalho individual de tradugdo também
ndo constitui um componente essencial do processo educativo. No caso especifico da tradugdo de uma linguagem
para outra, mencionado por LIPMAN, nio seria esta uma etapa necessiria para que o aluno expandisse seu
universo lingiistico e cultural, superando, assim, o senso comum? Poupar os alunos desse esforco ndo seria
confind-los aos limites intelectuais e culturais em que jd se encontram? E ndo € o préprio LIPMAN quem
considera a tradugdo como uma das habilidades cognitivas a serem desenvolvidas nas criangas? (cf.: CBFC.
Educacdo para o pensar. S.n.t.:28; CBFC. Educacdo para o pensar através do PFC. S.n.t.:4; LIPMAN,
1990:100; 1995:72-3).

' Cf.: LIPMAN, 1990:45. Na realidade, como ji foi explicitado, o pensar do professor nio &, de fato,
estimulado, o que evidencia uma incoeréncia em relacdo ao principio acima enunciado. Vale ressaltar, ainda, que
o autor considera essa forma de formacdo de professores "muito instrutiva para o desenvolvimento de modelos
de formagdo de professores em geral” (LIPMAN, 1990:175).
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1°) Estdgio da preparacio dos monitores.

Monitores sao aqueles que, possuindo um "s6lido conhecimento filos6fico"” e
tendo sido devidamente preparados pelo Centro de Filosofia para Criangas, passario a
atuar no treinamento de outros professores, em geral ndo formados em Filosofia.

O processo de formagdo dos monitores comega com uma oficina de dez dias, ao
longo dos quais os candidatos conhecem o curriculo, os materiais didaticos, exercitam-se
individualmente na condugdo de sessdes e discutem assuntos considerados relevantes.”

Em seguida, o futuro monitor passa por uma espécie de estdgio, atuando em sala
de aula por um periodo de quatro a seis semanas, a fim de adquirir experiéncia no trabalho
com criangas. Torna-se, assim, um "filésofo em residéncia”. Contudo, recomenda-se ao
aprendiz que procure, sempre que possivel, trabalhar "junto com um monitor mais

experiente antes de se lancar numa carreira independente”.”

2°) Estagio da exploragdo do curriculo.
Aqui tem inicio a preparagdo dos professores que irdo executar o trabalho
diretamente com as criangas.

Essa preparacdo € feita através de semindrios, cursos intensivos ou oficinas de

™ Cf.: LIPMAN, 1990:176. Podem ser: "...professores de filosofia de faculdade, portadores de titulos em
filosofia e aqueles com conhecimento comparével (fora dos Estados Unidos, por exemplo, professores em lycées
ou gymnasia tém, freqiientemente, um conhecimento tio rico do trabalho em filosofia quanto os doutores em
filosofia neste pais)" (LIPMAN, 1990:176).

™ Assuntos, tais como: "... educagdo moral, a relagdo da Filosofia para Criangas com a filosofia tradicional,
0 ensino de raciocinio e os procedimentos para trabalhar efetivamente nas escolas, incluindo o uso de testes de
raciocinio e as relagdes a serem estabelecidas com os coordenadores escolares” (LIPMAN, 1990:177).

™ Cf.: LIPMAN, 1990:177. Em outra passagem, LIPMAN resume o que foi dito até aqui com as seguintes
palavras "Somente filésofos habilitados e experientes deveriam ser monitores de professores, ¢ mesmo eles
necessitam de preparo. Este preparo envolve um seminirio de dez dias, no qual os participantes trabalham no
curriculo do mesmo modo dial6gico que professores e criangas irdo trabalhd-lo; € um periodo de trabalho
diretamente com as criangas” (1990:208). Contudo, apesar dessa exigéncia de habilitagdo especifica para os
monitores, parece haver situacdes excepcionais em que excegdes sio admitidas: "Algumas oficinas mais
intensivas, que seguem por cinco dias consecutivos ou mais, sio tdo trabalhosas que sdo necessrios dois
monitores. Nio € incomum que um deles nio seja um filésofo” (LIPMAN, 1990:177).
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investigagdo de curriculo, cuja duragdo pode variar de trés a quatorze dias, dependendo
da especificidade e da quantidade de programas, isto €, novelas filos6ficas, que serdo
abordados. Nesses cursos, os professores tém oportunidade de vivenciar o Programa
"quase que do mesmo modo que seus futuros alunos o farao" (LIPMAN, 1990:177-8).

Iniciam com a leitura compartilhada, em voz alta e alternadamente de um episédio
do romance que estiver sendo trabalhado.

Terminada essa leitura, o monitor solicita que a classe (no caso, professores)
proponha os topicos para discussdo. Essa solicitagdo ¢ feita através de perguntas do tipo:
"O que o intriga nesta passagem?"; ou "O que os interessa nessa passagem?"; ou ainda
"De que vocé gosta nessa passagem?"; etc.

As respostas sdo registradas na lousa o mais fielmente possivel & forma como
foram verbalizadas e com a indicagdo do nome das pessoas que as formularam.

Em seguida, o monitor encaminha a sele¢do das questdes que deverdo ser objeto
da discussdo do grupo, o que pode ser feito de inimeras maneiras: agrupando as respostas
pelo critério da afinidade temdtica, num exercicio de classificagdo cognitiva; pondo todas
em votagao; pedindo a alguém, que ainda nio tenha falado, que escolha a questdo de sua
preferéncia; sorteando a ordem das questoes a serem debatidas, etc. O que importa €, antes

de tudo, motivar o interesse dos participantes pela discussao:

"A tarefa do coordenador é manter vivo o interesse causado pela leitura e ajudar a
transportd-lo para a discussio, animando-a quando parecer enfraquecida, e esforgando-se
sempre para gerar didlogo entre aluno-aluno em vez de aluno-professor” (LIPMAN,
1990:179).

Selecionadas as questdes, 0 monitor, ocupando a posi¢do que, mais tarde, serd do
professor que esta sendo treinado, prepara a discussdo com base nas orientagdes contidas

no manual do professor que acompanha cada novela.
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3% Estagio modelador.

Concluido o treinamento do estagio anterior, o professor estd habilitado a iniciar
o trabalho com as criangas.” Contudo, em virtude de sua inexperiéncia no trabalho com
a filosofia, € comum que se sinta inseguro e encontre dificuldades para transplantar para
a sala de aula os procedimentos que vivenciou durante o treinamento, necessitando,
portanto, de certo acompanhamento pelo monitor. Este €, pois, o estigio em que 0 monitor
entra na sala de aula junto com o professor recém preparado para mostrar-lhe
concretamente como o Programa deve ser desenvolvido com as criangas.’

Essas sessdes modeladoras acontecem esporadicamente, em geral, ao longo de seis
semanas a contar do momento em que o professor comegou a executar o programa em sala

de aula.

"Elas produzem esse minimo de habilidade, de atengdo pessoal que separa este modo de
educacdo de professores dos cursos tradicionais que meramente exigem que o professor fale
(e ndo que mostre) como os alunos devem ser ensinados” (LIPMAN, 1990:180),

4°) Estdgio de observacio.

Passado esse periodo, os monitores voltam a sala de aula para observar e avaliar
a execugao do Programa pelo professor. Nessa avaliagdo, que pode ser "oral, escrita, ou
ambas", o monitor faz ao professor perguntas do tipo: "O que vocé me viu fazer que vocé
ndo fez?", ou pode também revisar problemas e dificuldades observados no trabalho dos
professores, "como a falha em perseguir um questionamento”, ou a dificuldade em
"envolver todos os membros da classe” nas discussdes. Para tanto, os monitores usam

"listas de critérios para aferir o desempenho do professor”, critérios que este é incentivado

" Na realidade, nio h4 qualquer possibilidade de reprovagio do professor, pois trata-se de um mero
treinamento prdtico na aplicacdo da proposta, sem a preocupagdo em checar conhecimentos.

'® Marcos LORIERI chegou a desempenhar esta fungio, como ele mesmo relata: *...a cada més, um membro
do Centro assistia a uma aula do professor treinado e, de vez em quando, eu mesmo dava uma aula para a classe
desse professor e ele assistia” (cf.: "Método filosdfico faz alunos mais criticos". Nova Escola, ano IV, n2 36,
dezembro de 1989:39).
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a conhecer para que possa também "fazer uma auto-avaliagao mais critica" (LIPMAN,
1990:180).

Esse €, pois, em linhas gerais, o processo de formagdao dos professores de
Filosofia para Criangas. Como se pode observar, hd todo um cuidado em acompanhar de
perto o seu desempenho a fim de garantir a eficicia do Programa.

No Brasil, os treinamentos seguem basicamente as mesmas diretrizes, apenas com
algumas poucas adaptagdes. Segundo reportagem da revista Nova Escola, até 1989:

"...fazia-se um treinamento de 12 horas, em trés dias, que poderia ser i tarde ou aos
sibados. Nesse treinamento o professor recebia nogdes iniciais sobre o método, sua
metodologia, fundamentos psicopedagégicos e fundamentos filos6ficos. Com isso, e sabendo
usar o material, o professor comecava a aplicar o método em sala de aula. A cada semana,
alguém do Centro se reunia por duas horas com os professores para avaliar o trabalho e
avangar mais no material, até completar 90 horas de treinamento."”

Pelo menos no inicio, a preocupagdo maior parecia ser com a qualidade e ndo
tanto com a quantidade de professores formados, mesmo que isso implicasse em certa

lentidao na expansdo do Programa. Como esclarece Catherine SILVA:
"...o trabalho de formagio dos professores é lento. Ndo poderia ser diferente. Nio
poderiamos formar professores em massa, porque af nio contribuiriamos muito para a

melhoria do ensino. Temos, primeiro que encontrar professores e nido doutrinadores.
Professores interessados em seu papel de educador."™

O aumento da demanda de interessados, porém, aliado a falta de monitores para

treind-los, obrigou o Centro Brasileiro a rever sua estratégia e passar a formar professores

" Cf.: "Método filoséfico faz alunos mais criticos”. Nova Escola, ano IV, n2 36, dezembro de 1989:39. E
interessante notar que, em apenas 12 horas, esperava-se que os professores assimilassem nogdes sobre a
metodologia utilizada, fundamentos psicopedagégicos, fundamentos filoséficos, além, é claro, de aprender a
manusear o material diditico. Na pratica, porém, como serd demonstrado adiante, o verdadeiro objetivo desses
treinamentos nio era a formagdo tedrica dos professores, mas a assimilagao por eles da metodologia do Programa.

7 Cf.: PERIN, 1988d:23. No que se refere 2 formagdo de monitores, porém, deu-se exatamente o contrario.
No inicio, segundo SANTOS (1994:119-20), essa formacio tinha um enfoque mais qualitativo, priorizando a
internalizagdo da metodologia do Programa a fim de possibilitar o pronto atendimento & demanda das escolas.
Com o tempo, porém, comegou a surgir uma maior preocupagdo com a formagio teérica dos monitores € os
treinamentos passaram a dedicar mais tempo as discussoes teéricas. Essa suposta mudanga de enfoque teria sido
favorecida pela tradugdo de textos de LIPMAN e SHARP que explicitam os fundamentos teéricos da proposta.
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"no atacado", com grupos grandes recebendo treinamentos intensivos de trinta horas.”
Atualmente, segundo FALCONE (VOGEL, 1994:12), o Centro Brasileiro oferece
dois tipos de cursos de formagdo: um de quarenta horas, "voltado aos profissionais de sala
de aula que nao tém formagao filosdfica” e que € composto de "uma parte tedrica e outra
pritica" e, a cujo término, o professor conta com "0 acompanhamento de um monitor em
sua classe durante um certo tempo", podendo, também, "solicitar sua presenga quando
julgar necessario"; o outro tipo ¢ "dirigido a professores graduados em Filosofia e tem por
objetivo a formagdo de monitores", constituindo-se de um treinamento inicial de 40 horas,
ap6s o qual os futuros monitores "aplicam o programa durante um ano em uma sala de
aula, com a supervisdo de professores do Centro", contando ainda, ao fim desse periodo,
com mais quarenta horas para um " aprofundlamento de estudos”.

"Além disso", complementa FALCONE, "o Centro promove, periodicamente, seminirios
de atualizacdo para os monitores e facilita viagens de intercimbio com os Centros de
Filosofia de outros paises” (VOGEL, 1994:12).

Como ja foi mencionado, ndo € exigida formagao filoséfica aos professores que
desejam trabalhar com o Programa. O que esse trabalho requer, na verdade, ndo é o
dominio de contetidos especificos de filosofia, mas sim capacidade de utilizar corretamente
a metodologia e o material didatico adotados, além de um certo conjunto de habilidades
necessirias para que tenha éxito,* tais como as relacionadas por Catherine SILVA
(MONTEIRO, 1986:4): "capacidade de ouvir atentamente o que as criangas dizem"; saber

identificar "os padrdes logicos de sua narrativa e a dimensao filosofica de seus interesses";

™ Cf.: "Método filosofico faz alunos mais criticos”. Nova Escola, ano IV, n 36, dezembro de 1989:39.

% Nas palavras de FALCONE: "O professor ndo precisa ser formado em filosofia. Ele deixa de ser o
professor que ensina um contetido para trabalhar junto as criangas e ajudé-las a filosofar" (CARVALHO 1994a:6-
4). Nem mesmo o conhecimento da terminologia prépria da filosofia € necessario ao trabalho com o Programa,
pois, como revela Catherine SILVA, "Ndo ¢ correto introduzir a crianga a terminologia cientifica. Para que a
crianga possa desenvolver suas habilidades de raciocinio através da discussio de tdpicos filos6ficos, € necessario
que tais idéias lhes sejam apresentadas em contextos condizentes com sua capacidade de leitura e em que esteja
suprimida a alienagdo terminoldgica” (MONTEIRO, 1986:4).
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saber "orientar as discussdes” e encorajar a crianga "a pensar por si mesma". Além disso,
o professor deve ser capaz de abster-se de explicitar posicionamentos filos6ficos proprios,
evitando, assim, o risco da doutrina¢do; amar a disciplina que ministra; enfim, ter respeito
pelas criangas e entusiasmo pela proposta.®!

Essa nao exigéncia de formacao filosofica para os professores, na realidade, é
coerente com a concepgdo de educagao que estd na base da proposta de LIPMAN, pois,
se 0 objetivo € ensinar "como" pensar, independentemente de qual seja o contetido desse
pensamento, entdo o professor, a quem cabe apenas coordenar o trabalho pedagégico, nio
precisa ter amplo conhecimento desse conteido. E mesmo que eventualmente ele o tenha,
esse conhecimento deve servir apenas como uma espécie de "reserva" e nido como
"contetidos a serem distribuidos aos alunos" (LIPMAN, 1995: 307), ja que isso seria
incompativel com os principios pedagégicos do Programa.®

Essa € a razdo pela qual os cursos de capacitagdo oferecidos nio se destinam a
suprir essa caréncia de fundamentacgio filos6fica dos professores. Embora se afirme que
neles ha sempre algum espago reservado para discussoes tedricas, na pratica esse espago,
se € que existe realmente, € bastante reduzido.

Para se ter uma idéia mais precisa a esse respeito, basta examinar a programagio

de um desses cursos, realizado em julho de 1994 e destinado a capacitar professores para

* Sobre a necessidade de os professores amarem sua disciplina, ver LIPMAN, 1990:45. Ocorre que, na
prdtica, nem sempre todas essas caracteristicas sao facilmente encontradas nos professores que se interessam pela
proposta. Como informa KUMPERA (1986:168): "Sem divida, a aplicagdo do Programa complica a vida e o
trabalho das professoras. Uma vez por semana, pelo menos, elas tém reunido com os orientadores do Centro
Brasileiro de Filosofia para Criangas, o responsdvel pela adaptagdo do Programa para as escolas brasileiras.
Nessas reunides, elas também sdo chamadas a levantar questdes sobre o texto lido - e é uma decepgio! As
criangas ganham longe das professoras em capacidade de perguntar e imaginar coisas”.

* Segundo reportagem da revista Nova Escola: "A partir do material fornecido pelo Centro (...) o professor
¢ treinado para ser um facilitador das discussdes que naturalmente as criangas desenvolvem em torno de temas
como justi¢a, verdade, beleza, amor, amizade" (Cf.: "Método filoséfico faz alunos mais criticos". Nova Escola,
ano IV, n2 36, dezembro de 1989:39. Grifos meus).
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0 uso das novelas "Pimpa" e "Issao e Guga" (curso basico).*® As quarenta horas previstas

estavam assim distribuidas:

l ATIVIDADES " HORAS " %
fﬁ
Apresentagdo 01 2,3
Trabalho com as novelas 29 72,5
Discussdes Tedricas 09 22,5
Avaliagio final 01 2.5

O tempo reservado para a chamada parte teérica, portanto, ndo chega sequer a um
quarto da carga hordria total do curso. Dai ser, de fato, mais adequado denomini-lo de
treinamento. E essa pequena fragdo diminui ainda mais se se considera que as discussdes
tericas podem ser, e freqientemente o sdo, prejudicadas por outras atividades
consideradas prioritdrias, como por exemplo, a aplicagdo simulada do material didatico
pelos participantes, cuja realizagdo, por vezes, acaba requisitando mais tempo do que o
previsto inicialmente. Além disso, a grande variedade de temas indicados para essa
"discussao tedrica", num espago de tempo tdo exiguo, impede qualquer possibilidade de
aprofundamento.

Vale ressaltar, ainda, que os temas sao previamente selecionados, geralmente em
funcdo de sua pertinéncia em relagdo aos contetidos especificos das novelas que,
futuramente, serao utilizadas pelos professores, o que direciona e restringe a discussio aos

objetivos definidos pelos organizadores do curso. Além disso, as discussdes sio também

B Cf.: Anexo L

* No referido treinamento, os temas "teéricos” previstos foram: 1) Habilidades cognitivas e didlogo filoséfico:
2) Filosofia: conteido e recurso para o pensar; 3) Metodologia, pergunta e critério; 4) Metafisica: identidade e
linguagem; 5) Epistemologia; 6) Etica e Ecologia ("Luiza"); 7) Légica/Analogia ("Ari"); 8) Etica e Liberdade:
9) Estética (Cf.: Anexo I). Ora, se os participantes dispdem de um total de 9 horas para as discussdes tedricas,
conclui-se que terdo, em média, no méximo, se puderem aproveitar integralmente o tempo, 1 hora para cada
tema. Em tais condigdes, dificilmente seria possivel aos participantes discutir suficientemente esses temas,
sobretudo levando-se em conta que, na sua grande maioria, jamais tiveram contato com filosofia.



129

limitadas e empobrecidas por se basearem quase que exclusivamente nos textos do préprio
LIPMAN e de seus colaboradores, ou seja, nos proprios pressupostos tedricos do
Programa, o que dificulta a problematizagdo da proposta a partir de outros referenciais
teéricos. Na realidade, o verdadeiro objetivo das tais "discussdes tedricas” parece ser o
de esclarecer aos participantes, ainda que superficialmente, alguns desses pressupostos a
fim de convencé-los da validade da proposta. Em outros termos, a formagdo tedrica
oferecida nos treinamentos € entendida, basicamente, como assimilagdo precdria dos
pressupostos tedricos do Programa.

Assim, desde que a formagdo filoséfica ndo é considerada imprescindivel,
qualquer pessoa pode aderir ao Programa. "Depende sé do interesse de cada um".* E
como esclarece FALCONE, "o Centro estd disposto a atender professores de todo o
pais" %

A primeira vista, essa abertura para que qualquer professor, independentemente
de sua formagao acad€émica, possa trabalhar com a Filosofia para Criangas, pode dar a
impressao de que esta havendo uma valorizagdo do profissional da educagdo, um voto de
confianga em seu potencial intelectual e profissional, um reconhecimento de sua capacidade
e de sua competéncia.

Trata-se, porém, de uma confianca apenas aparente pois, na pratica, pela forma
como seu papel € concebido pelo Programa, o que se percebe é justamente o contrario.
Com efeito, ele ndo € considerado suficientemente qualificado para participar da
concepgao, do planejamento € da organizagdo do trabalho que iré realizar, nem tampouco

¥ Cf.: "Método filoséfico faz alunos mais criticos”. Nova Escola, ano IV, n2 36, dezembro de 1989:39.
Segundo AGUIAR (1985:s/p): "...todo professor que goste do estudo de idéias e respeite as criangas pode ser
treinado no periodo de um ano (...). O treinamento envolve a sensibilidade do professor, nio é algo mecanico.
E o professor deve aprender a fazer os questionamentes junto com os alunos..."

* Cf.: "Método filoséfico faz alunos mais criticos”. Nova Escola, ano IV, n? 36, dezembro de 1989-39.
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da elaboragao do material didético a ser utilizado com seus alunos; por sua competéncia
tedrica e didética ndo ser de todo confidvel, precisa ser treinado e constantemente vigiado
e controlado para que ndo ponha a perder os objetivos almejados; nas discussdes sobre
temas filosoficos, deve sempre abster-se de explicitar suas préprias convicgdes, a fim de
evitar a tentagdo da doutrina¢do ideolégica e também algum possivel embarago caso se
sinta inseguro diante de tais temas. Nessa hipdtese, o melhor a fazer € recorrer ao manual
de instrugOes que funciona como uma espécie de colete salva-vidas a impedir que o
despreparo do professor o faga naufragar e, com ele, todo o processo pedagdgico. A
propria existéncia desse manual revela uma desconfian¢a quanto a capacidade do professor
de caminhar por suas proprias pernas pelos terrenos da filosofia.

A rigor, portanto, a Unica confianga de que o professor parece se fazer merecedor
€ quanto a sua capacidade para executar as tarefas que lhe sdo atribuidas e, assim mesmo,
desde que seja devidamente treinado e monitorado por algum especialista mais competente
do que ele. Para além dessa funcao de "trabalhador bragal", o professor é tratado como
um profissional sob suspeita.

Mas a desconfianga em relagdo a ele tem, ainda, um outro sentido. Se lhe for
permitido conhecer mais profundamente os pressupostos tedricos da proposta, de modo que
possa ultrapassar a sua condi¢ao de mero executor de tarefas cujo significado mais amplo
lhe escapa a compreensdo, o professor, supondo que sua formagdo tedrica o permita,
poderd comegar a problematizar tais pressupostos e, eventualmente, desenvolver
desconfiangas em relagdo ao Programa. Dai a necessidade de oferecer-lhe uma formagio
ligeira, desprovida de fundamentagao tedrica, a fim de manté-lo na condigdo de trabalhador
alienado, impedindo assim que ele chegue a compreender e a controlar o processo

pedagdgico em sua totalidade e, consegiientemente, que venha a se transformar em
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opositor ao Programa.®’

Ora, isso d4 novo significado a questdo da ndo exigéncia de formagdo especifica
em filosofia para o professor que aplica o Programa. Na realidade, ndo se trata de uma
concessdao provisoria em face da suposta falta de profissionais devidamente habilitados;
nem de um compromisso efetivo com a democratizagdo do acesso ao trabalho filoséfico
que, assim, afastados os "preconceitos”, deixaria de ser exclusivo aos iniciados; antes,
parece tratar-se de uma medida de conveniéncia, porquanto o professor formado em
filosofia, em tese, teria melhores condi¢des de duvidar, problematizar e refutar os
fundamentos do Programa. Em outros termos, a opgao por professores nio habilitados em
Filosofia ndo € acidental, mas providencial: trata-se, na realidade, de uma estratégia de
operacionaliza¢do da proposta, cujo objetivo € preserva-la de criticas, legitimé-la perante

os professores e as instituigdes de ensino e, desse modo, melhor viabilizar sua propagagio.

6. A avaliacio.

Nos textos de LIPMAN examinados neste trabalho nio foi possivel encontrar
indicagdes de como deva ser feita a avaliagdo dos alunos em Filosofia para Criangas,
excecao feita a algumas referéncias a testes realizados para aferir o seu desempenho
cognitivo comparativamente ao de criangas que nao passaram pelo Programa. Alguns de
seus seguidores, porém, talvez justamente por sentirem a falta de uma orientacio mais

especifica de seu mestre a esse respeito, encarregaram-se de propor caminhos para adequar

¥ 0 que se passa, aqui, € algo semelhante ao que ocorre no plano social com o operario submetido as
condi¢des capitalistas de produgdo: "Uma certa desconfianga em relagdo ao operario serd sempre prudente, pois,
se ele consegue controlar o processo de trabalho, poderd utilizar esse controle contra os interesses do capital”
(COELHO, 1989:33-4).
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os procedimentos avaliativos aos objetivos do Programa.®

Esse foi o caso, por exemplo, de Eliana MARTINEZ, monitora do Centro
Regional de Filosofia para Criangas de Cuiabd/MT, para quem, considerando que o
Programa se constitui numa proposta de "eduﬁagéo para o pensar" e nao de educagao para
a aprendizagem, a avaliacdao nele desenvolvida deve adotar critérios e procedimentos
diferenciados dos convencionais, pois estes "nao sio aplicidveis nem sao justos para com
0 tipo de trabalho educativo proposto”. Afinal, pretende-se avaliar o desempenho cognitivo
dos alunos € nao o quanto eles assimilaram dos conteidos trabalhados em sala de aula.
Faz-se necessdrio, portanto, "revisar todas as posturas e métodos do professor" e "criar
instrumentos de avaliagdo apropriados e contextualizados, dentro de nossa proposta
educacional" (MARTINEZ, 1997:5).

Assim, partindo das indicagdes de Howard GARDNER acerca da avaliacio,
MARTINEZ propde as seguintes diretrizes para a conduta avaliativa do professor em
Filosofia para Criangas: valorizar as "experiéncias cotidianas" dos alunos; "promover
também a auto-avaliacao", tanto a dos alunos, quanto a sua, explorando sua "dimensdo
ética”; valer-se de "instrumentos flexiveis", especialmente o didlogo da Comunidade de
Investigagao (MARTINEZ, 1997:5).

Preservados esses principios norteadores, cabe ao professor discernir os
instrumentos € modelos de avaliagdo mais adequados para cada circunstancia, podendo,

também, criar o seu proprio repertério de modelos. Como sugestdo, a autora recomenda

% Na verdade, a questdo da avaliagdo em Filosofia para Criangas ainda parece representar, para muitos dos
que se envolvem com esse trabalho, uma dificuldade a ser superada. Sentindo a necessidade de uma reflexio mais
aprofundada sobre o problema, o Centro de Filosofia para Criangas - Regido de Campinas organizou, em 1995,
na cidade de Americana, o "I Encontro Regional de Educagio para o Pensar”, cujo tema geral foi “Como avaliar
numa comunidade de investigagdo” (cf. Mensagem, Ano 1, n? 1, outubro de 1995:2). Mesmo as contribuigdes
de MARTINEZ e LORIERI, apresentadas a seguir, s3o publicagdes recentes, provavelmente motivadas pela
necessidade de responder 4 demanda por essa reflexdo.
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o emprego de "fichas", "tabelas", e "questiondrios" que, a seu ver, podem "ajudar a
identificar necessidades" e a "superar as limitagdes da avaliagdo tradicional” (MARTINEZ,
1997:5).

A titulo de exemplo, MARTINEZ apresenta trés possibilidades de procedimentos
avaliativos compativeis com os principios do Programa.

12) Para possibilitar a auto-avaliacdo dos alunos quanto ao seu envolvimento na
Comunidade de Investigagdo, o professor pode apresentar-lhes uma tabela (vide modelo
abaixo) contendo os itens em que deverdo se auto-avaliar e solicitar que preencham os
espagos de cada item com a cor correspondente ao seu desempenho em cada um deles

(vermelho: excelente; verde: muito bom; azul: bom; amarelo: vou melhorar).

Alunos Participacéo Respeito as Verbalizacio, Contetidos Auto-
regras raciocinio corregio
A vermelho azul amarelo verde verde
amarelo azul amarelo amarelo azul
C verde vermelho azul verde vermelho

O aluno poderd fazer sua escolha abertamente, devendo justifici-la perante o
grupo, dando oportunidade aos colegas de confirmarem ou nio sua auto-avaliagdo.

A vantagem desse sistema, segundo a autora, € que:

"A ludicidade oferecida, tanto pela avaliagdo aberta como pela selegio de uma cor como
elemento qualificador, desmonta barreiras emocionais e fortalece o estabelecimento de uma
avaliacdo legitimada pelo exercicio dialdgico” (MARTINEZ, 1997:5).

2%) O professor pode solicitar ao aluno que faga um relato descritivo de sua
compreensdo sobre um determinado assunto.
3%) O professor pode, ainda, sugerir uma atividade coletiva na forma de teatro,

poesia ou artes plasticas que requeira pesquisas, estimule a interdisciplinaridade e promova
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o envolvimento dos moradores do bairro.

Desse modo, conclui MARTINEZ (1997:5), a avaliacdo estaria sendo entendida
como "parte intrinseca do processo de aprendizagem", constituindo-se num recurso
cotidiano capaz de fornecer o "feedback" necessdrio para a afirmagio ou redefini¢io dos
rumos do processo pedagégico.®

Marcos LORIERI, diretor pedagbgico do Centro Brasileiro de Filosofia para
Criangas, também quis dar sua contribuigdo para a reflexdo sobre o tema da avaliagdo em
Filosofia para Criangas. Partindo da nogdo de que avaliar é sinénimo de verificar o valor,
identifica cinco passos interligados no processo avaliativo®:

12) verificar se vale a pena realizar o trabalho que estd sendo proposto, antes de
inicid-lo, a fim de evitar uma "ac¢3o cega". No caso de alguém que esteja planejando
trabalhar com o Programa de LIPMAN, propde que isso seja feito por meio de perguntas
do tipo: Vocé sabe exatamente por que quer trabalhar com Filosofia para Criangas? Tem
clareza dos objetivos e dos resultados dessa proposta? Vocé realmente considera validos
esses objetivos € resultados? A Filosofia para Criangas tem algum valor para ajudar a

atingir os objetivos e resultados que vocé considera vdlidos? (LORIERI, 1997:4).

¥ Em relagdo 2 auto-avaliagdo, porém, a despeito de ser um instrumento freqiientemente apresentado como
avangado, progressista e democrético, convém lembrar a adverténcia de Marilena CHAU[ quanto s suas possiveis
implicagdes sociolégicas, politicas, psicolégicas e ideol6gicas: "Em termos sociolégicos e politicos, ndo caberia
perguntar o que € auto-avaliar-se numa sociedade dividida em classes e unificada através do Estado? Quem
fornece os critérios da avaliagdo? Quais sdo eles? Qual seu sentido e finalidade? Até que ponto esses critérios sio
ou ndo instrumentos para inculcar no aluno determinadas expectativas e valores que ndo s6 anulem sua
individualidade, mas sobretudo fornegam uma diregao prévia as suas expectativas sociais? Em temos psicolégicos,
a auto-avaliacdo nao seria um sutil mecanismo de interiorizagdo da regra, da lei e da repressio? Em lugar de ser
um momento da consciéncia de si mediada pela consciéncia do outro (no caso, o professor), ndo seria o puro
apagamento da exterioridade das regras para torna-las internas tornando impossivel lutar efetivamente contra elas,
visto que o combate se reduziria a um conflito psicolégico interior?” E complementa a autora: "A questio
colocada nessa perspectiva ndo permitiria indagar, em termos ideol6gicos, se a auto-avaliagao nao seria apenas
a dissimulagdo da exterioridade, tornando-a invisivel porque internalizada? E, se for este o caso, a quem e por
que interessa a invisibilidade da autoridade e por que interessa batizi-la com os nomes de liberdade e
responsabilidade? Liberdade com relagdo a qué? Responsabilidade do qué?" (CHAUT, 1980:31).

* Aqui, a ordem desses passos foi ligeiramente alterada para dar seqiiéncia ao raciocinio.
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29) Apés o inicio do trabalho, verificar se os resultados desejados foram, de fato,
atingidos e se o que foi feito ao longo do trabalho realmente valeu para produzi-los. Na
aplicagdo do Programa isso pode ser feito ao final de cada aula, de cada més, bimestre,

semestre ou ano.

3%2) Ao longo do desenvolvimento do trabalho, verificar se o mesmo estd
caminhando na dire¢do dos objetivos pretendidos.

4°) Verificar durante todo o trabalho, ndo apenas se os resultados esperados estdo
sendo produzidos, mas também a qualidade desses resultados, isto €, se estio sendo
produzidos a contento.

592) Concluido o trabalho, verificar se 0 modo como se realizou foi realmente o
melhor, ou se os mesmos resultados poderiam ter sido obtidos por meios mais adequados.

Esses passos propostos por LORIERI, além de serem redundantes, pressupdem
que o professor tenha clareza dos objetivos almejados pelo Programa e dos meios pelos
quais se pretende atingi-los, o que, no entanto, é pouco provavel que acontega, ji que a
sua preparacdo € feita na forma de treinamentos nos quais a reflexdo teérica nio é
priorizada.

Mas a avaliagdo do desempenho dos alunos e também dos professores de Filosofia
para Criangas pode, ainda, ser feita por meio de testes e experimentos, destinados a aferir
o seu grau de desenvolvimento cognitivo.*!

Um desses testes ocorreu em 1978, quando os criadores do Programa
encomendaram a uma instituicdo especializada uma pesquisa experimental que comparasse

0 desempenho intelectual de criangas as quais ele foi aplicado, com o de outras que

*" Segundo LIPMAN (1995:74-5. Nota de rodapé), dos que ji foram realizados: "Praticamente todos"
revelaram que houve "melhoria significativa no raciocinio” dos alunos.
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tiveram apenas a educa¢do comum.” Segundo Catherine SILVA, tratava-se de um teste
que deveria medir o rendimento dos alunos em duas modalidades: leitura e calculo
matematico.”

Com efeito, as dificuldades das criangas nessas duas 4reas ja eram conhecidas, nos
Estados Unidos, desde o inicio da década de 70, quando se constatou que "quase 40% dos
estudantes de 17 anos ndo conseguiam entender satisfatoriamente um texto escrito”, ao
mesmo tempo em que "apenas 30% deles podiam resolver um problema matematico que
envolvesse mais de uma etapa de raciocinio".*

A pesquisa envolveu cerca de quatro mil criangas de duas comunidades diferentes:
uma de popula¢do mais carente, na cidade de Newark, New Jersey, e outra de criangas de

classe média.”® Ann SHARP assim resume a experiéncia e os resultados deste teste:

"Em 78 decidimos fazer um grande estudo experimental com quatro mil criangas desde o
programa Pimpa até o Suki. O estudo foi feito pelo Servico de Testes de Educagio de
Princenton, em Nova Jersey. Os resultados mostraram que o grupo experimental, quando
cotejado com o grupo de controle - criangas que ndo recebiam o método - teve 66% de
vantagem em compreensdo de leitura e 37% na matemdtica, com um ganho de dois anos.
Foram resultados que deram muita esperanca. "

Uma outra pesquisa, realizada no Chile, revelou que os resultados obtidos com

” Sobre esse teste, ver: AGUIAR, 1985:s/p; "Estimulando a reflexdo”. Visdo, 23 de outubro de 1985: 69;
“Li¢io de pensamento”. Isto E, 30 de outubro de 1985:31; KUMPERA, 1986:168; MONTEIRO, 1986:4;
"Habilidade para leitura pode melhorar com Filosofia". Folha de Sao Paulo, 31 de outubro de 1986:20;
"Democracia ¢ comunidade pensante”. Didrio do Norte do Parand, 14 de margo de 1987:18; “Colégio Integrado
introduz estudo da Filosofia para criangas”. Gazeta do Centro-Oeste, 31 de maio a 2 de junho de 1987:11;
RICART, 1987:5.

* De acordo com SILVA: “Esses testes s30 muito utilizados nos Estados Unidos. Aqui no Brasil comegamos
hd pouco tempo” (cf.: "Democracia ¢ comunidade pensante”. Didrio do Norte do Parand, 14 de margo de

1987:19).

% Cf. "Ligdo de Pensamento”. Isto E, 30 de outubro de 1985:31.

* Cf.: "Habilidade para leitura pode melhorar com Filosofia”. Folha de Sdo Paulo, 31 de outubro de
1986:20.

" Cf.: AGUIAR, 1985:s/p. Ver também: "Estimulando a reflexio". Visdo, 23 de outubro de 1985:69; "Ligdo
de pensamento”. Isto E E 30 de outubro de 1985:31. LIPMAN também faz referéncia a este teste (cf.: 1995:74-5.
Nota de rodapé). O seu resultado positivo é também atestado por Catherine SILVA, que informa: "A introdugio
do ensino de filosofia no Estado de Nova Jersey modificou substancialmente essa situagdo, segundo apuraram as
autoridades educacionais em 1978" (Cf.: "Ligdo de Pensamento”. Isto E, 30 de outubro de 1985: 31).
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a Filosofia para Criancas nos primeiros anos de escolaridade sio semelhantes aos
verificados nos Estados Unidos. Segundo o professor Mario Berrios CARO, do Institute
Profissionale de Santiago, ligado a Universidade do Chile, os alunos que passam pelo

Programa:

“...apresentam sensivel melhoramento em diversos aspectos, como: pensamento critico,
capacidade de relacionar, de fazer perguntas, de estruturagdo l6gica e de distinguir,
inclusive, os vérios niveis de educagao" (PERIN, 1988a:29).

CARO ressalva, no entanto, que a pesquisa nao revelou o percentual de melhoria
dessas criancas em relacao a um estudo realizado anteriormente.

No Brasil, pelo menos até o momento, ndo hd noticias de que testes desse tipo
tenham sido efetuados. De todo modo, recorrer a eles exige cuidado para que ndo sejam
tomados como instrumentos de medida neutros, porque "cientificos", e infaliveis, sem que
se estabeleca a vinculagao dos resultados obtidos por meio deles com o contexto social e
cultural dos sujeitos pesquisados.®’

Além do mais, valeria investigar se os resultados atribuidos a Filosofia para
Criangas, como melhoria de raciocinio em matematica e portugués, por exemplo, nio
poderiam ser igualmente obtidos por outros meios, talvez mais eficazes, que ndo a

implantacao de um programa paralelo de ensino.

" A esse respeito, Lia ROSEMBERG chama a atengio para o que ocorre com grande parte dos testes de
aptidao intelectual e de prontidao cognitiva fregiientemente empregados para diagnosticar possiveis causas do
fracasso escolar. "Atribui-se a esses testes e medidas uma neutralidade em relagdo ao social e ao cultural que
estudos mais recentes questionam. Os instrumentos de avaliagdo intelectual mais difundidos estio embebidos de
valores culturais, de modo que os resultados neles obtidos reflitam o quanto da cultura dominante foi absorvido
pelo Sujeito, e ndo seu potencial de aprendizagem” (ROSEMBERG, s/d:18). E preciso, pois, estar atento, para
que 0 mesmo nio acontega com eventuais testes aplicados a avaliagdo do desempenho de alunos em Filosofia para
Criangas.
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7. Conclusao

Estas sdo algumas das caracteristicas basicas do Programa de LIPMAN que, como
vimos, a exemplo do que ocorre com as justificativas apresentadas pelos seus defensores,
podem ser problematizadas sob diversos aspectos. Dentre estes, destaca-se a presenga de
elementos de escolanovismo, incluindo as vertentes tecnicista € nao-diretivista da
pedagogia da Escola Nova, assimilados acriticamente, o que faz recair sobre o Programa
as criticas que de hd muito vém sendo dirigidas a essas correntes pedagogicas.

Esse aspecto, no entanto, merece estudo € andlise mais cuidadosos que estao fora
dos limites e dos objetivos do presente trabalho. Por ora, devo limitar-me a indica-lo como
possivel caminho a ser percorrido posteriormente € apenas antecipar alguns
questionamentos, ja apontados no decorrer de todo esse capitulo.

Resta, porém, explicitar e analisar alguns aspectos da concepcdo de filosofia

subjacente ao Programa de LIPMAN, tema a que serd dedicado o capitulo seguinte.
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CAPITULO III

A FILOSOFIA VAI A ESCOLA? QUE FILOSOFIA?
PROBLEMATIZANDO PRESSUPOSTOS FILOSOFICOS DO

"PROGRAMA DE FILOSOFIA PARA CRIANCAS"

A formagcao filoséfica de LIPMAN, como ele préprio admite (CARVALHO, 1994¢:6-
5), € bastante eclética, tendo sofrido influéncia de diversas correntes filosoficas, entre elas,
0 pragmatismo norte-americano, a fenomenologia, o existencialismo e a filosofia analitica ou
da linguagem.

Uma andlise minuciosa, profunda e com o devido rigor de como ele se apropria
dessas diferentes correntes € de como elas repercutem em seu pensamento € em sua pratica,
embora desejavel, exigiria um tal grau de envolvimento com o estudo dos autores que lhe
serviram de referéncia que, nas atuais condicdes, nao se me afigura como uma tarefa viivel.

Mas, talvez, nem fosse o caso de empreendé-la aqui, uma vez que o objetivo do
presente capitulo ¢ bem mais modesto: explicitar e problematizar, de forma rigorosa e
coerente, alguns tragos caracteristicos da concepgao de filosofia subjacente ao Programa de
Filosofia para Criangas, a fim de compreender seu significado mais profundo. O resultado

desse esforgo € o que serd exposto a seguir.
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1. LIPMAN e PLATAQ

LIPMAN recorre 2 SOCRATES e a PLATAO para justificar a possibilidade de que
a filosofia seja trabalhada com criangas. SOCRATES, por exemplo, diz ele, provavelmente
consideraria "absurda”, no que se refere a capacidade de praticar a filosofia, a "dicotomia
adulto/crianca” que se verifica em outros pensadores como DESCARTES e o jovem PIAGET.
Por isso, SOCRATES "acolhe a conversagdo com jovens e velhos com o mesmo gosto".!

PLATAO, por sua vez, também nio parece condenar a pritica da filosofia pelas
criangas pois, segundo LIPMAN, em seus primeiros didlogos, SOCRATES dirige-se
igualmente a jovens e adultos, "embora ndo seja clara a idade desses jovens. (Robert
Brumbaugh, por exemplo, supde que as duas criangas em Lysis tém 11 anos)" (LIPMAN,
1990:29).

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

LIPMAN, porém, embora admita essa dificuldade, procura contorna-la alegando que

' Cf.: LIPMAN, 1990:28. Em outra passagem, LIPMAN complementa: "Em nenhum lugar Sdcrates jamais
estabeleceu um limite de quando fazer filosofia com pessoas de idades diferentes, pois fazer filosofia ndo é questio
de idade mas de habilidade em refletir escrupulosa e corajosamente sobre o que se considera importante" (1990:31).



141

tal adverténcia ndo deve ser tomada como um principio fundamental do pensamento de
PLATAO, mas apenas como uma recomendacdo circunstancial, motivada pela situagio de
precariedade em que se encontrava a Filosofia em Atenas "naqueles tempos turbulentos" em
que SOCRATES fora condenado & morte e ARISTOTELES, forgado a deixar a cidade. Nao
se justificaria, portanto, aumentar os riscos contra a filosofia "encorajando os pirralhos de
Atenas a argumentarem € especularem.” (LIPMAN, 1990:29).

Na verdade, segundo LIPMAN, o que SOCRATES e PLATAO condenavam nio era
propriamente a pratica da filosofia por criangas, mas a sua redu¢do, "aos exercicios sofisticos
na dialética ou retérica”, 4 mera argumentagao eristica em que o objetivo "ndo esti na
compreensao mas na vitoria", o que poderia ter efeitos "devastadores e desmoralizantes" sobre

as criangas.

“Existe melhor maneira de garantir o amoralismo no adulto do que ensinando 2 crianga que uma
crenga € tao defensdvel quanto qualquer outra? Que o certo deve ser o produto do poder de
argumentagdo? Se esse € o modo pelo qual a filosofia é colocada a disposicdo das criangas,
Platao poderia ter dito, é muito melhor, entdo, que elas ndo tenham filosofia alguma"
(LIPMAN, 1990:31).

De resto, a condenagdo de Platdo a pfatica da argumentacdo eristica pelas criangas
era coerente com suas suspeitas gerais em relagdo aos sofistas que "lhe pareciam estar
minando as bases da moralidade grega" (LIPMAN, 1990:31).

Assim, conclui LIPMAN, a obje¢do quanto ao ensino de filosofia para criangas,
quando apoiada em PLATAO, "apoia-se num engano" (1990:32), isto é, numa leitura
equivocada desse autor. Ora, isso significa que a proposta de um Programa de Filosofia para
Criangas ndo € incompativel com as teses platonicas. Alids, pelo contrario, representa uma

resposta positiva ao conselho de PLATAO de que as criangas sejam ensinadas "nio pela
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coagdo mas pelo prazer".?

PROBLEMATIZACAO

Embora LIPMAN procure buscar em PLATAO respaldo para suas proprias posigdes,
um olhar um pouco mais atento sobre o pensamento de ambos é suficiente para evidenciar
que, na realidade, ha significativas incompatibilidades entre eles. Vejamos, pois, alguns dos

aspectos pelos quais isso se revela.

1) A caverna de PLATAO e a "caverna" de LIPMAN

O livro VII d’A Repiiblica, de PLATAO, mencionado por LIPMAN, inicia-se com
a descrigdo feita por SOCRATES a GLAUCO da alegoria da caverna.?

Entre a cena delineada por PLATAO e o Programa de Filosofia para Criangas de
LIPMAN pode-se estabelecer a seguinte analogia. Através da Comunidade de Investigagdo o
Programa procura "libertar" as criangas das "amarras" do ensino tradicional que as
imobilizam e as impedem de se comunicar e de pensar coletivamente, criando, assim,

condi¢Oes para que se estabeleca entre elas a pratica do "didlogo filoséfico".

? Cf.: 1990:32. A esse respeito ver: PLATAO, 1987:355 [536e-537a].

* Cf.: PLATAO, 1987: 317-21.
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Nessa sua nova condigdo, as criangas, outrora "acorrentadas", dispdem de mais
liberdade para se locomover no interior da sala de aula ("caverna"), olhar ao redor, falar e
ouvir os companheiros, discutir sobre as idéias de cada um, tudo num clima de respeito e
participacao.

Ocorre, porém, que, na aplicagdo do Programa, dd-se muito mais importincia ao
envolvimento dos alunos na metodologia empregada (a Comunidade de Investigagdo), isto &,
a sua participagdo ativa no processo de discussdo, do que ao dominio dos conteidos filoséficos
que poderiam subsidiar e conferir maior rigor e fundamentagdo as discussdes.

O problema € que, minimizando a importancia dos conteiidos, o Programa incorre
no risco de manter a discussdo no nivel do senso comum impedindo, assim, que os alunos
avancem para um grau mais elaborado de compreensio dos temas sobre os quais estio
discutindo.

Ora, se, como quer SAVIANI (1987:24), a reflexdo filosofica se caracteriza pelo
rigor, pela radicalidade e pela globalidade na consideragdo dos problemas que toma por objeto
e se 0 dominio dos conteudos filosoficos € necessario para que se preencham esses requisitos,
entdo, € possivel concluir que, desse ponto de vista, a reflexdo praticada na Comunidade de
Investigag¢ao nao € propriamente filosofica.

Assim, retomando a analogia com o texto de PLATAO, pode-se dizer que o
Programa de LIPMAN, embora libere as criancas de algumas das amarras do ensino dito
tradicional o que, certamente, lhes proporciona uma situagdo mais confortavel e agradavel em
compara¢do com a que viviam anteriormente, mantém-nas confinadas aos limites internos da

caverna. Tém toda a liberdade para argumentar, discordar dos colegas, perguntar, solicitar
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justificativas, explicagdes, propor temas para o debate, etc, mas, na realidade, nio chegam
a sair da "escuridao” do senso comum em que se encontram. A exemplo do que se passava
na caverna de PLATAO, também na Comunidade de Investigagao € sobre as sombras da
realidade que as criangas travam suas discussdes. Dai ndo haver, de fato, verdadeira
libertacao.

O mais grave € que, ao experimentarem essa agraddvel, porém iluséria sensacio de
se libertarem de seus grilhdes, os alunos podem passar a apreciar essa sua nova forma de
convivéncia em sala de aula e acabar acreditando que € realmente bom viver no interior da
caverna, nao encontrando mais motivos para se aventurar a escalar a escarpa ingreme e rude,
isto €, o estudo como atividade que exige empenho e disciplina, que os levaria para fora; e,
ao se depararem com o prisioneiro libertado que fora conduzido até a luz do Sol, ou sejam
o professor preocupado em ensinar-lhes a matéria que lhe cabe ministrar, mais razao teriam

ainda para ndo darem ouvidos as suas "loucuras" e, se pudessem, para "mati-lo".

2) O mundo das Idéias de PLATAO e o "mundo das idéias" de LIPMAN.

Em sua teoria das idéias, PLATAO define a existéncia de dois mundos distintos: o
mundo das Idéias e o mundo sensivel. O primeiro ¢ inteligivel, imaterial, perfeito, imutavel,
eterno, verdadeiro ("episteme") e ao qual s6 se pode chegar através do conhecimento racional,
sem interferéncia dos sentidos e da opinido. O segundo € material, imperfeito, mutével, finito,

sujeito ao continuo devir e cujo conhecimento baseia-se na opinido ("doxa"). O mundo
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sensivel, para PLATAO, ndo passa de uma sombra, de um reflexo imperfeito do mundo das
Idéias.

Ora, algo semelhante parece ocorrer com o Programa de LIPMAN. Os textos de
leitura (romances filosoficos) figuram como uma espécie de mundo das Idéias onde habitam
criangas ideais, ficticias, abstratas, portadoras das mais puras virtudes intelectuais € morais
e que, dada essa sua natureza perfeita e bela, funcionam como paradigmas, verdadeiros
"modelos” a serem imitados pelas criancas reais. Estas, por sua vez, habitando o mundo
sensivel da sala de aula, onde costuma haver pouco ou nenhum espago para o exercicio da
racionalidade, da reflexdo e do didlogo, ndo passam de um reflexo imperfeito das primeiras,
razao pela qual ndo lhes resta sendo espelhar-se nos modelos que estas representam.

Ora, se € assim, pode-se entdo concluir que o Programa de LIPMAN se constitui
naquilo que SUCHODOLSKI (1984) denominou "pedagogia da esséncia”, fundamentada numa
"filosofia da esséncia" da qual, alids, o pensamento de PLATAO constitui uma das bases
principais.*

De acordo com essa pedagogia essencialista, a tarefa da educagdo consiste em fazer
do homem aquilo que ele deve ser. E o que ele deve ser é determinado por sua "esséncia
verdadeira", que é, "a priori", ideal, eterna, imutavel, perfeita. No caso de PLATAO, essa
esséncia humana habita 0 mundo das Idéias; em LIPMAN, a esséncia a ser realizada na
crianga (a crianca ideal) habita os romances de sua prépria autoria.

E como € essa crianga ideal que LIPMAN espera realizar nas criangas de verdade da

‘ Além de PLATAO, a pedagogia da esséncia também encontra respaldo na filosofia de Aristételes (sobretudo
pela sua distingdo entre forma e matéria) e no cristianismo, por exemplo, com STO. TOMAS DE AQUINO (cf.
SUCHODOLSKI, 1984:18-22).
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sala de aula? E, sobretudo, uma crianga pensante, isto €, que tenha desenvolvido 100% de sua
capacidade de raciocinar’®, tornando-se, portanto, plenamente apta a fazer uso adequado de
suas habilidades cognitivas € a empregar um "pensamento de ordem superior" nas diversas
situagdes de sua vida. Nao importa muito, como jé foi salientado em vérios momentos desse
trabalho, o conteido desse pensamento, desde que a crianga saiba como conduzi-lo de forma
disciplinada, organizada, coerente, numa palavra, de forma logica. Para isso, porém, ela

precisa de modelos nos quais possa se espelhar.

"A capacidade das criangas de tornarem-se tais pessoas depende consideravelmente da
disponibilidade dos modelos _ até modelos ficticios _ com os quais se identificam" (1990:116).

A crianga que LIPMAN pretende criar com seu Programa é, pois, um ser ideal,
perfeito, abstrato, artificial que, na realidade, s6 pode mesmo ser encontrada em textos
romanceados especialmente criados para abrigi-las.® Mas a crianga real é muito diferente
desta, porque a vida real é também muito diferente das situagdes artificialmente inventadas

por LIPMAN em suas histérias.
Percebe-se, assim, o cardter marcadamente idealista e metafisico de sua concepgdo

pedagogica e filosdfica. O que ele pretende €, em ultima instdncia, moldar as criangas reais

* Nas palavras de LIPMAN: "Devemos dirigir a crianga para uma eficiéncia do raciocinio de 100%, e ndo
deveriamos nos contentar com menos, do mesmo modo como ndo toleramos erros ortogrificos ou de sintaxe”
(1995:50).

® Convém registrar, no entanto, a declaragio de LIPMAN de que, ao elaborar suas histérias: "Foi feito um esforgo
no sentido de mostrar essas criancas como plausiveis, _ ou melhor, como tendo um certo grau de verossimilhanca.
Qualquer comentdrio feito por qualquer delas pode ser concebido como tendo sido feito por qualquer crianga da
classe” (LIPMAN & SHARP. Issao e Guga. Manual do Professor. 1988, Vol 1:21). A simples necessidade desse
esfor¢o, porém, jé indica a possibilidade de que as personagens dos romances, dadas as caracteristicas de que sio
revestidas, adquiram aparéncia de irreais, implausiveis, inverossimeis, como alids se pode inferir da seguinte citagio:
"E por isso que Issao e Guga difere tdo radicalmente dos livros infantis comuns: ele apresenta pessoas discutindo a
verdade, a beleza, o que é bom, expondo suas opinides em relagdo ao que é precioso, especial e perfeito e tentando
achar razdes que justifiquem as opinides. O programa busca, dessa maneira, fornecer um modelo do que € introduzir
informagdes a criangas numa atmosfera de apreciagdo e juizo reflexivos ao invés de numa atmosfera de aceitacio
passiva e acritica, ou de descrenga ndo questionadora” (idem: 18-19). Com efeito, a atmosfera criada artificialmente
por LIPMAN em suas novelas ndo parece muito ficil de se encontrar no mundo real.
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com base nos modelos ideais por ele préprio criados como produto de sua imaginacio, e com
0s quais povoa suas novelas filosoficas.

Pode-se, ainda, indagar: esperar que as criangas reproduzam pura e simplesmente 0s
comportamentos observados nas personagens dos romances ndo € superestimar, ingénua e
idealisticamente, o poder de influéncia da educagio escolar e de uma disciplina em particular,
na vida dessas criangas? Nao estaria sendo abstraido o contexto mais amplo em que ela se
encontra (sociedade, vizinhanga, familia, e até mesmo a escola onde ela trava inimeros
contatos, inclusive com outros professores € outras metodologias de ensino), contexto este que
Ihe proporciona inimeras possibilidades de vivéncias reais, certamente muito mais ricas que
as vividas por aquelas personagens € que exercem sobre ela influéncias muito mais marcantes?
Nao hé o risco de que, ao se deparar com a impossibilidade de reproduzir na vida real os
comportamentos € os desempenhos mentais das criangas das novelas, a crianga em carne e
0sso acabe assumindo para si a culpa por esse aparente fracasso e passe a sentir-se frustrada
e incapaz, comprometendo assim sua auto-estima e prejudicando seu desenvolvimento

psiquico e, por conseguinte, também o seu desempenho escolar?

3) A dialética socratica e a "dialética" de LIPMAN

A dialética praticada por SOCRATES e descrita nos didlogos de PLATAO é uma

discussao por meio da qual se procura chegar a definigdo precisa de algum conceito como por

exemplo, do conceito de uma virtude como a justica. Um dos interlocutores apresenta uma
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definicdo inicial que, em seguida, passa a ser confrontada por virias outras, cabendo
finalmente a SOCRATES demonstrar a insuficiéncia de todas elas e, conseqlientemente, a
fragilidade do conhecimento que possuem os participantes do didlogo a respeito do assunto
em questao.

Em muitos desses didlogos platonicos, no entanto, nio se chegava a uma resposta
definitiva sobre a defini¢ao procurada, permanecendo, portanto, a pergunta em aberto, o que
gerava nos participantes e, também, nos leitores, uma espécie de crise denominada "aporia".
Sao os chamados didlogos aporéticos.

A primeira vista, a Comunidade de Investigagio parece guardar algumas semelhangas
com o procedimento adotado por SOCRATES, pois nela as criancas dialoguam entre si
disciplinadamente, isto €, em conformidade com as regras da 16gica e da boa educacio, sobre
temas escolhidos a partir da leitura do romance que estiver sendo trabalhado com o grupo,
cabendo ao professor coordenar, orientar e facilitar o andamento do processo.

Um olhar mais cuidadoso, no entanto, permite perceber que, na realidade, trata-se
de procedimentos bastante distintos. Com efeito, no Programa de LIPMAN o que se pretende
€ fazer com que as criangas nao apenas questionem e reflitam sobre suas opinides a respeito
desses temas em questdo, mas também, e sobretudo, que exercitem suas habilidades
cognitivas, cujo desenvolvimento constitui 0 objetivo ultimo do Programa. Assim, nio hi
necessidade de que o didlogo conduza a uma conclusdo definitiva e consensual, visto que o
mais importante € 0 processo de discussdo e nao o seu produto. Em outras palavras: nio h4,
de fato, compromisso com a busca da verdade, mas somente compromisso com 0 processo

de investigac3o.
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No método socrético, por outro lado, a "aporia" gerada pelas intervencdes de
SOCRATES visa, justamente, desinstalar os individuos de suas posigdes originais de modo
que, profundamente incomodados pelo abalo provocado em suas certezas, sintam-se
compelidos a buscar a verdade sobre aquilo que antes julgavam conhecer perfeitamente, mas
que agora se lhes apresenta como duvidoso, incerto e ameagador.

Nem SOCRATES nem PLATAO, portanto, contentar-se-iam se, por ventura, ao
término da discussdo, cada participante se mostrasse ainda mais confiante em sua prdpria
"verdade", ou satisfeito em ter adquirido uma outra que estivesse fundamentada apenas em
opinides, 0 que, ao que parece, € perfeitamente admissivel e possivel de ocorrer no Programa
de LIPMAN.

Na realidade, o objetivo da dialética socrética € sempre chegar a verdade. A palavra
dialética deriva de "dialegesthai" ("falar com", "discorrer”, "raciocinar"). Pressupde,
portanto, interlocutores, didlogo. Mas ndo se trata de um didlogo qualquer. Segundo

NETTLESHIP:

“...a palavra passou do simples significado de ’discorrer’ para o de 'discorrer com o fim de
atingir a verdade’, e este "discorrer’ pode executar-se através de palavras entre duas pessoas ou
ser ‘o didlogo silenciosamente conduzido pela alma consigo mesma’."’

Dai porque o didlogo filosofico, segundo PLATAO, nio deve conduzir ao relativismo

€ nem permitir que seus participantes permanecam no nivel da opiniio, do senso comum. Nio

" Apud Maria Helena da Rocha Pereira. In: PLATAO, 1987: XXXIII (Introdugio). O préprio PLATAO assim
define o papel de seu método dialético: "O método da dialética € o dnico que procede, por meio da destruigio das
hipéteses, a caminho do auténtico principio, a fim de tornar seguros os seus resultados, e que realmente arrasta
aos poucos os olhos da alma da espécie de lodo barbaro em que estd atolada e eleva-os s alturas, utilizando como
auxiliares para ajudar a conduzi-los as artes que analisimos" (1987:349 [533c-d]). Esse arrastar os olhos da alma do
lodo birbaro em que se encontra e elevé-los s alturas pode ser interpretado como libertar o conhecimento das amarras
do senso comum ("doxa") e elevd-lo a um patamar superior ("episteme"), tornando-o mais elaborado, sistematico,
rigoroso e critico.
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basta saber perguntar sabiamente; € preciso também saber responder sabiamente.

- "Estabelecerds entdo para eles a lei de que devem sobretudo aplicar-se 4 educagio pela qual
se tornardo capazes de interrogar e de responder da maneira mais sébia?
- Estabelecé-la-ei, juntamente contigo" (PLATAO, 1987:352 [534d]).

Para PLATAO, portanto, ao contririo de LIPMAN, nio é apenas a qualidade do
processo de investigagdo 0 que importa, mas também a qualidade do seu produto, isto é, da
resposta a que ele deve conduzir.

Assim, embora LIPMAN afirme que o didlogo na Comunidade de Investigagdo
espelha-se na dialética socrética, na pratica, porém, ¢ a sofistica que ele mais se assemelha,

em virtude de seu descompromisso com a busca da verdade sobre o tema em questio.®

4) Filosofia e prazer em LIPMAN e em PLATAO.

Para LIPMAN, a filosofia pode perfeitamente ser trabalhada com criangas, desde que
lhes seja apresentada "como algo agraddvel" (1990:23) e interessante pois, sem isso,
dificilmente elas seriam motivadas a pratica-la.

Para tanto, algumas mudangas seriam necessarias: os textos didaticos convencionais
teriam de ser substituidos por "materiais (nio necessariamente romances) que tanto
mostrassem como comunicassem o que € um pensar uma disciplina” (LIPMAN: 1990:23); as

idéias e conceitos filos6ficos teriam de ser apresentados "na linguagem mais simples possivel"

¥ Nas palavras de M. CHAUI (1994:142-3): "Diferentemente do sofista, S6crates mantém a separagao entre
opinido e verdade, entre aparéncia e realidade, entre percepgdo sensorial e pensamento. Por isso, sua busca visa a
alcancar algo muito preciso: passar da multiplicidade de aparéncias opostas, da multiplicidade de opinides divergentes
a unidade do conceito ou da idéia (que ¢ a defini¢@o universal e necessdria da coisa procurada).”
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(1990:103), eliminando-se a “terminologia hermética" que, por vezes, dificulta a
inteligibilidade da filosofia até mesmo para os iniciados (1990:21-2, 165); a metodologia
deveria ser alegre, participativa e voltada para o didlogo.

A motivagdo, portanto, na concep¢ao de LIPMAN, é fundamental para o exercicio
da filosofia que, por isso, deve ser uma atividade agraddvel, prazerosa e interessante para
quem a pratica.

A concepgdo de PLATAO, no entanto, parece ser um pouco diferente. Para ele,
filosofar € percorrer o caminho que leva das Sombras a luz. Esse caminho, porém, é "rude
e ingreme", de modo que o prisioneiro libertado precisa ser arrastado a forga para fora da
caverna, 0 que, naturalmente, o deixa agastado. Uma vez fora, sofre, ainda, com a dor
causada pela ofuscacdo, necessitando de tempo para se habituar até que possa, enfim,
contemplar a luz do Sol, a realidade tal como ela é.

O filosofar para PLATAO, portanto, nio é, em si, uma atividade agradavel e
prazerosa, capaz de gerar, desde o inicio, espontaneamente, interesse € motivagdo. Antes,
trata-se de um processo arduo, doloroso, sofrido, quase coercitivo, que supde uma intervengio
pedagogica enérgica e firme sobre a pessoa que se pde a pratica-lo.

Nio fosse assim, ndo teria PLATAO recomendado que somente 0s mais aptos fossem
selecionados para o estudo da filosofia: "os mais firmes e corajosos” e, na medida do
possivel, também "os mais formosos"; os de "cardter nobre e mdsculo” mas que também
demonstrassem “agudeza de espirito para o estudo" e que ndo tivessem "dificuldade em
aprender”; os que tivessem boa "memdria", "forca e gosto pelo trabalho em todas as suas

formas" para que pudessem suportar o esforgo fisico necessario para levar a cabo tamanho



estudo. (PLATAO, 1987:352-3 [535a-c)).

A filosofia, portanto, na acep¢io de PLATAO, nio é para qualquer um, mas apenas
para aqueles que se mostrarem corajosos ¢ fortes para suportar as dores € o sacrificio que
inevitavelmente a acompanham.’

Mas isso ndo significa que, para ele, a filosofia seja incompativel com o prazer e a
alegria. Muito pelo contrdrio. Apds ter sofrido severamente para subir das trevas a luz e
tendo, finalmente, se habituado a esta tltima e atingido o conhecimento da verdade, ao
lembrar-se de sua antiga habitagéo, do saber que 14 possuia e de seus companheiros de prisio,
0 homem libertado se regozija com a mudan¢a que sofrera e deplora sua antiga condicio,
preferindo sofrer qualquer castigo a ter que regressar ao seu antigo modo de viver.

O filosofar, portanto, pode sim proporcionar prazer, satisfacdo e alegria a quem se
pde a pratici-lo, mas este ¢ um estado de espirito ao qual ndo se chega facilmente,
espontaneamente, mas apenas mediante muito esfor¢o e trabalho disciplinado. Trata-se, pois,

de uma alegria que s6 pode ser atingida no ponto de chegada do processo do filosofar, isto

€, de uma alegria que precisa ser conquistada e, por vezes, a duras penas.®

’ Para PLATAO, permitir que a filosofia seja praticada por quem ndo estd devidamente preparado para isso é
incorrer num grave erro, cuja consequéncia inevitdvel ¢ a desvalorizagdo e a ridicularizagdo da prépria filosofia "Q
certo € que o erro actual e a desvalorizagdo que por esse motivo recaiu sobre a filosofia, como j4 antes referimos,
provém de se ocuparem dela os que ndo estdo i altura. Nio deviam ser os bastardos a tratar dela, mas os filhos
legitimos (1987:353 [535c]). Mais adiante, o filésofo reafirma: "Ora, somos nés que temos que tomar precaucdes em
todos esses casos. Se formos buscar homens de boa constituigio fisica e intelectual, para os educarmos nestes estudos
e treinos, a prépria justica ndo terd nada a censurar-nos, e salvaremos a cidade e a constituigio. Mas, se trouxermos
para estas actividades pessoas sem valor, obteremos o efeito exactamente inverso, e despejaremos sobre a filosofia
uma onda de ridiculo ainda maior" (PLATAO, 1987:354 [536b]).

'* Essa alegria proporcionada pelo filosofar pode ser comparada 4 “alegria cultural” de que nos fala SNYDERS,
referindo-se dquele tipo de alegria que mais especificamente compete & escola proporcionar. Ao explic-la, o autor
toma como exemplo o empenho que € necessério para que se chegue 2 alegria da compreensdo de um poema: "No
meu espirito, essa alegria ndo € o contrario da obrigagdo. De facto, para mim, a alegria da escola exigiria a obrigagio.
Porque ¢ preciso passar primeiro por uma espécie de ninel, porque hd um momento em que, no fundo, ainda se ndo
acha bonito o poema. E preciso que o professor diga: estudem-no, vamos estuda-lo todos. (...) Mas o meu sonho
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Assim, querer aplainar o caminho a ser percorrido pelas criangas, a pretexto de

-

tornar-lhes agradavel e prazeroso o processo do filosofar, € incentivd-las a permanecer no
aconchego do escurinho da caverna e a tornarem-se arredias e resistentes a todo trabalho de
reflexao que exija uma dose maior de dedicagdo e esforgo. Na pratica, isso significa torni-las
despreparadas e desmotivadas para empreenderem o verdadeiro filosofar: aquele que exige
sacrificio e coragem para assumir os riscos de escalar a encosta rude e ingreme que conduz
para fora da caverna, mas também para a verdadeira alegria.

Poder-se-ia indagar, no entanto, acerca da recomendacdo de PLATAO, reivindicada
por LIPMAN, para demonstrar que nao hd incompatibilidade entre ambos, de que ndo se deve
ensinar as criangas pela violéncia, mas sim pelo prazer.

De fato, aludindo a educagdo das criangas, PLATAOQ enfatiza:

- "Portanto, desde criangas que devem aplicar-se 4 ciéncia do cdlculo, da geometria e a todos
os estudos que hao-de preceder o da dialéctica, fazendo que ndo sigam contrafeitos este plano
de aprendizado.

- Que queres dizer?

- Que quem € livre ndo deve aprender ciéncia alguma como uma escravatura. E que os esforgos
fisicos praticados 4 for¢a, nio causam mal algum ao corpo, a0 passo que na alma nio
permanece nada que tenha entrado pela violéncia.

- E exato.

- Por conseguinte, meu excelente amigo, nio eduques as criangas no estudo pela violéncia, mas
a brincar, a fim de ficares mais habilitado a descobrir as tendéncias naturais de cada um"
(1987:355 [536d-e, 537a]. Grifos meus).

E preciso considerar, no entanto: 12) que PLATAO esti se referindo nio ao estudo
da filosofia, isto €, da dial€tica propriamente dita que, alids, ele considera imprépria aos mais
jovens, como se verd adiante, mas ao estudo das ciéncias e dos saberes que a devem preceder
e preparar. A dialética, por sua vez, supde esforgo, disciplina e até certa dose de coacio,

como retrata a narrativa da alegoria da caverna; 22) que mesmo em se tratando dessas outras

seriam alunos que pudessem conquistar dificilmente, e eu quase diria dolorosamente, através das obrigagdes escolares,
uma alegria que de outro modo ndo poderiam conhecer” (1984:22).
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ciéncias propedéuticas a dialética, a recomendagdo de que ndo sejam ensinadas pela violéncia,
mas como brincadeiras, ndo significa que seu ensino deva ser completamente isento de
trabalhos e estudos que demandem alguma dose de esforco e sacrificio por parte das criangas.

Ao que parece, a intengdo de PLATAO é chamar a atengio para a necessidade de
uma mudanga de enfoque quanto 2 metodologia de ensino: em vez da imposigdo arbitraria e
violenta do saber pelo professor, sugere que o aluno aprenda pela prdpria experiéncia,
vivenciando, na medida do possivel, as situagdes sobre as quais tiver algo a aprender. Pelo
menos € o que se pode concluir das afirmagdes que ddo seqiiéncia a citagdo acima
mencionada.

"_ Nao te lembras que afirmdmos que era preciso levar as criangas ao combate, para o
observarem de cima dos cavalos, e que, se houvesse condicdes de seguranga, se deviam
aproximar e provar o sangue, como os cies?

_ Lembro-me.

_ Em todas estas ocasides, trabalhos, estudos e receios, aquele que se mostrar sempre mais agil,
deves pd-lo num grupo a parte” (1987:355 [537a]).

Assim, ao contrario do que ocorre no Programa de LIPMAN, a educacio infantil
pensada por PLATAO ndo exclui trabalhos e estudos que impliquem em desprazer, esforgo
e sacrificio para os alunos o que ndo significa que precisem ser violentos; nao sé os aceita
como validos, mas também os toma como critérios para a sele¢ao dos que poderdo prosseguir

nos estudos.

5) As criangas e a filosofia para LIPMAN e para PLATAO

LIPMAN ¢ taxativo ao dizer que ndo hd qualquer problema em permitir as criangas
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que se envolvam com a filosofia. Com efeito, para ele, a diferen¢a entre o filosofar das

criangas € o de um filésofo especialista é apenas de grau e ndo de género. (1990:112). Assim,

conclui:

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

PLATAO, por sua vez, ao contririo do que pensa LIPMAN, aponta numa direcdo
completamente oposta. Para ele, deve-se evitar despertar nas criancas e nos mais jovens o
gosto pela filosofia, isto €, pela dialética, pois isso poria em risco a integridade da filosofia
e, de certo modo, a prdpria seguran¢a da crianca e da cidade.

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

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

"Portanto, desde criangas que devem aplicar-se 4 ciéncia do cdlculo, da geometria e a todos os
estudos que hdo-de preceder o da dialéctica, fazendo que ndo sigam contrafeitos este plano de
aprendizado” (1987:355 [536d]. Grifo meu).

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

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

"Terds, portanto, de fazer esse exame, para saber quais dentre eles possuem tais qualidades em
mais alto grau e quais sao sélidos nas ciéncias, s6lidos na guerra e nas restantes exigéncias da
lei; a esses, logo que completem os trinta anos, depois de os seleccionares dentre os ji
escolhidos, deves elevé-los a maiores honrarias e observar, experimentando a sua capacidade
dialéctica, quem € capaz, prescindindo dos olhos e dos outros sentidos, de caminhar em diregio
ao préprio Ser pela verdade. E entio é que € a ocasido de grandes precaugdes, meu amigo”
(PLATAO: 1987:356 [537d). Grifo meu).

Mas por que grandes precaugdes?
Para explicd-lo, PLATAO constréi uma interessante analogia entre o que se passa
com uma pessoa despreparada que se pde a praticar a dialética e a situagao de uma crianga

adotiva que, tendo sido criada em meio a grandes riquezas e muitos lisonjeadores, a certa
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altura da vida descobre que seus pais ndo sdo legitimos. Apés té-lo descoberto, essa crianca
afrouxaria nas honras, no zelo e na obediéncia para com os pais adotivos e fortaleceria esses
valores para com os lisonjeadores, passando a viver 4 moda destes e deixando de se importar
com 0s primeiros.

Ora, com a dialética, adverte PLATAO, pode suceder algo semelhante. Desde crianga
somos ensinados a respeitar certas maximas acerca, por exemplo, do justo e do honesto, como
se elas fossem nossos pais. Mas ao nosso redor existem também outras prescri¢des acerca do
justo e do honesto que sdo contrarias aquelas em que fomos educados. Assim, se uma pessoa
nao preparada se poe a dialogar sobre esses assuntos €, pela fragilidade de sua argumentagio,
vé-se refutada muitas vezes e em muitos aspectos, é provavel que se torne confusa em relagio
aos valores que antes venerava, deixando de té-los como preciosos e familiares e,
conseqientemente, adotando um género de vida que nada tem a ver com eles. "Entio de
pessoa obediente a lei, que era, dard a impressao de se transformar num rebelde" (PLATAO,
1987:359 [539a]).

E compreensivel, diz PLATAO, embora digno de comiseragdo, que isso se suceda
com quem pratica a dialética nessas condi¢des. E é justamente para evitd-lo que se deve tomar
tantas precaugdes.!!

No fundo, o receio de PLATAO é de que o exercicio da dialética por alguém nao

preparado conduza ao ceticismo e ao relativismo moral o que, obviamente, poria em risco nao

"' Ao fazer tal recomendagio, PLATAO esclarece, uma vez mais, a faixa etiria em que se deve iniciar o estudo
da dialética:
"_Ora, para que essa comiseragdo nao recaia sobre os teus homens de trinta anos, nio deves tomar todas
as precaugdes quando empreendem o estudo da dialéctica?
" Todas, absolutamente” (1987:359 [539a]. Grifo meu).
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apenas a integridade da filosofia, como também a harmonia da cidade. Para evitar isso, uma

das precaugoes recomendadas € a que se 1€ no trecho abaixo:

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

_ E espantoso como eles gostam!

_ Ora depois de terem refutado muita gente, e, por sua vez, terem sido refutados por virios,
caem rapidamente € em toda a forga na situagdo de ndo acreditar em nada do que dantes
acreditavam. E por este motivo, eles mesmos e tudo o que respeita a filosofia sdo caluniados
perante 0s outros.

_ Exactamente.

_ Ao passo que quem € mais velho - prossegui eu - ndo quererd participar desta loucura, imitard
0 que quer discutir para indagar a verdade, de preferéncia dquele que se entretém a contradizer,
pelo gosto de se divertir; ele mesmo serd mais comedido e tornard a sua actividade mais
honrada, em vez de mais desconsiderada.

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

Na realidade, a rigor, para PLATAO, somente por volta dos cingiienta anos de idade

a pessoa atinge, de fato, a maturidade para se dedicar efetivamente a filosofia:

" - ...Quando tiverem cingiienta anos, os que sobreviverem e se tiverem evidenciado, em tudo
e de toda a maneira, no trabalho e na ciéncia, deverdo ser ji levados até ao limite, e forgados
a inclinar a luz radiosa da alma para a contemplagdo do Ser que dé luz a todas as coisas. Depois
de terem visto 0 bem em si, usd-lo-30 como paradigma, para ordenar a cidade, os particulares
¢ a si mesmos, cada um por sua vez, para o resto da vida, mas consagrando a maior parte dela
a filosofia; (...). (PLATAO, 1987: 360 [540a-c]. Grifo meu).

Assim, ao contrdrio do que LIPMAN deseja fazer crer, hi em PLATAO uma clara
restricdo ao envolvimento de criancas e jovens com a filosofia, o que, de resto, é
perfeitamente compreensivel, tendo em vista o destino que tivera seu mestre gragas,

justamente, a0 mau uso da filosofia pelos mais jovens."

 Em outra obra, PLATAO (1985) esclarece pela voz de SOCRATES os motivos da condenagio deste tltimo:
"Além disso, os mogos que espontaneamente me acompanham - e sio os que dispdem de mais tempo, os das
familias mais ricas - sentem prazer em ouvir o exame dos homens; eles proprios imitam-me muitas vezes: nessas
ocasides, metem-se a interrogar os outros; suponho que descobrem uma multiddo de pessoas que supdem saber alguma
coisa, mas pouco sabem, qui¢d nada. Em conseqiiéncia, os que eles examinam se exasperam contra mim e ndo contra
sl mesmos, e propalam que existe um tal Socrates, um grande miserdvel, que corrompe a mocidade” (PLATAO,
1985:10. Grifo meu). Depreende-se também, da passagem acima, que SOCRATES, diferentemente do que pensa
LIPMAN, ndo costumava interrogar os mais jovens. Estes apenas o acompanhavam espontaneamente para observar
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2. A questdo do relativismo

As discussoes realizadas na Comunidade de Investigacdo ndo tém por objetivo fazer
com que os participantes cheguem a um consenso sobre o tema em questdo, isto é, a um ponto
de vista unico que pudesse ser reconhecido como mais adequado em relagio aos demais. Em
outros termos, nao tém por objetivo chegar a verdade, no sentido cldssico do termo, de
adequacao do juizo ao objeto, sobre o referido tema. O mais importante é o didlogo através
do qual as crian¢as possam se exercitar no uso das habilidades cognitivas que se espera que
desenvolvam, ndo importando muito o conteudo desse didlogo.

Ora, considerando que tais discussdes suscitam diversas opinides, diferentes pontos
de vista acerca de um mesmo assunto, pode-se indagar, entdo, se essa despreocupagio em
buscar uma resposta consensual ndo levaria as criangas a acreditar que todas as posigoes
apresentadas sao igualmente vdlidas e verdadeiras, aindalque expressem posi¢des conflitantes.
Em outros termos, trata-se de verificar se a Cofnunidade de Investiga¢do ndo induz as criangas
ao relativismo.

LIPMAN, por diversas ocasioes, fez referéncia a esse problema, nio deixando de

propor caminhos para o seu enfrentamento. Vejamos alguns deles.

2.1. O caminho da ldgica: a universaliza¢do dos procedimentos de investigacio

Ja na introdu¢do de sua obra "A filosofia vai a escola" (1990:22), talvez antevendo

e se divertir com o constrangimento que seus interrogatdrios causava nos mais velhos e tidos por mais sdbios.
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as criticas que a possivel pecha de relativista atrairia para seu Programa, LIPMAN tratou de

apresentar uma defesa:

"O propdsito € extrair didlogo através do qual os conceitos puxados pelo texto sdo
operacionalizados e compreendidos. Se no decorrer de tal diidlogo em sala de aula uma
insuspeita quantidade de alternativas é descoberta, o objetivo ndo é desnortear os estudantes
levando-os ao relativismo, mas encorajid-los a empregar as ferramentas e métodos de
investigacdo para que possam, competentemente, avaliar evidéncias, detectar incoeréncias e
incompatibilidades, tirar conclusdes validas, construir hipteses e empregar critérios até que
percebam as possibilidades de objetividade com relagido a valores e fatos" (grifo meu).

Ora, "avaliar evidéncias", "detectar incoeréncias e incompatibilidades", "tirar
conclusdes vélidas", "construir hipéteses”, "empregar critérios”, s3o todos procedimentos
circunscritos no ambito da légica formal. O antidoto para o veneno do relativismo estd,
portanto, no emprego adequado das ferramentas da logica, Unica via segura de acesso i
objetividade.”

No mesmo livro, mais especificamente nos dois capitulos que compdem sua terceira
parte, dedicada a "Investigagdo ética nas escolas", o autor desenvolve e esclarece um pouco
mais essa sua posi¢ao sobre o problema do relativismo.

O capitulo intitulado "Educacao para os valores civicos" (LIPMAN, 1990:65) inicia

com a constatagdo de que, numa sociedade democrética, € inevitdvel que haja controvérsias
quanto aos valores que devem ser ensinados as novas geragdes € de que esta controvérsia se
manifesta, tipicamente, no confronto entre os adeptos da mudanca e os defensores da
estabilidade.

Os primeiros, considerando-se inspirados nos "valores liberais de diversidade e

inovagdo cultural urbana" (1990:65), valorizam a tolerancia para com as diferengas e revelam-

" Note-se que o contetido nio é mencionado como ferramenta para a objetividade na investigagdo ética. A énfase
¢ toda posta nos meios, na metodologia.
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se céticos quanto a possibilidade de um ponto de vista consensual. O que importa, para estes,
€ que haja um equilibrio entre as facgdes em conflito, o que exige persuasdo e negociagio.
Dai a importancia atribuida as habilidades de argumentagdo e retdrica como forma de solugdo
das contendas, razdo pela qual, segundo essa concep¢ao, a educagdo deve enfatizar o
desenvolvimento dessas habilidades em detrimento dos conteidos educacionais.

Os segundos consideram-se representantes dos valores tradicionais que devem ser
passados de geragdo em geracao a fim de assegurar a integridade e a continuidade do grupo
social. Por isso, em termos educacionais, enfatizam o conteido ao invés das habilidades,
tendendo a ndo se opor a doutrinagao.

LIPMAN considera que ha "exatidao € distor¢des" (1990:66) em ambas as posi¢des,
mas discorda de que um determinado conjunto de valores deva se sobrepor a outro, o que,
para ele, significa, inclusive, violar um direito constitucional. A busca de uniformidade quanto
aos fins almejados €, segundo ele, incompativel com o pluralismo e a diversidade que devem
caracterizar a sociedade democritica.

Como, entdo, resolver o problema da disparidade entre os pontos de vista existentes?

A solugao esta na uniformizacao dos meios:

“...a diversidade de fins, caracteristica de uma sociedade pluralista, pode repousar numa
uniformidade de meios, e € este consenso em relagdo a procedimentos que pode formar um
contexto satisfatério para a educagdo de valores. Por exemplo, quaisquer que sejam nossos
compromissos politicos ou religiosos, todos aceitamos o sistema legal e a soberania da
Constituigdo, porque percebemos que sem isso haveria pouca saida para nossa sociedade”
(LIPMAN, 1990:66).

Em outros termos: o caminho para se chegar a um consenso sobre os valores que
devem ou nao ser ensinados ndo € a imposigdo deste ou daquele conjunto determinado de

valores em detrimento de outro, mas tornar disponiveis para todos os cidadios os meios
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necessarios para que empreendam uma investigacdo e um julgamento satisfatorios dos valores

existentes. Esses meios nada mais sao do que as habilidades de pensamento que, por isso,

precisam ser aprimoradas nas criangas. E a melhor maneira de fazer isto € através da
discussao, do dialogo, pois, "nada aprimora mais as habilidades de raciocinio do que a
conversa disciplinada.” (1990:67).

A educagao de valores, portanto, deve estar voltada para o aprimoramento dessas
habilidades, mediante a criagdo de um contexto favoravel (a Comunidade de Investigagio) ao

didlogo cooperativo e disciplinado entre os alunos.

"O objetivo ndo é dar s criangas teorias éticas acabadas pelas quais devam se conduzir, mas
sim, equipd-las com as ferramentas da reflexao dentro de um contexto de investigagio - isto €,
de um contexto cuja metodologia € de autocritica e autocorregdo continuas. Desnecessario dizer
que as capacidades de autocritica e autocontrole sdo intimamente ligadas" (LIPMAN, 1990:67).

Dentre as habilidades de pensamento cujo cultivo faz-se necessario para a investigagao
de valores, destacam-se as seguintes: "Desenvolver conceitos”, "forjar definicdes", "tirar
inferéncias"”, "fazer conexdes e distingdes", "raciocinar analogicamente", entre outras
(LIPMAN, 1990:67).

Novamente, portanto, o problema do relativismo € "solucionado" no terreno da
légica, pois, como reconhece o proprio LIPMAN:

"Muitas dessas habilidades representam competéncia no uso da légica. Somente a légica contém
os critérios em que o raciocinio s6lido pode distinguir-se do raciocinio insélito; ela é, portanto,
uma disciplina tnica entre as ciéncias, de incalculdvel valor para uma abordagem educacional
que objetiva desenvolver o pensamento” (1990:79-80. Grifo meu).

Em seguida o autor apresenta uma extensa relagdo das principais habilidades de
raciocinio que, a seu ver, devem estar disponiveis as criangas para que estas possam se

envolver em investigagdes de valores. Em sua grande maioria sao, de fato, habilidades
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relacionadas ao uso da légica.™

Pl

E, pois, por meio da logica, do uso adequado das ferramentas que ela propicia (as
quais permitem identificar a alternativa mais coerente, mais plausivel), que se pode resolver
possiveis discordancias sobre questdes de valores, como se depreende do seguinte exemplo

apresentado por LIPMAN:

"Suponha-se uma classe de 22 grau em que os alunos estdo tentando enfrentar o problema da
guerra. A principio, ndo hd concorddncia quanto  desejabilidade da paz porque alguns alunos
afirmam que a guerra ¢ uma condigdo internacional necessiria e sauddvel. E proposto, entio,
que isto seja posto de lado momentaneamente e que se assuma a desejabilidade da paz. Segue-se
o seguinte didlogo: .

Paulo: Se € a paz que vocé quer, prepare-se para a guerra,

Marcelo: Se é a paz que vocé quer, prepare-se para a paz.

A questido foi apresentada, agora, de uma maneira mais construtiva. Foram propostas hipdteses
alternativas, sugerindo caminhos diametralmente opostos para chegar a um objetivo idéntico.
Ao seguir as conseqiiéncias provéveis do conjunto de meios alternativos, € possivel mostrar que
uma hipétese tem maior plausibilidade (grifo meu) que a outra" (1990:81-2).

Trata-se, portanto, de buscar a plausibilidade, a coeréncia, a validade, e ndo

necessariamente a verdade.

No capitulo sobre "A investigacdo ética e o oficio da pritica moral" (1990:92-103)

o autor afirma que as geragdes mais velhas, apreensivas com o ritmo acelerado das mudancas
no campo dos valores na sociedade atual, atribuem a escola a fungdo de compensar as falhas
da familia em fornecer aos mais jovens uma educagdo moral adequada. No entanto, adverte

LIPMAN, a escola também tem suas proprias dificuldades no cumprimento desta tarefa:

'* Essas habilidades sdo: "1. fazer inferéncia a partir de premissas isoladas; 2. padronizar frases da linguagem
comum,; 3. fazer inferéncias de premissas duplas; 4. usar a l6gica; 5. trabalhar com a coeréncia e a contradigio; 6.
saber como lidar com ambigiiidades; 7. formular questdes; 8. compreender conexdes de parte-todo e todo-parte; 9.
dar razdes; 10. identificar suposi¢Ges subjacentes; 11. trabalhar com analogias; 12. formular relagdes de causa e
efeito; 13. desenvolver conceitos; 14. generalizar; 15. fazer inferéncias de silogismos hipotéticos; 16. habilidade em
reconhecer e evitar - ou utilizar conscientemente - a imprecisio; 17. levar em conta todas as consideragdes; 18.
reconhecer a interdependéncia de fins e meios; 19. saber como lidar com ’faldcias informais’; 20. operacionalizar
conceitos; 21. definir termos; 22. identificar e usar critérios; 23. apresentar exemplos concretos; 24. construir
hipdteses; 25. contextualizar; 26. antecipar, prever e estimar conseqiiéncias; 27. classificar e categorizar” (LIPMAN,
1990:81).
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"Se os professores adotam quaisquer principios éticos particulares e os impdem a seus alunos,
ficam sujeitos 4 acusac¢do de doutrinagdo. Por outro lado, se os professores se recusam a adotar
esses principios ou se os questionam abertamente, ficam sujeitos a acusagdo de que estdo
ensinando as criangas a acreditarem que os valores sio meramente relativos ou subjetivos. Em
suma, a escola ndo quer ser acusada de doutrinagdo, seja por algum sistema absoluto de valores,
seja por uma abordagem relativista de valores."'s

Trata-se, portanto, de buscar uma saida que possibilite a escola evitar os extremos

tanto da doutrinagdo quanto do relativismo.

"O que as escolas gostariam de descobrir seria um canal - mesmo que estreito como um fio de

navalha - que as capacitasse a passar entre a Cila do autoritarismo e a Caribde do relativismo
son 16

vazio".

A saida estd, segundo LIPMAN, no ‘desenvolvimcnto da capacidade da crianca de
raciocinar para que ela possa exercé-la também no campo da ética e, desse modo, adotar
comportamentos racionais. E como assegurar tal desenvolvimento?

Ap6s uma breve e superficial incursdo sobre as teorias de HOBBES e ROUSSEAU
sobre a natureza da crianga, LIPMAN opta pela abordagem deweyana que, segundo ele,
considera que a crianga nasce com inimeras tendéncias impulsivas opostas (para ser generosa
e egoista, competitiva € cooperativa, para amar e odiar, etc), cabendo ao meio social em que
ela vive encobrir umas e reforgar outras. Desse modo, diz LIPMAN, a crianga aprende a
adotar o padrdo de conduta moral aprovado pela sociedade. Nao se trata, porém, de atribuir
a organizagao social a causalidade das motivagdes pessoais, pois ela apenas acomoda o

conjunto de instintos que ji compdem a natureza da crianga.

'S Cf.: LIPMAN, 1990:92-3. Em outra passagem o autor retoma essa idéia de que o relativismo também pode
ser objeto de doutrina¢do: "Aqueles que fazem uso da filosofia para doutrinar sao deploriveis, do mesmo modo que
sdo deplordveis aqueles que fazem uso da filosofia para enfraquecer os fundamentos de certas opinides, com a
desculpa que somente assim liberam as criangas do dogma e da supersticdo. Pois isso, em consequéncia, poderia ser
a doutrinagdo do relativismo, ou de um outro 'ismo’" (1990:219).

' Cf.: LIPMAN, 1990:93. De acordo com o tradutor desta obra de LIPMAN, Cila e Caribde sio monstros
lenddrios, guardides do estreito de Messina.
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Assim, para que a crian¢a desenvolva sua capacidade de raciocinio é preciso que o
ambiente em que ela vive valorize e estimule a racionalidade. De nada adianta que ela tenha
a inclinagdo natural para agir racionalmente se lhe faltarem as condigdes para o exercicio

dessa racionalidade.

"Se a escola, a familia, o professor e o curriculo ndo cultivarem o pensamento e ndo o tratarem
devidamente, a probabilidade de a crianga ser capaz de se envolver em raciocinio €tico é
bastante remota" (LIPMAN, 1990:95).

-

A "comunidade de raciocinio”, ou Comunidade de Investigacdo, é o ambiente
adequado no qual as criangas poderdo desenvolver sua capacidade de raciocinio, pois é por
meio dela que terdo acesso aos procedimentos € métodos, isto €, as ferramentas necessérias

para serem racionais. Fundamentalmente, trata-se do instrumental metodolégico constituido

pela logica:

"Quando se trata de raciocinio ético, a filosofia € um método indispensdvel, a subdisciplina da

16gica é um aparato indispensdvel e, dentro dela, hd numerosas ferramentas (o silogismo é um

exemplo) que aprendemos a usar muito rapidamente.(...) E claro que quando Jeremy Benham

observa 'Se na procura do bem-estar cabe a ética tomar a dire¢do da conduta humana, nessa

mesma procura cabe a ldgica tomar o comando e dar direcdo ao curso da prépria

ética’(grifo meu), nao é preciso acrescentar que € obrigagdo da filosofia supervisionar o curso
w 17

de tal l6gica”.

Mais adiante o autor apresenta um verdadeiro inventdrio dessas ferramentas
metodolégicas que devem ser postas & disposi¢do das criangas para que estas as empreguem

na investigagdo ética.'®

"7 Cf.: LIPMAN, 1990:95-6. O autor, no entanto, nio deixa claro em que consistiria ¢ de que maneira poderia
ser exercida esta fungao supervisora que ele atribui a filosofia em relagdo a légica.

'* Refere-se 4: 1) "habilidades de raciocinio": "classificar, definir, formular questdes, dar exemplos e contra-
exemplos, identificar similaridades e diferengas, construir e criticar analogias, comparar, constratar e tirar inferéncias
vélidas"; 2) "habilidades de investigagdo": "...descri¢do, explanagdo, formulagdo de problemas, formagdo de hipdteses
e medigdo”, além de casos especiais como "leitura”, "escrita” e "tradugdo”; 3) "habilidades de formagio de
conceitos”: identificar e analisar conceitos e explorar suas implicagdes. Além dessas habilidades, o autor relaciona
ainda uma série de "estados e atos mentais” que, segundo ele, fornecem as condi¢des cognitivas necessarias para a
emergéncia daquelas habilidades. Podem ser: 1) "atos/estados mentais": "duvidar, acreditar, esperar, respeitar, querer
saber e entender”; 2) "atos mentais": "supor, imaginar, reconhecer, lembrar, escolher, comparar e associar”; 3) "atos
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Eis, portanto, a solucdo proposta por LIPMAN para o dilema doutrina¢do "versus"

relativismo, a "passagem estreita entre Cila e Caribde" por ele encontrada:

"...estimular criangas a pensar, desenvolver suas habilidades cognitivas para que raciocinem
bem, envolvé-las em didlogo disciplinado para que raciocinem juntas, desafid-las a pensar sobre
conceitos significantes da tradicdo filoséfica e ainda desenvolver sua capacidade de pensarem
por si mesmas para que possam pensar racional e responsavelmente quando confrontadas com
problemas morais. Treinadas a pensar criticamente, ndo permanecerdo indefesas diante dos
esforcos em doutrind-las, E, além disso, treinadas a ouvirem cuidadosamente os outros e a
levarem em conta os pontos de vista e perspectivas dos outros, ndo permanecerdo uma presa
ficil de alternativas insanas e cinicas porque terdo conhecido as vantagens da objetividade”
(1990:102).

A rigor, pensar bem, pensar racional, responsével e criticamente s3o como que
sindnimos de pensar segundo os parametros da logica. E por meio da precisdo 16gica, obtida
através da verificacao da plausibilidade e da validade, que se podem distinguir os argumentos

melhores dos piores (do ponto de vista l6gico) e, desse modo, chegar a objetividade.

"0 que a l6gica faz maravilhosamente bem é demonstrar a alunos incrédulos que a racionalidade
¢ possivel, que existe o que se costuma chamar validade ou precisdo 16gica e que alguns
argumentos sdo melhores que outros.” (LIPMAN: 1995:66).

PROBLEMATIZACAO

1) Légica e verdade

LIPMAN acredita poder afastar o risco tanto do relativismo quanto da doutrinagdo

metacognitivos”: aqueles que incidem sobre outros atos mentais da mesma pessoa, com vistas a autocorregio (Cf.:
LIPMAN, 1990:99-100). Percebe-se, uma vez mais, que grande parte dessas "ferramentas" insere-se no campo da
I6gica formal e informal, possuindo um caréter genérico que lhes permite serem empregadas com qualquer disciplina,
inclusive na investigagdo ética (LIPMAN, 1990:101-2). Veja-se o exemplo dado pelo préprio autor: "...as criangas
precisam ser introduzidas e familiarizadas com as relagdes parte-todo e todo-parte e ter pritica em distinguir entre
diferencas de grau e de género porque, & medida que se tornam mais versdteis em trabalhar com essas distingdes,
tornam-se mais sensiveis s nuangas problemdticas de relagdes estritamente éticas. Uma vez equipadas com os
instrumentos de investigacdo, as criancas sio bastante competentes em ver sua aplicagdo a situagdes morais
particulares” (LIPMAN, 1990:102).
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(absolutismo) através da logica, cujas regras, se bem empregadas, podem ajudar a distinguir
um raciocinio valido de um ndo valido. Mas é justamente nesse ponto que se situa o
problema. Um bom raciocinio, valido do ponto de vista da logica formal, nio significa,
necessariamente, um raciocinio verdadeiro. Isso porque a légica ndo se preocupa com a
verdade, no sentido de adequagdo do juizo ao objeto, de um determinado raciocinio ou
enunciado, mas sim com a sua coeréncia interna, da qual dependem as condigdes de sua
validade."

E nesse sentido que, segundo LEFEBVRE, pode-se estabelecer uma analogia entre
a légica formal, cldssica, € a gramadtica, que se funda na distin¢ao entre contetido e forma da
linguagem.

"A gramitica deixa de lado o sentido, o conteido, a verdade ou a falsidade da afirmagio.
Ocupa-se unicamente da maneira de agrupar as palavras; define certas caracteristicas gerais,
certas 'classes’ de palavras que constituem termos gramaticais e devem regulamentar seu
emprego: o substantivo, o adjetivo, o verbo, o sujeito, o atributo, etc” (1979:80).

A gramdtica, portanto, preocupa-se unicamente com a correcdo da linguagem, isto
€, cuida para que o discurso esteja em conformidade com suas regras. A distingdo entre
verdadeiro e falso € substituida pela distingdo entre correto e incorreto.

Algo semelhante se passa com a légica.

"Tal como o gramético, que distingue os termos, as proposigdes, as frases, a logica formal

* Segundo LEFEBVRE, a l6gica tem sido freqiientemente definida como “estudo das 'condigdes de verdade’"
ou das ""condigbes do pensamento verdadeiro’". Contudo, se o que se tem em mente sio as condigdes subjetivas do
pensamento, isto €, condigdes apenas no pensamento, eliminando-se o conteido objetivo, histdrico, prético e social
do conhecimento cai-se no formalismo, invalidando-se, por conseguinte, a definigdo acima. Por outro lado, diz o
autor: "Se se entende por 'condi¢Ges do pensamento verdadeiro’ precisamente a anilise histérica do conhecimento,
0 qual, em contato com o real, forja os instrumentos, as formas objetivas do conhecimento, as formas do imenso
conteddo da vida, entdo, nesse caso, pode-se efetivamente dizer que a légica estuda as condigbes mais gerais do
pensamento verdadeiro, as formas verdadeiras do pensamento, isto é, aquelas que correspondem ao conteiido
objetivo. E pode-se mesmo declarar e estipular que a correspondéncia do pensamento com seu objeto representa a
condigdo geral 'formal’ (necessdria) do pensamento verdadeiro” (1979:85).0 pressuposto, neste caso, €, portanto,
o conceito cldssico de verdade.
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distingue e define: os termos 16gicos (idéias ou coneeitos, isto é, sobretudo os substantivos ou
adjetivos substantivados, como 'branco’ ou 'brancura’); os julgamentos (implicando um sujeito,
um verbo, um atributo); os raciocinios. Finalmente, a l6gica formal - deixando de lado qualquer
contetido, qualquer sentido que possam ter esses termos légicos, qualquer objeto por eles
designado - determina através do puro pensamento as regras do seu emprego correto, ou seja,
as regras gerais da coeréncia, do acordo do pensamento consigo mesmo. (Por exemplo: € uma
regra de todo pensamento corrente que ele nio deve ser destruido por uma contradi¢io)”
(LEFEBVRE, 1979:81).

A ldgica, portanto, preocupa-se, basicamente, com a coeréncia € ndo com a verdade;
com a forma, e ndo com o conteudo; enfim, com o acordo do pensamento consigo mesmo e
nio do pensamento com o objeto ao qual ele se refere (conceito cldssico de verdade). E essa

eliminagao do conteudo que da a 16gica um cardter universal.

"E, e sempre serd verdadeiro que o pensamento deve ser coerente. Temos ai uma lei universal,
necessdria, objetiva, que se impde, por conseguinte, a todo ser humano capaz de reflexio”
(LEFEBVRE, 1979:81).

Ocorre, porém, que essa supressdao do contetdo, essa abstragdo operada pela légica
formal que, sem divida, tem o seu valor para a elaboragdo do pensamento, é provisdria;
representa uma etapa, ou um momento da atividade do pensamento. A etapa seguinte € a do
retorno do pensamento ao conteudo, ap6s té-lo abstraido, a fim de reapreendé-lo. Para esse
momento, porém, diz LEFEBVRE, a l6gica formal revela-se inadequada, pois permanece na

abstragdo. Dai, porque:

"E preciso substitui-la por uma légica concreta, uma légica do contetdo, da qual a légica formal
€ apenas um elemento, um esbogo vilido em seu plano formal, mas aproximativo e incompleto.
Ja que o conteido € feito da interacio de elementos opostos, como o sujeito e 0 objeto, 0 exame
de tais interagdes é chamado por defini¢do de dialética; por conseguinte, a légica concreta ou
l6gica do contetido serd a légica dialética” (1979:83).

Esse movimento do concreto ao abstrato e deste de volta ao concreto, agora nao mais
como "representagdo caética de um todo", mas como "concreto pensado", constitui, na

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

"Parece que o correto € comegar pelo real e pelo concreto, que sdo a pressuposi¢do prévia e
efetiva; assim, em Economia, por exemplo, comercgar-se-ia pela populagdo, que é a base e o
sujeito do ato social de produgdo como um todo. No entanto, gragas a uma observagdo mais
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atenta, tomamos conhecimento de que isto é falso. A populagio é uma abstragdo, se
desprezarmos, por exemplo, as classes que a compdem. Por seu lado, as classes sio uma
palavra vazia de sentido se ignorarmos os elementos em que repousam, por exemplo: o trabalho
assalariado, o capital, etc. Estes supdem a troca, a diviso do trabalho, os pregos, etc. O capital,
por exemplo, sem o trabalho assalariado, sem o valor, sem o dinheiro, sem o prego, etc., nio
€ nada. Assim, se comeg¢dssemos pela populagdo, teriamos uma representagcao cadtica do todo,
e através de uma determinagdo mais precisa, através de uma andlise, chegariamos a conceitos
cada vez mais simples; do concreto idealizado passariamos a abstragdes cada vez mais ténues
até atingirmos determinagdes as mais simples. Chegados a este ponto, teriamos que voltar a
fazer a viagem de modo inverso, até dar de novo com a populagdo, mas desta vez ndo com uma
representagdo cadtica de um todo, porém com uma rica totalidade de determinagées e relagdes
diversas. O primeiro constitui o caminho que foi historicamente seguido pela nascente economia.
(...) O 1ltimo método é manifestamente 0 método cientificamente exato" (1978a:116).

E complementa o autor:

"0 concreto é concreto porque € a sintese de muitas determinagdes, isto é, unidade do diverso.
Por isso 0 concreto aparece no pensamento como o processo da sintese, como resultado, nio
como ponto de partida, ainda que seja o ponto de partida efetivo e, portanto, o ponto de partida
também da intuigdo e da representagdo. No primeiro método, a representagio plena volatiza-se
em determinacdes abstratas, no segundo, as determinagdes abstratas conduzem a reprodugio do
concreto por meio do pensamento” (MARX, 1978:116-7).

Desse modo, a saida proposta por LIPMAN para o seu dilema entre relativismo e
absolutismo € infrutifera, pois ao fiar-se nas ferramentas da logica para soluciona-lo, acaba
por desloca-lo do ambito epistemoldgico para o estritamente logico e metodolégico. A
discussdo, no entanto, deve ser posta em termos de verdade e nio apenas de validade ou de

coeréncia. Como, porém, a légica ndo se ocupa da verdade, o dilema permanece insoltvel.

2.2. O caminho da "internaliza¢do" de "valores universais".

Ainda enfocando o tema da educagdo de valores, LIPMAN sugere um outro caminho
para evitar o risco da doutrinagao e do relativismo.
Com efeito, para ele, a mencionada uniformidade dos meios (habilidades cognitivas),

utilizados na selegdo de valores, nao diz respeito apenas a razdo, a racionalidade; trata-se
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também de uma "questdo de cariter" (LIPMAN, 1990: 67) e a formagdo do carater se di
através de um processo de "internalizagdo" de valores. Em outras palavras: € preciso que as
criangas internalizem os procedimentos racionais, de tal modo que estes passem a ser
incorporados ao seu carater.

Vejamos alguns exemplos que podem esclarecer melhor em que consiste €sse processo
de internalizacdo de valores.

O "bom cidadio", segundo LIPMAN, € aquele que internalizou, isto €, assumiu como
seus, "0s mecanismos sociais de racionalidade na pratica institucional” (LIPMAN, 1990:67).
Os membros de um comité de sele¢do de uma empresa, embora possam divergir entre si
quanto a crengas, valores e atitudes, devem concordar quanto a necessidade de serem
imparciais na avaliagdo dos candidatos para que a escolha seja justa. Ainda que enxerguem
diferentemente cada candidato, "nao diferem com relagdo aos procedimentos de avalia¢do
porque estes sao aceitos e internalizados por todos" (LIPMAN, 1990:67-8). Algo semelhante
ocorre no plano social: pessoas civilizadas sdo aquelas que internalizaram o sistema e o codigo
legal, "os procedimentos parlamentares”, "os codigos de conduta honesta", a "pratica
diplomadtica", etc.

E interessante notar que, para LIPMAN, todos esses valores e procedimentos a serem
internalizados ndo devem ser vistos como "meras questdes de opinido ou de ideologias
conflitantes”". Antes, "representam as bases racionais da civilizagdo", cuja internalizagdo por
todos os individuos se faz necessaria para que haja uma "socializagao legitima"?. Trata-se,

portanto, de procedimentos e valores considerados como universais, necessrios, inerentes a

2 Cf.. LIPMAN, 1990:68. Mais adiante o autor esclarece o que entende por “socializagdo": "...significa a
aquisi¢do de comportamento caracteristico da boa cidadania” (LIPMAN, 1990:75).
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condicao de "bom cidadio" ou de "individuos civilizados" e que, portanto, devem ser

almejados por todos, indistintamente. Alids, para LIPMAN:

"Ligar a educacdo de valores a qualquer ideologia particular - seja liberal, conservadora, radical
ou reaciondria - € condenar suas chances de ser aceitdvel no cendrio da escola piblica”
(1990:68).

Isso, porém, ndo significa que se deva optar pelo relativismo como forma de resolver
conflitos sobre valores, o que, para LIPMAN, constitui uma conduta "repreensivel"
(1990:68).

Na verdade, nem relativismo, nem doutrinagdo. E para evitar ambos é preciso nio
apenas ensinar as criangas a buscar critérios (l6gicos) validos que as auxiliem a distinguir o
melhor do pior em termos de valores, mas também, cuidar para que internalizem certos
valores universais (ndo vinculados a ideologias) e supostamente consensuais da civilizagdo,
de modo a desperta-las para "uma consciéncia das vantagens e responsabilidades da cidadania"
(1990:68).

A melhor maneira de assegurar a assimilagdo desses valores "universais" pelas
criangas € fazendo com que as instituigdes de que elas participam, adotem esses valores em
seu funcionamento, de modo que elas possam observa-los, vivencid-los, imitd-los e, com o
tempo, reproduzi-los em seu préprio comportamento. Tudo com muita tranqiiilidade, sem
nenhuma necessidade de coagao.

Assim, se se desejam criangas racionais, isto é, "civilizadas", capazes de repudiar a
barbarie, € preciso oferecer-lhes instituicdes racionais que lhes permitam internalizar os
procedimentos da racionalidade. No que se refere a escola, isso significa transformar a sala

de aula numa Comunidade de Investigagao de valores, pois desse modo:

"Elas acatardo as regras da discussdo académica (ou gradualmente aprenderio a fazer isso); elas
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ouvirao umas as outras, sempre preparadas para dar as razoes de seus pontos de vista e a pedir
pelas razoes de seus colegas; elas virdo a apreciar a diversidade de perspectivas entre seus
colegas e a necessidade de ver as questdes dentro de contexto. O seminério de investigagio de
valores servird como um modelo de racionalidade social; elas irdo internalizar suas regras e
priticas, e isso vird a ser estabelecido em cada uma delas como reflexio, consideragdo e
ponderagdo” (LIPMAN, 1990:77).

Convém esclarecer, no entanto, ¢ isto serd melhor evidenciado mais adiante, que esta
internalizagao dos valores e dos ideais das instituigdes sociais ndo implica necessariamente em
adotar uma postura completamente passiva perante essas instituicdes, embora a margem de
atuacdo reservada aos cidadaos atenha-se apenas a fun¢do de avaliar seu desempenho para
verificar em que medida estdo ou nao sendo coerentes com esses ideais (LIPMAN, 1990:78).
Nao se trata, portanto, de modo algum, de por em questdo a natureza mesma e a necessidade

das proprias instituicdes.

PROBLEMATIZACAO

1) A légica garante a neutralidade dos valores internalizados?

LIPMAN recomenda que as criangas se envolvam em discussdes sobre valores,
guiadas por consideragdes logicas. Mas o recurso a procedimentos 16gicos é suficiente para
garantir a neutralidade ideoldgica dos valores internalizados na Comunidade de Investigagdo?
Analisemos um pouco mais essa questio, também a luz das reflexdes de LEFEBVRE.

Segundo esse autor, a ldgica nao participa da superestrutura da sociedade da mesma

forma que os demais "elementos caducos da ’cultura’" (LEFEBVRE, 1979:5). Afinal, ela
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sobreviveu aos diferentes modos de produgdo, ao passo que as superestruturas entraram em
colapso juntamente com as estruturas sobre as quais se edificavam. Mas isso ndo significa que
a logica seja imutdvel e que ndo tenha relagdes mutdveis com os outros aspectos do
conhecimento € da cultura. "O fato de que a forma possa ser abstraida do contetido, e o
conteddo de sua forma, ndo significa que eles sejam indiferentes" (1979:6).

Assim, abstraindo momentaneamente o contetido e considerando-a enquanto "elemento
imanente € vazio, inerente € imanente a todo conjunto de pensamentos encadeado
coerentemente e dotado de contetido”, pode-se dizer que, de certa forma, a légica é neutra e

serve a todas as classes sociais.

"Qualquer "alguém’, escolhido entre as classes médias, pode raciocinar ou desatinar, discorrer
de modo incoerente ou correto; talvez esse ‘alguém’ desatine mais facilmente e mais
freqiientemente que um proletirio habituado a uma pratica estrita e locais definidos, ou que um
'intelectual’ conhecedor tanto da légica quanto da retérica. Mas esse ‘alguém’, se raciocina
corretamente, terd de encadear logicamente palavras e conceitos. A légica serve a todas as
classes (assim como faz a lingua)" (LEFEBVRE, 1979:30).

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

objeto e contetdo, a l6gica perde imediatamente sua neutralidade, sua inocéncia.

"Todavia, ela s6 é 'neutra’ enquanto é vazia; e na medida em que, implicando a possibilidade
de pensar, nao seja um pensamento. Nenhum pensamento, nenhuma idéia, nenhuma 'reflexao’
que tenha objeto e contelddo podem ser completamente neutros. Nem mesmo as matemdticas!
Elas ndo sio neutras quando estio a servico, quando entram na prética social, quando se
prestam a uma pedagogia que se dirige a determinadas pessoas e nio a outras, etc. Todo
pensamento tem um conteddo, um objeto. Ao mesmo tempo é uma vontade, uma escolha.
Existe alguma proposi¢do que ndo implique responsabilidade? Nio existe. Quem pensa
inocentemente? Ninguém" (LEFEBVRE, 1979:30).

Assim, num certo sentido ("por metonimia e abuso de linguagem"), pode-se falar

numa "légica de classe", quando, por exemplo, "um contetido politico é tratado logicamente,

sistematizado, erigido em regra e norma social" (LEFEBVRE, 1979:30).
Ora, € precisamente isso 0 que faz o Programa de LIPMAN, pois os elementos

culturais e os valores da "civilizagdo" que se pretende que as criangas internalizem e



173

preservem, a despeito de serem apresentados como universais e necessrios, sio, na verdade,
0s elementos superestruturais, isto €, "formas ideoldgicas", elementos da ideologia liberal,
edificados sobre a estrutura da sociedade capitalista a fim de que esta seja justificada e
legitimada. Assim, ao empenhar-se na internalizagdo e na reprodugdo desses valores, o
Programa de LIPMAN acaba por favorecer a perpetuagio dessa sociedade. Daf a légica de
LIPMAN ser, na realidade, uma légica de classe: a légica da classe capitalista.

Considerar a realidade, o conhecimento, os valores, as instituigdes como auténticos
representantes da "civilizagao"*, priorizando o equilibrio e a harmonia, em detrimento das
transi¢oes, das rupturas, das transformacgdes é ocultar, dissimulando-os, as contradig¢des, os
conflitos e 0 movimento do real; é querer frear a histéria, petrificar o mundo, estancar a vida.
Admitindo-se a nogéo de ideologia como representagdo invertida e, nesse sentido, falseada,
do real que oculta e dissimula suas contradi¢des, pode-se dizer que o pensamento e o discurso
que assim procedem revelam-se ideoldgicos.

E o que, por vezes, ocorre também com a légica, que pode tanto servir a ideologia

como ser, ela propria, uma ideologia.

"Nesse sentido, a filosofia inteira, enquanto ideologia, interpretou a légica e apresentou a logica
como interpretagdo do mundo (como grade fixada sobre o 'mundo’, fazendo desaparecer
milagrosamente o caos e o entrelagamento dos conflitos, substituindo magicamente a desordem
pela ordem, a opacidade pela transparéncia). Toda a metafisica se edificou por extrapolagio e
redugdo, a partir da 16gica" (LEFEBVRE, 1979:27).

A logica dialética, que incorpora e supera a logica formal, permite explicitar as

contradigoes e o movimento e revelar as ideologias como tais, desmistificando-as. Mas no

! O termo "civilizagdo" representa, aqui, uma abstragdo: oculta o fato de que a sociedade ndo € um todo
homogéneo, mas dividida em classes com interesses antagdnicos e irreconcilidveis. Quem, isto é, que classe social
estd autorizada a dizer quais s3o os valores mais importantes a serem internalizados? A quem interessa a internalizagio
de certos valores, certas visdes de mundo, certas formas de compreender o funcionamento das instituicdes sociais?
Por que estas formas e nio outras?
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Programa de LIPMAN ndo hi qualquer referéncia a essa "nova" légica, o que também nio
chega a causar espanto. Afinal, como lembra LEFEBVRE, a resisténcia da filosofia
estabelecida contra as inovagdes ndo é nenhuma novidade. Aconteceu em relagdo a
EINSTEIN, a FREUD e a muitos outros. E com muito mais razio acontece em relagdo ao
materialismo historico dialético, visto que, neste caso, 0 que estd em jogo é a preservagdo de
toda uma ordem social, de todo um modo de produgdo que, em dltima instincia, fornece i
filosofia estabelecida, no caso, o Programa de LIPMAN, a sua razio de ser, o sentido de sua

existéncia.

“...a filosofia estabelecida revela-se com toda sinceridade, com toda boa consciéncia - a expressio e a
guardii da ordem estabelecida, ou seja, da desordem congénita de uma determinada estrutura social, o
capitalismo” (LEFEBVRE, 1979:43).

2.3. O caminho do ecletismo e do relacionismo.

LIPMAN rejeita a idéia de que possa haver um ponto de vista "privilegiado" ou
"divino", capaz de fornecer uma "perspectiva oficial" ou que "abrigue um argumento perfeito”
que se sobreponha aos demais. Para ele, a objetividade do conhecimento é "multifacetada”,
isto €, cada perspectiva contribui para corroborar, complementar ou invalidar uma outra
(1995:85). No trabalho em sala de aula, a objetividade nas discussdes resulta do exame,
segundo os critérios da logica, das diferentes contribuigdes apresentadas pelos participantes

da Comunidade de Investigacao. Rejeita, portanto, a idéia de que possa haver algum ponto
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de vista privilegiado em relagao aos demais.*

Para melhor justificar essa sua posi¢ao, LIPMAN recorre 2 distingio feita por Karl
MANNHEIM entre "relativismo" e "relacionismo".?® O primeiro, diz LIPMAN, associa o
ato do pensamento "com a situacdo de vida do pensador”, ao passo que o segundo, associa-o
a "posicao historica do pensador”. Assim, do ponto de vista relacional, o pensamento abre-se
para um universo mais amplo em que estdo presentes infinitas perspectivas sem que nenhuma
possa ser considerada "fixa e definitiva" (1995:87). Admitir a existéncia de um ponto de vista
privilegiado seria, para LIPMAN, incorrer no dogmatismo e no absolutismo.*

Para escapar desse perigo, LIPMAN encontra dois caminhos: a) tornar o pensamento
"multiperspectivo”, ao invés de fazé-lo emanar de um tnico ponto de vista; b) "reduzir" ou
"eliminar" a dependéncia do pensamento em relagdo as ideologias, entendidas estas como
"aquelas grandes massas de pensamento pré-dirigido que sdo os substitutos populares do
pensamento proprio” (1995:87). No primeiro caso, LIPMAN se baseia em Richard PAUL?

e, no segundo, em Karl MANNHEIM.

2 A esse respeito, LIPMAN tira proveito das consideragdes de Karl POPPER acerca da no¢do de "sociedade
aberta” e de Connie MISSIMER para quem, segundo ele, o pensar critico pode ser concebido de dois modos: de um
"ponto de vista individual®, entendido como "logicamente fundamentado, sem preconceitos e imparcial - o produto
de uma pessoa justa”, isto €, como um ato isolado, nio histérico e de um "ponto de vista social”, entendido como
relativo ao contexto histérico em que ocorre e que leva em conta as vérias alternativas em questio e as compara entre
si. E pois, um ponto de vista "estereoscépico”) (Cf.:LIPMAN, 1995:83-4).

® Em relagio a esse ponto, LIPMAN vale-se também da contribuigio de Francis SCHRAG para quem a
veracidade ou falsidade de uma afirmagio depende sempre das circunstincias em que ela ocorre. De acordo com
LIPMAN, o mérito de SCHRAG consiste, justamente, em ter mostrado esse cariter relacional de todo julgamento
(LIPMAN, 1995: 115).

* "Tanto o relativismo quanto o relacionismo, no sentido em que Mannheim emprega esses termos, sao tentativas
para superar a estreiteza ¢ rigidez do pensamento absolutista”. (LIPMAN, 1995:87)

¥ Nio foi possivel encontrar nos textos de LIPMAN maiores informagdes sobre esse autor e sua obra, o mesmo
ocorrendo com MISSIMER e SCHRAG.
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a) O "pensar multilogico" de PAUL.

De acordo com LIPMAN, PAUL distingue o "pensar monoldgico", que se baseia
num Unico ponto de vista ou estrutura conceitual, do "pensar multilogico”, que vai além de
uma Unica perspectiva. O primeiro aplica-se a "problemas monoldgicos”, isto €, problemas
cuja solugdo permite que se permaneg¢a numa Unica estrutura conceitual, num dnico ponto de
vista. E 0 caso, por exemplo, dos problemas de natureza técnica. J4 o "pensar multilégico”
aplica-se a "problemas multildgicos”, que sdo aqueles cuja solugdo requer mais de uma
perspectiva tedrica, havendo, pois, a necessidade do "pensar dialégico" para que possa ocorrer
a troca entre as diferentes perspectivas. A esse "pensar dialogico" que visa testar a validade
das opinides conflitantes, PAUL denomina de "pensar dialético".

Em funcdo do tipo de pensar "monoldgico" ou "multilégico” que praticam, é que,
segundo PAUL, se distinguem os pensadores criticos "no sentido fraco” dos pensadores
criticos "no sentido forte". No primeiro caso, trata-se daqueles pensadores que, por nio
possuirem o mesmo nivel intelectual de seus oponentes no didlogo, tendem a pensar
monologicamente, tornando-se dogmaticos e incapazes de enxergar a verdade que existe no
pensamento dos demais. Fazem uso de suas habilidades intelectuais de modo seletivo e
equivocado, visando apenas satisfazer seus proprios interesses, ainda que isso implique em
prejuizo da verdade. Por sua vez, pensadores criticos "no sentido forte" sdo aqueles que,
estando em igualdade de condigdes intelectuais com seus interlocutores, demonstram-se
capazes de reconhecer a verdade que existe no ponto de vista destes, isto €, de pensar

multilégica e dialogicamente e, ainda, de admitir os equivocos de seu préprio pensamento.
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"0 pensar critico €, portanto, para Paul, uma luta continua contra o dogmatismo, a estreiteza
da mente e a manipulagdo intelectual, e uma sociedade critica € aquela que se abstém da
doutrinagdo, recompensando o questionamento reflexivo, a independéncia intelectual e a
discordancia racional” (LIPMAN, 1995: 88).%

Em suma, para PAUL, e também para LIPMAN, considerar um determinado ponto
de vista como privilegiado em relagdo aos demais € uma atitude dogmatica, doutrindria e

manipuladora que revela "estreiteza de mente", devendo, portanto, ser evitada.

b) A perspectiva de MANNHEIM acerca da ideologia.

Na visio de MANNHEIM, diz LIPMAN, a variedade de posi¢0es rivais conduz a
uma verdadeira "guerra ideoldgica”. Para se chegar a uma compreensdo objetiva e livre de
distorgOes acerca dessas posi¢des, € preciso se libertar das "racionalizagdes” que induzem a
buscar a satisfagdo dos proprios interesses em detrimento da verdade. Para tanto, sempre
segundo LIPMAN, MANNHEIM propde que sejam percorridos alguns passos.

O primeiro é procurar compreender o pensamento do adversirio em termos
psicoldgicos, levando-se em conta sua biografia, suas necessidades, sua situagdo de vida.
Desse modo, € possivel discernir nele: mentiras conscientes de distorgdes involuntarias;
intencoes deliberadas de enganar de auto-enganos inconscientes. Descobre-se, assim, que,

muitas vezes, por forca da ideologia, o proprio adversario nao reconhece seus verdadeiros

interesses.

%6 Mais adiante o autor complementa: “A perspectiva de PAUL &, portanto, a que aceita a necessidade do conflito.
Ele imagina 0 mundo como o cendrio de indmeras batalhas intelectuais, onde o fanatismo, a intolerincia e a
doutrinagdo lutam, de fato, contra a racionalidade, a autonomia e a empatia” (LIPMAN, 1995:88).
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O segundo passo consiste em reconhecer o0 adversario como membro de um grupo
ou sociedade e o seu pensamento como expressao tipica da maneira de pensar desse grupo e
dessa sociedade. O seu pensamento €, portanto, relativo ao meio social.

O terceiro passo € ver cada tipo de pensamento ideoldgico como uma manifestacao
necessiria de um certo tipo de organizagdo social inserida em condigOes historicas
determinadas.

Finalmente, o quarto passo € ter coragem de submeter nio apenas o ponto de vista
do adversdrio a este tipo de andlise, mas também o do préprio sujeito que a realiza.

"Somente quando passamos por estes quatro estdgios de penetragdo ideoldgica € que podemos
esperar alcangar uma avaliagdo verdadeiramente critica e objetiva da natureza do pensamento.
Somente esta reflexdo desmistificada, na qual todos os motivos sdo desmascarados e desnudados,
pode ser genuinamente critica” (LIPMAN, 1995:90).

A esse respeito, conclui LIPMAN, PAUL e MANNHEIM estao de pleno acordo,
pois ambos estdo convencidos de que o pensamento critico ¢é aquele do qual "foram
eliminados todos os preconceitos, egocentricidades e auto-enganos” (1995:90).

O modelo ideal de julgamento racional, entendendo-se, nesse caso, racional como
sindbnimo de imparcial, €, para LIPMAN, o do sistema juridico, pois as pessoas que fazem
parte de um juri sdo capazes de deliberarem, com desinteresse e imparcialidade, sobre
assuntos de grande relevancia e complexidade. Para confirmar essa sua posi¢cao, LIPMAN cita

as palavras de Michael WALZER:

"Apoiamos o sistema juridico, pois acreditamos que os jurados desinteressados apresentam
maiores probabilidades de chegarem a verdade que qualquer outra pessoa. Por que entdo nio
transform4-lo em um modelo para todas as investigagdes que buscam a verdade ¢ até mesmo
a certeza? A substituicio do debate politico por uma versio idealizada de deliberagio judicial
¢, na realidade, a meta de varios fil6sofos contemporaneos.” (LIPMAN, 1995:347-8).

Assim, para LIPMAN, quanto mais desinteressado e imparcial for o sujeito

cognoscente, mais préximo estard do conhecimento verdadeiro, isto é, racional.
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PROBLEMATIZACAO

1) A solucdo de MANNHEIM consegue evitar o relativismo?

Para melhor analisar a argumentacdo de LIPMAN, convém mergulhar um pouco mais
a fundo no raciocinio de MANNHEIM, agora porém, a luz das consideragdes de Adam
SCHAFF e Michael LOWY.

De fato, MANNHEIM acredita que todo conhecimento ou pensamento estd
"vinculado" ou "depende" da situagdo social do sujeito que conhece ou pensa (LOWY,
1991:78).

Ocorre que, na sociedade, existem vdrios grupos diferenciados”, cada qual com uma
perspectiva particular que ndo abarca todos os aspectos de um dado objeto do conhecimento,
mas apenas aqueles que estdo relacionados aos problemas e ao universo de interesse do
proprio grupo. Dai o conhecimento ser sempre um "processo coletivo de cooperagao” que se
realiza "no quadro de uma comunidade".?®

No que se refere a ideologia, partindo do pressuposto de que ela faz parte da
superestrutura social, MANNHEIM considera que toda ideologia é socialmente condicionada,

estando, pois, vinculada aos interesses e aspiragdoes de determinados grupos sociais.?

¥ Esses grupos podem designar: geragdes, circulos, seitas religiosas, associagdes profissionais, partidos politicos
e, sobretudo, classes sociais (LOWY, 1991:78).

* K. MANNHEIM. Ideologie und Utopie. Apud SCHAFF, 1983:144.

* Vale lembrar que MANNHEIM distingue duas concepgdes de ideologia: "ideologia total” (posteriormente
denominada por ele de "Perspectiva socialmente vinculada") e "ideologia parcial". Nio cabe, porém, desenvolvé-los
aqui. Basta ressaltar que ambas as concepg¢des tém, em comum, o fato de entenderem a ideologia como socialmente
condicionada (LOWY, 1991,79; SCHAFF, 1983:146).
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Ora, se individuos ou grupos situam-se em diferentes posi¢cdes sociais € se é a sua
posigdo social que condiciona o seu ponto de vista acerca de um determinado objeto, entdo
¢ forcoso concluir que existirdao tantos pontos de vista, tantas ideologias, quantas forem as
situagdes sociais desses individuos ou grupos. Mas, se hd diferentes pontos de vista acerca de
um mesmo objeto, "qual € a posicao (Standort) que tem as maiores condi¢des de ter acesso
a um optimum de verdade?"*

Nenhuma delas, responde MANNHEIM, pois, para ele, todas as ideologias, todos
os pontos de vista, por estarem vinculados a situagdo social de quem os possui, sdo parciais
e limitados, constituindo-se, portanto, cada um deles, em expressao da "falsa consciéncia".
A parcialidade €, pois, entendida como fator de deformagdo do conhecimento e de perda da
objetividade.

Mas isso ndo o conduz ao relativismo e ao ceticismo?

Segundo MANNHEIM, nao, desde que se abandone a "teoria caduca" do
conhecimento que, ignorando ser este socialmente condicionado e historicamente variavel,
adotava o modelo da verdade absoluta, total, estitica e imutdvel*®. Para MANNHEIM, é
apenas em face dessas concepgdes antiquadas, que rejeitam todo conhecimento que expresse
alguma dependéncia de fatores subjetivos e da situagdo social do sujeito, que a acusagio de
relativismo se torna procedente. Note-se que, aqui, os fatores subjetivos possuem valor
positivo. Além disso, Mannheim também estabelece uma distingdo entre "relativismo" e

“relacionismo”, pois se o conhecimento € socialmente vinculado, somos forgados a concluir

* MANNHEIM, apud LOWY, 1991:80.

* Essa concepgdo do conhecimento e da verdade a que MANNHEIM se refere equivale ao "modelo mecanicista
da teoria do reflexo" (cf.: SCHAFF, 1983:71ss).
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que ele possui uma estrutura “relacional”. Mas isto ndo significa que seja também relativo.®

De acordo com SCHAFF, porém, MANNHEIM nio consegue escapar ao relativismo.
Vejamos por que razao isso acontece.

Em primeiro lugar, a tese do relacionismo, tal como MANNHEIM a formulou, entra
em contradi¢gdo com sua tese da ideologia como "falsa consciéncia". Com efeito, para ele,
toda ideologia, por ser socialmente condicionada e vinculada a um ponto de vista determinado,
¢ também parcial e limitada, constituindo-se, portanto, numa deformacao, isto é, numa falsa
consciéncia. O papel do fator subjetivo no conhecimento, portanto, em sua teoria da ideologia,
€ julgado negativamente. Por outro lado, em sua tese do relacionismo, o autor afirma que o
fator subjetivo € um componente necessirio- do processo cognitivo, chegando mesmo a
censurar a teoria tradicional do conhecimento por ndo té-lo levado em consideragdo. Ora, se
o fator subjetivo é deformador do conhecimento, mas também inerente a ele, entdo ndo pode
haver conhecimento ndo deformado, isto €, objetivo, verdadeiro. Eis, portanto, a contradicdo
em que incorre MANNHEIM, pois ndo se pode preconizar a0 mesmo tempo o relacionismo
¢ a teoria da ideologia como "falsa consciéncia" (SCHAFF, 1983:156).

Em segundo lugar, hd uma outra contradi¢do interna no pensamento de MANNHEIM.
Como ele considera que a ideologia nio representa a verdade total, eterna, ele entio a
desqualifica como "falsa consciéncia". Isso significa que nido admite a possibilidade de
"verdades parciais”" e mutdveis, o que implica em aceitar, contrariando seus proprios

postulados, "o ideal da verdade absoluta" como critério de verdade. Eis, portanto, o "erro

2 Segundo MANNHEIM, "...o relacionismo nao se transforma em relativismo senio gquando se associa com
o antigo ideal estatico das verdades eternas, despidas de toda a subjetividade, ndo perspectivistas, e quando se
toma por medida o ideal da verdade absoluta” (apud SCHAFF, 1983:151).
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fundamental" em que incorre MANNHEIM e que lhe abre caminho para o relativismo:
confundir a verdade objetiva e a verdade absoluta" (1983:156).

Percebendo seu equivoco, MANNHEIM procura entdo outra saida para o problema
do relativismo através de sua "teoria das perspectivas". Como a realidade pode ser abordada
de diferentes pontos de vista, pode-se atingir a objetividade sob duas circunstancias: 12)
quando todos os observadores estio no mesmo plano nooldgico, possuindo, portanto, uma
mesma perspectiva de visdo, todos podem chegar ao mesmo resultado acerca do objeto
observado e considerar como erros quaisquer outros pontos de vista que contrariem esse
resultado; 2%) quando os observadores situam-se em planos diferenciados, havendo, portanto,
conflito de perspectivas e considerando-se que os diferentes pontos de vista parciais sdao
complementares entre si, a objetividade supde a realizagdo de uma "sintese dindmica" das
perspectivas particulares, de modo que se possa chegar a uma "visdo de conjunto”, isto é, a
uma percep¢ao o mais ampla possivel em uma época determinada (LOWY, 1991:82).

A quem caberia realizar tal sintese? Segundo MANNHEIM, aquele grupo social que,
devido a "estrutura do seu espirito” e por ndo estarem vinculados a nenhuma classe social em
particular, detém a objetividade do conhecimento: os "intelectuais” ou "intelligentsia".*

Néo que esses intelectuais estejam desprovidos de uma posi¢ao social determinada (o
que estaria em choque com o pressuposto relacionista); pelo contrario, € justamente por causa
da posi¢do social peculiar que ocupam que eles se tornam os mais aptos a realizar tal sintese.
E o que hé de peculiar em sua posi¢do, segundo MANNHEIM? Em primeiro lugar, por nio

participarem diretamente da producdo, constituem uma categoria social livre de vinculos com

» No original em alemao: "Freischwebende intelligenz", que significa, literalmente, "intelectuais flutuando
livremente", ou "intelectuais desvinculados" (LOWY, 1987:83-4).
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classes sociais; em segundo, constituem uma camada social composta de individuos das mais
diversas origens, com pontos de vista divergentes que se confrontam continuamente, o que
favorece a constru¢ao de uma visao de conjunto; em terceiro lugar, enquanto o ponto de vista
de uma classe social diretamente ligada & produgdo é determinado por essa sua posigdo, o
ponto de vista dos intelectuais € também determinado pela "comunidade" intelectual e cultural
a que pertencem, o que lhes facilita chegar a uma espéciec de ponto de vista comum;
finalmente, a mentalidade dos intelectuais possui carateristicas peculiares, como liberdade de
escolha, habito de examinar todos os pontos de vista antes de tomar uma decisdo, etc, que os
tornam mais aptos a chegar a uma visdo de conjunto e a formular uma sintese realmente
dinamica das diferentes perspectivas, podendo, assim, atingir a verdade objetiva (LOWY:
1991:84). Nao cabe, pois, aos intelectuais, & "intelligentsia", aderir a esta ou aquela classe
social, mas sim, tomar consciéncia de "sua predestinagio a se tormar o advogado dos
interesses espirituais do todo social".*

Com esse verdadeiro "salto mortal e tedrico", diz SCHAFF, MANNHEIM acaba

por mergulhar de cabega no relativismo, ao invés de libertar-se dele, sofrendo uma dupla

derrota:

"A primeira, porque Mannheim entra em conflito com a sua prépria teoria quando reserva uma
posi¢do especial para a intelligentsia que excetua assim do quadro da tese geral sobre o
condicionamento social de todo o conhecimento.

A segunda, porque pressupondo a possibilidade de um conhecimento objetivo em relagio a uma
‘estrutura do espirito’ e, por este fato, a possibilidade de uma verdade histérica objetiva,
Mannheim coloca-se em contradigio com a tese fundamental da sua teoria da ideologia (a
ideologia € uma 'falsa consciéncia’) e aniquila assim os fundamentos do seu sistema” (SCHAFF,
1983:159).

O relativismo de MANNHEIM, portanto, estd diretamente ligado 4 sua concepgio

* MANNHEIM. Ideologie und utopie. apud LOWY, 1991:84.
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de ideologia como "falsa consciéncia" e a adogdo da verdade absoluta, contrariamente ao seu
proprio postulado do relacionismo, como critério de verdade ou falsidade dos diferentes
pontos de vista sobre a realidade social.

LOWY (1987:77-8)*, por sua vez, explicita ainda outras razdes pelas quais a
sintese eclética d¢ MANNHEIM nao resolve o seu problema do relativismo: primeiro, porque
as solugoes intermediarias, ecléticas, que procuram fazer a média entre posi¢des extremas nao
sdo em nada mais objetivas que as solugdes extremas; segundo, porque as possibilidades de
sintese entre diferentes pontos de vista ou teorias sdo inimeras, de modo que, ao invés de se
terem "n" teorias, ter-se-iam "n" sinteses, todas pretensamente validas, o que traz de volta
o problema do relativismo. O ecletismo, portanto, ndo faz avangar a solugdo para o
relativismo, mas apenas recoloca o problema em bases diferentes. Dai ser "uma solucao fraca,
vulgar, mediocre e falsa do problema do relativismo”. (LOWY, 1987:75).

Mais tarde, estimulado pela critica positivista de que foi alvo, MANNHEIM abandona
a tese da sintese eclética e procura outra resposta para o problema do relativismo, confiando,
agora, a resposta a boa vontade do sujeito. Uma vez explicitado o cariter limitado e
socialmente condicionado de todos os pontos de vista, de todas as perspectivas, o sujeito pode
tomar conhecimento dos limites ¢ do comprometimento ideolégico de seu conhecimento €, a
partir dai, submeter-se a uma "andlise autocritica das suas motivagdes coletivas
inconscientes"* que lhe permita adquirir o autocontrole e a capacidade de autocorre¢io

dessas motivagdes e, desse modo, chegar ao conhecimento cientifico, objetivo.

* Yer também: LOWY: 1991:74.

** MANNHEIM, apud LOWY, 1987:86-7. Essa nogdo de anilise autocritica parece guardar proximidade com a
preocupagio de LIPMAN com o desenvolvimento nos individuos da capacidade de "autocorregdo”.
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Com isso, ao admitir a possibilidade de que, por meio do autocontrole e da
autocorre¢do, o cientista social se liberte dos fatores subjetivos e ideoldgicos que possam
interferir na objetividade de seu conhecimento, MANNHEIM recua de sua posigao historicista
e relativista para aproximar-se do positivismo, adotando o principio da neutralidade cientifica,

atitude que LOWY, ironicamente, ilustra pela alegoria do Bardao de Miinchhausen:

"Essa nova colocagio de Mannheim, na minha opinido, € uma versdo ligeiramente mais
sofisticada do velho principio do Bardo de Miinchhausen. Trata-se simplesmente de se puxar
pelo cabelo - ele chama a isso de auto-andlise critica - para se tirar do pantanal (o pantanal
seriam as motivagdes inconscientes coletivas)” (LOWY, 1987:87).

Apos esse percurso pelo pensamento de MANNHEIM?Y, que conclusdes podem ser
tiradas para a reflexdo acerca do Programa de LIPMAN?

Parece haver, de fato, alguns pontos de contato entre LIPMAN e MANNHEIM.

1?) Ambos parecem conceber o conhecimento como produto de um processo coletivo
de cooperagao que se desenvolve numa "comunidade”, recusando, portanto, a possibilidade
de que haja um ponto de vista particular que possa ser considerado privilegiado em relagio
aos demais, por entenderem, pelo menos no caso de LIPMAN, que isso implicaria em
doutrinagdo e absolutismo. Ao fazé-lo, porém, LIPMAN incorre no mesmo engano de

MANNHEIM, que consiste em confundir objetividade com imparcialidade, verdade absoluta

*" As idas e vindas do autor se explicam, ao menos em parte, segundo LOWY, pela maneira descontinua como
foi produzida sua obra acima referida. Em 1929 foi publicada pela primeira vez com o titulo de "ideologia e Utopia".
Mais tarde, em 1931, MANNHEIM escreveu um artigo entitulado "Sociologia do conhecimento" destinado a um
manual de sociologia € que acabou sendo anexado ao livro. Neste artigo, o autor abandona o conceito de "ideologia
total” e o substitui pelo de "perspectiva socialmente condicionada”, isto ¢, aquela que tem uma vertente utdpica e uma
vertente ideoldgica. Por fim, em 1936, quando o livro € traduzido para o inglés, MANNHEIM vale-se do preficio
para, a pretexto de apresentar sua obra ao piblico anglo-americano, mudar completamente de posigdo, abandonando
sua tese da sintese das perspectivas e enveredando pelos caminhos do positivismo (LOWY, 1987: 80-1; 1991: 78).
E possivel que tenha sido este o momento (da tradugio para o inglés) em que LIPMAN travou contato com a referida
obra, o que poderia explicar a compreensdo superficial que ele parece ter do pensamento do autor. Vale ressaltar, no
entanto, que, embora faga alusdes explicitas a MANNHEIM, LIPMAN ndo faz nenhuma referéncia 4 bibliografia que
utilizou, o que sugere que pode ter chegado até este autor por vias indiretas.
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com verdade objetiva, e que conduz ambos os autores de volta ao relativismo.

2%) Ao considerar a objetividade como multifacetada, LIPMAN aproxima-se da
"teoria das perspectivas" de MANNHEIM que afirma a complementaridade dos diferentes
pontos de vista. Para este, contudo, importa que seja realizada uma sintese, tarefa que o autor
confia a "intelligentsia" que, por participar de uma "comunidade" intelectual e cultural, esta
mais apta a chegar a um ponto de vista comum. LIPMAN, por sua vez, nao parece muito
preocupado em assegurar a realizagdo dessa sintese e em chegar a um consenso em torno dos
diferentes pontos de vista, 0 que torna o seu relativismo ainda mais explicito que o de
MANNHEIM. Em todo caso, se alguma sintese tivesse que ser feita, ele certamente a
confiaria a Comunidade de Investigagdo, o qﬁe, no entanto, nao o livraria do relativismo,
visto que essa "comunidade" ndo estaria imune a agdo dos condicionantes sociais que,
inevitavelmente, interfeririam na elaboragdo de tal sintese, de modo que poderiam surgir
diferentes sinteses sobre um mesmo tema de discussio. Em suma, permaneceriam os
problemas advindos da opgao pelo ecletismo explicitados acima.

3%) A tltima tentativa d¢ MANNHEIM para livrar-se do relativismo, ou seja, o apelo
ao auto-controle do sujeito para que ele possa se libertar de todos os fatores subjetivos que
venham a influenciar no processo do conhecimento, assemelha-se a preocupagio de LIPMAN
com o desenvolvimento nos alunos, e também no professor,® de uma atitude de
autocorregao. Aqui também, entretanto, o resultado ndo ¢é diferente daquele a que chega
MANNHEIM: incorrer na iluso positivista da neutralidade cientifica retratada pela hilariante

situacdo do Bardao de Miinchhausen.

* Lembremos que, para LIPMAN, ele deve ser auto-retraido filosoficamente, evitando, tanto quanto possivel,
expressar seus posicionamentos.
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Em suma, na medida em que se vale das contribuiges d¢ MANNHEIM para afastar
a pecha de relativista que ameaga recair sobre seu Programa, LIPMAN faz o seu tiro sair pela
culatra. Considerando que MANNHEIM, pelo que vimos das consideracoes de SCHAFF e
LOWY, apesar de todo o seu empenho, ndo consegue livrar-se desse rotulo, LIPMAN, ao

seguir 0s mesmos passos, obtém exatamente os mesmos resultados.

2) Relativismo "ou" absolutismo ou relativismo "e" absolutismo?

Ao falar da oposi¢do entre relativismo e absolutismo, LIPMAN parece fazé-lo sob
uma perspectiva formalista, concebendo os dois pdlos da oposi¢io como absolutamente
separados e mutuamente excludentes; como se houvesse entre eles uma relagdo do tipo
"ou...ou...", de tal modo que a afirmacdo do primeiro implicasse, necessariamente, na
negagao do segundo.

Mas essa ndo € a uUnica maneira de se considerar a questao.

De um ponto de vista dialético, € possivel aceitar a relatividade do conhecimento.

" O relativismo dialético admite a relatividade de nossos conhecimentos, nio no sentido de uma
negacdo da verdade objetiva, mas no sentido de uma perpétua superacio dos limites do nosso
conhecimento” (LEFEBVRE, 1979:97).

Além disso, da perspectiva dialética, da mesma forma como "ndo existe separacio
absoluta entre verdade e erro", também ndo hd uma "linha de demarcagio entre a verdade

absoluta ¢ a verdade relativa" (LEFEBVRE, 1979:98).

"Cada etapa do desenvolvimento do conhecimento traz consigo novos grios, e 'grios' de uma
verdade cada vez mais agugada e precisa, mais extensa, para essa colheita de verdades. Cada
verdade atingida € relativa; mas o conjunto das verdades atingidas e determinadas como relativas
faz parte do conhecimento objetivo absoluto. Também aqui devemos encarar o pensamento vivo,



em movimento, envolvendo seu passado, suas conquistas, seus instrumentos, todos os seus
momentos situados cada qual em seu devido lugar, cada qual com seu alcance e seus limites -
e dirigindo-se, a partir desse movimento em seu conjunto, no sentido da verdade. A etapa
atingida, a lei aproximativa, a teoria transitdria, ndo sio suprimidas pelo desenvolvimento
subseqliente que as supera; ao contrdrio, sdo conservadas com um sentido novo, em sua
verdade" (LEFEBVRE, 1979:98).
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Assim € que, por exemplo, a teoria da relatividade de EINSTEIN ndo suprime a

teoria do espago e da gravitagdo de NEWTON. Esta subsiste como uma etapa da pesquisa e

como uma aproximagdo que carece de ser complementada "fora dos limites de sua

aplicacdo". E o que faz a teoria de EINSTEIN: complementa-a para além de seus proprios

limites.

¢

Uma verdade cientifica, portanto, €, ao mesmo tempo, relativa e absoluta.

"... é relativa num sentido; ¢ destinada a transformar-se, a aparecer sob novos aspectos, a ser
superada por leis ou teorias mais precisas, de maior aproximagao.

Mas, em certo sentido, € absoluta. Superagio nio significa supressao. Essa verdade subsistird
em seu lugar, em seu grau de objetividade e de precisdo, em certa escala. No plano do
conhecimento, o que precede encontra sua verdade naquilo que se segue".*

Portanto, do ponto de vista do materialismo historico dialético, uma mesma verdade

pode ser, concomitantemente, relativa e absoluta. Desse modo, a oposigdo entre absoluto e

relativo € posta sobre novas bases: ndo hd mais relagao de exclusio como na légica formal,

mas relagdo de interagao.

"Toda concepgdo do conhecimento que rompa esse movimento abandona a terra e o pensamento
vivo para se langar rumo a um céu povoado de nuvens, de abstracdes, de reflexos vazios: o céu
metafisico” (LEFEBVRE, 1979:100).

Além disso, como diz MARX,

"A questdo de saber se cabe ao pensamento humano uma verdade objetiva nio é uma questio
teérica, mas prética. E na praxis que 0 homem deve demonstrar a verdade, isto €, a realidade
e o poder, o cardter terreno de seu pensamento. A disputa sobre a realidade ou ndo-realidade
do pensamento isolado da praxis - ¢ uma questio puramente escoldstica (1991:12).

¥ Cf.: LEFEBVRE, 1979:99. A propdsito dessa nogdo vale lembrar que, para MARX: "A
anatomia do homem € a chave para a anatomia do macaco" (1978a:120).
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A oposi¢do entre dogmatismo e relativismo, portanto, apenas subsiste como dilema

se for considerada sob uma perspectiva formalista, escoldstica. Ora, € justamente isso o que

faz LIPMAN ao tratar dessa questao.

3. Algumas caracteristicas da filosofia

3.1. Filosofia como "modo de vida"

LIPMAN considera que a filosofia tornou-se, ao longo dos tempos, uma disciplina
académica, cujo acesso passou a ser limitado aos estudantes universitarios, dos quais espera-se
que "aprendam filosofia", isto é, a histéria dos sistemas filos6ficos, e nido que fagam

filosofia.

"Eles estudam a histéria dos sistemas de filosofia (talvez dos pré-socriticos até Hegel ou de
Aristoteles até S. Tomds ou de Russell até Quine) como preparagdo aos exames finais ou para
a elaboragdo de discussdes filosdficas extensas sobre tépicos obscuros, mas respeitados, a fim
de obterem qualificagdo académica” (LIPMAN, 1990:27).

H4, portanto, para LIPMAN, uma clara distingao entre "aprender” e "fazer" filosofia.

Sob essa perspectiva € perfeitamente possivel desvencilhar o ensino de filosofia do

ensino da Histdria da Filosofia.

Contudo, esclarece LIPMAN, o "fazer filosofia" a que ele se refere nio se confunde

com sua mera aplicagdo. Trata-se, antes, de um "modo de vida", supostamente espelhado no
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estilo socratico:

" O paradigma do fazer filosofia é a figura altiva e solitiria de Sécrates. Para ele ndo se tratava
de uma aquisicZo nem de uma profissdo, mas de um modo de vida. O que Sdcrates nos
exemplifica ndo € uma filosofia conhecida nem aplicada, mas praticada. Ele nos desafia a
reconhecer que como obra, como forma de vida, a filosofia é algo a que qualquer um de nés
pode dedicar-se" (LIPMAN, 1990:28).

PROBLEMATIZACAO

1) Pode-se "fazer" filosofia sem "aprender" filosofia?

A posigao de LIPMAN de que os alunos devem ser estimulados a "fazer" filosofia,
ao invés de "aprendé-la", estd em perfeita harmonia com sua concepgio de educacio,
explicitada no capitulo anterior, segundo a qual € preciso substituir o modelo convencional da
"educacao para a aprendizagem"”, centrado na transmissdo de conhecimentos, pelo modelo da
"educagao para o pensar”, voltado para o desenvolvimento de habilidades cognitivas.

Como serd mostrado mais adiante, esse "fazer" filosofia, de que fala LIPMAN,
realiza-se, basicamente, pelo "didlogo filoséfico" (didlogo disciplinado pela 16gica), praticado
na Comunidade de Investigagdo, pois € pelo didlogo que se desenvolve a linguagem por meio
da qual, por sua vez, desenvolve-se o pensar.

A meta principal, prioritdria desse didlogo, desse filosofar, é o "pensar excelente",

ou "pensar de ordem superior”. Para atingi-la importa menos o conteido que a forma do
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didlogo: deve ser um didlogo disciplinado pela légica.®

E por isso que LIPMAN pode prescindir, equivocadamente, ao meu ver, da Historia
da Filosofia e da linguagem filos6fica. A questdao € saber se um "fazer" filosofia com tais
caracteristicas €, de fato, filosofia.

Ora, em que consiste, afinal, o fazer filoséfico, este fazer tipico de quem exerce a
funcdo de filésofo?

Para responder a essa pergunta talvez seja ttil recorrer ao sentido etimolégico da
palavra. "Filosofia" vem do grego: "philo" = amigo, amante; "sophos" = saber, sabedoria.

Diz a tradi¢do que o primeiro a utilizar o termo "fildésofo" foi Pitigoras* que,
recusando, humildemente, o titulo de sidbio que lhe fora conferido por seus admiradores,
respondeu ndo se considerar propriamente um sibio (em grego: "sophos"), mas sim um
"philosophos”, isto €, um amigo, ou amante da sabedoria, do saber, mas ndo de qualquer
saber. Nao se trata, por exemplo, de amor pelo saber que se atém ao nivel da opinido
("doxa"), mas de amor pelo saber verdadeiro, rigoroso, cientifico a que os gregos chamavam
de "episteme". Nesse sentido, filosofia significa também amor a verdade ou busca por ela.
Por isso PLATAO distinguiu o "philosophos", ‘amante da sabedoria, do "philodoxos", amante

da opinido.#

* Essa énfase nos procedimentos metodol6gicos em detrimento dos contetidos j4 foi demonstrada e discutida no
capitulo anterior, particularmente nas ocasides em que se procurou explicitar ¢ problematizar os elementos de
escolanovismo presentes na concepe¢io de educagdo subjacente ao programa de LIPMAN.

*! Estudos mais recentes, porém, tendem a atribuir a Platdo a origem da palavra “philosophos”. A esse respeito,
conferir a introdugdo de Maria Helena de Rocha PEREIRA a obra A Repiiblica, de PLATAO (1987: XXV), bem
como sua nota de rodapé a pdgina 265 da mesma obra.

* Ao final do Livro V de A Repiiblica, PLATAO esclarece:
" _Por conseguinte, dos que contemplam a multiplicidade de coisas belas, sem verem a beleza em si, nem
serem capazes de seguir outra pessoa que os conduza até junto dela, e sem verem a justica, e tudo da mesma maneira
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O filésofo, portanto, nio é aquele que, sentindo-se de posse do conhecimento e
satisfeito com o fato de té-lo alcangado, acomoda-se no ponto em que estd, abstendo-se de
questionar, de problematizar esse conhecimento que julga possuir. Ao contrério, trata-se de
alguém que, ciente dos limites e da precariedade de seu conhecimento, sente necessidade de
aprimoré-lo, de pd-lo a prova, de fundamentd-lo com rigor, enfim, de saber sempre mais. Em
suma, trata-se de alguém que se pde em movimento numa atitude de busca incansivel pelo
saber, pela verdade.

E por isso que a postura filos6fica nao se confunde nem com o dogmatismo e nem
com o ceticismo. Ambas as posi¢des conduzem ao imobilismo, a estagnagdo: a dogmatica, por
ja se considerar de posse da verdade e a cética, por cré-la inatingivel. A atitude filoséfica, por
sua vez, consiste em reconhecer-se ignorante e, a0 mesmo tempo, confiar na possibilidade de
conhecer a verdade e se dispor a procurd-la. Dai seu cardter dinamico, inquietante,

desinstalador.*

- desses, diremos que tém opinides sobre tudo, mas nio conhecem nada daquilo sobre que as emitem.

_ Forgosamente.

_ E agora os que contemplam as coisas em si, as que permanecem sempre idénticas? Porventura nio é isso
conhecimento, e ndo opinido?

_ Também isso € forgoso.

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

_ Lembramo-nos.

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

_ Nao, se acreditarem no que eu digo, porquanto ndo € licito irritar-se contra a verdade.

_ Por conseguinte, devemos chamar amigos da sabedoria, e ndo amigos da opinido, aos que se dedicam
ao Ser em si?

_ Absolutamente” (1987: 264-5. Grifos meus. A esse respeito, ver também a nota explicativa de Maria
Helena de Rocha PEREIRA 4 pégina 265 da mesma obra de PLATAO).

* Segundo Nicola ABBAGNANO (1982:422), essa defini¢do da filosofia como atitude de busca do saber encontra
respaldo em PLATAO: "A filosofia como pesquisa ¢ oposta por Platio de um lado 2 ignoréncia, de outro  sabedoria.
A ignordncia € a ilusao da sabedoria e destréi o incentivo da pesquisa (Conv.; 204a). Por outro lado a sabedoria, que
¢ a posse da ciéncia, torna intil a pesquisa: os Deuses ndo filosofam. (Ibid. 204a; Teet., 278d). A pesquisa define
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O fazer filosofia tem inicio, portanto, com a duvida, o questionamento, isto é, com
uma atitude de busca sincera € amorosa pelo saber, pela verdade.

A primeira vista, pode parecer que essa é também a concepgao filosdéfica de
LIPMAN, visto que ele preconiza a ado¢do-de uma atitude investigativa na sala de aula (a
Comunidade de Investiga¢do). Mas a semelhanga cessa tdo logo tenha inicio essa ivestigagdo
ja que, diferentemente do procedimento autenticamente filosoéfico, a sua metodologia acaba
permitindo que a investigagdo ndo ultrapasse o nivel do senso comum, da opinido,
caracterizando-se, portanto, mais como uma atitude "filodéxica" do que propriamente
filosofica.

Se filosofar € buscar a verdade, cumpre perguntar: de que forma essa busca se
realiza?

Aqui nos deparamos com uma questdo de extrema complexidade e em torno da qual
ndo se vislumbra possibilidade de consenso: a questdo do método em filosofia. Evidentemente,
nao seria conveniente, aqui, adentrar em tdo intrincada e infinddvel discussdo, procurando
explicitar e comparar as diferentes construgdes metodoldgicas elaboradas ao longo da histéria
da filosofia, o que ultrapassaria o objetivo do presente capitulo. Par problematizar a tese de
LIPMAN, segundo a qual o que importa é "fazer" e ndo "aprender” filosofia, basta confronta-
la com uma outra concep¢do da filosofia e &0 método do filosofar a partir da qual seja
possivel refuta-la ou, pelo menos, evidenciar seus limites.

Assim, pode-se dizer, e quanto a isso ndo parece haver grandes controvérsias, que

o filosofar, isto €, a busca da verdade que caracteriza a filosofia, realiza-se através de um

o situs proprio da filosofia”.
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trabalho de reflexdo.* Mas o consenso para aqui, posto que se pode conceber essa reflexio
de diferentes maneiras. O problema, portanto, permanece, de modo que é preciso esclarecer
o significado atribuido ao termo reflexao. Para tanto, valhamo-nos das consideragdes de
SAVIANI, ja bastante conhecidas.

De acordo com esse autor, refletir nao € 0 mesmo que pensar pois, "se toda reflexdo
€ pensamento, nem todo pensamento € reflexao” (1987a:23).

O pensamento € um ato corriqueiro, espontaneo, que realizamos a todo instante,
descompromissadamente, por vezes até sem perceber. Com efeito, é impossivel agirmos sem
pensar, embora ndo seja impossivel agirmos sem refletir. O pensar assim compreendido é a
atitude intelectual tipica do senso comum, da consciéncia irrefletida, espontdnea. Por mais que
esse pensar suponha uma certa logica interna que lhe confere a coeréncia e a plausibilidade
necessarias para sua aceitagao; por mais que seja capaz de formular indagacdes de todo tipo,
relativas a vida, as atitudes, aos valores, aos fendmenos naturais ou sociais, etc, e de fornecer
para elas respostas que satisfagam as necessidades priticas mais imediatas; por mais, enfim,
que utilize uma linguagem logicamente bem articulada e carregada de significado, ainda assim

trata-se de um pensar que se processa em nivel de senso comum, muito diferente daquele que

“ "Exprimir-se-4 bem a idéia de que a filosofia é procura e nio posse, definindo o trabalho filos6fico como um
trabalho de reflexio. A reflexdo € uma espécie de movimento de volta a si mesmo (reflexio), executado pelo espirito
que poe em pauta os conhecimentos que possui. A experiéncia da vida nos d4 uma multidao de impressdes e opinides.
A pratica de uma especialidade, o conhecimento cientifico, trazem-nos outras no¢des mais completas e mais precisas.
Todavia, por mais rica que seja a nossa experiéncia da vida, por mais completos que sejam nossos conhecimentos
cientificos ou técnicos, nada disso atua como filosofia. Ser filésofo ¢ refletir sobre este saber, interrogar-se sobre ele,
problematiz4-lo. Definir a filosofia como reflexdo é ver nela um conhecimento nio do primeiro grau, mas do segundo,
um conhecimento do conhecimento, um saber do saber” (D. HUISMAN e a. VERGEZ, apud SAVIANI, 1987:67-8).
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se poderia denominar de pensar filoséfico, ou de reflexio filoséfica.*® Portanto, ao contrario
do que parece supor LIPMAN, nem a exceléncia légica, nem a perfei¢do lingiistica sio
condigOes suficientes para conferir ao pensamento o status de filoséfico.

A reflexdo, por sua vez, € algo mais do que pensar. Indica uma atividade consciente,
intencional, comprometida. A palavra "reflexdo", diz SAVIANI*, deriva do verbo latino
"reflectere” ("re": prefixo que indica repeti¢do; "flectere": flexionar, dobrar), significando
"voltar atrds", "re-pensar”, isto €, pensar o que ja foi pensado, por a prova o pensamento
estabelecido, ou ainda, para usar os termos de D. HUISMAN e A. VERGEZY, um

pensamento de segundo grau. Assim, conclui SAVIANI,

"Refletir é o ato de retomar, reconsiderar os dados disponiveis, revisar, vasculhar numa busca
constante de significado. E examinar detidamente, prestar aten¢do, analisar com cuidado. E &
isto o filosofar” (1987a:23),

Mas, se toda filosofia € reflexao, nem toda reflexdo é filoséfica. Para ser filosofica,
diz SAVIANI (1987a:24), a reflexdo deve preencher uma série de exigéncias.

Em primeiro lugar, deve ser uma reflexdo radical, isto é, que supere a
superficialidade que caracteriza o senso comum e analise o objeto em profundidade,
procurando chegar as suas raizes, aos seus fundamentos mais profundos.*® A profundidade,

portanto, € uma condi¢do necessdria para o filosofar. Isso significa que a investigagdo

“ A respeito da relagio entre senso comum e filosofia, ver: A. GRAMSCI, Concep¢do dialetica da histéria,
1986, bem como a interpretagio deste autor feita por J. L. SANFELICE em seu artigo "Consideragdes sobre o senso
comum e o filosofar" (1986:145-151).

* O autor colhe essa explicagio em J. SERRAO, Iniciacio ao filosofar, 1* ed., Livraria S4 da Costa Editora,
Lisboa, 1970:17 (Cf.: SAVIANI, 1987b:67).

‘" Apud SAVIANI, 1987:67-8.

*® Esta nogio de radicalidade também foi expressa por MARX: "A teoria é capaz de prender os homens desde
que demonstre sua verdade face ao homem, desde que se torne radical. Ser radical é atacar o problema em suas raizes.
Para o homem, porém, a raiz é o préprio homem" (1991a: 117). A esse respeito, ver também: VAZQUEZ, 1986:128.
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filosofica precisa ir além das aparéncias, das opinides e buscar as determinacOes de ultima
instancia do objeto em questao.

Em segundo lugar, a reflexao filosofica deve ser rigorosa, isto €, deve conduzir a
investigacdo de forma sistematica, valendo-se de métodos determinados, cuidando para ser
coerente no emprego destes métodos, colocando em questdo tanto as conclusdes do senso
comum quanto as da ciéncia, e até mesmo as sua proprias, € procurando organizar as
conclusdes em um todo articulado, coerente, num esfor¢o de sintese e de sistematizagao.

Em terceiro lugar, a reflexdo filosofica deve ser de conjunto, isto é, o objeto em
questdo nao deve ser investigado isoladamente, mas numa perspectiva global, de totalidade,
procurando-se explicitar as suas relagdes com o contexto mais amplo em que estd inserido.
Em suma, o objeto deve ser contextualizado.

Ora, nenhum desses requisitos apresentados por SAVIANI € contemplado pela
Comunidade de Investigagdo proposta por LIPMAN. Niao ha preocupagdo em ir até a raiz do
problema em questdo, visto que a discussdo gira em torno das opinides dos proprios alunos
sem que ocorra aprofundamento significativo; também nio hd preocupacdo em sistematizar
e fundamentar as conclusdes, uma vez que 0 mais importante nao € o conteudo ou as respostas
a que cheguem os alunos para suas indagagdes,” mas 0 processo mesmo de discussao; por fim,
nao héd qualquer preocupagao em contextualizar os temas que serdo objeto de discussao, visto
que os mesmos sdo apresentados as criangas de forma esparsa e aleatéria, por vezes tomados
abstratamente. A rigor, a uUnica exigéncia de LIPMAN para que a investigagdo dos alunos
possa ser considerada filoséfica € que ela se realize por meio do didlogo participativo e

disciplinado pela légica. Mas, tendo em vista as consideragdes de SAVIANI, esse requisito
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por si s6 ndo € suficiente para determinar o carater filoséfico de uma reflexdo. De modo que,
de acordo com esse raciocinio, pode-se concluir que aquilo que os alunos fazem na
Comunidade de Investigagdo, ou seja, o seu suposto "fazer filosofia", ndo €, de fato, filosofia.

Além disso, € preciso considerar que uma reflexao com as caracteristicas propostas
por SAVIANI néo € possivel de se realizar "de maos limpas", "a olho nu", recorrendo-se
apenas as informagdes fornecidas pelo senso comum. Antes, exige o emprego de instrumentos
tedrico-metodoldgicos adequados que permitam uma anélise mais objetiva e elaborada do
objeto a ser investigado. Tais instrumentos s6 podem ser encontrados no imenso arsenal
tedrico, conceitual e metodolégico construido ao longo de toda a histéria da humanidade e do
qual fazem parte a a Histdria da Filosofia e a linguagem filosofica. Com efeito, as obras dos
filosofos, a despeito de representarem um esfor¢o para responder mais satisfatoriamente as
indagagdes e os problemas suscitados pela época em que viveram, razdo pela qual devam ser
devidamente contextualizadas e problematizadas, mantém-se fecundas, ainda, em nossos dias,
na medida em que constituem uma referéncia indispensivel e uma fonte inesgotivel de
subsidios para o enfrentamento dos problemas com que nos deparamos no momento presente.
E isso tanto no que se refere as respostas (suas teorias, suas reflexdes) por eles encontradas,
quanto no que diz respeito aos métodos de investigagdo e aos conceitos que desenvolveram.

Sem essa mediagao dos contetidos filoséficos especificos, apresentados ndo de forma
esparsa, superficial, abstrata e descontextualizada como o fazem os romances de LIPMAN,
mas de maneira rigorosa, sistemdtica e articulada com o momento histérico em que foram
elaborados, isto é, sem a mediagdo da teoria, a discussdo realizada na Comunidade de

Investigagdo, por mais logicamente disciplinada que possa ser, ndo poderd ultrapassar os
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limites do senso comum, 0 que equivale a dizer que, a rigor, ndo poderd ser chamada de
filosofica, visto que a filosofia supde, necessariamente, a superagdo do senso comum.*
Ocorre, porém, que nao se pode ter acesso a todo esse instrumental tedrico-
metodoldgico de forma espontanea, nem tampouco por meio de conversas superficiais que se
atenham no nivel das opinides, por mais animadas, descontraidas e logicamente articuladas
¢ bem participadas que elas sejam. O Unico caminho para se chegar até ele é através do
contato com a obra dos filésofos e com a Historia da Filosofia, o que exige estudo, leitura,
disciplina intelectual, trabalho drduo e paciente, o que nao significa, necessariamente, auséncia

de prazer. Numa palavra, exige aprendizagem de contetidos.

A respeito da importincia da historia da filosofia para o estudo dessa disciplina

convém lembrar as palavras de GRAMSCI:

"E assim, portanto, que uma introdugdo ao estudo da filosofia deve expor sinteticamente os
problemas nascidos no processo de desenvolvimento da cultura geral, que sé parcialmente se
reflete na histéria da filosofia, - a qual, todavia, na auséncia de uma histéria do senso comum
(impossivel de ser elaborada pela auséncia de material documental), permanece a fonte maxima
de referéncia - para criticd-los, demonstrar o seu valor real (se ainda o tiverem) ou o significado
que tiveram como elos superados de uma cadeia e fixar os problemas novos e atuais ou a
colocagdo atual dos velhos problemas” (1986:19).

Isso ndo significa, e nesse ponto temos que dar razio a LIPMAN e também a

o

inimeros autores que, antes dele, chamaram a atengdo para o problema, que o recurso

for

Historia da Filosofia deva se dar de forma mecanica e abstrata, com vistas apenas
memorizagdo, ao diletantismo ao a mera erudigdo. Na realidade, hd outras maneiras de se

recorrer a ela, cabendo ao professor identificar a mais adequada aos seus objetivos € as

* De acordo com GRAMSCI: "A filosofia € a critica e a superagdo da religido e do senso comum e, neste sentido,
coincide com o 'bom senso’ que se contrapde ao senso comum” (1986:14),



199

condigGes em que o trabalho pedagdgico devera se desenvolver.®® De todo modo, qualquer
que seja a op¢ao metodolégica adotada, o importante € que o conteudo abordado seja
contextualizado historicamente e problematizado para que possa adquirir sentido concreto para
os alunos. Com efeito, € por meio desta contextualizagdo que lhes serd possivel explicitar os
diferentes aspectos com 0s quais 0 assunto em questdo se relaciona, podendo assim
compreendé-lo numa perspectiva de totalidade, essencial, como vimos, para que a reflexdo
seja filos6fica. Além disso, a contextualizagdo historica € também fundamental para que os
alunos percebam o carater socialmente determinado e, portanto, provisdrio, limitado, enfim,
histérico, da produgao tedrica dos filosofos, evitando assim que as concebam como produto
exclusivo da genialidade individual desses pensadores, ou como verdades eternas, cristalizadas
e inquestiondveis, sem vinculagdo com as necessidades concretas postas pela época em que
foram formuladas e, ainda, para que tomem consciéncia também da historicidade de suas
proprias concepgoes. Sem essa contextualizagdo, o recurso as idéias dos filésofos e a Historia
da Filosofia poderia incorrer em anacronismo, tornando fossilizados e bizarros os que assim

procedessem. A respeito do que foi dito acima, vale lembrar as palavras de GRAMSCI:

"Nio se pode separar a filosofia da Histéria da Filosofia, nem a cultura da Hist6ria da Cultura.
No sentido mais imediato e determinado, nio podemos ser fildsofos - isto €, ter uma concepgio
do mundo criticamente coerente - sem a consciéncia da nossa historicidade, da fase de
desenvolvimento por ela representada e do fato de que esta estd em contradigdo com outras
concepg¢des ou com elementos de outras concepgdes. A prépria concepgio do mundo responde
a determinados problemas colocados pela realidade, que sio bem determinados e originais’ em

% Essa ¢, de fato, uma responsabilidade que compete ao professor. Dai a importincia de que ele tenha formagio
especifica em filosofia (o que, como vimos, também ndo é exigido pelo Programa de LIPMAN). O professor Milton
Meira do NASCIMENTO (1986: 115-118) tem palavras bastante incisivas a esse respeito: "Ora, o recurso 2 historia
e o estabelecimento das ligagoes dos textos com as exigéncias tedricas atuais exigem antes de mais nada que o
professor esteja familiarizado com as obras dos filésofos, o que ndo é possivel somente com a leitura de manuais. A
primeira exigéncia portanto para um bom curso de filosofia é sem divida alguma a formacgdo especializada do
professor.” A respeito de como trabalhar a histéria da filosofia em sala de aula , ver, por exemplo, na mesma
coletinea em que se encontra o texto de NASCIMENTO, o artigo do professor Franklin Leopoldo e SILVA
(1986:153-162) "Histéria da Filosofia: centro ou referencial?”.
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sua atualidade. Como € possivel pensar o presente, e um presente bem determinado, com um
pensamento elaborado por problemas de um passado bastante remoto e superado? Se isto ocorre,
nos somos 'anacrénicos’ em face da época em que vivemos, nds somos fésseis e ndo seres
modernos. Ou, pelo menos, somos 'compostos’ bizarramente" (1986:13).

Em resumo, para ser radical, rigorosa e de conjunto, ou seja, para ser filosofica, a
reflexdo necessita contar com certos pressupostos tedricos € metodolégicos que precisam ser
buscados na Historia da Filosofia, o que significa que precisam ser aprendidos. Em outros
termos, o "fazer" filosofia supoe também, necessariamente, um "aprender" filosofia. Ao
renunciar a filosofia enquanto aprendizagem, LIPMAN desvincula o fazer filoséfico da
Historia da Filosofia, bem como da linguagem que lhe é peculiar em que se traduzem os
conceitos e as teorias que dao profundidade e rigor a reflexdo e, assim fazendo, acaba por

descaracterizar a propria filosofia.

3.2. Filosofia e didlogo

A idéia de que a filosofia ndo € algo a se aprender, mas a se fazer, a se praticar, estd
diretamente ligada a nogao de que esse fazer filosofico se realiza, fundamentalmente, através
do didlogo. De fato, para LIPMAN, € pela linguagem que a crianga adquire e desenvolve sua
capacidade para "pensar bem", seu "pensamento de ordem superior", obijetivo tltimo do

filosofar.

"A discussdo, por sua vez, aguga o raciocinio e as habilidades de investigagdo das criangas
como nenhuma outra coisa pode fazer” (LIPMAN, 1990:41) %!

*' Em outra passagem "...ndo hd melhor maneira de estimular as habilidades de pensamento do que através do
didlogo disciplinado” (LIPMAN, 1990:87). A esse respeito, ver também: LIPMAN, 1990:150.
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Como a escola convencional, baseada na transmissdo de conhecimentos, nio prioriza
o dialogo, cumpre substituir esse modelo pelo da "educagdo para o pensar”, convertendo a

sala de aula numa

"...comunidade de investigagdo cooperativa, onde todos sio democraticamente autorizados a
serem ouvidos, onde cada um aprende com o outro e onde o didlogo entre os membros da
classe, quando internalizado e representado num férum interior na mente de cada participante,
¢ a base do processo conhecido como pensamento” (LIPMAN, 1990:132).

Na realidade, a pedagogia da filosofia, que € o didlogo praticado na Comunidade de
Investiga¢@o, confunde-se com a propria filosofia, pois nesta disciplina, "forma e pedagogia
sdo uma 8o coisa”, ou seja, "a forma dialética da filosofia é idéntica a sua pedagogia". Dai
ser esta disciplina "um modelo formidavel para o processo educacional como um todo"
(LIPMAN, 1990:53).

Assim, a Comunidade de Investigagdo ndo € apenas uma entre tantas outras
alternativas metodoldgicas que poderiam ser adotadas no trabalho com a filosofia em sala de
aula, mas, antes, uma exigéncia imprescindivel, uma condi¢do indispensével para o exercicio

do filosofar.

"0 fazer filosofia exige conversacdo, didlogo e comunidade, que ndo sio compativeis com o que
se requer na sala de aula tradicional. A filosofia impde que a classe se converta numa
comunidade de investigagdo, onde estudantes e professores possam conversar como pessoas e
como membros da mesma comunidade; onde possam ler juntos, apossar-se de idéias
conjuntamente, construir sobre as idéias dos outros, onde possam pensar independentemente,
procurar razdes para seus pontos de vista, explorar suas pressuposig¢des; ¢ possam trazer para
suas vidas uma nova percepgdo de o que € descobrir, inventar, interpretar e criticar.

O vinculo integral entre filosofia e comunidade de investigagdo de sala de aula é mais que a
conexdo entre um tema de uma disciplina ¢ uma metodologia de instrugdo.” (LIPMAN,
1990:61. Grifos meus).

O didlogo, portanto, estd na base do desenvolvimento do pensamento, ou seja, do
filosofar. Este consiste, fundamentalmente, em dialogar logicamente, ou, dizendo de outro

modo, em pensar logicamente através do didlogo. O didlogo estd, pois, na esséncia do
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filosofar.*
Contudo, apesar de toda essa importdncia que atribui ao didlogo no processo do
filosofar, isso ndo significa, esclarece LIPMAN, que a filosofia seja "redutivel a

argumentagao” (1990:30), ou a um mero exercicio de retérica, a moda dos sofistas. Na

realidade, o paradigma adotado € o socratico:

"0 que Sdcrates enfatiza € o prosseguimento ininterrupto da investigagio filoséfica, seguindo
o raciocinio para onde quer que ele conduza (confiante de que, seja onde for, a sabedoria se
encontra naquela direcdo) e, ndo, o ofegar e o tinir de armaduras em batalhas dialéticas, onde

o prémio ndo estd na compreensdo mas na vitéria" (LIPMAN, 1990:30).

Mas em que consiste, afinal, o didlogo de que fala LIPMAN?

Dialogar, para ele, ndo é o mesmo que simplesmente conversar; ou, pelo menos, nio
se trata de uma conversa comum, convencional.® A conversa acentua o tom pessoal, ao
mesmo tempo em que atenua a dimensdo légica; almeja sempre o equilibrio (como numa
gangorra, cujo movimento alterna o predominio de uma pessoa para outra, mas sem que haja
avancos); realiza-se como uma troca de sentimentos, pensamentos, informagdes e
interpretagdes. O didlogo, por sua vez, acentua a dimensdo légica e atenua o tom pessoal;
almeja o desequilibrio (como o caminhar, que s6 € possivel gragas ao constante desequilibrar-
se do corpo, assim também o didlogo se torna possivel, gragas aos desequilibrios provocados

pelos argumentos € contra-argumentos, € que permite que todos avancem); realiza-se como

* para LIPMAN e seus colaboradores, ndo ¢ a reflexio que gera o didlogo, mas o di4logo que gera a reflexio:
"Quando as pessoas se envolvem num didlogo, sdo levadas a refletir, a se concentrar, a levar em conta as alternativas,
a ouvir cuidadosamente, a prestar muita atengdo s definigdes e aos significados, a reconhecer alternativas nas quais
nio haviam pensado anteriormente e, em geral, realizar um grande nimero de atividades mentais nas quais nio teriam
se envolvido se a conversagdo nio tivesse ocorrido” (LIPMAN, OSCANIAN e SHARP, 1994:44).

* Embora estabelega certa distingdo entre o didlogo e a conversa, LIPMAN, por vezes, também se utiliza do
termo “"conversa" para se referir ao que se passa na Comunidade de Investigagdo. Em certa passagem, fala em
"conversas...organizadas e disciplinadas” (1990:150).
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um exame, uma investigacao, um questionamento. (1995:336).

Mas nao se trata de um didlogo qualquer, e sim de um "didlogo filoséfico" que possui
caracteristicas definidas: realiza-se como "uma experiéncia intelectual compartilhada" por
meio da qual individuos isolados ddo lugar a uma "comunidade de investigagdo"; as conversas
realizadas nessa comunidade "sdo estimuladas pelo espirito de investigagdo e guiadas por

consideragdes logicas e filoséficas"; o envolvimento nessas conversas leva os participantes

a descobrirem a "necessidade de serem racionais em vez de controversos"; ao longo desse
processo, esses participantes "tornam-se pensadores autocriticos e responsaveis” .
A rigor, portanto, € a l6gica que fornece os critérios que determinam o carater

filosofico do didlogo. Nas palavras de LIPMAN:

"...as comunidades de investigagao caracterizam-se pelo didlogo que € disciplinado pela l6gica”
(LIPMAN, 1995:342).

Em outra passagem, procurando justificar a possibilidade de a filosofia ser trabalhada
também com as criangas, LIPMAN reafirma a essencialidade da l6gica na defini¢do do

filosofar:

"Se a filosofia é o que fazemos quando nossas conversas tomam a forma de investigacio

disciplinada por consideracées ldgicas e metacognitivas, nao temos o direito de negar o termo
'filosofia’ aquelas conversas entre criangas que empregam essa mesmissima forma".%

* Cf.: LIPMAN, 1990:150 (grifo meu). Mais uma vez a légica aparece em destaque, assumindo papel essencial
na defini¢do do cardter filosofico do didlogo proposto por LIPMAN. Em outro obra, LIPMAN reafirma: "Uma
comunidade de investigagdo € uma sociedade deliberativa envolvida com o pensar de ordem superior. Isso significa
que suas deliberagdes ndo sdo simples bate-papos ou conversagdes; sdo didlogos logicamente disciplinados"
(1995:302. Grifo meu). E, portanto, a I6gica que confere 2 conversa o carater disciplinado que a difere do simples
bate-papo.

* Cf.: LIPMAN, 1990:112 (grifos meus). A respeito da importancia da l6gica, diz ainda o autor: "...hd algo de
mais significativo que a filosofia traz & procura da exceléncia no pensamento, e que é sua subdisciplina de 16gica. (...)
Ainda que os l6gicos possam divergir sobre uma ou outra questdo, é em geral reconhecido que as consideragdes da
l6gica s@o de grande importincia na determinagdo do que significa ser racional. Uma vez que a racionalidade é o
objetivo primordial da educagdo reflexiva, a légica tem muito com que contribuir ao cultivo do pensamento”
(1990:111-2).
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Na realidade, como serd mostrado mais adiante, a prépria investigagio que se realiza
na Comunidade de Investigagdo €, basicamente, uma investigacio ldgica (LIPMAN,
1995:342).

Assim, entendido como condi¢do necessdria para o desenvolvimento do pensar, o
didlogo, desde que disciplinado pelas regras da logica, assume importincia capital na
concepgdo filoséfica de LIPMAN, constituindo-se no eixo central de seu Programa de

Filosofia para Criangas que, de resto, pretende ser um programa de "educagio para o pensar".

PROBLEMATIZACAO

1) Ha didlogo verdadeiro na Comunidade de Investigacio?

Num dos comentarios acima procurei demonstrar que, considerando a filosofia como
reflexdo radical, rigorosa e de conjunto, o didlogo praticado na Comunidade de Investigagao,
por mais frutifero que possa ser sob diversos aspectos, nao é suficiente para garantir o carater
filos6fico da investigagdo.

Convém, agora, avangar um pouco mais nessa reflexio, procurando verificar se,
enquanto atividade pedagégica exercida no interior de uma institui¢do com atribuicdes bem
especificas como a escola, a experiéncia proporcionada pela Comunidade de Investigagio
consiste realmente num didlogo auténtico.

De acordo com Marilena CHAUI, a relagio professor-aluno, se, por um lado, nio

deve se reduzir a mera transmissao de conhecimentos do primeiro para o segundo, por outro,
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também nao se constitui propriamente num didlogo. Isso porque:

"A relagdo professor-aluno € assimétrica e sem didlogo: este se torna possivel quando o aluno
desaparece e em seu lugar existe 0 novo professor. O didlogo é ponto de chegada e nio ponto
de partida, sé se torna real quando o trabalho pedagégico termina e o professor encontra-se com
o0 ndo-aluno, o outro professor, seu igual. E preciso aceitar a assimetria com rigor para nio
forjar a caricatura do didlogo e exercer disfargadamente a autoridade” (1980:39).

Essa auséncia de possibilidade de didlogo professor-aluno, esclarece a autora, nio
significa, necessariamente, presenca da autoridade. Nao cabe ao professor dizer: "faga como
eu", mas sim, "faca comigo”. O exemplo do professor de natagio empregado pela autora é

bastante elucidativo:

"0 professor de natagdo nao pode ensinar o aluno a nadar na areia fazendo-o imitar seus gestos,
mas leva-o a langar-se n'dgua em sua companhia para que aprenda a nadar lutando contra as
ondas, fazendo seu corpo coexistir com o corpo ondulante que o acolhe e repele, revelando que
o didlogo do aluno n3o se trava com seu professor de natagio, mas com a dgua"

(CHAUI,1980:39).

Quanto ao didlogo entre os proprios alunos que, na verdade, € o que o Programa de
LIPMAN efetivamente prioriza através da Comunidade de Investigacdo, se ndo chega a ser
completamente impossivel, visto que a relagdo entre eles pode nao ser assimétrica do ponto
de vista do estagio de desenvolvimento intelectual e do nivel de conhecimento em que se
encontram, por outro lado, também ndo parece ser essencial, embora seja recomendével que
ocorra, a realizagdo da fungdo especifica da escola, ou seja, a de promover a socializa¢do do
conhecimento elaborado e a ascensdo de todos os alunos a um patamar mais elevado e
elaborado de conhecimento e de compreensao da realidade, fazendo-os, assim, superar o nivel
do senso comum. Ora, do ponto de vista desse objetivo, os ganhos obtidos com a troca de
experiéncias e conhecimentos proporcionada pelo didlogo entre os alunos, equivaleriam aos
ganhos aferidos por um grupo de pessoas que, ndo sabendo nadar, decidissem ensinar-se

mutuamente.
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Na realidade, o didlogo auténtico, que é possivel e que deve ser buscado em sala de

aula, ndo € nem do professor com os alunos e nem dos alunos entre si.

"0 didlogo do aluno é com o pensamento, com a cultura corporificada nas obras € nas praticas
socials e transmitidas pela linguagem e pelos gestos do professor, simples mediador” (CHAUI,
1980: 39).

Vendo-se o problema por essa ética, pode-se concluir que a Comunidade de
Investigagdo, na medida em que privilegia a discussdo sobre temas levantados pelos proprios
alunos a partir de seus interesses individuais, deixando em segundo plano os contetidos
culturais significativos (no caso, os conteidos de filosofia) com os quais eles devem, de fato,
dialogar, contando, para isso, com a mediacdo do professor, acaba por se constituir num
pseudo-didlogo, ou, para usar uma expressdo de Marilena CHAUI, numa "caricatura do
dialogo”, que age como uma espécie de cortina de fumaga a encobrir o fato de que, na
pratica, a conversa nele desenvolvida nao consegue extrapolar o nivel do senso comum. Além
disso, convém nao esquecer que, sob a aparéncia de uma sala de aula democritica e
participativa, em que todos se sentem livres e & vontade para expressar seus pontos de vista,
esconde-se, muitas vezes, o exercicio dissimulado da autoridade, seja através dos intimeros
mecanismos subjetivos pelos quais o professor, ou qualquer outro membro do grupo, pode,
conscientemente ou ndo, impor aos demais o seu préprio ponto de vista sobre o tema em
discussao, seja porque, os alunos, impedidos de dialogar com a cultura e de incorporar o
saber que ela encerra, permanecem em condi¢oes desfavordveis em relagdo aos que, dentro
e fora da escola, j4 dominam esse saber, tendendo, por isso, a acatar mais facilmente sua
"autoridade”.

Somente esse didlogo critico e contextualizado com a cultura filoséfica sistematizada

nas obras dos filosofos e na Historia da Filosofia, através do qual os alunos podem adquirir



207

os conteidos necessdrios para superar o0 senso comum, pode viabilizar um fazer
verdadeiramente filos6fico que se caracterize como uma reflexao radical, rigorosa e de
conjunto sobre o objeto em questdo. Assim, o Programa de LIPMAN, ao negar o didlogo

auténtico, acaba por negar, também, a possibilidade do filosofar.

3.3. Filosofia e linguagem

A tese de LIPMAN de que o didlogo € condi¢do necessdria para o desenvolvimento
das habilidades cognitivas e, por conseguinte, para o exercicio do filosofar, estd associada &
idéia de que a racionalidade se desenvolve por meio da linguagem.%® Em linhas bem gerais,
o raciocinio parece ser basicamente o seguinte: se a aquisi¢do da linguagem ¢ fundamental
para o desenvolvimento do pensamento € se o didlogo é fundamental para a aquisi¢do da
linguagem, entdo o didlogo ¢ fundamental para o desenvolvimento do pensamento.

Se 0 objetivo da educagdo € ensinar a raciocinar, a "pensar melhor", isto €, a pensar

pelas regras da l6gica, entdo essa educagdo deve estimular o desenvolvimento da linguagem

* Em relagdo a isso, LIPMAN encontra apoio em certas abordagens da psicologia cognitiva que associam
pensamento e linguagem. De fato, exerceram influéncia mais direta sobre LIPMAN os trabalhos de George Herbert
MEAD e Lev VYGOTSKY (cf.: LIPMAN,OSCANIAN e SHARP, 1994:45-6), além de Jerome BRUNER (LIPMAN,
1995:51), entre outros. Quanto a Jean PIAGET, no entanto, LIPMAN adota uma postura mais critica. Observe-se,
por exemplo, que dentre as pressuposi¢des que o nortearam na elaboragdo de seu Programa de Filosofia para
Criangas, as duas primeiras parecem chocar-se diretamente com teses de PIAGET:

"Pressuposicdo 1. As habilidades cognitivas de categoria inferior e categoria superior da crianga ndo sio adquiridas
progressivamente com a idade mas estdo em formagdo nos estdgios pré-lingiiisticos e esse processo de formagdo ¢
muito intensificado e acelerado na fase de aquisi¢do da linguagem.

Pressuposicdo 2. As criangas podem e necessitam lidar com abstragGes bem antes do inicio do tdo falado estigio
formal” (1990:167-8). A leitura que LIPMAN faz de PIAGET, bem como dos demais autores acima mencionados,
merece, no entanto, ser mais cuidadosamente analisada.
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por meio de uma metodologia que propicie condigdes para o didlogo em sala de aula. Esse
€ o papel da Comunidade de Investigagdo.

E onde entra a filosofia?

Dentre as varias subdisciplinas da filosofia, existe uma que se ocupa especificamente
do ensino do raciocinio: a légica (LIPMAN, 1995:46-7). E neste campo que a filosofia pode
contribuir mais significativamente para o desenvolvimento do raciocinio na escola.

Mas em que consiste exatamente esse raciocinio? Deixemos que o préprio LIPMAN

esclareca:

"0 raciocinio € aquele aspecto do pensamento que pode ser formulado discursivamente,
submetido a critérios de avaliagdo (pode haver raciocinio vélido e ndo vélido) e ensinado. Ele
envolve, por exemplo, a utilizagio de inferéncias bem fundamentadas, a apresentagio de razdes
convincentes, a revelagio de suposicdes latentes, a determinagio de classificagdes e definigGes
defensdveis e a organizacio de explicagdes, descrigdes e argumentos coerentes. Em geral, ele
produz uma sensibilidade em relagio aos aspectos l6gicos do discurso que ndo foram
desenvolvidos em nosso atual sistema educativo” (1995:46-7).

Ora, todas as caracteristicas acima mencionadas e atribuidas ao raciocinio inserem-se
no campo da légica. E, portanto, ao raciocinio l6gico que LIPMAN se refere.

As regras € os procedimentos 16gicos, bem como os da sintaxe, sdo inerentes i
linguagem cotidiana, de modo que a crianga os assimila espontaneamente, & medida em que

val adquirindo e desenvolvendo essa linguagem.

"A crianga quando aprende a falar coloca sujeitos em frente de predicados; fornece objetos para
verbos transitivos; infere que a negagdo da conseqiiéncia de uma condicional implica na negagio
do antecedente; descreve, narra, explica e até funciona metacognitivamente, fazendo julgamentos
quanto as verdade ou falsidade das afirmagdes” (LIPMAN, 1995:47).

Assim, a aquisicdo das habilidades e aptidoes légicas ocorre simultaneamente 2

aquisicao da linguagem.*

* Cf.: LIPMAN, 1995:52. Na realidade, para LIPMAN, o aprendizado da logica ¢ até anterior ao da linguagem:
"As criangas comeg¢am a sondar, examinar, inferir, indagar muito antes da aquisi¢do da linguagem. A medida que o
comportamento verbal emerge, este é tanto gramatical quanto I6gico; as criangas adquirem as regras da légica e da
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Se o raciocinio vem com a linguagem, isso significa que a crianga comega a adquiri-
lo no contexto familiar, ainda na primeira infincia, antes do ingresso na escola, a medida em
que ela se insere nas situagdes de comunicagdo ali vivenciadas. No entanto, diz LIPMAN,
como em geral a comunica¢ao familiar ndo costuma ser o que deveria, isto €, uma conversa
logicamente disciplinada e organizada, cabe a escola oferecer-lhe um substituto: a Comunidade
de Investigagdo, na qual a crianga encontrara as condigdes ideais para a vivéncia do didlogo
e, conseqlientemente, para o adequado desenvolvimento de suas habilidades cognitivas. Desse
modo, a Comunidade de Investigacdo poderd proporcionar uma "transi¢do suave da vida
familiar para a vida governada pelas normas da sala de aula" (LIPMAN, 1995: 54).

Se o objetivo da educagdo deve ser o aprimoramento do raciocinio dos alunos e se
o caminho para isso € o desenvolvimento da sua linguagem, entdo, a principal contribuigio
que a filosofia pode oferecer para a realizagdo desse objetivo é proporcionar aos alunos o
dominio das regras da ldgica, requisito basico para o aprimoramento de seu desempenho
lingtiistico e, por conseguinte, de seu raciocinio. Esse dominio LIPMAN espera assegurar aos
alunos através do seu envolvimento em didlogos nos quais empregariam e internalizariam os
procedimentos 16gicos adequados.

Diante disso, ndo hd qualquer necessidade de que os alunos conhegam e dominem a
linguagem especifica da filosofia que, por seu elevado grau de complexidade, pode até
comprometer a realizagdo daquele objetivo. O que importa, na verdade, é o aprimoramento

do raciocinio, de modo que os alunos possam assimilar adequadamente as linguagens das

gramdtica juntamente com as palavras e seus significados. (...) O resultado é que as criangas geralmente chegam ao
jardim de infincia possuindo pelo menos uma capacidade rudimentar no que se refere a ambos os empregos gramatical
e légico" (1995: 52-3).
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outras disciplinas do curriculo escolar (LIPMAN, 1990:52). Quanto 4 linguagem filoséfica
propriamente dita, isto €, a terminologia especifica da filosofia, esta é completamente

irrelevante.

PROBLEMATIZACAO:

1) Uma concepgao abstrata da linguagem

Nao seria possivel, nesse momento, debater e polemizar em torno da relagdo entre
pensamento € linguagem. A despeito da centralidade do tema para a andlise € a compreenso
das posi¢des assumidas por LIPMAN, € preferivel confiar essa empreitada aos profissionais
devidamente qualificados para empreendé-la com o desejavel rigor. Todavia, hd também
certos aspectos mais periféricos relacionados a questdo que merecem ser explicitados, como
€ o caso, por exemplo, da maneira como € concebida a relag@o entre a linguagem e o contexto
social no qual ela se desenvolve.

Com efeito, LIPMAN reconhece que a linguagem e o pensamento s3o absorvidos pela
crianga do ambiente em que ela vive, sobretudo o familiar e o cultural. Para ele, o
pensamento do individuo €, "em grande parte, uma internalizacdo daquilo que ocorre no
grupo ou nos grupos dos quais o individuo participa”, traduzindo, assim, um "movimento do
social para o individual". Exemplo disso € a assimilagdo, pela crianga, da linguagem dos pais,

bem como dos significados da cultura em que ela nasceu. Por essa razdo, diz LIPMAN, deve-
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se considerar o pensamento como um "fato social”.*®®

Esta claro, portanto, que, para ele, existe uma vinculagao entre a linguagem e o
ambiente familiar, cultural e social da crianga.

O problema, porém, consiste em saber: 12) como se d4 essa vinculagdo entre a
linguagem do individuo e o meio em que ele Vive, isto €, qual a natureza da relagdo entre a
linguagem ¢ o ambiente? 2%) Como estd sendo concebido esse ambiente ao qual a aquisicdo

da linguagem estd associada.

No que se refere a primeira pergunta, hé pelo menos duas posi¢des, opostas entre si,
a respeito da relagdo linguagem-sociedade:* a dos idealistas, que consideram a linguagem
como criadora da imagem da realidade ("imago mundi") e a dos materialistas vulgares
(mecanicistas) que a concebem como puro reflexo da realidade social. Ambas as posicdes
apresentam equivocos. A primeira, por conferir plena autonomia a linguagem, deixando de
perceber a sua determinacdo pela realidade social, conduzindo ao formalismo. A segunda, por
negar a especificidade e a autonomia relativa da linguagem e, conseqiientemente, qualquer
possibilidade de que ela exerga um papel ativo no processo de criagdo da imagem e do
conhecimento da realidade.%

A solugdo para o impasse estd em conceber a relagao linguagem/realidade social de

uma perspectiva dialética:

* Cf.: LIPMAN, 1995:80. A respeito da influéncia do ambiente familiar no desenvolvimento 16gico e lingiiistico
da crianga, ver também LIPMAN, 1995:52-3.

% Acerca dessa questdo ver FIORIN, 1986. Ver também a obra de A. SCHAFF. Linguagem e conhecimento
(1974), a qual FIORIN faz vdrias referéncias.

% Mais detalhes sobre em que consistem o aspecto autdnomo (autonomia relativa) e o aspecto determinado da
linguagem podem ser encontrados em: FIORIN, 1986.
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"...se a linguagem cria a imago mundi, ela é também produto social e histérico. A linguagem
ndo é produto de uma convengio arbitriria nem de uma fungio biolégica, mas esti relacionada
com a prética social humana. Por isso, a imagem do mundo contida na lingua nio é arbitréria,
mas resulta de fatores sociais, ndo podendo, por conseguinte, ser alterada em razdo de uma
escolha arbitrdria” (FIORIN, 1986:228).

E o autor complementa sua explicagio com as consideracdes de SCHAFF a esse

respeito:

"Diz Schaff que a linguagem se forma no decorrer da evolugio filogenética da humanidade,
sendo, portanto, um produto ¢ um elemento da atividade prética do homem. Por isso, ela é
criagdo do mundo. Depois de criada, no entanto, ela impde ao individuo, 'no decurso de sua
apreensdo ontogenética do mundo, os modelos e estereGtipos formados ao longo e ao cabo da
experiéncia filogenética da espécie humana e transmitidos gragas a educagdo, que é sempre
lingiiistica’. Para Schaff, entdo, os aspectos criador e criado da linguagem estdo no interior de
um processo dialético de aquisicdo de conhecimento em que sujeito e objeto interagem. E uma
concepedo de conhecimento que nega o idealismo e o positivismo” (FIORIN, 1986:228).

A linguagem €, pois, a0 mesmo tempo, criadora e criatura, afirmagdo e negagio da
realidade historica e social, produto e produtora da atividade pratica do homem, isto é, da
préaxis humana.®!

LIPMAN, porém, ndo parece ter essa compreensao dialética da relagdo linguagem-
ambiente social, visto que, para ele, a aquisi¢ao da linguagem di-se, pelo menos "em grande
parte”, por meio de um processo de "internalizagao" das experiéncias proporcionadas pelo
ambiente. Dai sua proposta de alterar o ambiente da sala de aula para que as criangas possam

internalizar os procedimentos intelectuais e os comportamentos sociais que se deseja que elas

® MARX e ENGELS (1991) j4 haviam chamado a atengdo para essa dimensdo socialmente determinada da
linguagem, ao assinalar a sua origem material. "A produgdo de idéias, de representagdes, da consciéncia, esti, de
inicio, diretamente entrelagada com a atividade material e com o intercimbio material dos homens, como a linguagem
da vida real. O representar, o pensar, o intercambio espiritual dos homens, aparecem aqui como emanagio direta de
seu comportamento material. O mesmo ocorre com a produgdo espiritual, tal como aparece na linguagem da politica,
das leis, da moral, da religido, da metafisica etc. de um povo. Os homens sdo os produtores de suas representagdes,
de suas idéias etc., mas os homens reais e ativos, tal como se acham condicionados por um determinado
desenvolvimento de suas forgas produtivas e pelo intercimbio que a ele corresponde até chegar s suas formagdes mais
amplas” (1991:36-7). Mais adiante os autores acrescentam: "Desde o inicio pesa sobre "o espirito’ a maldi¢do de estar
‘contaminado’ pela matéria, que se apresenta sob a forma de camadas de ar em movimento, de sons, em suma, de
linguagem. A linguagem € a consciéncia real, pritica, que existe para os outros homens €, portanto, existe também
para mim mesmo; e a linguagem nasce, como a consciéncia, da caréncia, da necessidade de intercimbio com outros
homens” (1991:43). Sobre a impossibilidade do pensamento em estado puro, ver ainda; LEFEBVRE, 1979:101-2.
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adotem como seus tanto na escola como na sociedade. Trata-se, portanto, muito mais, de uma
concepedo mecanicista (que muito se assemelha a nogdo behaviorista de aquisicio do
comportamento) € nao dialética da relagdo linguagem-ambiente social. Se é assim, cabe, entio,
questionar: conceber mecanicamente a relagao linguagem/ambiente social (ou
pensamento/ambiente social) ndo implica em reconhecer a legitimidade do modo como esse
ambiente esta estruturado no presente momento? Nao implica em acatar os elementos
superestruturais, isto €, valores, conceitos, principios, normas de comportamento, enfim, a
"imago mundi”, que estdo contidos na linguagem e que exercem a fungio de legitimagio e
reproducdo do ambiente social? Por outro lado, conceber dialeticamente aquela relagdo, nao
revela uma atitude de maior abertura para a possibilidade de transformagio desse ambiente,
ainda que no processo dessa transformago a linguagem e o pensamento atuem apenas como
elementos de mediagao?

Quanto a segunda pergunta formulada acima, se, por um lado deve-se reconhecer que
LIPMAN admite uma certa vinculagao, ainda que mecanica, entre a linguagem e o ambiente,
por outro, pode-se questionar a forma como € concebido esse ambiente. Com efeito, as
referéncias mais recorrentes sdo a familia, as institui¢des e, quando muito, a cultura.
Nenhuma palavra sobre classes sociais antagonicas, ou sobre ideologias em conflito e como
tudo isso repercute, necessariamente, na formagao da linguagem de cada segmento social. Dai
o carater abstrato de sua concep¢do da linguagem, uma vez que o ambiente que a gera
também € concebido abstratamente.

O que LIPMAN parece ndo perceber € que a linguagem também é produto da praxis

social, ou seja, € socialmente determinada ndo de forma mecénica, mas dialética, o que lhe
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confere, de certo modo, um cardter ideolégico e de classe. Isso se evidencia mais claramente
no discurso®, pois é neste que se manifesta mais direta e nitidamente a acao da ideologia,

como bem o ilustra FIORIN:

"Uma formacio ideol6gica materializa-se num conjunto de temas e figuras, que constitui uma
formagdo discursiva. Por exemplo, o tema da libertagdo dos escravos expresso pelas figuras
condoreiras da poesia de Castro Alves, ¢ um dos temas do discurso da burguesia que pretende
abolir uma forma de trabalho pré-capitalista. O discurso religioso catélico apresenta, em nossos
dias, Cristo em dois papéis temdticos distintos: salvador e libertador. Insiste no papel temadtico
'salvador’ o discurso das parcelas tradicionais da igreja. Ressalta o papel 'libertador’ a facgio
comprometida com a chamada "opgdo preferencial pelos pobres'. E, por conseguinte, no nivel
discursivo que vamos observar mais nitidamente as determinagdes sociais que incidem sobre a
linguagem" (FIORIN, 1986:220).

Pode-se ter mais ou menos consciéncia dos determinantes sociais (de classe) da
linguagem e de sua contamina¢do ideolGgica, mas, seja como for, o discurso é sempre
socialmente determinado. E isso pelo simples fato de que o sujeito que o elabora e pronuncia,
isto €, o homem, €, ele préprio, histérica e socialmente determinado.

Por escapar-lhe a percepcdo dessa dimensdo de classe da linguagem, LIPMAN acaba
contribuindo para que permanegam encobertas suas marcas ideolégicas. Cabe, entio,
perguntar: numa sociedade em que a ideologia dominante é a ideologia da classe dominante,

quem se beneficia desse ocultamento?

* FIORIN considera necessério distinguir sistema lingiiistico de discurso. Ambos, porém, sofrem a acdo da
ideologia, embora no primeiro ela aja apenas indiretamente. "A primeira distingo, pois, que se deve fazer ¢ entre
sistema e discurso. Este é governado por uma formagio ideolégica, enquanto aquele s6 o € indiretamente, uma vez
que € resultado do processo lingiistico, durante o qual as marcas semanticas da vida social de uma formagio social
concreta vao entrando no sistema de signos” (1986:220). Portanto, é no discurso que a ideologia aparece mais
claramente. Mas, na anilise da influéncia da ideologia sobre o discurso, diz FIORIN, € preciso distinguir, ainda, a
forma como ela age sobre a sintaxe e sobre a semantica. A sintaxe refere-se 2 disposi¢io das palavras e das frases
no discurso, a sua organizagdo légica e & sua correta construgio gramatical. Fazem parte da sintaxe, por exemplo,
mecanismos como discurso direto ou indireto, discurso indireto livre, temporizagdo, aspectualizagdo, etc. Tais
mecanismos sao relativamente independentes da estrutura social e da ideologia. A semantica, por sua vez, diz respeito
as mudangas ocorridas na significagdo dos signos. Dai ser ela "o lugar por exceléncia de manifestagio da ideologia
de uma dada formagio social concreta” (FIORIN, 1986:220).
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2) Linguagem comum ou linguagem filoséfica?

A linguagem, para LIPMAN, ¢é fundamental para o desenvolvimento do raciocinio,
razao pela qual uma educagdo voltada para esse fim deve enfatizar o didlogo como estratégia
metodolégica. Mas para alcangar esse objetivo, isto €, para conseguir que as criangas
adquiram a capacidade de "pensar bem", de exercer o "pensamento de ordem superior", o
conteudo desse didlogo pode ser qualquer um, desde que a discussdo em torno dele seja
logicamente disciplinada, para que possa ser filosofica, de modo a permitir que as criangas
adquiram os "elementos da l6gica € os das aptidoes para desempenhar as operagdes 16gicas”
(1995:52).

Por isso, LIPMAN pode prescindir da Histéria da Filosofia, como ja foi explicitado
acima, bem como da linguagem propria dessa disciplina. Alids, como vimos, para ele,
desvencilhar a filosofia de sua "terminologia hermética" é condigao necesséria para que ela
possa ser trabalhada com criangas (1990:21-2). Por outro lado, na medida em que se realize
como “conversa sobre topicos filoséficos em' linguagem comum, disciplinada pela légica”, a
filosofia pode se tornar uma atividade "bastante agraddvel" para a crianga (LIPMAN,
1990:165)

Nao importa, pois, que a linguagem seja comum, desde que disciplinada pela 16gica.

Nessa ansia por simplificagdo nem mesmo os nomes dos filésofos foram poupados;
e os conteudos, os tais "topicos filoséficos", como: "’verdade’, 'bom’, ’justo’ e ’belo’", sdo
tratados como "termos coloquiais”. A rigor, na pratica, ndo sio tidos como conceitos a serem

rigorosamente compreendidos e apreendidos; antes, servem mais como pretextos para a
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discussdo, esta sim essencial ao Programa.

Mas pode o fazer filoséfico prescindir da linguagem especifica da filosofia?

Se, como propde SAVIANI, considerarmos a filosofia como reflexdo radical, rigorosa
e de conjunto sobre os problemas que a realidade apresenta e se, como quer GRAMSCI,
atribuirmos a ela a tarefa de superagao do senso comum, entdo a resposta sO pode ser
negativa. Primeiro, porque uma reflexdo dessa natureza supde o dominio de teorias e
conceitos, formulados a partir de terminologia técnica especifica e sem os quais ndo seria
possivel atender aos requisitos da radicalidade, do rigor e de globalidade. Dai a necessidade
de dominio dessa terminologia. Segundo, porque se permanecermos no campo da linguagem
coloquial, comum, nao poderemos superar o0 senso comum e alcangar uma compreensio mais
elaborada do objeto em questdo, o que, com efeito, constitui objetivo da filosofia. A rigor,
portanto, ndo estaremos propriamente filosofando.

Portanto, ao contrario do que imagina LIPMAN, o dominio das habilidades 16gicas
ndo é condicado suficiente para o filosofar, embora seja necessaria. Pensar filosoficamente ndo
¢ sinébnimo de pensar logicamente. A reflexdo, para ser filoséfica, exige ainda, além do
conhecimento de elementos da Histéria da Filosofia, o dominio da linguagem peculiar a essa
disciplina. E ndo hd aqui nenhum elitismo, ou pedantismo, ou coisa semelhante, como i
primeira vista talvez possa parecer. Nao se trata de mera erudigcdo. Pelo contrario, trata-se de
criar condi¢des para que o dominio da linguagem especifica da filosofia, fundamental para a
compreensao rigorosa € critica dos problemas postos pela realidade atual, como também é

fundamental o dominio da terminologia das outras disciplinas das demais areas do

® LIPMAN e SHARP, 1988:20.
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conhecimento, seja estendido a um nimero cada vez maior de individuos. Numa palavra,
trata-se de socializar, ou democratizar o uso de um cddigo de interpretagdo e de compreensao
da realidade que, até agora, tem sido privilégio de uns poucos. Esse, sim, seria um desafio
grandioso a ser enfrentado pela escola e, em particular, pelos filésofos que atuam como
professores. A esse respeito, vale lembrar o ensinamento de GRAMSCI de que o trabalho do
filésofo consiste nao apenas em elaborar "individualmente" conceitos e teorias sistematicas

e rigorosas, mas também, e sobretudo, numa

"...luta cultural para transformar a 'mentalidade’ popular e divulgar as inovagdes filoséficas
que se revelem "historicamente verdadeiras’, na medida em que se tornem concretamente, isto
¢, histérica e socialmente universais ..." (GRAMSCI, 1986:36).

Assim, para GRAMSCI, a questio da linguagem e das linguas deve ser "colocada
‘tecnicamente’ em primeiro plano".*

Nio se trata, porém, de uma assimilagdo passiva ¢ ingénua das verdades descobertas
entre as quais, incluem-se os conceitos € as teorias expressos na linguagem especifica da
filosofia, mas de uma apropriagao critica que faca dessas verdades instrumentos de orientagao
e de coordenacdo da praxis social.

Vale lembrar também, ainda segundo GRAMSCI, que a linguagem de cada individuo

serve como termdémetro para medir o grau de complexidade de sua concepcao de mundo.

"Quem fala somente o dialeto e compreende a lingua nacional em graus diversos, participa
necessariamente de uma intuigdo do mundo mais ou menos restrita ¢ provinciana, fossilizada,
anacrdnica em relacdo as grandes correntes de pensamento que dominam a histéria mundial.
Seus interesses serdo restritos, mais ou menos corporativos ou economicistas, ndo universais
(GRAMSCI, 1986:13).

Assim, plagiando o filosofo italiano, pode-se dizer que quem fala apenas a linguagem

coloquial, cotidiana, tem uma compreensao mais restrita, provinciana, fossilizada e anacronica

* Cf.: GRAMSCI, 1986:36. Sobre a importéincia da socializag¢do da cultura, ver também GRAMSCI, 1986:13-4.
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da realidade em que vive, se comparada a compreensdo que possui aquele que, além da
linguagem cotidiana, domina também a linguagem especifica das diferentes dreas do saber,
inclusive da filosofia, que procuram interpretar e explicar de modo sistematico e rigoroso essa
realidade.

Além disso, hd que se considerar que essas diferencas de graus de dominio da
linguagem e, por conseguinte, de compreensao da realidade, nao sdo casuais, fortuitas, mas
"historico-sociais", como bem salienta GRAMSCI. Delas resultam os "erros" e os
"obstdculos” a comunicagdo, aos quais, evidentemente, estdo mais sujeitos aqueles que
possuem menor dominio dos cddigos lingiiisticos adotados numa determinada formacio
social.®

Assim, 0 acesso a cultura elaborada, incluindo ai a linguagem no seu padrdo mais
formal, pelos individuos das camadas populares contribui para a superagdo das distingdes que
atualmente prevalecem nesse campo, favorecendo, assim, a conquista por esses individuos de
uma unidade cultural que lhes € fundamental para sua atividade pratica coletiva, isto é, para

a atividade social transformadora.

“...todo ato histérico ndo pode deixar de ser realizado pelo 'homem coletivo’, isto &, ele
pressupde a obtengdo de uma unidade "cultural-social’ pela qual uma multiplicidade de vontades
desagregadas, com fins heterogéneos, se solidificam na busca de um mesmo fim, sobre a base
de uma idéntica e comum concepgdo do mundo (geral e particular, atuante transitoriamente -
por meio da emogdo - ou permanentemente, de modo que a base intelectual esteja tdo radicada,
assimilada e vivida que possa se transformar em paixdo). J4 que assim ocorre, revela-se a
importancia da questdo lingdistica geral, isto é, da obtengdo coletiva de um mesmo 'clima’
cultural” (GRAMSCI, 1986:36-7).

Isso significa que o dominio, pelos dominados, da cultura e, com ela, da linguagem

5 Cf.: GRAMSCI, 1986:36. Segundo Christine BUCI-GLUCKSMANN, para GRAMSCI os verdadeiros
obsticulos & "comunicagao” sdo "obsticulos ideoldgicos e culturais”. Mais adiante, acrescenta a autora: "Para
Gramsci, a linguagem ¢ sobretudo o elemento onde se estratificam e se exprimem as distingdes sociais, as
desigualdades culturais fossilizadas" (1990:461).
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que atualmente € de dominio exclusivo dos dominantes representa, para os primeiros, um
importante instrumento de luta pela hegemonia.

"A compreensdo critica de si mesmo, a luta entre 0 antigo e o novo, a luta pela hegemonia
consiste em se situar na linguagem, posto que a propria linguagem, através de um meio social,
nos situa ai como sujeitos” (BUCI-GLUCKSMANN, 1990:460).

Mas hé, ainda, um outro aspecto a ser considerado ao se tratar da questdo da
utilizagdo ou ndo em sala de aula da linguagem especifica da filosofia e que estd relacionado
a forma como se concebe o processo cognitivo € o processo de aquisicao da linguagem.

Como vimos, de acordo com a concepgao dialética da relacdo linguagem/sociedade,
a linguagem €, ao mesmo tempo, produto e produtora, afirmagdo e negagdo da realidade
social, e o sujeito do discurso, que é o homem, ao mesmo tempo que é socialmente
determinado, posto que se trata de um ser concreto que € ‘“sintese de multiplas
determinagdes”, mantém também um papel ativo no processo do conhecimento, bem como no

processo de criagao, aquisicdo e utilizagdo da linguagem. Nas palavras de FIORIN:

"Assim, a maneira de apreender a realidade objetiva, quer no dmbito da percepgio sensivel,
quer no campo da apreensdo conceitual, depende nio sé do que é a realidade, mas também do
que € o homem cognoscente, pois os contetidos e os modos de percepgdo e de conhecimento
dependem das experiéncias de que o homem dispde no momento em que realiza o ato
cognoscente. Por isso é que dois homens podem apreender de maneira diversa a mesma
realidade. Os recursos em saber e em experiéncia, de que estid dotado o sujeito no ato de
conhecer, constituem o fator subjetivo do conhecimento” (1986:230. Grifo meu).

Esse repertério de saber e de experiéncia de que o sujeito € (ou ndo) dotado e que
interfere diretamente no seu conhecimento da realidade é formado socialmente. Por isso é que
a subjetividade do sujeito é, na realidade, uma subjetividade objetivamente constituida.

A linguagem, que € socialmente modelada, faz parte desse repertério que a pratica
social fornece ao individuo € que atua na sua percep¢ao da realidade, exercendo, portanto, um

papel ativo no processo do conhecimento da realidade pelo sujeito. Quanto mais amplo for o
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repertério de saberes, incluindo-se nestes o dominio dos cddigos de linguagem, de que
dispuser o individuo, tanto mais aparelhado estard para conhecer adequadamente a realidade.

Ocorre que, numa sociedade de classes, o dominio desse saber elaborado e do cddigo
lingtiistico formal (a norma culta) tem sido privilégio exclusivo dos setores dominantes,
ficando excluidas as classes subalternas, que, deste modo, permanecem menos aparelhadas
para compreender adequadamente a realidade e para defender seus interesses de classe.

Eis porque € necessdrio franquear a essas camadas o acesso a linguagem formal,
tarefa que deve ser assumida prioritariamente pela escola € por todas as disciplinas que
compdem o seu curriculo. No caso da filosofia, isso significa que deve ser assegurado aos
alunos o dominio da linguagem filosofica, ainda que isso demande certo esforgo de sua parte
em aprendé-la e da parte do professor em ensini-la.

Os que negam a relevancia desse ensino, como € o caso de LIPMAN, justificando
sua posicdo com os mais variados argumentos de cariter pedagdgico, psicolégico ou de
qualquer outro tipo, acabam favorecendo a legitimagdo e a continuidade da desigualdade no
campo cultural, aqui representado pela linguagem e, por conseguinte, também no plano
material (econémico, social), revelando-se, assim, politicamente conservadores e
antidemocraticos.*

Isso, evidentemente, ndo quer dizer que a escola nao deva respeitar o universo
lingtistico dos alunos. Pelo contrédrio, este deve ser o seu ponto de partida, mas sempre com

0 objetivo de amplid-lo e de aumentar o nivel de eficiéncia no desempenho lingiistico dos

* Referindo-se aos que se opdem ao ensino da norma culta aos alunos das camadas populares, FIORIN afirma:
"Nio vemos diferenga entre essa proposta pedagégica e a afirmagdo de um dos secretirios de Educacdo de Sio Paulo
de que os moradores da periferia ndo precisavam aprender portugués, matematica, histdria, geografia e ciéncias [e,
certamente, filosofia], mas necessitavam aprender a trabalhar” (1986:235).
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alunos. LIPMAN demonstra-se preocupado com esse desempenho, mas apenas no que se
refere ao emprego correto, do ponto de vista 16gico, da linguagem, e ndo quanto a aquisigdo
e a0 dominio de cédigos e signos mais elaborados, com os quais seria possivel uma andlise
mais profunda e uma compreensao mais abrangente e rigorosa da realidade.

Poder-se-ia objetar, no entanto, argumentando que nao seria adequado empregar a
terminologia prépria da filosofia com criangas. Mas, nesse caso, 0 mesmo raciocinio teria de
ser aplicado também ao ensino das demais disciplinas do curriculo. Contudo, ndo € isso o que
ocorre. Ninguém parece duvidar da possibilidade e da importancia de que as terminologias
especificas da Matematica, de Ciéncias e do Portugués sejam gradativamente apresentadas as
criangas, desde as séries iniciais. Ora, se € assim com essas disciplinas, por que nio hd de
ser também com a Filosofia, caso se conclua que ela deva ser ministrada desde os primeiros
anos de escolaridade? Bastaria adaptar o seu ensino ao nivel de desenvolvimento cognitivo dos
alunos, o que € muito diferente de descartar, de antemao, a linguagem filosofica. Ademais,
justificar o abandono dessa linguagem com o argumento de que ela tornaria o ensino de
filosofia drido e impraticavel com criancas e jovens nao parece ser uma atitude muito coerente
com a confian¢a declarada por LIPMAN no potencial racional da crianga.®’

Importa assinalar ainda que, pela proposta de LIPMAN, até mesmo os alunos das
séries mais avangadas do ensino fundamental e do médio estariam dispensados de dominar a
terminologia da filosofia, ja que ndo ha diferenca significativa na forma como se recomenda

que o Programa seja aplicado em cada nivel escolar. Assim, numa escola em que o ensino de

%7 Recordemos as palavras do préprio LIPMAN: "Imputar racionalidade a uma crianga é mais garantido pois iSs0
resulta com bastante freqiiéncia em evidéncia da racionalidade da crianga.(...) tratar as criangas como racionais tende
a produzir evidéncia que confirma sua racionalidade" (1990:223).
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Filosofia fosse ministrado apenas através do Programa de LIPMAN, o aluno poderia,
perfeitamente, passar por ela sem nunca travar efetivo contato com a linguagem filoséfica. E
ndo haveria qualquer problema nisso, uma vez que a tarefa da filosofia consiste nio em
transmitir a linguagem e os conteudos especificos dessa disciplina, mas em "preparar os
estudantes a pensar nas outras disciplinas" (LIPMAN, 1990:52), ensinando-os a raciocinar
logicamente.

Assim, o que justifica de fato a inser¢ao da filosofia no ensino fundamental nio é
tanto o seu valor intrinseco, a nao ser que se entenda que esse valor reside basicamente na
16gica, mas o seu valor enquanto instrumento capaz de facilitar a aprendizagem das linguagens
das outras disciplinas.

Em resumo, ao renegar a linguagem especifica da filosofia, LIPMAN acaba por
privar os alunos de um valioso instrumento de andlise e interpretacao da realidade que poderia
tornd-los melhor aparelhados para atuarem criticamente na sociedade, além, é claro, de
empobrecer culturalmente o ensino de Filosofia e a formagdo oferecida aos alunos dessa
disciplina. Desse modo, o seu Programa contribui para alargar ainda mais a distincia cultural
entre dominantes e dominados, favorecendo assim, ndo apenas a perpetuagao da desigualdade
nesse campo, como também a sua legitimagdo, na medida em que reforga a idéia de que certos
saberes, certos conteudos, sdo desnecessarios ou inuteis, tornando-se, por isso, perfeitamente
dispensaveis. Mas se tais conhecimentos so, de fato, desnecessérios e inuteis, por que entdo
as camadas dirigentes insistem em possui-los? Cabe, pois indagar : desnecessarios e inuteis
para quem? A quem interessa apresentd-los como intiteis?

A esse respeito, Marilena CHAUI lembra que o senso comum costuma considerar
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como Uteis as coisas que trazem beneficios visiveis e imediatos, como prestigio, riqueza e
poder. Ora, desse ponto de vista, afirma a autora, é perfeitamente possivel que a filosofia
seja, de fato, completamente initil. Por outro lado, indaga, ndo seria mais conveniente definir

as nogoes de utilidade e de inutilidade a partir de outros critérios?

"Se abandonar a ingenuidade ¢ os preconceitos do senso comum for util; se ndo se deixar guiar
pela submissao as idéias dominantes e aos poderes estabelecidos for util; se buscar compreender
a significagdo do mundo, da cultura, da histéria for itil; se conhecer o sentido das criagdes
humanas nas artes, nas ciéncias e na politica for 1til; se dar a cada um de nés e A nossa
sociedade os meios para serem conscientes de’si ¢ de suas agdes numa pratica que deseja a
liberdade e a felicidade para todos for itil, entdo podemos dizer que a Filosofia é o mais util
de todos os saberes de que os seres humanos sio capazes” (1994:18).

LIPMAN, porém, parece ndo estar muito interessado nessas varias utilidades da

filosofia.

3.4. O professor e o fracasso do aluno

LIPMAN salienta que a aquisi¢do das habilidades légicas e sintaxicas antes da idade
escolar € fundamental para o posterior desempenho cognitivo e escolar da crianga.

Uma vez equilibrados os "outros aspectos”, que também interferem nesse desempenho
(LIPMAN, porém, ndo os especifica), as criangas que "tiverem a sorte" de ingressarem na
escola j& contando com um certo conjunto de habilidades cognitivas bem desenvolvido,
"poderao atravessar a escola primdria como eximios nadadores", escapando, assim, de serem
carregadas pela "contracorrente” do fracasso escolar (1995:47).

"Mas, € se ndo tiverem essa sorte?", pergunta LIPMAN.

Nesse caso, enfrentardo sérias dificuldades de aprendizagem e ficardo na dependéncia
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da capacidade dos professores em diagnosticar e "remediar" suas deficiéncias.

Ocorre que, em geral, os professores, embora estejam preparados para corrigir
deficiéncias gramaticais, ortograficas e de pronincia, ndo o estdo para detectar e corrigir
deficiéncias de raciocinio.®®

Por causa desse despreparo dos professores, criangas com deficiéncias de raciocinio
ficam "condenadas a passar pela escola - e pela vida" com menos légica e racionalidade do
que lhes € esperado e exigido. Ainda que muitas consigam desenvolver "técnicas de
autopreservagdo para camuflar suas incapacidades”, isso apenas agrava o problema, pois leva
o professor a supor que tais incapacidades ndo existem e que, portanto, nio hi necessidade
de uma atencao especifica da escola em relagao a elas. Desse modo, essas criangas sio
deixadas numa tal situagdo em que "podem fracassar totalmente", o que, muitas vezes, acaba
realmente acontecendo (LIPMAN: 1995:54).

Assim, 0 sucesso ou fracasso do aluno na escola € mesmo na vida, depende, em
grande parte, de suas habilidades cognitivas, cujo desenvolvimento é de responsabilidade da
escola e, em especial, do professor. A incompeténcia deste poderd representar a condenagdo
da crianga ao fracasso tanto na escola quanto na vida.

E verdade que LIPMAN nio considera o fracasso escolar fruto apenas da caréncia

% De acordo com LIPMAN: "Os professores raramente sao educados para estarem atentos aos tropégos 16gicos
entre seus alunos ou sdo instruidos o suficiente para corrigir tais erros com seguranga” (1995:53). LIPMAN, no
entanto, faz questdo de frisar que esta sua afirmagio sobre o despreparo do professor para corrigir erros de raciocinio
nao deve ser interpretada como um “"comentrio pejorativo”. Nio é que os professores nio sejam capazes de trabalhar
o raciocinio de seus alunos. Eles até o fazem freqiientemente, sem se darem conta. O problema é que, por nao terem
sido preparados especificamente para esse trabalho, nio percebem sua verdadeira importincia. "Os professores, em
geral, n3o percebem a importincia de tais expressdes para o estimulo das habilidades do raciocinio. Infelizmente,
também nao percebem os passos que devem ser seguidos quando as demandas da l6gica fazem com que os alunos
cometam erros” (1995:53). Ao final das contas, porém, a despeito das escusas de LIPMAN, parece se tratar mesmo
de uma questdo de incompeténcia do professor, ainda que a culpa por tal incompeténcia nio seja inteiramente dele.
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de habilidades cognitivas dos alunos e do despreparo dos professores. Se a auséncia dessas
habilidades causa dificuldades académicas, explica o autor, a sua presenca também ndo

representa garantia de éxito escolar.

"Podemos raciocinar bem e mesmo assim ndo obter sucesso academicamente: muitos outros
fatores podem ser responsdveis por contratempos académicos. Mas, a auséncia de habilidades
do raciocinio € o bastante para produzir fracassos” (LIPMAN, 1995:49),

Infelizmente, porém, ele ndo esclarece que outros fatores determinantes do fracasso
escolar sejam esses, porquanto sua principal preocupagdo € com o aspecto cognitivo desse

problema e com o papel da escola e do professor em relagdo a esse aspecto.

PROBLEMATIZACAO

1) Por que priorizar o aspecto cognitivo do problema do fracasso escolar?

Ao restringir a discussdo acerca do fracasso escolar a dimensdo cognitiva do
problema, LIPMAN deixa de explicitar outros fatores igualmente importantes para a sua
elucidacao.

Em primeiro lugar, € preciso lembrar que, em ultima instincia, o que determina o
fracasso ou sucesso na escola é a estrutura da sociedade capitalista, em si excludente e
discriminatdria e que, portanto, ¢ ai que o problema precisa ser atacado para se cortar o mal
pela raiz. Ndo sdo, portanto, a escola € nem o professor os primeiros e os principais
responsaveis pelo fracasso.

Em segundo lugar, € como conseqiiéncia do que foi dito acima, é preciso reconhecer

que, em tais condi¢des, o fracasso na escola e na vida nao é uma possibilidade que se
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apresenta igualmente para toda a sociedade. Os mais ameacados sdo, evidentemente, 0s
membros das camadas dominadas que se encontram de antemdo excluidos tanto material
quanto culturalmente.

Em terceiro lugar, cumpre ressaltar que a escola valoriza e solicita uma bagagem
cultural, como por exemplo, a linguagem, muito diferente daquela que € trazida pelas criangas
das camadas populares. Desse modo, por mais desenvolvidas que sejam suas habilidades
cognitivas, essas criangas tenderdo a encontrar mais dificuldades que suas colegas provenientes
de outros meios sociais, pois estao habituadas a utilizar essas habilidades a partir do ambiente
cultural que lhes € familiar, empregando signos e significados tipicos desse ambiente. Mas,
como esse nao € o ambiente cultural da escola, o choque entre ambos acaba, por vezes,
fazendo com que as criangas dos meios populares se tornem retraidas, inferiorizadas, infelizes
com a escola, chegando mesmo a evadirem-se dela. Para evitar isso, portanto, nio basta
ensina-las a raciocinar; € preciso, sobretudo, adaptar a escola & sua realidade e nio o inverso,
de modo que, aos poucos, passem a dominar e a transitar com desenvoltura pelo universo
cultural ao qual cabe a escola inseri-las.

Finalmente, convém ndo esquecer que o professor deve, sim, estar atento ao
desempenho cognitivo de seus alunos, mas sem se descuidar de sua fungao especifica de atuar
como mediador entre eles e a cultura elaborada que cabe & escola socializar. E por meio desse
trabalho de socializagdo da cultura cujo éxito, sem duvida, depende também - mas nido
exclusivamente - da escolha pelo professor de uma metodologia adequada aos objetivos
propostos, que o professor podera contribuir para que as criangas oriundas das camadas

populares possam utilizar corretamente suas habilidades cognitivas, muitas das quais elas ja
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terao desenvolvido no préprio meio social em que vivem, antes mesmo de ingressarem na
escola, empregando, ao fazé-lo, um conjunto cada vez maior e mais rico de signos e
significados.

Nio se trata, porém, de negar a legitimidade e mesmo a importancia de uma analise
que parta de um aspecto particular do objeto, o aspecto cognitivo, a fim de melhor explicitd-lo
e compreendé-lo, mas desde que ndo se perca a perspectiva de conjunto, de totalidade,
necessaria para que se possam detectar e compreender os fatores que, em ultima instincia,
determinam o problema em questdo. Sem essa perspectiva de totalidade, incorre-se no risco
de tomar a parte pelo todo, obtendo-se, assim, uma percepcdo distorcida do problema que
pode vir a comprometer a eficicia das solugdes eventualmente formuladas.

Ora, € exatamente essa perspectiva de totalidade que estd ausente na abordagem dada
por LIPMAN ao problema do desempenho académico dos alunos. Ao enfatizar apenas o
aspecto cognitivo do problema, LIPMAN acaba desviando o eixo da discussdo do plano
politico-social, para o plano estritamente psicopedagégico, de modo que a sua superagio passa
a depender, quase que exclusivamente, da competéncia € do desempenho do professor. Com
isso, tanto a sociedade quanto a escola ficam inocentadas.

A respeito do enfoque adotado por LIPMAN para essa questdo, hd ainda um outro
aspecto a ser considerado. Se o desempenho escolar das criangas for apresentado como sendo,
essencialmente, uma questdo de disponibilidade de habilidades de raciocinio, considerando-se
que cabe a escola proporcionar o desenvolvimento de tais habilidades, entdo é natural
concluir-se que a solugdo do problema estard nas maos do professor. Este, porém, como

LIPMAN faz questdo de frisar, por nio estar devidamente qualificado para diagnosticar e
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corrigir deficiéncias de raciocinio, precisa receber treinamentos especificos, como os
ministrados pelo Programa, que o capacitem para essa tarefa. Uma vez capacitado, € preciso
criar um espago no curriculo escolar para que esse professor ponha em pratica o que aprendeu
nos treinamentos, o que pode ser conseguido através da inclusdo de uma atividade paralela
como a Filosofia para Criancas. Em suma, ao apresentar o problema do desempenho escolar
dos alunos como sendo, basicamente, uma questdo de dominio de certas habilidades de

raciocinio, LIPMAN acaba encontrando uma justificativa conveniente para a adogdo de seu

Programa pelas escolas.

3.5. Método e conteudo filoséficos

O que define um determinado procedimento como filoséfico?

Segundo LIPMAN, o critério € o mesmo utilizado para identificar os comportamentos
caracteristicos nas demais 4reas profissionais, seja nos esportes, nos negdcios, na satde, nas
artes, ou em qualquer outra: a presenca de um certo nimero de agdes e movimentos tipicos
dos profissionais de cada 4rea.

Assim, da mesma forma como chamamos de pessoas de negdcios as que se
comportam tipicamente como negociantes; jogadores de beisebol os que realizam movimentos
de lancar a bola de base em base; cantores e pianistas os que solfejam e executam pegas
musicais; bailarinos, os que se exercitam junto a barra; também podemos chamar de fildsofos

0s que exibem em seu comportamento "um nimero significativo de atos que prima facie
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parecem 0s movimentos caracteristicos dos filosofos" (1990:198-200).%°

E quais sdo, entdo, os atos tipicos do comportamento de um filésofo? Incluem, entre
outros procedimentos: "expor suposi¢cdes subjacentes", "solicitar razdes", "determinar a
validade das inferéncias”, "elaborar argumentos", "interpretar significados", "clarificar
conceitos", "avaliar a coeréncia e a forga explanatéria das teorias” (LIPMAN, 1990:200).

Como se pode facilmente observar, todos esses procedimentos que, na visio de
LIPMAN, identificam o método da filosofia, estdo relacionados a légica; para usar uma
expressao do proprio autor: sao, todos eles, "atos logicos". Cada um desses atos, ao ser
realizado na Comunidade de Investigagdo, desencadeia outros tantos, permitindo assim que
a investigagao possa "seguir o argumento para onde este conduz". Dai LIPMAN considerar
correta a identificagdo que, segundo ele, DEWEY estabeleceu entre a logica e a metodologia
da investigacdo (LIPMAN, 1995:342).

Assim, do ponto de vista do método, é a ldgica formal que assegura o cariter
filosofico de um dado comportamento, de uma dada abordagem.

Mas nao € apenas o método que determina esse cardter. Ser jogador de beisebol
envolve nao apenas realizar os movimentos tipicos desse esporte (método), mas também "o
jogar" propriamente dito (o assunto ou contetido). Independentemente de ser ou nio um bom

Jogador pois, para LIPMAN, o que importa ¢ a classificagdo e ndo a avaliagdo, qualquer um

* Convém esclarecer que LIPMAN reconhece a possibilidade de alguém adotar comportamentos tipicos de uma
determinada atividade (negdcios ou esportes, por exemplo), sem que Seja, ou se torne, necessariamente, um
profissional da 4rea respectiva. Isso porque hi uma diferenga entre a forma como se aborda uma determinada coisa
(método) e a prépria coisa (assunto). Com efeito, podemos utilizar diferentes métodos na abordagem de um mesmo
assunto, ou um tnico método para assuntos diferentes. No caso particular da filosofia: "Segue-se que podemos nos
comportar filosoficamente sobre qualquer coisa, incluindo a prépria filosofia. Do mesmo modo, podemos dedicar-nos
a atos que parecem atos filoséficos (i.e., atos que sdo caracteristicos de filésofos) sem de fato nos comportarmos
filosoficamente - quando, por exemplo, fazemos o papel de um professor de filosofia numa pega de Stoppard,
produzindo desse modo um fac-simile ou um simulacro de tal comportamento” (1990:198-9).
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que preencha esses requisitos (método e conteudo) pode ser considerado jogador de beisebol.
Do mesmo modo, qualquer pessoa que adote os procedimentos tipicos da filosofia (método:
logica) e os aplique a conteudos filosoficos ("o tema estético, ético, metafisico, epistemoldgico
e logico"; enfim, questdes "associadas a tradi¢do filoséfica") pode ser chamada de fil6sofo.
Muitos talvez ndo o fagam tio bem quanto os "fildsofos profissionais”, "mas isto €é
irrelevante” (LIPMAN, 1990:200-1).

Assim, o que define um procedimento como filoséfico é, segundo LIPMAN, a
presenga simultinea de um certo método e de um certo conteido. O método consiste,
basicamente, nas regras da légica, ao passo que o conteudo engloba os temas relacionados as

areas classicas e tradicionais da filosofia.”

PROBLEMATIZACAO

1) Método de exposicao "versus" método de investigacio

Como vimos, a adogdo de procedimentos l6gicos, embora absolutamente necessaria

a qualquer investigagdo que se pretenda minimamente digna de crédito, ndo garante,

necessariamente, os requisitos da radicalidade, do rigor e da globalidade que caracterizam a

" Nesse sentido, pode-se dizer que o Programa de LIPMAN tem como pano de fundo uma concepgio tradicional
da filosofia que parece incongruente com sua pespectiva critica em relagdo aos modelos tradicionais de curriculo e
de ensino. Além disso, tal concepgdo também parece chocar-se com a proposta de um ensino de Filosofia voltado para
a problematizagdo dos problemas apresentados pela realidade brasileira, formulada no seio do movimento pela volta
da disciplina a0 ensino médio nas décadas de 70 e 80 (cf.: SILVEIRA, 1991), o que parece reforcar a tese de que
os adeptos do Programa de LIPMAN, no Brasil, nio tomaram conhecimento da reflexdo e das discussdes entio
realizadas.
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investigagdo, ou a reflexao filosofica.

A bem da verdade, a légica ndo constitui propriamente um método de investigagao,
mas um instrumental indispensdvel a qualquer investigador, independentemente do método por
ele utilizado na investigagdo.” Dai a l6gica possuir um certo cardter universal. E, vale
lembrar que, no terreno da filosofia, hd multiplas possibilidades de opcdes metodoldgicas
como por exemplo, a dialética socrédtica e platonica, o método fenomenoldgico, o método
estruturalista, o positivista, o método dialético idealista, o materialismo histérico dialético,
entre outros. Nenhum deles, porém, pode prescindir das ferramentas da 1dgica.

Ao que parece, ha em LIPMAN uma confusdo entre método de investigagdo e
instrumento de investigagdo; ou ainda, uma confusao entre método de investigagao e método
de exposicdo. H4, porém, uma clara distingdo entre ambos, como bem salientou MARX:

"E, sem divida, necessario distinguir o método de exposigio formalmente, do método de
pesquisa. A pesquisa tem de captar detalhadamente a matéria, analisar as suas virias formas de
evolugdo e rastrear sua conexdo intima. S6 depois de concluido esse trabalho é que se pode
expor adequadamente o movimento real” (1988:21-27).

A investigacao proposta por LIPMANe que ele considera filosofica, ndo busca captar
detalhadamente o objeto em questao, nem analisar sua evolugdo, isto €, sua histéria, nem,
ainda, expor o seu movimento real. Preocupa-se, unicamente, com a coeréncia e a
consisténcia do discurso sobre o objeto, ou seja, com a exposi¢do coerente das posicoes

assumidas sobre o tema em questdo. Dai por que pode contentar-se com a légica como recurso

"' Segundo o diciondrio "Aurélio”, o verbete "légica" pode conter, entre outros, 0s seguintes significados:
"...conjunto de estudos que visam a determinar os processos intelectuais que sdo condigao geral do conhecimento
verdadeiro. (...) Conjunto de estudos tendentes a expressar em linguagem matemadtica as estruturas e operagdes do
pensamento, deduzindo-as de nimero reduzido de axiomas, com a inteng&o de criar uma linguagem rigorosa, adequada
ao pensamento cientifico tal como o concebe a tradi¢do empirico-positivista. (...) Légica formal (...) estudo das
formas (conceitos, juizos, raciocinios) e leis do pensamento”. Nenhum deles, portanto, refere-se a ela como sinénimo
de método de investigagio.
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metodoldgico, o que, no entanto, ndo € suficiente para satisfazer as exigéncias de uma
verdadeira investigagao.

Ocorre que a logica formal ndo € suficiente para se aprender o real tal como ele é de
fato, ou seja, em suas contradigdes, em seu movimento, em seu devir. Para tanto é preciso

acrescentar a essa légica uma outra, a saber, a l6gica dialética.

2) Ha assuntos propriamente filosé6ficos?

Hé pelo menos dois problemas na afirmacao de LIPMAN de que ha certos assuntos
especificos que, juntamente com o metodo, definem o cardter filosofico de uma investigagao.

O primeiro decorre da aceitagdo dessa idéia, pois, se € verdade que, para ser
filos6fica, a investigacao precisa, necessariamente, tomar como oObjeto certos assuntos
especificos das diversas dreas da tradigao filosofica, entdo o didlogo entre os alunos na sala
de aula, para ser chamado de filoséfico, como quer LIPMAN, deve ndo apenas assegurar que
tais assuntos sejam devidamente abordados, como também limitar-se a eles. Mas, pela maneira
como € posto em pratica o Programa, ndo se garante nem uma coisa, nem outra. Isso porque,
na pratica, o Programa, ndo prioriza realmente os "conteudos filoséficos", visto que os temas
tendem a ser escolhidos mais em fung@o dos interesses imediatos das criangas, podendo a
discussdo desviar-se para assuntos os mais diversos. Além disso, mesmo quando tais temas
sao tomados como objeto da discussao, a forma superficial como sao abordados impede que
seja garantida a sua adequada apropriagdo pelos alunos. Para essa superficialidade contribui,

alids, a ndo exigéncia de formagao filosofica do professor.
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O segundo problema decorre da ndo aceitagdo da afirmagdo de que existem certos
assuntos que sao propriamente filosoficos, ao passo que outros nao o sdao. SAVIANI (1987a),
por exemplo, apds definir o "problema" como objeto da filosofia, esclarece que, ao contrario
do que diz o senso comum, ndo existe uma espécie pré-determinada de problemas dos quais
a filosofia deva, necessdria e exclusivamente, se ocupar. A propria expressao "problema
filosofico”, para ele, € inadequada pois, pela sua natureza global, a reflexdo filoséfica ndo estd
sujeita e esse tipo de limitagdo, podendo, pelo contrario, ocupar-se de qualquer assunto, de
qualquer objeto que, numa dada circunstincia, se apresente como problemdtico.” Além
disso, acrescenta SAVIANI, um problema nio é, em si mesmo, filoséfico, religioso ou
politico e sim a atitude do homem frente a ele € que se qualifica por um desses adjetivos. E
mesmo se admitisse, como faz o senso comum, que os problemas filoséficos sdao aqueles de

que se ocuparam os fildsofos especialistas, seria preciso considerar que

"...ndo € porque os filésofos se ocuparam com tais assuntos que eles sio problemas; mas, ao
contrario: € porque eles sio (ou foram) problemas que os filésofos se ocuparam e se
preocuparam com eles" {1987a:26).

Assim, ao restringir a investigacdo aos tais assuntos "filosoficos", catalogaveis de
antemao, como diz SAVIANI, LIPMAN acaba por compartimentalizar e empobrecer uma

atividade que deveria ser essencialmente criadora.

" Ha, porém, um sentido em que SAVIANI admite o uso da expressio "problema filoséfico": "...a expressio
'problema filoséfico’ é uma manifestagdo corrente da linguagem e, como fenémeno, ao mesmo tempo revela e oculta
a esséncia do filosofar. Oculta, na medida em que compartimentalizando também a atitude filos6fica (bem a gosto do
modo formalista de pensar) a reduz a uns tantos assuntos ji de antemao catalogdveis, empobrecendo um trabalho que
deveria ser essencialmente criador. Revela, enquanto pode chamar a atengdo para alguns problemas que se revestem
de tamanha magnitude, em face das condi¢des concretas em que o homem produz a sua existéncia, que exigem, em
cardter prioritdrio, uma reflexo radical, rigorosa e de conjunto. Tratar-se-ia, por conseguinte, de problema que pde
em tela, de imediato e de modo inconteste, a necessidade da filosofia. Estaria justificado, nessas circunstincias, o uso
da expressao ‘problema filoséfico’ (1987a:26).
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3.6. Sujeito e objeto do filosofar

Se filosofar € pensar disciplinadamente segundo as regras da légica sobre temas
filosoficos, entdo qualquer pessoa, de qualquer idade, inclusive as criangas, que se envolva
em uma atividade desta natureza, mesmo que ndo seja um filésofo profissional™, estard
fazendo filosofia. E verdade, admite LIPMAN, que os "filésofos profissionais" podem fazé-lo
melhor que os outros, mas "a diferenga pareceria ser de grau em vez de género" (1990:112).

Pode-se concluir, pois, que, para LIPMAN, num certo sentido, todos sao filésofos,
pois todos sdo capazes de pensar logicamente sobre temas filosoficos. O grau de rigor ou de
profundidade em que o fazem, certamente inferior ao que atingiria um filésofo profissional,
€ "irrelevante" (1990:200-1).

E qual deve ser o objeto desse filosofar de que todos sdo capazes?

Sem duvida, e isso ja foi explicitado acima, ndo se trata da histéria da filosofia, cujo
estudo LIPMAN ndo considera essencial. Antes, as discussdes devem privilegiar os temas e
as questdes levantadas pelos alunos a partir da leitura dos romances que compdem o Programa
e também de suas proprias necessidades e inquietagoes. Podem ser questdes de natureza
estética, €tica, metafisica, epistemologica e logica (LIPMAN, 1990:201), envolvendo temas
e conceitos os mais variados.

Assim, a filosofia se constitui, basicamente, numa "investiga¢do conceitual", que,
para LIPMAN, € "a investiga¢do na sua forma mais pura e essencial” (1990:59).

Mas, se as outras disciplinas também se empenham na investigacio de conceitos, em

7 Nas palavras de LIPMAN: "Nio € preciso ser um filésofo para cultivar o espirito autocorretivo da comunidade
de investigagdo; pelo contrério, ela pode, e deve, ser cultivada em cada uma de nossas instituigdes” {1990:33).
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que, entdo, a filosofia delas se distingue? E que a filosofia, como se estivesse destinada a
padecer do castigo de Sisifo, ocupa-se, fundamentalmente, de "conceitos essencialmente
contestaveis", controversos, problematicos. O "sisifismo" desse destino resulta do fato de que

"o problematico € inesgotdvel e se reafirma desumanamente, quaisquer que sejam nossos

esforcos".™

Enquanto investigacdo sobre conceitos, a filosofia €, também, uma investigagao sobre
os significados contidos na linguagem. Nesse aspecto, alids, ela se assemelha a criagdo
literdria, pois "ambas sdo buscas de significado" e, de acordo com LIPMAN, tanto os
fildsofos quanto os escritores "sdo fascinados pela linguagem e preocupados com seu uso
preciso".”

Assim, pode-se dizer que, na acepcao de LIPMAN, o objeto da filosofia € a prépria
linguagem que os alunos expressam no didlogo na Comunidade de Investigagdo, o que atesta

a sua afinidade com a filosofia da linguagem ou filosofia analitica.”

Ocorre que a linguagem expressa, no fundo, pensamentos que, por sua vez,

" Cf.: LIPMAN, 1990:51. Na seqiiéncia desse passagem, LIPMAN usa uma curiosa analogia para explicar essa
inclinagdo da filosofia para o problematico: "A filosofia investe contra o problemdtico, como a mariposa € atraida pela
chama, ou como o combatente langa-se a jugular de seu oponente. Nao é incomum observar fildsofos procurando suas
proprias jugulares. O significado dessa procura pelo problemitico é que gera pensamento. Desse modo, quando
encontramos aqueles prefixos ’filosofia da ciéncia’, *filosofia da histéria’ e assim por diante, estamos lutando com
os aspectos problemdticos daquelas disciplinas” (1990:51-2).

' Cf.: 1990:146. Ainda sobre a preocupagdo da filosofia com a busca de significados: "Em filosofia, hi um
argumento corrente que diz respeito a se as palavras sozinhas tém significado ou se a vida ou a natureza podem ter
significado também. A questio nunca é fechada, Mas mesmo que o problema do significado seja limitado ao
significado lingiistico ele permanece enorme” (LIPMAN, 1990:159).

" As palavras de GUIMARAES (1976:112) nos ajudam a chegar a essa conclusio: "Se consideramos a filosofia,
nio como um esclarecimento do mundo, mas como um esclarecimento do nosso conhecimento do mundo,
conhecimento que se manifesta ao nivel da linguagem, pois sé o que pode ser dito é conhecido, alcangamos um objeto
bem preciso - a linguagem. Assim, de novo com Wittgenstein, diremos que 'a finalidade da filosofia é o
esclarecimento 16gico dos pensamentos’ e que 'a filosofia ndo resulta em proposigdes filoséficas mas em tornar claras

as proposigdes’."
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expressam idéias e significados que deverao ser objeto da investigagao dos alunos em sala de
aula. Pode-se concluir, portanto, que o objeto da filosofia é, em dltima instancia, o proprio
pensamento, tanto o pensamento alheio quanto o proprio, visto que os sujeitos envolvidos em
tal investigagdo encontram-se num contexto de "investigagdo cooperativa" (LIPMAN,
1990:132). Como diz LIPMAN: "Filosofia é um pensar autocorretivo. E o pensar
investigando a si mesmo com o propdsito de se tornar um pensar melhor" (1990:60). Mesmo
quando ela se volta para outras disciplinas ou areas do saber, o que lhe interessa,
prioritariamente, € o pensar que elas encerram (LIPMAN, 1990:60).

Pouco importa qual seja o assunto, pois o essencial € que ele seja pensado de forma
"excelente”, ja que o objetivo da filosofia € "cultivar a exceléncia no pensamento” (1990:111).
Para LIPMAN, entdo, a filosofia estd sempre voltada para o pensar.

Se o objetivo da filosofia € cultivar o "pensar excelente", entdo a l6gica, subdisciplina
da filosofia, adquire fundamental importincia, como ja foi demonstrado anteriormente
(1990:111-2).

Em suma, pode-se concluir que, na concepg¢ao de LIPMAN, o sujeito da filosofia
pode ser qualquer pessoa, incluindo as criangas, que se ponha a investigar questdes filoséficas
guiando-se pelas regras da logica. Quanto ao seu objeto, € o proprio pensamento que se
expressa e se desenvolve através da linguagem praticada no didlogo. Dai também a
importancia de que o ensino de filosofia se realize num contexto como o da Comunidade de

Investigacgao.
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PROBLEMATIZACAO

1) Sujeito abstrato ou sujeito concreto?

Quem é, no Programa de LIPMAN, o sujeito do filosofar? E a crianga ou o jovem,
o aluno da educacio infantil e do ensino fundamental ou médio que, dotado de racionalidade,
poe-se a discutir disciplinadamente com seus colegas numa Comunidade de Investigacao os
temas filoséficos que extrairam de um texto-romance lido em conjunto.

Mas quem € concretamente esse aluno? De onde vem? Qual a sua histéria? A que
classe social pertence? Qual é o seu universo cultural? Que visdo de mundo ele expressa?
Quais sdo os seus valores e principios éticos e morais? Que interesses individuais e de classe
possui? Enfim, que determinantes sociais, econdmicos, politicos e culturais agem sobre ele?

LIPMAN nao responde a essas questoes, ou melhor, nem as coloca. Sempre que se
refere a crianga, o faz de forma genérica, abstrata, como se falasse de uma "crianca em
geral”, um ser acéptico, angelical, imune e indiferente aos conflitos sociais, tal como ocorre
com as criangas ficticias de seus romances.””

Ora, mas ndo € essa a crianga real com a qual o professor de Filosofia se depara
cotidianamente na sala de aula e que lhe impde o dificil desafio de ensinar sua disciplina. A
crianga real da sala de aula é um ser concreto, que pertence a uma classe social determinada,
da qual recebe inimeros condicionamentos e determinagdes que, em ultima instncia,

determinam seus interesses, seus gostos e preferéncias, seus valores, seus preconceitos, seu

" Seria de imenso valor um estudo aprofundado sobre os aspectos ideolégicos contidos nos romances empregados
na aplicagdo do Programa.
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universo cultural, sua linguagem, sua visao de mundo, enfim, todo o seu existir. Por isso, a
questdo de saber quem € o sujeito da filosofia precisa ser colocada em termos um pouco
diferentes dos empregados por LIPMAN, a fim de que se possa ter uma nogao mais exata de
quem ele é.

Pode-se comegar dizendo que o sujeito da filosofia € o homem, mas nao enquanto ser
abstrato, isolado e desvinculado do contexto social, como o concebe LIPMAN, mas como ser
concreto, objetivo, que € "conjunto das relagoes sociais" e "sintese de miiltiplas

determinacoes”.

"A afirmagdo de que a 'natureza humana’ é o 'conjunto das relagdes sociais’ é a resposta mais satisfatdria
porque inclui a idéia do devenir: o homem 'devém’, transforma-se continuamente com as transformagges
das relagdes sociais; e também porque nega o "homem em geral’: de fato, as relagdes sociais sdo expressas
por diversos grupos de homens que se pressupdem uns aos outros, cuja unidade € dialética e ndo formal”
(GRAMSCI, 1986:43).

Por ser concreto e socialmente determinado, o homem, que € o sujeito da reflexdo
filosofica, ndo € apenas "individualidade", embora esta tenha "a maxima importincia", mas

também, e fundamentalmente, "uma série de relagdes ativa: um processo)”.

"A humanidade que se reflete a cada individualidade € composta de diversos elementos: 1) o individuo;
2) os outros homens; 3) a natureza" (GRAMSCI, 1986:39).

Nessa relagdo que estabelece com os outros homens e com a natureza, o homem
exerce um papel ativo pois, a0 mesmo tempo em que € modificado pelo ambiente em que se
encontra, também modifica esse ambiente (entendido como "conjunto das relagdes de que o
individuo faz parte") e, ao fazé-lo, modifica-se a si mesmo. E nesse sentido que, segundo
GRAMSCI, o "verdadeiro filésofo", isto €, o sujeito da filosofia, "é - e ndo pode deixar de
ser - nada mais do que o politico" (GRAMSCI, 1986:40).

O homem que € sujeito da filosofia €, portanto, a0 mesmo tempo, subjetividade e

objetividade. Novamente € GRAMSCI quem explica:
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"0 homem deve ser concebido como um bloco histérico de elementos puramente subjetivos e
individuais e de elementos de massa - objetivos ou materiais - com os quais o individuo estd
em relagdo ativa. Transformar o mundo exterior, as relagdes gerais, significa fortalecer a si
mesmo. E uma ilusdo, e um erro, supor que o 'melhoramento’ ético seja puramente individual:
a sintese dos elementos constitutivos da individualidade € ’individual’, mas ela nio se realiza
e desenvolve sem uma atividade para o exterior, atividade transformadora das relagdes externas,
desde as com a natureza e com os outros homens - em vdrios niveis, nos diversos circulos em
que se vive - até a relagdo médxima, que abraca todo o género humano. Por isso € possivel dizer
que o homem € essencialmente 'politico’, j4 que a atividade para transformar e dirigir
conscientemente os homens realiza a sua 'humanidade’, a sua 'natureza humana'" (1986:47-8).

O sujeito da reflexdo filosofica, portanto, € o homem concreto, entendido como
"sintese de multiplas determinagdes" e como ser "essencialmente politico” que, ao mesmo
tempo em que é transformado pelo ambiente social e natural em que vive, também o
transforma. LIPMAN, por outro lado, prefere concebé-lo abstratamente como "homem em
geral", ou melhor, como "crianga em geral", despindo-a de sua natureza essencialmente
politica, o que, a partir das consideragbes de GRAMSCI, significa negar a natureza

propriamente humana da crianga ou, numa palavra, desumaniza-la.

2) Quem pode fazer filosofia? Filésofos e "filésofos".

De acordo com LIPMAN, qualquer pessoa é capaz de fazer filosofia, inclusive as
criangas, pois filosofar, para ele, nada mais é do que pensar disciplinadamente, logicamente,
sobre temas filosoficos. E isso todos podem fazer, independentemente da idade que possuam.
A diferenca entre o filosofar de um adulto e o de uma crianga € apenas de grau e ndo de
género.

Assim, pode-se dizer que, de certo modo, para LIPMAN, todos sio filésofos. Mas

em que sentido? Para responder a isso € preciso analisar um pouco mais profundamente a
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questao.

GRAMSCI ja alertava para a necessidade de se combater a crenga preconceituosa e
muito difundida de que a filosofia é uma atividade intelectual extremamente dificil e, por isso,

restrita @ uma pequena parcela de especialistas privilegiados.

"Deve-se destruir o preconceito, muito difundido, de que a filosofia seja algo muito dificil pelo
fato de ser a atividade intelectual prépria de uma determinada categoria de cientistas
especializados ou de filésofos profissionais e sistemdticos. Deve-se, portanto, demonstrar,
preliminarmente, que todos os homens sdo *fildsofos’, definindo os limites e as caracteristicas
dessa ’filosofia espontinea’ peculiar a 'todo- mundo’, isto é, da filosofia que estd contida: 1)
na propria linguagem, que é um conjunto de nogdes e de conceitos determinados e nio,
simplesmente, de palavras gramaticalmente vazias de contetido; 2) no senso comum e no bom-
senso; 3) na religido popular e, conseqiientemente, em todo o sistema de crengas, superstigdes,
opinides, modos de ser e de agir que se manifestam naquilo que se conhece geralmente por
‘folclore’" (1986:11. Grifos meus).

Mas o sentido dado por GRAMSCI a expressao "todos os homens sdo 'fildsofos’"
difere significativamente daquele que estd contido na concepcdo filoséfica de LIPMAN.
Vejamos por que razao isso acontece.

A primeira coisa que se observa na citagdo acima € que o termo "filésofos" aparece
entre aspas, 0 que ja indica a intengdo de atribuir a ele um significado diferente, quando
aplicado aos que ndo sao fildsofos especialistas ou profissionais. Além disso, GRAMSCI deixa
claro que € preciso definir os limites e as carateristicas dessa "filosofia espontinea" (e o termo
espontaneo ja revela uma caracteristica) comum a todos os homens, o que ndo deixa dividas
de que se trata de uma filosofia peculiar, distinta daquela praticada pelos filésofos
especialistas.

Assim, pode-se dizer que, para GRAMSCI, existem filosofos (especialistas) e
"filosofos" (todos os homens); filosofia (ndo-espontdnea, praticada pelos fildsofos
especialistas) e "filosofia" (espontanea, praticada por todos os homens).

Mas, entdo, em que sentido ele afirma que "todos os homens sao ’filésofos’"?
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Em primeiro lugar, no sentido de que todos, incluindo aqueles que nao tiveram acesso
ao saber elaborado, sdo capazes de pensar e de conhecer, valendo-se de uma certa ldgica
suficiente para conferir credibilidade a esse pensar € a esse conhecer. Como explica José Luiz

SANFELICE, ao comentar a expressao empregada por GRAMSCI:

"...0 que hd de verdadeiro na afirmagio todos os homens sio *filésofos’, outra coisa nio é
sendo a atividade de pensar, 'saber’ e 'conhecer’, que cada individuo exerce, mesmo quando
executa as mais duras tarefas praticas ou fisicas. O que ha de verdadeiro na afirmagdo todos os
homens sdo 'filésofos’ é a certeza de que nenhuma atividade humana se esgota em aspectos
exclusivamente prdticos. H4 sempre um pensar, um 'saber’ e um "conhecer’, imbuidos de uma
determinada l6gica, que acompanham a prética” (1986a:146).

Todavia, esse pensar e esse conhecer que estio contidos na expressio "todos os
homens sdo filésofos" nao sdo do mesmo tipo do pensar e do conhecer que caracterizam a
atividade do fildsofo especialista. Na realidade, a referida expressao indica que todos sdo
"filésofos" dentro dos limites estabelecidos pelo senso comum.

O senso comum € aquele nivel mais elementar de pensamento e de conhecimento
formado de crencas, idéias, valores, principios, conceitos, preconceitos, visdes de mundo,
enfim, de "formas ideoldgicas" que os homens vao assimilando ao longo de sua vida pelo
simples fato de serem situados e condicionados histdrica e socialmente. Caracteriza-se,
portanto, por ser espontaneo, assistematico, genérico, difuso, ametédico (no sentido de que,
embora nao seja desprovido de certa légica, ndo hd qualquer preocupagdo em seguir
rigorosamente algum método especifico), e acritico (pois ndo percebe os fatores sociais que
o determinam).

Ocorre que, mesmo no nivel do senso comum, os homens nido deixam de fazer
indagagOes, de questionar os seus saberes, as suas verdades € as situagdes com que se

deparam no seu dia-a-dia, ainda que esse questionamento nio necessariamente se faca
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acompanhar do firme propdsito de romper com as concepgdes antigas e de buscar novas
respostas para tais indagagdes.” Pode-se dizer, portanto, que, num certo sentido, todos os
homens "filosofam"”, ainda que o fagam ao nivel do senso comum e que esse tipo de
"filosofar” ndo se confunda com o filosofar préprio dos fildsofos especialistas.™

Precisemos, porém, um pouco melhor a distingdo entre filosofos especialistas e nio-
especialistas.

Para GRAMSCI a diferenga entre ambos é "quantitativa" e nio "qualitativa", com
a particularidade de que a quantidade, aqui, ndo deve ser entendida como simples adigdo
matematica, mas como "quantidade de elementos qualitativos”, isto ¢, quantidade, para mais
ou para menos, de "homogeneidade", "coeréncia" e "logicidade". Mas se a diferenca estd na
quantidade de elementos qualitativos, entdo pode-se dizer que se trata também de uma

diferenca qualitativa.

"Desta forma, nao serd exato chamar de ’filosofia’ qualquer tendéncia de pensamento, qualquer
orientacio geral, etc., ¢ nem mesmo qualquer ’concepcido do mundo e da vida'.(_..) O filésofo
profissional ou técnico ndo s6 'pensa’ com maior rigor légico, com maior coeréncia, com
maior espirito de sistema, do que os outros homens, mas conhece toda a histéria do
pensamento, isto €, sabe quais as razdes do desenvolvimento que o0 pensamento sofreu até ele
e estd em condi¢bes de retomar os problemas a partir do ponto onde eles se encontram apos

7 No dizer de SANFELICE: "0 senso comum parece exercer um carater coercitivo sobre nés. No dia-a-dia, entre
colocar sob suspeita nossas certezas, normas, valores e verdades, ou continuar agindo como sempre agimos em
concorddncia com eles, a segunda situagdo parece ser mais pratica e segura” (1986a:148-9).

™ A respeito da distingdo entre filosofia e senso comum, vale a pena relembrar, uma vez mais, as palavras de
GRAMSCI: "A filosofia é uma ordem intelectual, o que nem a religido nem o senso comum podem ser (...) A
filosofia € a critica e a superacio da religido e do senso comum e, neste sentido, coincide com o 'bom senso’, que
se contrapde ao senso comum” (1986:14). Em outra passagem, o autor esclarece um pouco mais: "Talvez seja ttil
distinguir "praticamente’ a filosofia do senso comum, para melhor indicar a passagem de um momento ao outro. Na
filosofia, destacam-se notadamente as caracteristicas de elaboragdo individual do pensamento; no senso comum, a0
invés, as caracteristicas difusas e dispersas de um pensamento genérico de uma certa época em um certo ambiente
popular. Mas toda a filosofia tende a se tornar senso comum de um ambiente, ainda que restrito (de todos os
intelectuais). Trata-se portanto, de elaborar uma filosofia que - tendo ja uma difusio ou possibilidade de difusio, pois
ligada a vida pratica e implicita nela - se torne um senso comum renovado pela coeréncia e pelo vigor das filosofias
individuais. E isso ndo pode ocorrer se nio se sente, permanentemente, a exigéncia do contato cultural com os
'simplérios’" (1986:18).



243

terem sofrido a mais alta tentativa de solugdo, etc. Ele tem, no campo do pensamento, a mesma
fungdo que nos diversos campos cientificos tém os especialistas. ¥

O filosofar proprio do filésofo especialista supde, portanto, segundo GRAMSCI, além

de um maior rigor logico, com o que LIPMAN certamente concordaria sem hesitagio, um

dominio da histéria do pensamento, vale dizer, da histéria da filosofia.
E quanto a LIPMAN? Que distingdo estabelece entre o filésofo especialista e o

"filésofo" que todos sdo?

Como vimos, essa €, para ele, uma distingdo apenas de grau e ndo de género.

Recordemos suas palavras para melhor analisi-las:

"Os filgsofos profissionais podem fazer filosofia melhor do que os outros, mas a diferenca
pareceria ser de grau em vez de género. Se filosofia é o que fazemos quando nossas conversas
tomam a forma de investigagdo disciplinada por consideragdes l6gicas e metacognitivas, nio
temos o direito de negar o termo filosofia’ aquelas conversas entre criangas que empregam essa
mesmissima forma."*!

Ora, diferenca de grau significa diferenca na intensidade com que um certo atributo,
no caso a capacidade de filosofar, participa de um determinado ser ou sujeito. De certo modo,
trata-se, portanto, de uma diferenca quantitativa. Imaginemos, a titulo de exemplificagio, que
exista uma escala de zero a dez, por meio da qual é possivel classificar a atividade filoséfica
quanto a sua intensidade, o seu grau. Aplicando essa escala na avaliagdo do desempenho de
um filésofo especialista ¢ de um nao-especialista (um aluno do ensino fundamental, por

exemplo), veriamos que o primeiro atingiria o grau nove ou dez, enquanto o segundo nio

% Cf.: GRAMSCI, 1986:34-5 (grifos meus). Convém salientar que GRAMSCI estabelece uma distingo entre o
filésofo e os demais especialistas, a saber, "a de que o filésofo especialista se aproxima mais dos outros homens do
que os demais especialistas" (1986:35).

AL G LIPMAN, 1990:112 (grifos meus). Note-se que, também aqui, o termo "filosofia", quando aplicado as
conversas entre criangas, aparece entre aspas. Contudo, tendo em vista o contexto em que a palavra se insere, bem
como o conjunto do pensamento do autor a esse respeito, pode-se supor que isso se deva mais a intengio de destacar
o termo "filosofia" do que de atribuir-lhe algum sentido particular.
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passaria do grau dois ou trés. Ambos, porém, exercem o mesmo género, a mesma espécie de
atividade. Numa palavra, apesar da diferenca de grau, ambos filosofam. Como, porém,
filosofam em graus diferentes, trata-se também de uma diferenga qualitativa: "Talvez [os nio-
especialistas] possam nao fazer [filosofia] tdo bem [quanto os especialistas], mas isso é
irrelevante” (1990:200-1. Grifo meu). Em suma, os filésofos profissionais filosofam
"melhor" do que os outros.

Até aqui a posi¢do de LIPMAN parece semelhante 2 de GRAMSCI, pois ambos
identificam diferengas quantitativas e qualitativas no filosofar de especialistas e de nio-
especialistas. Um olhar mais atento, porém, é capaz de revelar, pelo menos, duas diferengas
bastante significativas entre eles.

A primeira € que, para LIPMAN, a filosofia se caracteriza, basicamente, pelo
emprego adequado das regras e dos procedimentos logicos. E quanto ao grau de dominio
desses procedimentos que, a seu ver, o filésofo especialista se diferencia do ndo-especialista.
Trata-se, portanto, de uma questdo de dominio do método (légica) de filosofar.®? GRAMSCI.
por sua vez, além do rigor e da coeréncia légica, considera que o filosofar do especialista se
distingue também pelo conhecimento que este possui de "toda a histéria do pensamento”. Ora,
essa diferenca € relevante, pois traz conseqiiéncias diretas para o ensino de filosofia: pela

concepcao de LIPMAN, os conteidos e a histéria da filosofia passam a ter importancia

* Nesse aspecto a posicio de LIPMAN parece assemelhar-se 4 de DESCARTES: "O bom senso & a coisa do
mundo melhor partilhada, pois cada qual pensa estar tio bem provido dele, que mesmo os que sdo mais dificeis de
contentar em qualquer outra coisa ndo costumam desejar té-lo mais do que o t¢m. E nio é verossimil que todos se
enganem a tal respeito; mas isso antes testemunha que o poder de bem julgar e distinguir o verdadeiro do falso, que
¢ propriamente o que se denomina o bom senso ou a razio, ¢ naturalmente igual em todos os homens; e, destarte,
que a diversidade de nossas opinides ndo provém do fato de serem uns mais racionais do que 0s outros, mas somente
de conduzirmos nossos pensamentos por vias diversas e ndo considerarmos as mesmas coisas. Pois nio é suficiente
ter o espirito bom, o principal € aplicd-lo bem" (Discurso do método. 1983:29).
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secundaria, priorizando-se 0s procedimentos metodologicos, isto é, a assimilagdo pelos alunos
das regras da logica, ao passo que, pela ética gramsciana, tais conteidos, como também a
Histdria da Filosofia, teriam tanta importdncia quanto o emprego das habilidades I6gicas. Em
resumo, no primeiro caso tem-se um aligeiramento dos contetidos e, conseqiientemente, um
empobrecimento cultural dos alunos, exatamente o inverso do que ocorre no segundo.

A segunda diferenga refere-se a intengdo de que se imbui cada um dos autores ao
efetuar a distingdo entre filosofos e "filésofos”". Em GRAMSCI essa distin¢do é relevante e
se faz necessdria, nao para legitimar privilégios e cristalizar preconceitos, mas, justamente ao
contrdrio, como vimos, para destrui-los e supera-los, de modo que todos os homens possam
ascender de um filosofar apenas espontaneo e que se processa no nivel do senso comum para
um filosofar mais elaborado e profundo, a exemplo do que fazem os filésofos especialistas.
Dai a exigéncia do contato permanente entre os intelectuais (filosofos) € os "simplérios". A
esse respeito, vale lembrar as palavias do autor ao confrontar a posigdo da filosofia da praxis

com a dos intelectuais catélicos tradicionais:

"A posi¢do da filosofia da praxis ¢ antitética a esta posigdo catélica: a filosofia da praxis nio
busca manter os ’simplérios’ na sua filosofia primitiva, do senso comum, mas busca, ao
contrério, conduzi-los a uma concepgdo de vida superior. Se ela afirma a exigéncia do contato
entre os intelectuais € os simplérios ndo é para limitar a atividade cientifica e para manter uma
unidade no nivel inferior das massas, mas justamente para forjar um bloco intelectual-moral,
que torne politicamente possivel um progresso intelectual de massa e ndo apenas de pequenos
grupos intelectuais” (GRAMSCI, 1986:20).

A preocupagdo de GRAMSCI, portanto, ao definir os dois niveis do filosofar, é de
enriquecer e elevar o nivel intelectual, moral e cultural das massas populares, tornando-as,

assim, mais bem instrumentalizadas para a agdo politica.® Dai o cariter democritico e

* Somente através desse contato com 0s simples, salienta o autor, ¢ que um movimento filoséfico pode ser
considerado digno deste nome e se transformar em "vida". "...um movimento filoséfico s6 merece este nome na
medida em que busca desenvolver uma cultura especializada para restritos grupos de intelectuais ou, ao contrério,
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progressista de sua concepgdo de filosofia.

No caso de LIPMAN, vimos que ele também admite uma distingdo (de grau) entre
o filosofar dos fildésofos profissionais e o dos outros homens, mas, ao contrario de GRAMSCI,
a considera "irrelevante". Estd interessado "apenas na classificagdo, ndo na avaliagdo"
(1990:200-1).

Ora, se a diferenca entre o filosofar dos filésofos profissionais € o filosofar dos
outros homens, ainda que apenas de grau, € irrelevante, ndo ha razdo para buscar supera-la.
Basta, para sermos filosofos, que nossas conversas e nosso pensamento adquiram "a forma
de investigagdo disciplinada por consideragdes 16gicas e metacognitivas”; ou seja, basta que
adotemos um certo procedimento metodoldgico: aquele que € caracteristico da I6gica formal.
Estamos, portanto, dispensados de estudar a Historia da Filosofia, de assimilar sua linguagem
especifica, considerada demasiadamente hermética para que percamos tempo tentando ensina-
la a criangas € jovens, € de tratar com profundidade, rigor e sistematicidade os conteudos
"filoséficos" sobre os quais conversamos com outras pessoas, procedimentos estes que seriam
necessarios para viabilizar a referida superagao. Tudo isso continua sendo exclusividade dos
filosofos especialistas, enquanto que aos outros homens fica reservado o direito de filosofar
no nivel do senso comum.

Assim, enquanto em GRAMSCI a expressdo "todos os homens sdo filésofos" quer

salientar a possibilidade e a importancia de elevar as massas populares a um patamar cultural

merece este nome na medida em que, no trabalho de elaboragdo de um pensamento superior ao senso comum e
cientificamente coerente, jamais se esquece de permanecer em contato com os 'simples’ e, melhor dizendo, encontra
nesse contato a fonte dos problemas que devem ser estudados e resolvidos? S6 através desse contato é que uma
filosofia se torna "histérica’, depura-se de elementos intelectualistas de natureza individual e se transforma em ’vida'"
(GRAMSCI, 1986:18).
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superior, € isso tanto em termos de pensamento 16gico, quanto em termos de apropriagio de
conhecimentos, a uma verdadeira consci€ncia filoséfica, superando a consciéncia esponténea,
tipica do senso comum, em LIPMAN, a idéia de que todos podem filosofar, inclusive as
criancas, sugere que o nivel cultural, isto é, de conhecimento, em que os homens se
encontram no momento ja € satisfatorio para que exergcam o filosofar, bastando apenas, para
1ss0, que aprendam a pensar logicamente sobre os dados culturais que possuem. Nao ha, pois,
necessidade de amplia¢do cultural, a ndo ser no que se refere as regras do pensamento, aos
procedimentos metodologicos. Em outros termos, enquanto GRAMSCI anseia por um
"progresso intelectual de massa", LIPMAN autoriza, por assim dizer, que certas conquistas
culturais permanegam restritas a pequenos grupos de intelectuais, impedindo, assim, que o
progresso seja de massa. Dai o cardter politicamente elitista, antidemocratico e, em certo
sentido, até mesmo reaciondrio de sua proposta de ensino de filosofia.

Dizendo de outra maneira, enquanto em GRAMSCI a filosofia desce do céu a Terra
para, partindo do senso comum, eleva-lo a um patamar superior, em LIPMAN ela permanece
nas alturas, restrita a um pequeno grupo de imortais que, em seu breve e distante contato com
os simples mortais, dignam-se apenas a abengoar o senso comum, aspergindo-o com a 4gua
benta da 16gica formal, sacralizando-o. Como, porém, a légica ja estd naturalmente contida
no Senso comum, essa aspersao tem valor apenas secundério, sobretudo se se considera que
a fungdo da escola e, nela, da disciplina Filosofia, é ampliar o universo cultural dos alunos
permitindo-lhes extrapolar o senso comum. Fato filoséfico e pedagdgico muito mais
significativo seria "difundir criticamente” os conhecimentos e as verdades que, até o

momento, permanecem "como patrimonio de pequenos grupos de intelectuais", a fim de que
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"uma multidao de homens" fosse conduzida a "pensar coerentemente e de maneira unitaria a
realidade presente” (GRAMSCI, 1986:13-4).

Poder-se-ia contra-argumentar, no entanto, que o Programa de LIPMAN, de fato,
promove um filosofar que permance no nivel do senso comum, mas que nio hd nisso nenhum
mal, visto que ndo se pode mesmo esperar que um curso de filosofia ministrado no ensino
fundamental, ainda que seja adotada uma outra proposta de trabalho com a disciplina, possa
formar filosofos especialistas. Desse modo, as consideragdes acima, embora pertinentes,
seriam pouco relevantes.

Nio é bem assim. E evidente que nio se trata de implantar no ensino fundamental
um curso completo de filosofia. Por outro lado, desde que a disciplina exista no curriculo ela
deve ser trabalhada de forma rigorosa e sistemética, assegurando-se a apropria¢o pelos alunos
dos seus conteidos especificos mais significativos, como, alids, espera-se que ocorra com
todas as demais disciplinas da grade curricular. E por que precisa ser assim? Por que nio se
contentar com uma reflexao "filoséfica” ao nivel do senso comum?

Pelo menos por dois motivos: 12) porque uma tal reflexdo ndo seria propriamente
filosofica. No limite, contentar-se com o senso comum implicaria em negar a importincia da
Filosofia no curriculo. E néo € a isto que conduz a proposta de LIPMAN? 29) Porque a escola
nao € o lugar do senso comum, do saber espontidneo, mesmo porque esse saber nao precisa
da escola para ser assimilado. A escola é lugar do conhecimento cientifico, rigoroso,
sistematico, critico e esse conhecimento, para ser apreendido, necessita de procedimentos
pedagégicos adequados que somente a escola, com professores devidamente qualificados e

condigOes materiais especificas, pode assegurar. Isso ndo significa que a escola deva rechacar
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o saber e a cultura que a crianga traz consigo para dentro do ambiente escolar. Se isso
ocorrer, as chances de fracasso dessa crianga nos estudos serdao seguramente ampliadas. O
senso comum, na verdade, deve ser valorizado, mas apenas enquanto ponto de partida para
a aquisi¢do de novos saberes mais elaborados que levem a sua superagdo. Essa sim é uma
miss3o que compete a escola realizar.

Assim, pode-se dizer que, se por um lado, no ensino fundamental e médio ndo se
formam filésofos profissionais do mesmo nivel daqueles que sdo formados nas universidades,
por outro lado, também ndo se pode consentir que a escola forme apenas "filésofos" no
sentido de que todos os homens ji o sio mesmo sem nunca terem frequentado a escola:
filésofos do senso comum, filésofos de "mentirinha". Mesmo em se tratando do ensino
fundamental ou médio, € possivel fornecer aos alunos uma formagao filoséfica que va muito
além desse nivel espontineo de filosofar e isso ndo apenas adestrando-os na arte de dialogar
disciplinadamente, o que, alids, eles também podem aprender fora da escola e, dentro dela,
através de outras disciplinas, mas também e, sobretudo, instrumentalizando-os com os
contetdos especificos da Filosofia para uma compreensio € uma intervengao mais rigorosa,
global e critica na realidade em que vivem. Essa talvez ndo seja uma tarefa impossivel de se
realizar com criangas, mesmo porque isso ja ocorre com outras areas do saber ministradas no
ensino fundamental. Bastaria, para tanto, adequar o ensino de filosofia ao nivel de
desenvolvimento intelectual em que se encontram os alunos e confiar sinceramente no seu

potencial para tornarem-se fildsofos de verdade.
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3) O objeto da filosofia é o pensamento?

Vimos que, para LIPMAN, o filosofar se realiza como uma investigagio dos
conceitos probleméticos € controversos contidos na linguagem das criangas. Assim, o0 objeto
da filosofia é a linguagem que os alunos utilizam no dialogo entre si na Comunidade de
Investigagdo. Como, porém, a linguagem expressa pensamentos, pode-se concluir que o objeto
da filosofia é, em ultima instancia, 0 pensamento.

Ocorre, porém, que, como também ji foi demonstrado, tanto a linguagem, quanto
0 pensamento ndo existem por si mesmos, em estado puro, independentemente das condigdes
materiais, objetivas em que vivem os homens. Concebé-los dessa maneira é incorrer em
abstracdo e em idealismo, pois ndo € a maneira como 0s homens pensam que determina o seu
modo de vida, mas o seu modo de vida material que determina 0 modo como pensam: com
mais ou menos habilidade em empregar raciocinios 16gicos, com maior ou menor consisténcia
tedrica ao emitir juizos, com maior ou menor grau de supersticao ou de espirito cientifico,
etc.

LIPMAN, porém, nao se mostra preocupado com essa emanagdo material (MARX
e ENGELS, 1991:36) do pensamento das criangas. Embora constate nelas certas deficiéncias
de raciocinio, pretende corrigi-las intervindo apenas no nivel do proprio pensamento, sem
qualquer alusio a necessidade de transformacgao das condi¢des materiais em que se encontram
essas criangas € que, em ultima instancia, determinam a forma como elas exercem suas
habilidades de pensamento. Em outros termos: o remédio prescrito ndo atinge o problema em

sua raiz, o que da a medida de sua (in)eficiéncia.
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Essa é a razdo pela qual LIPMAN pode erigir 0 pensamento "puro”’, ou seja,
desvinculado de sua origem material, como objeto da filosofia quando, na realidade, este
deveria emergir da atividade prética dos homens, da realidade concreta em que vivem, pois
¢ nesta que brotam objetivamente os problemas que, sentidos subjetivamente, levam a
reflexdo, ao filosofar.*

Mas dizer que a filosofia deve retirar seu objeto da realidade ainda €, de certo modo,
permanecer no abstrato. Concretamente, a realidade nao € um todo homogéneo, estético e
imutdvel, mas um emaranhado de contradigdes que impulsionam seu movimento ininterrupto,
sua constante transformagdo. A maior expressao dessas contradigoes € a luta de classes, cujos
interesses sao antagonicos e irreconcilidveis. Ora, se a filosofia deve se ocupar dos problemas
postos pela realidade, cabe entdo perguntar: dos problemas de qual classe? Ou, em outros
termos: na seara de qual classe social a filosofia devera colher os problemas que serdo objeto
de sua reflexao? Se a filosofia deve estar comprometida com a superagao do senso comum €
a elevagao do padrdo cultural das massas populares, ndo podendo, portanto, jamais, deixar
de estar em contato com elas, ou, para usar a expressao de GRAMSCI, ndo podendo deixar
de estar em contato com os "simples", entdo € nesse contato que ela encontra "a fonte dos

problemas que devem ser estudados e resolvidos". E prossegue o filésofos da praxis:

"S6 através deste contato é que uma filosofia se torna ’histérica’, depura-se de elementos
intelectualistas de natureza individual e se transforma em ‘vida'" (GRAMSCI, 1986:18).

Ora, nido ha, da parte de LIPMAN, qualquer preocupa¢ao em estabelecer esse contato

entre a filosofia e os simples por meio da sele¢dao do objeto do filosofar. Dai por que, a luz

¥ Nas palavras de SAVIANI: O afrontamento, pelo homem, dos problemas que a realidade apresenta, eis ai, o
que ¢ a filosofia. (...) Ao desafio da realidade, representado pelo problema, o homem responde com a reflexdo”
(1987a:23).
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das consideragdes de GRAMSCI, sua "filosofia" ndo consiga, efetivamente, traduzir-se em

"vida". Torna-se, em vez disso, palavra morta, oca, vazia de sentido concreto.

4) Como se define o carater problemdtico de um assunto?

Para LIPMAN, a filosofia deve ocupar-se de "conceitos essencialmente contestiveis"
e controversos, visto que é sempre atraida pelo problematico” (1990:51).

O problemético, portanto, € definido pelo carater de "contestivel”, de "controverso",
de polémico, de ndo-consensual de certos conceitos empregados, seja na linguagem comum,
seja na cientifica. Em outros termos, trata-se daqueles conceitos ("como verdade, justica,
beleza, individualidade e virtude") que, por serem demasiadamente genéricos e de significado
dificil de precisar, apresentam um grau reconhecidamente elevado de dificuldade, de modo
que somente a filosofia pode enfrentd-los (LIPMAN, 1990:111).

Mas o esfor¢o empreendido pela filosofia para clarear esses conceitos problematicos
vem acompanhado de um certo pessimismo, pois ndo had grandes esperangas de se chegar a
uma resposta objetiva, verdadeira, que possa por fim ao problema. Dai a analogia com o mito
de Sisifo. Mas, também, ndo € isso 0 que importa, e sim que a busca pelo problematico, o
debrucar-se sobre ele, gere "pensamento" (LIPMAN, 1990:51-2), principal objetivo do
Programa.

Pode-se dizer, portanto, que, para LIPMAN, a natureza problemdtica de uma

determinado assunto € estabelecida de antemdo: basta que se trate de algo controverso,
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contestdvel, polémico. Por isso € que os temas a serem debatidos na Comunidade de
Investigagdo podem ser sugeridos previamente, através dos romances preparados
especificamente para o Programa.®

Essa, porém, ndo € a Unica maneira de se definir o carater problematico de um
assunto.

SAVIANI, por exemplo, embora afirme, a exemplo de LIPMAN, que a filosofia deve
se ocupar daquilo que é problemdtico, considera importante precisar melhor o sentido da
palavra "problema”.

Ao contrario do que normalmente se imagina, esclarece o autor, "problema" nao é
sinénimo de questdo, por mais complexa que esta seja, € por mais amplamente reconhecida
que seja essa complexidade, nem se refere a algo que simplesmente se desconhega, como um
mistério ou um enigma. Tudo isso até pode se constituir em problemas, mas nio o sio
necessariamente. Na verdade, sdo significados que a palavra adquire no seu uso comum, mas
que ndo traduzem a esséncia do problema, e sim, apenas as formas como ele se manifesta,
isto €, o seu fendmeno.

O que define essencialmente o problema €, segundo SAVIANI, a necessidade:

"No processo de produgdo de sua propria existéncia, o homem se defronta com situagdes
iniludiveis, isto é: enfrenta necessidades de cuja satisfagdo depende a continuidade mesma da
existéncia (ndo confundir existéncia, aqui empregada, com subsisténcia no estrito sentido
econémico do termo). Ora, esse conceito de necessidade € fundamental para se entender o
significado essencial da palavra problema. Trata-se, pois, de algo muito simples, embora
freqiientemente ignorado. A esséncia do problema é a necessidade" (1987a:21. Grifo meu).

85w

A leitura das criangas estd salpicada, deliberadamente, pigina ap6s pigina, com comentdrios que sdo
problemadticos ou sugestivos, ao invés de rotineiros e ficeis de memorizar. Pretende-se que cada pigina de uma
novela filoséfica seja um mini-campo filoséfico: é justamente isso que torna estas novelas tdo agraddveis para as
criangas, e que torna alguns professores tdo precavidos contra elas" (LIPMAN e SHARP. Issao e Guga - Manual
do Professor. 1988, vol.1:21. Grifo meu).
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Assim, ao contrdrio do que supde LIPMAN, nao basta que um assunto seja
controverso ou contenha elevado grau de complexidade para que seja considerado
problemético e merega ser tomado como objeto da filosofia, mesmo que se trate de um
"problema filoséfico", como costuma dizer o senso comum, isto €, um assunto que € ou ja
foi objeto da reflexdo de fildsofos especialistas. A esse respeito, alids, vimos que SAVIANI
considera inadequada a expressdo "problema filoséfico”. Para ser objeto da reflexdo filoséfica
€ preciso, antes de mais nada, que um determinado assunto, qualquer que ele seja, apresente-
se como problematico no sentido de que a reflexdo a seu respeito impde-se como uma
necessidade.

Poder-se-ia contra-argumentar, no entanto, afirmando que, no Programa de LIPMAN,
embora 0s assuntos controversos, problematicos, sejam sugeridos de antemao pelos romances,
quem de fato seleciona os que serdo tomados como objeto da investigacdo filosofica sdo as
criangas; e elas o fazem a partir de seus proprios interesses e necessidades.® Desse modo,
nao haveria razao para nao se considerar tais assuntos como essencialmente problematicos,
pois LIPMAN estaria dando preferéncia as necessidades da crianga como critério para a sua

selegao.

% No Manual do Professor do romance "Issao e Guga" LIPMAN e SHARP explicam como é feita a escolha dos
temas a serem discutidos, numa sessdo de Filosofia para Criangas: "Pede-se entdo as criangas que indiquem o_que
elas acharam de interessante no trecho que foi lido. Isso torna possivel aos alunos nomearem itens para discussio:
na verdade, isso lhes permite estabelecer a pauta (se bem que isso nao impega o professor de introduzir outros tépicos
que, na opinido do professor, merecem ser discutidos)” (1988: 20). Mais adiante, neste mesmo texto, ao recomendar
ao professor que aplica o Programa uma conduta nio-diretiva, os autores asseveram que as criangas tém facilidade
em localizar as "consideragdes filos6ficas” que hd nos romances. E justificam: "Isso acontece porque as criangas sio
rapidas em detectar o que é problematico e, se forem inocentes o suficiente, nao fardo segredo de sua perplexidade.
Muitas vezes elas ndo sabem tanto quanto os adultos para aceitar as coisas que os adultos tomam por certas e por isso
levantam a mio e perguntam coisas que para o professor podem parecer suficientemente 6bvias, mas que, apds serem
examinadas, revelam as implicagdes filosoficas escondidas” (1988: 21). A respeito da escolha dos temas ser feita a
partir dos interesses das criangas, ver ainda: LIPMAN, 1990:103.
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Trata-se, porém, de necessidades individuais, subjetivas, imediatas. Ocorre que, para
ser objeto da filosofia, um problema nio pode ser definido apenas por necessidades de carater
subjetivo. Se este fosse o Unico critério para determinar o carater problematico de um assunto,
estariamos diante de uma infinidade de temas, todos igualmente dignos de serem tomados
como objeto da reflexdo filosdfica. Alids, € por se basear em critérios basicamente subjetivos
que, por vezes, nas sessoes de Filosofia para Criangas, chega-se a um numero excessivamente
grande de questdes levantadas pelos alunos, de modo que se torna impraticavel debaté-las
todas. Ndo raro, o professor passa varias semanas num unico episddio do romance, na
tentativa de dar conta de, pelo menos, uma parte dessas questoes.

Na realidade, a necessidade que caracteriza o problema possui também uma dimensao
objetiva. Primeiro porque, como ser histérico, o homem nao € mera subjetividade, mas um
ser concreto que é "sintese de multiplas determinagdes”, estando, portanto, sujeito a
condicionamentos sociais, expressos em valores, preconceitos, visdes de mundo, etc, que
interferem em suas escolhas e preferéncias, conferindo-lhes um carater objetivo. E, segundo,
porque as necessidades sentidas pelo homem sdo postas pela realidade concreta em que ele
estd inserido a qual, em ultima instancia, determina o carater real ou ficticio dessas

necessidades, além de prover as condigdes para sua superagao.

"Deve-se notar, contudo, que o problema, assim como qualquer outro aspecto da existéncia
humana, apresenta um lado subjetivo e um lado objetivo, intimamente conexionados numa
unidade dialética. Com efeito, o homem constrdi a sua existéncia, mas o faz a partir de
circunstancias dadas, objetivamente determinadas. Além disso, €, ele proprio, um ser objetivo
sem 0 que ndo seria real. A verdadeira compreensio do conceito de problema supde, como ji
foi dito, a necessidade. Esta s6 pode existir se ascender ao plano consciente, ou seja, se for
sentida pelo homem como tal (aspecto subjetivo); hd, porém, circunstincias concretas que
objetivam a necessidade sentida, tornando possivel, de um lado, avaliar o seu cariter real ou
suposto (ficticio) e, de outro, prover os meios de satisfazé-las. Diriamos, pois, que o conceito
de problema implica tanto a conscientizagdo de uma situacio de necessidade (aspecto subjetivo)
como uma situagao conscientizadora da necessidade (aspecto objetivo)” (SAVIANI, 1987a:22).
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Sem essa dimensdo objetiva da necessidade e do problema, a qual esta ausente das
consideracoes de LIPMAN, ndo hd como distinguir o problema do "pseudo-problema"®:
aqueles que sdo sentidos apenas subjetivamente, independentemente das circunstancias em que
se manifestam, ou, em outros termos, aqueles que sao captados apenas em Seu aspecto

fenoménico, sem que seja explicitada sua esséncia.® Ora, é justamente nesse equivoco que

incorre 0 Programa de LIPMAN.

3.7. A filosofia como "pensamento de ordem superior"

Como ja foi mencionado, o objetivo do Programa de LIPMAN ¢ desenvolver nos
individuos suas habilidades cognitivas a fim de que atinjam a exceléncia no pensar, isto €, um
"pensar de ordem superior".¥ Nisso consiste a suprema tarefa da filosofia.

LIPMAN, na realidade, compartilha da opinido daqueles filésofos que acreditam que
essa "exceléncia no pensar” se identifica com a natureza mesma da filosofia (1990:165-6).

Mas em que consiste, afinal, esse "pensar excelente”, esse "pensamento de ordem

superior” a que LIPMAN se refere como constitutivo do filosofar?

¥ Vale lembrar que compete ao professor, precipuamente, realizar essa distingdo, pois € ele, € ndo o aluno, quem
possui uma "compreensio sintética", ainda que "precéria”, da pratica social em que brotam os problemas que deverdo
ser objeto da reflexdo filoséfica (Cf.: SAVIANI, 1985:73).

8 A fim de evitar qualquer mal entendido, convém esclarecer o sentido em que o autor utiliza o termo "esséncia”:
"Nio se trata (...) de algo subsistente em si e por si que esteja oculto por detrds da cortina dos fendmenos. A esséncia
¢ um produto do modo pelo qual o homem produz sua prdpria existéncia” (SAVIANI, 1987a:21).

% "Quando falo de pensamento de ordem superior, refiro-me ao pensamento excelente...” (LIPMAN, 1995:77).
Ver também: LIPMAN e SHARP, Issao e Guga - Manual do Professor, vol. 1:16.
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2

Trata-se de um pensamento que é "...conceitualmente rico, coerentemente organizado
e persistentemente investigativo" (LIPMAN, 1995:37) e que possui, entre outras, as seguintes
caracteristicas:

- conta tanto com a racionalidade quanto com a criatividade;

- é um conceito normativo e ndo descritivo, visto que sugere como as coisas deveriam
ser, € Nao como sao;

- supde ciéncia das razoes e dos fundamentos em que se sustentam as opinides
apresentadas;

- leva em consideragdo sua propria metodologia, seus proprios procedimentos, seus
ponto de vista, estando capacitado para reconhecer os fatores que geram preconceitos e auto-
ilusdes, ou seja, é autocorretivo.”.

Ao contrério, portanto, do que se poderia supor, a expressdo "pensamento de ordem
superior" ndo se refere apenas a pensamento critico, mas a uma fusdo entre pensamento

critico e pensamento criativo.”’ Nio hd, pois, oposicdo entre essas duas modalidades do

pensamento, mas, sim, simetria e complementaridade.” O pensar critico implica o

*® Cf.: LIPMAN, 1995:41-3. Na mesma obra, no .capitulo sobre "Cognigdo, racionalidade e criatividade"
LIPMAN apresenta ainda outro conjunto de caracteristicas do pensamento de ordem superior, além de caracterizar
sua estrutura interna (1995: 141-7).

" LIPMAN considera que "...0 pensamento critico ¢ mais favoravelmente recebido nas escolas do que o
pensamento criativo" (1995:42).

% Conferir em: LIPMAN, 1995:38; 41; 77. Nessa ultima referéncia, LIPMAN vale-se do exemplo de Ray
NICKERSON para ilustrar a relagdo entre pensamento critico e criativo. Segundo esse autor, esta relagdo pode ser
representada analogicamente como coordenadas de um gréfico cartesiano, de maneira que uma certa proporgao de
pensamento critico corresponda a uma certa propor¢io de pensamento criativo. O pensamento de ordem superior €
a linha imagindria a ser tragada sobre o ponto de interse¢do das duas coordenadas (a do pensamento critico e a do
criativo).
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julgamento criativo, a0 mesmo tempo em que O pensar Criativo implica o julgamento
critico.”
Mas vejamos um pouco mais de perto em que consistem esses dois aspectos do

"pensamento de ordem superior”.

3.7.1. O pensar critico

LIPMAN distingue quatro caracteristicas essenciais do pensar critico: a) favorece o
bom julgamento; b) fundamenta-se em critérios; ¢) "€ autocorretivo”; d) "€ sensivel ao
contexto" (1995:172).

a) O pensar critico conduz ao "bom julgamento"

O bom julgamento é aquele que "leva em consideragao tudo que € relevante, inclusive

a si proprio" e que resulta "de atos habilmente desempenhados, orientados ou facilitados por

instrumentos e procedimentos adequados” (LIPMAN, 1995:172).

b) O pensar critico funda-se em critérios.

E por ser baseado em critérios que.o pensar critico torna-se "bem fundamentado”,
"estruturado"”, "reforcado"”, "defensivel" e "convincente". Em contrapartida, o pensar acritico
"é fraco, amorfo, arbitrario, capcioso, acidental, ndo estruturado” (1995:173).

Mas o que sao critérios? Na verdade nao passam de razdes, mas razdes especiais:

% v se examinarmos os documentos que sio considerados produtos importantes da inteligéncia critica,
descobriremos que sdo repletos de julgamento criativo. Se examinarmos as obras de arte que sdo tidas em grande
aprego, nos surpreenderemos pela quantidade de conhecimentos puros e reflexdo nelas contidas, para nio mencionar
sua engenhosidade 6bvia e organizagdo calculada” (LIPMWN, 1995:105).
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aquelas que se mostram "decisivas" (LIPMAN, 1995:188) em relagdo a uma determinada
questdo. Sdo, também, "razdes de ordem superior” (1995:195). Uma razdo torna-se um
critério quando preenche os seguintes requisitos:

- "Pertinéncia": ela deve ser adequada e relevante para a investigagdo em curso.

- "Confiabilidade": o que torna confidvel uma razdo € sua plausibilidade e sua
"histéria de éxito constante em produzir conseqiiéncias desejaveis”, levando-se em conta
"qualquer testemunho que a experiéncia humana tem para oferecer” (1995:191). Além disso,
razdes confidveis sio também aquelas que possuem um alto grau de aceitacao publica ou de
uma comunidade de pesquisadores especializados. E, segundo LIPMAN, essa respeitabilidade
das razdes que confere objetividade aos nossos julgamentos.**

"For¢a": indica quio convincente uma razao pode ser, o que pode ser avaliado

através da sua comparagdo com outras razoes.”

Os critérios sdo, portanto, a "base firme como leito de rocha" (1995:174) que confere

solidez a nossos conhecimentos e julgamentos. E através dos critérios que podemos justifica-

% "Deste modo, os arquitetos julgardo um edificio empregando critérios como utilidade, seguranca ¢ beleza; os
juizes fazem julgamentos com o auxilio de tais critérios como legalidade e ilegalidade; e, presumivelmente, os
pensadores criticos contam com critérios aprovados pelo tempo como validade, garantia evidencial e consisténcia.
Qualquer drea profissional - como os exemplos acima mencionados das praticas arquitetonica, juridica e cognitiva -
deve ser capaz de citar os critérios pelos quais a prtica estd sendo orientada” (LIPMAN, 1995:173-4). Na sequéncia
dessa passagem o autor apresenta uma lista com vdrios tipos especificos de critérios.

% Cf.. LIPMAN, 1995:190-2. Pertinéncia, confiabilidade e forga sdo, portanto, "metacritérios”, com base nos
quais "qualquer coisa”, como fatos, principios, valores, bases de comparacio, etc, pode se tornar um critério. Mas
hi, ainda, os chamados "megacritérios”, que sio aqueles critérios que possuem um alto grau de generalidade e que,
freqiientemente, aparecem pressupostos nos julgamentos. "Verdade", por exemplo, € um critério pressuposto da nogdo
de conhecimento e que atua como megacritério. "Neste sentido, as 4reas da filosofia como a epistemologia, a ética
e a estética ndo ditam para si os critérios que cabem; pelo contrdrio, os critérios definem as dreas. A epistemologia
consiste de julgamentos em relagdo aos quais a verdade e a falsidade sdo importantes; a ética compreende julgamentos
para 0s quais importam o certo ¢ o errado; € a estética contém julgamentos para os quais o belo e o ndo belo sdo de
importancia. Verdade, certo, errado, justo, bom, belo - sio idéias reguladoras de um alcance tio vasto que
provavelmente deveriamos considerd-las megacritérios. E estes, por sua vez, sdo instincias do grande critério
galactico do significado” (1995:176).
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los e defendé-los.

Isso tem implicagdes diretas no trabalho pedagdgico de sala de aula, pois a melhoria
na capacidade de pensar dos alunos estd diretamente associada a sua capacidade de "identificar
e citar boas razdes para as opinides que expressa_m" (LIPMAN, 1995:174-5).

Em suma, os critérios, para LIPMAN, tém importancia capital para o aprimoramento
da racionalidade e para o ensino do pensar critico (1995:179).

Importa destacar que as consideracdes de LIPMAN sobre critérios circunscrevem o
pensamento critico no campo da légica formal. Todos os exemplos mencionados por ele para
ilustrar tais consideragdes sdo de raciocinios 16gicos, em geral silogisticos (Cf.: 1995:194-5).
Trata-se, para usar uma expressdo sua, de uma "l6gica dos critérios" (1995:194).

¢) O pensar critico é autocorretivo

O pensar critico volta-se para si mesmo €, nesse sentido, € "metacognitivo", buscando
identificar e corrigir suas proprias fraquezas e falhas de procedimento.®

d) O pensar critico é sensivel ao contexto

Isso significa que o pensar critico deve ser sensivel a "singularidade de casos

especificos". Assim, deve considerar os seguintes aspectos:

- "Circunstancias excepcionais ou irregulares”, que podem alterar a relevincia dos

critérios empregados em um julgamento;

- "Limitacdes, contingéncias ou eventualidades especiais”, em fungio das quais um

raciocinio normalmente aceito pode ser rejeitado;

- "Configuracoes globais" que permitam examinar uma dada afirmagdo, considera-la

* Uma das principais vantagens da "comunidade de investigagdo” €, segundo LIPMAN, justamente favorecer o
desenvolvimento e a internalizagdo do comportamento autocorretivo (cf.: 1995:179).
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a luz do discurso em que ela se insere para que ela seja vdlida e adequada;

- "A possibilidade de que a evidéncia seja atipica", por exemplo, estando atento

para ndo tomar a parte pelo todo, como quando se generaliza conclusGes de uma pesquisa feita
com base em amostras inadequadas;

- "A possibilidade de que alguns significados nao possam ser traduzidos de uma

drea ou contexto para outro", como certos termos para os quais nao ha equivalentes em

outras linguas.

Esses sao, pois, na acep¢ao de LIPMAN, os aspectos constitutivos do pensar
critico”. Pelo exposto, observa-se que, para ele, pensar criticamente significa, em ultima
instancia, pensar logicamente. Essa € a razao por que os estudantes devem ser "iniciados
também na légica das boas razdes, na logica da inferéncia e na logica do julgamento”
(LIPMAN, 1995:185).

No capitulo em que discute os obstdculos ao ensino do pensar critico na escola,
comentando as divergéncias entre, de um lado, os que defendem a énfase nos aspectos 16gicos
desse ensino e, de outro, os que ddo pouca ou nenhuma importancia a tais aspectos, LIPMAN

toma partido dos primeiros:

"E dificil conceber que se possa superar o pensar acritico sem recorrer pelo menos a uma
quantidade moderada de l16gica".”

" Na opinido de LIPMAN, os exemplos mais tipicos de aplicagdo desse pensamento critico ocorrem na medicina
e no direito (cf.: LIPMAN, 1995:182-3).

% Cf.: LIPMAN, 1995:261. Em outra passagem, comentando uma obra de Charles GLOCK, LIPMAN apresenta
o pensar critico como antidoto contra os preconceitos e esteredtipos € sugere que esse pensar identifica-se com o
dominio das habilidades légicas: "O que Charles Glock e seus assistentes recomendam, em Adolescent prejudice,
é que ensinemos as criangas a serem criticas para que comecem a pensar por si préprias e passem a rejeitar os
estereStipos sociais voluntariamente. Devemos educar os alunos na Iégica da inferéncia, na nogio da causalidade e
nas regras da evidéncia. Devemos ensinar-lhes como estas diferencas grupais sdo meramente uma questio de grau”
(LIPMAN, 1995:371).
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O critério de criticidade de um pensamento €, pois, para LIPMAN, o dominio das

habilidades 16gicas.”

3.7.2. O pensar criativo

LIPMAN define o pensamento criativo como

“...0 pensar que conduz ao julgamento, que € orientado pelo contexto, € autotranscendente, ¢
sensivel aos critérios" (1995:279).

Comparando-0 com o pensar critico, tem-se 0 seguinte: ambos tém por objetivo
conduzir ao julgamento. Enquanto o pensar critico é "orientado" por critérios, o pensar
criativo é "sensivel" a critérios. Por outro lado, enquanto o pensar critico ¢ "sensivel" ao
contexto da investigagdo em curso, o pensar criativo ¢ "orientado" por esse contexto.'® A

101

preocupagdo primordial do pensar critico € com a verdade™, isto €, procura evitar 0 erro

# O depoimento que fornece ao jornal Folha de Sao Paulo, ao explicar os motivos que o levaram a idealizar o
Programa de Filosofia para Criangas, parece corroborar essa conclusdo: Era tarde para remediar as deficiéncias de
raciocinio. Ento, pensei que se atingisse criangas de onze, doze anos, poderia salvd-las de uma vida sem l6gica” (cf.:
" Alunos tém filosofia no 12 grau. Folha de Sio Paulo, 1 de outubro de 1985:26).

% Os termos "sensivel” e "orientado” indicam, aqui, respectivamente, 0 menor € O maior peso que tém 0s
critérios e 0 contexto para o pensar critico e o criativo.

'O termo "verdade", aqui, é entendido do ponto de vista da légica formal: "Por exemplo, suponhamos que as
criangas que tenham passado por um dos programas iniciais de Filosofia para Criangas, acabam por reconhecer através
de virias oportunidades da pritica, que 'o que é verdadeiro para a parte nao € necessariamente verdadeiro para o todo
e o que é verdadeiro para o todo ndo o € necessariamente para a parte’. (E assim que elas caracterizam as faldcias
de composigdo e divisdo). Agora, suponhamos que numa aula de ecologia elas se deparem com a afirmagdo 'A dgua
¢ incolor em pequenas quantidades’. Alertas, as criangas imediatamente perguntam: 'Disso conclui-se que a dgua é
incolor em grandes quantidades?’ E elas mesmas responderam: 'Néo, € a prova disso € que o mar € azul’. Pode ser
que alguém na sala argumente, agora, que se a dgua € incolor, ela deve ser inodora. Novamente elas ficam alertas
e criticas: 'Conclui-se mesmo isso?’ E continuam a discutir o assunto até que alguém apresenta o contra-exemplo do
perfume de sua mde, o qual é incolor mas 'cheira maravilhosamente’. Contudo, sem tal prdtica na criagio de
inferéncias perceptivas seguras, todos esses alunos poderiam ter concordado prontamente que, se a dgua € incolor,
entdo, conclui-se que é inodora" (LIPMAN, 1990:172). E pois, no contexto do raciocinio 16gico que LIPMAN
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e a falsidade. Dai sua disposigdo para ser autocorretivo. O pensar criativo, por sua vez, esta
mais preocupado com a "invengdo" e a "totalidade”, razdo pela qual busca ir além de si

mesmo, isto é, tornar-se autotranscendente e’atingir a "integridade" (LIPMAN, 1995:279).

Ao afirmar que o pensar criativo é sensivel a critérios, LIPMAN pretende afastar a

idéia de que esse pensar possa ser “irracional" e "acritico” pois, para ele,

*_.. nao h4 nenhum pensar criativo que ndo seja permeado de julgamentos criticos, assim como
nio h4 nenhum julgamento critico que ndo seja permeado de julgamentos criativos” (1995:280).

Nio cabe, aqui, reproduzir toda a complexa e exaustiva discussao que LIPMAN
desenvolve a seguir sobre o que pode vir a ser o pensamento criativo,'” mas talvez seja
importante registrar a importancia que ele atribui ao didlogo como forma de estimular o

desenvolvimento desse pensamento.

"Aprender um oficio € aprender como outras pessoas pensam ¢ jd pensaram - conhecimentos
¢ habilidades que nio devemos desprezar. Adquirir um saber, portanto, € entrar em didlogo com
estes outros, defendendo seu pensamento aqui, desenvolvendo-o ali, rejeitando-o aqui,
modificando-o 14, até descobrirmos nossa propria maneira de fazer, expressar ou realizar, o que
equivale a dizer que descobrimos nossa prépria criatividade” (1995:295).

Essa énfase no didlogo reforga o argumento em favor da necessidade de que a sala
de aula seja convertida numa Comunidade de Investigagao, pois esta €, segundo LIPMAN,
"a metodologia mais promissora" para o objetivo de realizar a "fusdo do processo cognitivo
critico e criativo conhecido como pensar de ordem superior (1995:295). Por conseguinte,

fortalece-se também o argumento em defesa da importancia da implantagao do Programa de

emprega o termo "verdade”. Na seqiiéncia da citagdo acima, complementa: " Quando as criangas discutem as
circunstincias que seriam necessarias para tornar uma dada afirmagao verdadeira (ou falsa), elas comegam a perceber
com uma intensidade consideravelmente maior o verdadeiro significado dessa afirmagdo. E quando discutem a nogao
de verdade, comegam a perceber a complexidade de nogdes que aceitaram anteriormente sem questionar” (1990:172).
A respeito do sentido 16gico atribuido ao conceito de verdade, ver ainda: LIPMAN, 1995: 62; 189,

1?2 pefiro-me a discussdo reservada ao capitulo “O conceito de pensar criativo”, de sua obra "O pensar na
educagdo” (1995: 279ss).



LIPMAN nas escolas.

PROBLEMATIZAGAO

1) Filosofia como "pensamento de ordem superior': superior em qué?

De certo modo, é possivel concordar que a filosofia seja um pensamento de ordem
superior, embora ndo exatamente no sentido proposto por LIPMAN.

Para ele, a superioridade que a filosofia confere a0 pensamento comum refere-se,
basicamente, ao processo do pensar, isto €, a0 COMO PENsamos. Trata-se de assegurar ao

sujeito pensante o dominio dos procedimentos 1égicos, como extrair inferéncias, padronizar

frases da linguagem comum, estabelecer relagdes, por exemplo, de causa e efeito (logica
relacional), usar de coeréncia, identificar contradi¢oes (légicas), saber lidar com
ambigiiidades, compreender as conexoes parte-todo e todo-parte, saber oferecer razdes para
suas opinides, identificar suposicdes subjacentes a0 pensamento alheio e ao préprio, empregar
analogias, generalizar, identificar faldcias, operacionalizar conceitos, fazer uso de critérios,
classificar, etc (LIPMAN, 1990:227-240).

Mas isto basta para elevar 0 pensamento a um patamar superior?

Sem davida, o emprego da logica é fundamental para o exercicio do filosofar,
sobretudo no momento da exposicdo dos resultados da reflexdo filoséfica. Mas, considerando

que o objeto da filosofia é a realidade objetiva da qual brotam os problemas que levam os
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homens a filosofar, e que essa realidade ndo é estética, imutavel, homogénea, como quer o
pensamento formal, pautado nos principios da identidade, da ndo-contradi¢do e do terceiro
excluido, mas sim, dindmica, contraditdria ‘e em movimento constante, a COMPreensao
adequada dessa realidade requer a superagao dos limites da logica formal. Ndo se trata,
obviamente, como ressalta LEFEBVRE ao comentar as consideracdoes de LENIN a esse
respeito, de desdenhar a l6gica formal que, de resto, permanece vilida e necesséria a correta
organizagdo do pensamento; trata-se, antes, de reconhecer os seus limites enquanto método
de conhecimento e, conseqiientemente, a necessidade de acrescentar a ela uma outra légica,

um outro método que leve em conta esse cardter dinamico € mutdvel do real.

"0 método nio deve desdenhar a l6gica formal, mas retomé-la. Portanto, o que € esse método?
E a consciéncia da forma, do movimento interno do conteido. E é 'o préprio conteido’, o
movimento dialético que este tem em si, que o impele para frente, incluida a forma. A légica
dialética acrescenta, A antiga légica, a captagdo das transi¢des, dos desenvolvimentos, da
’ligagdo interna e necessdria’ das partes no todo. Ao mesmo tempo, mostra a ligagdo, sua
necessidade, e 'a origem imanente das diferengas’, ou seja, segundo Lénin, 'a légica interior
objetiva’ do desenvolvimento e a 'luta das diferengas polarizadas’ (LEFEBVRE, 1979: 21).

Ora, sem um método de investigacdo e de reflexdao que propicie uma adequada
compreensdo da realidade e dos objetos a serem investigados, o filosofar jamais poderd se
constituir num auténtico pensamento de ordem superior, por mais bem formulado que seja
esse pensamento do ponto de vista da légiqa formal, isso porque a investigagdo assim
conduzida serd sempre empobrecida por uma visdo estdtica e, nesse sentido, abstrata,
metafisica, falseada do real, que nada ou muito pouco acrescenta a COmpreensac que dele
possui 0 senso comum. Com efeito, a contradigdo e o devir, em geral, se ocultam para o
senso comum que percebe mais facilmente a identidade imediata e abstrata. Somente uma
abordagem dialética, que capte o movimento do real, € capaz de superar 0 senso comum €

produzir um saber de nivel superior, mais elaborado.
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" 130 somente a dialética, agugando a consciéncia (Hegel), agucando as diferencas
‘embotadas’ pelo bom senso, chega i captagio do essencial, da contradicio, em vez de
conservar-se numa confusa unidade ou numa identidade abstrata” (LEFEBVRE, 1979:193).

Nesse sentido, o que faz a diferenga entre o pensar filos6fico e o do senso comum
¢, justamente, a capacidade que tem o primeiro de captar a realidade como devir, isto €, numa
palavra, de capta-la dialeticamente.

LIPMAN, porém, contenta-se com os recursos oferecidos pela logica formal, de
modo que o pensamento, confinado aos limites dessa logica, torna-se empobrecido,
subutilizado, permanecendo num patamar muito inferior ao que poderia alcangar se lhe fosse
permitido algar voos mais altos.

Mas, por que ele pode satisfazer-se com a légica formal? Por dois motivos principais.
Primeiro, porque ele ndo vé a realidade pela dtica da dialética, o que significa que ndo a vé
como um processo dindmico, permeado de contradigdes e sujeito a constantes transformagdes.
Ora, se ndo vé as contradi¢des e o movimento, por que haveria de optar por um método de
investigagdo que lhe permitisse apreendé-los? Segundo, porque, na realidade, a sua
preocupagdo estd muito mais voltada para o processo do pensamento, isto €, para o pensar
em si mesmo, do que para o contetido desse pensar. Lembremos uma vez mais suas palavras:
"Qualquer que seja o assunto, no entanto, o objetivo da filosofia € cultivar a exceléncia no
pensamento” (1990:111. Grifo meu). Eis, portanto, seu equivoco: considerar o pensamento
em sua forma pura, abstrata, quase como uma substincia que possui existéncia propria,
independente, quando, na verdade, o peusa_'mento ¢ uma "atividade" humana, nao podendo,

pois, separar-se de seu conteiido, de seu objeto, de seu produto. Nas palavras de LEFEBVRE:

"Mas o pensamento, enquanto atividade, nao pode ser apreendido fora de seus produtos, de suas
obras, dos objetos aos quais se aplica. E nos objetos e nos produtos do pensamento humano
que devemos buscar o pensamento e ndo a parte. O pensamento ndo tem natureza subjetiva
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pura, 'interior’. A idéia de buscar o génio de um grande pintor fora de seus quadros seria uma
idéia extravagante" (1979: 101).

Mais adiante, acrescenta O autor:

"0 pensamento, tomado em si mesmo, pode ser considerado como forma e conjunto de formas.
Essas formas ndo podem ser compreendidas fora do conteudo objetivo. Sdo apenas as maneiras
habituais, adquiridas no curso da experiéncia humana, de circunscrever uma parte do conteido
da consciéncia e da experiéncia. No limite extremo, fora de qualquer conteddo, essas formas
se desvanecem; ndo existe pensamento ’puro’, nem inteligéncia 'pura’, nem l6gica "pura’ ou
puramente formal. Por conseguinte, as formas do pensamento ndo podem ser captadas
isoladamente, como um 'algo’; e é precisamente porque ndo podem ser isoladas que elas
intervém sempre, e de modo eficaz, na agdo" (1979: 101).

Privilegiando o aspecto formal, LIPMAN reduz o conteiido a0 minimo necessario
para que ocorra algum pensamento. Os temas tomados como objeto desse pensar nada mais
sdo do que pretextos para justificar o exercicio das habilidades 16gicas. Assim, acaba por
induzir o pensamento a um formalismo metafisico, abstrato, incapaz de apreender o real tal
como ele de fato se apresenta: "movel, multiplo, diverso, contraditorio” (LEFEBVRE,
1979:170).

Assim, por seu cariter formalista e abstrato, 0 pensar que o Programa de LIPMAN
procura estimular ndo se constitui, de fato, num pensar de ordem superior, a menos que se
entenda por pensamento Superior apenas € tao somente o dominio dos aspectos 16gicos do
pensar. Mas esse parece ser um entendimento inapropriado, visto que tais aspectos ja estao
presentes, ainda que de maneira difusa, no interior do senso comum, ao passo que € tarefa
da filosofia justamente conduzir o pensamento para além desse nivel elementar e, num certo
sentido, "inferior" de pensamento. O senso comum, com efeito, contenta-se em abordar o
objeto na sua superficialidade, na sua manifestacao imediata. A filosofia, em seu carater
racional, ao contrario, procura ir mais longe: quer buscar o que hé por tras do imediato e que,

a0 mesmo tempo, se dissimula e se revela nesse imediato.
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"O conhecimento (a razio que quer conhecer) ndo pode parar nesse imediato (nas sensagoes,
nas primeiras impressoes), com o qual se satisfaz frequentemente 0 s€nso comum. Deve ir mais
longe, na convicgdo de que, por detrds do imediato, hd uma outra coisa que, a0 mesmo tempo,
se dissimula e se expressa nesse imediato; que o imediato é apenas a constatagdo (ainda
insuficiente e abstrata, nesse sentido) da existéncia da coisa; € que nds atingiremos 'algo’ mais
real: o proprio ser, sua 'esséncia’" (LEFEBVRE, 1979:216).

Indo ainda um pouco mais além, pode-se dizer que, de certo modo, o Programa de
LIPMAN, apesar de pretender-se um Programa de Educacao para o Pensar, conduz, na
realidade, a destrui¢do do pensamento, na medida em que, em seu formalismo, minimiza o

papel do conteido, revestindo-se, assim, de um carater metafisico.

"0 pensamento se destréi enquanto pensamento a partir do momento em que se separa do
contetido, a partir do momento em que o conteudo nao € posto como contetido (natural e social)
do pensamento, ainda ndo apreendido ou apenas globalmente apreendido, ainda nao analisado.
A operagdo metafisica comega por essa dissociagdo do pensamento consigo mesmo, com suas
exigéncias, com seu movimento" (LEFEBVRE, 1979:179)

2) O pensamento critico leva a libertagao?

Como vimos, para LIPMAN, o "pensamento de ordem superior” € aquele que se
baseia em critérios. E direito de todos conhecer mais sobre os critérios € sua natureza, pois,
sendo eles fatores ou poderes que orientam as‘'nossas vidas, a ignoréncia a seu respeito "esta

intimamente ligada ao servilismo cognitivo".

"Se quando fazemos compras ndo percebemos as inter-relagdes entre o critério do prego e o
critério da qualidade, nossa vulnerabilidade enquanto consumidores € intensificada. Se como
alunos nio conhecemos os critérios através dos guais somos avaliados, nossa vulnerabilidade
intelectual é intensificada. Se como candidatos a um emprego ndo conhecemos as especificagdes
do emprego para o qual estamos nos oferecendo, nio temos a menor condigdo de apresentar
adequadamente nossas qualificagdes. Se os criférios sdo fatores de orienta¢cio em nossas vidas,
precisamos saber mais sobre eles” (1995:187).

Nesse sentido, o pensar critico cumpre uma fungdo "libertadora”. Trata-se, porém,

de uma "libertagdo" de contornos bem definidos, como veremos a seguir.
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No primeiro caso acima mencionado, €, de fato, desejavel que todos aprendam a
exigir os seus direitos como consumidores. Mas uma compreensao realmente critica das
relacdes comerciais nao requer uma abordagem mais profunda do problema, levando-se em
conta, por exemplo, os critérios pelos quais Os. precos € os valores sao atribuidos as
mercadorias, as relagdes sociais que se estabelecem no processo em que elas sao produzidas,
enfim, as condigdes sociais objetivas, estruturais em que ocorrem as relagGes de troca? Pelas
regras capitalistas de mercado, ha uma intima relagdo entre qualidade e prego do produto, de
modo que se considere justo que quem paga mais, receba um produto de melhor qualidade e
vice-versa. Mas por que s alguns podem pagar mais € ter mais qualidade? Se a produgdo das
mercadorias, inclusive das mais caras, € feita coletivamente, por que sO uns poucos podem
apropriar-se delas? E justo que seja assim? A quem, isto €, a que classe, essa forma de
organizagdo social beneficia?

No caso da avaliagdo escolar, de fato é importante que o aluno conhega os critérios
que serdo empregados pelo professor. Mas uma compreensdo verdadeiramente critica da
questdo da avaliagdo ndo exigiria que o aluno.fosse ainda um pouco mais além, a ponto de
questionar, por exemplo, se a sua suposta "vulnerabilidade intelectual" ndo estd mais ligada
a fatores de outra ordem, tais como: condigdes mais ou menos favordveis de ingresso e
permanéncia na escola e de acesso aos contetidos culturais que a ela cabe socializar, maior ou
menor disponibilidade de tempo para estudar fora da sala de aula, adequacdo da escola
(linguagem, regulamentos, organizagao, etc) a realidade de sua clientela, etc? A tal
"vulnerabilidade intelectual" atinge igualmente alunos trabalhadores e ndo trabalhadores? A

maior ou menor "vulnerabilidade intelectual” dos alunos, bem como seu éxito ou fracasso nas
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avaliagdes escolares, nio estdo muito mais relacionados a fatores econémicos e sociais do que
simplesmente ao conhecimento dos critérios empregados? O critério de avaliacdo ndo €, no
fundo, de classe?

No terceiro exemplo citado, o do emprego, obviamente ninguém discorda de que o
candidato deva conhecer as especificacdes do trabalho a ser realizado para que possa
apresentar suas qualificagdes. Mas isso basta para que tenha um COmPpreensao critica da
realidade de seu trabalho? Nio deve, por exemplo, conhecer a natureza das relagdes de
producio e das relagdes sociais que estard vivenciando ao ingressar no emprego? Nao deve
tomar conhecimento de que, em se tratando de uma sociedade capitalista, gragas ao processo
de extracdo da mais-valia, as condi¢des de trabalho sao sempre € necessariamente fundadas
na exploragdo dos trabalhadores pelos capitalistas e que, em tais condicdes, o trabalho se
realiza na forma de "trabalho alienado"?

Esse nivel mais profundo de questionamento, que chega a por em cheque a estrutura
da sociedade capitalista, ndo figura no conjunto das atribuicdes conferidas por LIPMAN ao
pensamento critico. Antes, seu objetivo parece ser o de produzir consumidores, alunos,
trabalhadores, enfim, "cidaddos" intelectualmente aptos a tomar consciéncia das razdes
(lembremos que, para LIPMAN, critérios sdo um tipo especial de razdes) pelas quais devem
se comportar desta ou daquela maneira, adequada a cada circunstancia e em conformidade
com as regras vigentes, de modo a que melhor se adaptem a essas regras.

Ora, é evidente que é importante conhecer e ser exigente em relagdo as regras € aos
critérios que vigoram na sociedade em que se vive, até mesmo para que se possam consolidar

avancos, ainda que pequenos, e direitos ja conquistados. Esse grau de exercicio da cidadania,
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sem divida, é da maior relevincia. Mas a filosofia, pelo seu carater de reflexdo radical,
rigorosa e de conjunto, nao pode parar ai. Precisa ir em busca das causas mais profundas, dos
determinantes de ultima instancia dos problemas que examina.

Sem esse questionamento mais radical e profundo, necessario a uma Compreensao
verdadeiramente critica da realidade capaz de impulsionar uma agao transformadora, nao pode
haver verdadeira libertagdo. E o que ocorre com o Programa de LIPMAN. Na medida em que
se contenta em proporcionar aos alunos o conhecimento dos critérios pelos quais se produzem
as diversas situacdes que vivenciam, sem, contudo, submeter tais situagdes a uma "critica
radical", isto é, a uma critica que desga as suas raizes mais profundas, o Programa acaba
favorecendo uma compreensio ingénua dessas situagdes, fazendo com que permanega o
"servilismo intelectual". Nio h4, portanto, auténtica libertagdo, nem mesmo do ponto de vista
cognitivo e, mesmo que houvesse, em algum grau, uma libertacao dessa natureza, € preciso
lembrar que a verdadeira libertagao dos homens ndo pode ser conquistada mediante mudancas
na sua forma de pensar, na sua consciéncia, pois ndo é o seu pensamento critico ou acritico,
criterioso ou desprovido de critérios, logicamente articulado ou incoerente, que determina a
sua escravidio, mas, sim, as condigdes objetivas, materiais em que vivem € que, em ultima
instancia, definem a forma como eles pensam. Essa é a razdo por que a verdadeira libertagao
supde a superagdo de tais condigdes, constituindo-se, portanto, num "ato histérico", e ndo "de
pensamento". As palavras que MARX e ENGELS dirigem aos idealistas neo-hegelianos de

sua época bem que poderiam se aplicar também a LIPMAN:

"Naturalmente, ndo nos daremos ao trabalho de explicar aos nossos sdbios filosofos que a
‘libertacdo’ do 'homem’ ndo deu sequer um passo adiante ao dissolverem a filosofia, a teologia,
a substincia e todo este lixo na 'autoconsciéncia’, ao libertarem o 'homem’ da dominagio dessa
fraseologia, dominagdo sob a qual nunca esteve escravizado. Nem lhes explicaremos que
somente € possivel efetuar a libertagdo real no mundo real e através de meios reais; que nao se
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pode superar a escravidio sem a maquina a vapor ¢ a Mule-Henny, nem a servidao sem
melhorar a agricultura; e que ndo é possivel libertar os homens enquanto ndo estiverem em
condigdes de obter alimentagdo e bebida, habitacdo e vestimenta, em qualidade e quantidade
adequadas. A 'libertagao’ é um ato histérico e nio um ato de pensamento, e € efetivada por
condigdes histéricas..." (1991:64-5).

E claro que a superagdo das condicdes objetivas em que se vive supOe, também, e
necessariamente, a mudanga da consciéncia, a compreensao tedrica e critica dessas condigdes.
E MARX e ENGELS também foram claros a esse respeito, do que, alids, toda a sua obra da
testemunho. Mas € preciso ndo esquecer que "ndo € a consciéncia que determina a vida, mas
a vida que determina a consciéncia" € que, por mais importante que seja esta ultima, "as

armas da critica ndo podem, de fato, substituir a critica das armas".

3) O que é um pensamento critico?

Na concepgao de LIPMAN, pensar criticamente significa, em udltima anélise, pensar
em conformidade com os principios e as regras da logica formal. Mas ele nao esta sozinho
nessa maneira de pensar. Robert H. ENNIS, por exemplo, autor varias vezes mencionado por
LIPMAN e por quem, seguramente, este se deixou influenciar'®, enumera doze categorias

ou atos logicos que, segundo ele, expressam o essencial do pensamento critico, os quais sao

19 para conferir as referéncias de LIPMAN a ENNIS, ver, por exemplo: 1995: 78;84;160;164;167;212;224. Em
uma dessas passagens, LIPMAN confessa sua aprovagao a taxonomia de critérios e julgamentos elaborada por ENNIS:
"Devo salientar que os exemplos de critérios e julgamentos acima listados sdo exemplos de tipos; para uma
especificidade maior, teriamos que voltar nossa atengo para uma taxonomia como a excelente feita por Ennis (...)"
(1995:224). Em outra passagem, LIPMAN declara: "Ninguém trabalhou mais arduamente que Robert Ennis para o
desenvolvimento do pensar critico. Devemos, portanto, voltar nossa atengdo para ele quando nos diz que o pensar
critico visa ajudar-nos a decidir 'em que devemos acreditar e o que devemos fazer'” (1995:212). Outra influéncia
herdada por LIPMAN de ENNIS € a crenca de que habilidades genéricas (como aquelas visadas pelo Programa de
LIPMAN) devem ser ensinadas em cursos separados e independentes (cf.: LIPMAN, 1995:167-8).
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assim apresentados por GUIMARAES:

"1. Compreender o significado de uma afirmagao.

2. Julgar se ha alguma ambigiidade numa argumentagdo.

3. Julgar se as proposigdes se contradizem entre si.

4. Julgar se uma conclusdo se deduz necessariamente.

5. Julgar se uma proposigdo ¢ bastante especifica.

6. Julgar se um principio estabelece realmente uma proposi¢ao que pretende ser uma aplicagao
sua.

7. Julgar se uma afirmagdo experimental é digna de confianga.

8. Julgar se uma inferéncia indutiva estd autorizada.

9. Julgar se um problema foi identificado.

10. Julgar se existe algum suposto.

11. Julgar se uma definigdo é adequada.

12. Julgar se uma afirmagdo feita por alguém supostamente autorizado para fazé-la € aceitdvel"
(1976:114-5).

Para esse autor, portanto, conclui GUIMARAES:

O conhecimento 16gico aparece como indispensével para o criticismo e s6 o seu dominio
poder4 permitir a realizagdo das avaliagdes exigidas. Entdo, pelo menos em grande parte, o
criticismo € a acdo, a aplicagdo da logica" (1976:115).

Mas os aspectos logicos, embora necessdrios, sao suficientes para que o pensamento
seja realmente critico? Se nao o sdo, que outros elementos entrariam na constituicao desse
pensamento? Numa tentativa de contribuir com essa reflexdo, seguem-se alguns desses
elementos.

1) Em primeiro lugar, a atitude critica supde uma disposi¢do para por em divida os
saberes tidos como 6bvios pelo senso comum. Isso significa ndo aceitar passivamente e sem
prévia reflexao as informagdes, 0s valores, 0s comportamentos, 0S CONCeitos e preconceitos,
enfim, as idéias dominantes num determinado contexto social, mas, antes, submeté-los ao
questionamento, a problematizacdo. Trata-se, portanto, num primeiro momento, de uma
atiude de distanciamento e de negacdo do senso comum,'™ ou, nas palavras de

HORKHEIMER, de um

14 A esse respeito, ver: M. CHAUI, 1994:12-3.
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" esforco intelectual em iltima andlise pratico, de ndo aceitar, sem reflexdo e por simples
habito, as idéias, os modos de atuar e as relagdes sociais dominantes; o esforco de harmonizar
entre si e com as idéias e metas da época, os setores isolados da vida social; por deduzi-los
geneticamente; por separar um do outro, o fenémeno e a esséncia; por investigar 0s
fundamentos das coisas; em uma palavra, por conhecé-las de maneira efetivamente real” (1978:
10-11).

Esse aspecto da atitude critica, relacionado a uma certa desconfianga em relagao ao

senso comum, parece estar, de algum modo, presente também em LIPMAN:

"Q que a filosofia nos ensina ¢ o risco de tomar por certo aquilo a que deviamos prestar atengao
cuidadosa, bem como a possibilidade de descobrir, sob o prosaico, comum e rotineiro, um
universo de extraordindria riqueza ¢ variedade, diante do qual podemos somente nos
maravilhar" (1990:172. Grifos meus).

Mas ao dizer isso, LIPMAN, na verdade, estd preocupado em fazer com que as
criangas sejam capazes de perceber que, dependendo das circunstancias, suas afirmagoes
podem ser verdadeiras ou falsas do ponto de vista da légica, de modo que devem ser
cuidadosas antes de aceitar uma idéia como verdadeira. E, portanto, com os aspectos 16gicos
da linguagem que elas devem ser cuidadosas e desconfiadas e ndo com o0s saberes
propriamente ditos, contidos no senso comur, 0s quais, no limite, podem até permanecer
intactos, sem que sejam alvos de algum questionamento mais profundo.’” Eis um dos
limites de sua nogdo de pensamento critico.

2) Nesse processo de problematizagdio do senso comum, do saber instituido,
dominante, a atitude critica ndo se satisfaz com explicagdes superficiais, baseadas na mera
opinido ("doxa"); antes, busca respostas mais rigorosas, mais bem elaboradas e mais

fundamentadas para as interrogagdes e os problemas levantados, adotando assim uma postura

15 Ao discutir a possibilidade da elaboragdo de similes e metiforas pelas criangas, LIPMAN esclarece ainda um
pouco mais o sentido em que entende a aquisi¢do do senso critico: "Nao que as criangas pequenas - até mesmo aquelas
que tém somente trés ou quatro anos de idade - precisem de nossa ajuda na criagao de similes ou metéforas: sua
fertilidade nesses assuntos é bem maior do que a dos adultos. O que elas ndo tém, porém, € o senso critico que lhes
possibilitaria julgar a apropriagdo ou inapropriagao das figuras de linguagem que elas podem construir. O
fortalecimento desse senso critico pode, por sua vez, ajudd-las a tornarem-se conscientes sobre se seus proprios
raciocinios analégicos estdo sendo bem ou mal feitos” (1990:127).
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radical, no sentido proposto por MARX (1991: 117) de "atacar o problema em suas

raizes". 1%

Ora, em LIPMAN, nio se verifica essa exigéncia de radicalidade, de profundidade,
pelo menos no que se refere ao objeto (contetidos) da investigagao feita pelos alunos em sala
de aula e que ele denomina de filoséfica. Isso porque, como foi dito acima, a prioridade €
toda para os procedimentos logicos da investigacdo e da linguagem, nao importando muito o
assunto sobre o qual se esteja dialogando. Dai o risco, que nao € pequeno, de que os alunos
permanegam com uma compreensdo superficial acerca do assunto discutido, ainda que se
tornem capazes de expressar de modo perfeitamente articulado e coerente essa sua
compreensao superficial.

3) Outro aspecto constitutivo da atitude critica é a disposicdo para a autocritica, isto
é, o rompimento com o dogmatismo e a abertura para o didlogo. Essa disposi¢do fundamenta-
se no fato de que a realidade, em todas as suas dimensdes, sendo historica, € dindmica,
transitéria, estando em constante transformagdo. O mesmo, portanto, vale para o
conhecimento e a verdade que, embora possam ser objetivos, e dai ndo haver motivos
suficientes para fazer concesses ao ceticismo e ao relativismo, nao sao totais, eternos e
imutaveis.!” Ora, se tudo estd em transformagdo, inclusive 0 nosso conhecimento, nio hé

razdo para crermos que nossas convicgdes serao validas para sempre. Dai que a autocritica,

1% yer também SAVIANI, 1987a:24.

' A esse respeito, ver SCHAFF, 1983:63-98.
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mais do que um gesto de humildade intelectual, consiste numa inevitabilidade histérica. '

De certa forma, esse aspecto da autoctitica também aparece em LIPMAN, visto que
ele considera que o pensamento critico €, entre outras coisas, "autocorretivo". Novamente,
porém, o sentido proposto € um pouco diferente do formulado acima. Como vimos,
autocorrigir-se significa, para LIPMAN, identificar e corrigir as falhas de raciocinio logico.
Lembremos suas palavras, ao comentar as vantagens da metodologia da Comunidade de
Investigagao:

"... desde que cada participante seja capaz de internalizar a metodologia da comunidade como
um todo, cada um passa a ser capaz de autocorrigir o seu proprio pensamento” (1995:179).

O objeto da autocorregdo desejada por LIPMAN ndo é, pois, o conteido do
pensamento, mas sim o processo desse pensamento, isto é, a forma como o sujeito elabora
o seu pensamento e o seu discurso sobre esse contetdo.

4) O pensamento critico caracteriza-se, também, por perceber os condicionantes
histéricos e sociais da realidade, em todos os seus aspectos (econdmicos, politicos, culturais,
morais, etc) e por identificar 0 homem como sujeito dessa realidade e da historia. SAVIANI,
ao classificar as teorias da educagdo em ndo-criticas e criticas, elege como critério de
criticidade "a percepgdo dos determinantes objetivos”, "sociais", isto €, a percepgdo de que
é a "estrutura socicecondmica que condiciona a forma de manifestagio do fenomeno

educativo".'®

108 pefletindo sobre o sentido da filosofia no mundo contemporéaneo, Olinto PEGORARO afirma, entre outras
conclusdes: "...a provisoriedade de toda a Filosofia. A historicidade da realidade nos situa numa total mobilidade.
Esta nos obriga A constante ascese, & revisdo e renincia de nossas categorias. Todo esquema que nio se transcende
perde o vigor e morre matando o seu proprio autor” (1978:9).

19 ~f. SAVIANIL 1985:9. Mais adiante, o autor ratifica: "...¢ préprio da consciéncia critica saber-se
condicionada, determinada objetivamente, materialmente, a0 passo que a consciéncia ingénua ¢ aquela que ndo se sabe
condicionada, mas, ao contrario, acredita-se superior aos fatos, imaginando-se mesmo capaz de determind-los e alterd-
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Admitir a realidade como socialmente determinada implica em reconhecer que ela nao
¢ resultado da agdo de forgas externas ao homem, sobrenaturais, ou da acao de entidades
metafisicas, nem produto das idéias formuladas pelos homens, mas sim fruto da acdo dos
proprios homens, enquanto seres histdricos, concretos, sujeitos do processo de produgdo de
sua prépria existéncia em fungéo do qual estabelecem entre si determinadas formas de relagdes

sociais. Ora, se 0 homem é o responsavel pelas atuais condi¢des de sua existéncia, entdo é

[¢:]8

também ele o responsdvel pela transformacao dessas condigdes. Em outros termos, ele
sujeito de sua propria historia, sujeito que ndo € individuo isolado, auténomo em relagdo as
condicGes objetivas em que vive, mas sim, um ser historicamente situado que estabelece com
a realidade em que se encontra imiscuido uma interagdo dialética, por meio da qual, ao
mesmo tempo em que é determinado por essa realidade, também a determina.™?

Assim, pensar criticamente é, também, reconhecer a realidade como socialmente
determinada, € o homem como sujeito capaz de intervir nessa realidade buscando sua
transformacdo. Nada disso, porém, aparece nas consideragdes de LIPMAN acerca do
pensamento Critico.

5) A atitude critica exige, ainda, um compromisso com a a¢éo pratica, ou seja, nio

basta conhecer teoricamente os determinantes objetivos da realidade ou de um problema em

los por si mesma" (1985:66).

110 ENGELS, numa carta a BLOCH em que procura explicar que nio ha determinismo na maneira como MARX
e ele entendiam a relagdo entre estrutura e superestrutura, esclarece: "Nés mesmos fazemos nossa histéria, mas antes
de tudo com premissas ¢ em condigbes bem determinadas. Entre essas, sio as condigdes econdmicas as determinantes
em dltima instancia” (MARX e ENGELS, 1987:40). Em outra carta de ENGELS, desta vez a Heinz
STARKENBURG, lemos: "Os préprios homens fazem sua histéria, mas até agora ndo a tém feito conforme uma
vontade coletiva ou segundo um plano coletivo, ¢ nem mesmo dentro de uma sociedade dada perfeitamente definida
e organizada. Seus esforgos entrechocam-se, e por esta razao todas essas sociedades sdo governadas pela necessidade,
que é complementada e se manifesta sob a forma de acidente. A necessidade que aqui se impde, entre todos os
acidentes, é de novo e em ultima instancia, a necessidade econdémica" (MARX e ENGELS, 1987:55).
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particular. E preciso, além disso, que esse conhecimento tedrico sirva para iluminar e dar
sentido, coeréncia e eficdcia a agdo que visa a superar esse problema. Ao mesmo tempo, ¢
por meio da pratica que O conhecimento tedrico poderd ser continuamente reavaliado e
reformulado. Em suma, a consciéncia critica deve ser capaz de reconhecer a agao reciproca
que se estabelece entre teoria € pratica, o que significa conceber a ambas como dialeticamente

imbricadas ou, numa palavra, como praxis. No dizer de Maria Célia SIMON:

"A verdadeira critica é aquela mediante a qual o intelectual destri em si mesmo a velha
concepgdo de mundo: ¢ aquela mediante a qual busca reduzir a distincia entre teoria e pritica,
promovendo a unidade entre ciéncia e vida, entre o filésofo com seu locus de atagdo, na
medida em que € dai que ele retira os problemas que se propde solucionar” (SIMON, 1986:41).

Essa exigéncia de um engajamento pratico fundamenta-se na consciéncia do papel de
sujeito da historia que compete ao homem desempenhar e que foi explicitado acima.

Esse aspecto também ndo se encontra na concepeao de pensamento critico expressa
por LIPMAN, uma vez que ndo hd, em seu Programa, uma compreensao dialética da relagao
teoria e pratica, nem qualquer intencao de instrumentalizar teoricamente os alunos para uma
acdo verdadeiramente critica, isto é, transformadora, na sociedade.

6) Por fim, a postura critica implica em considerar o objeto a ser examinado numa
perspectiva de totalidade, de conjunto. Isso significa que ele ndo deve ser tomado
isoladamente, mas em sua relagio com o contexto mais amplo em que estd inserido e que lhe
confere significado, procurando-se considerar os diversos fatores (econdmicos, politicos,
sociais, culturais, etc) que o afetam e determinam. Caso contrario, ter-se-4 uma percepgao
parcial e, nesse sentido, distorcida do objeto em questao.

Ora, este aspecto também ndo estd presente na concepgao de LIPMAN, visto que,

em seu Programa, os temas a serem discutidos pelos alunos sdo selecionados com base nos
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seus interesses imediatos, muitas vezes aleatoriamente, sem qualquer preocupagao em situa-1os
no contexto histérico e social mais amplo, comprometendo-se, assim, a perspectiva de
totalidade.

Esses sd0, pois, alguns dos elementos que nao poderiam estar ausentes a0 se tentar
caracterizar a "postura critica, ou 0 "pensamento critico" e que, na realidade, participam
também da defini¢do da propria filosofia, pelo menos na forma como estd sendo entendida
neste trabalho.

Mas, como foi demonstrado, a caracterizagao acima esbogada difere muito da forma
como LIPMAN compreende 0 pensamento critico, praticamente reduzindo-0 a0s seus aspectos
l6gicos. Assim, uma Vez aceitos 0s pressupostos acima explicitados, tem-se forcosamente que
reconhecer que, desse ponto de vista, o Programa de LIPMAN ndo conduz, de fato, a um

pensar verdadeiramente critico.

4. O sentido politico da filosofia

O proprio LIPMAN reconhece que seu Programa de Filosofia para Criangas tem
implicagdes politicas:

"Ao tornar a prética da filosofia acessivel s criangas, temos que estar cientes das implicagdes
politicas da questdo. Devemos estar preparados, conseqientemente,para abordar o assunto com
coragem,, discernimento e imparcialidade” (1995:366).

Vejamos, pois, como LIPMAN as apresenta € como se poderia problematiza-las.'"!

"I Algumas dessas implicagdes jé foram apontadas e mesmo problematizadas ao longo do presente trabalho.
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4.1. A filosofia como garantia de comportamentos "racionais" (socialmente

aceitaveis)

Uma das principais justificativas apresentadas para a inclusdo do Programa de
LIPMAN nas escolas é a possibilidade de, por meio dele, reparar as deficiéncias de raciocinio
reveladas pelos estudantes de todos os niveis escolares. Afinal, a filosofia, tendo como
objetivo primordial o "pensar de ordem superior" tem muito a contribuir com esta reparagao.

LIPMAN, porém, reconhece que a filosofia € apenas uma entre outras formas pelas
quais é possivel desenvolver nas criangas o "pensamento de ordem superior”, apenas uma
entre outras maneiras de se empreender uma "educagdo para o pensar”. O mais fundamental
para se atingir esse objetivo ndo € propriamente a filosofia, mas a metodologia que ela, mas

nio exclusivamente ela, emprega: a Comunidade de Investigagdo.

“Mas apesar da filosofia ser um caso de paradigma, nao é necessirio 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 a reflexdo acerca do tema da
disciplina. Além disso, uma metodologia de pensamento critico pode ser usada enquanto uma
estrutura para que o conteudo da disciplina se faga presente na discussao” (1995:38. Grifos
meus).

Mas adiante, o autor acrescenta:

* A comunidade de investigagao, especialmente quando utiliza o didlogo, € o contexto social mais
apropriado para a geragdo do pensamento de ordem superior” (1995:40).

A pergunta que surge, entdo, € a seguinte: s€ O mais fundamental para o
desenvolvimento do "pensamento de ordem superior” nas escolas € a metodologia da
Comunidade de Investigagdo, por que, entdo, propor a inclusdo da filosofia no curriculo, se
o problema pode ser solucionado no ambito das disciplinas ja existentes, desde que estas

adotem essa metodologia?
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Ocorre que o objetivo almejado por LIPMAN nao ¢ "meramente reparador” das

deficiéncias de raciocinio dos alunos. O seu "propésito maior e mais importante” € instituir
uma forma de pensamento que seja também "preventivo da irracionalidade" (1995:50. Grifos
meus).

Nio basta que as criangas adquiram habilidades cognitivas; é preciso, mais que isso,
e principalmente, que saibam e prefiram usa-las adequadamente, racionalmente, o que

equivale a dizer: usé-las de acordo com os padrdes vigentes de aceitabilidade social.

"A educagio envolve mais que apenas o desenvolvimento de habilidades. Podemos adquirir uma
habilidade, mas podemos empregé-la mal. Podemos, por exemplo, aprender a usar uma faca
habilidosamente e, entdo, passarmos a utilizd-la anti-socialmente” (1995:50).

Dai a importancia de que essas habilidades sejam desenvolvidas no "contexto de uma
disciplina humanistica" capaz de evitar que "sejam mal empregadas". A disciplina mais
preparada para esse fim € a filosofia, pelo fato de estar comprometida com a investigacao de
conceitos problematicos significativos (LIPMAN, 1995:51).

Assim, o Programa teria nao apenas uma fungao curativa, mas também preventiva
da irracionalidade, funcionando como uma espécie de vacina contra comportamentos anti-
sociais provocados pelo mau uso dessas habilidades.

Eis, portanto, a missdo politica que LIPMAN confia a filosofia: desenvolver nos
jovens suas habilidades de raciocinio, a fim de que, uma vez capacitados a fazerem bom uso
delas, isto é, a pensarem mais racionalmente, mais logicamente, aprendam e prefiram
comportar-se em sociedade também de forma racional, ou seja, evitando atitudes destrutivas

e anti-sociais a exemplo das que foram tomadas pelos estudantes revoltosos da década de
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sessenta. '
Justifica-se, assim, a substitui¢io do paradigma da educacdo para a aprendizagem,
pelo da "educagdo para o pensar”, no qual a filosofia tem uma contribui¢do importante a
oferecer, visto que é a propria "personificagdo da racionalidade” (LIPMAN, 1990:62); mas
isto, desde que ela seja praticada "a moda dialégica da comunidade de investigagao"
(LIPMAN, 1995:364), pois s6 assim ela podera oferecer as criancas "um modelo de vida mais
racional".'?

Assim, pode-se dizer que, em tltima instdncia, o que justifica a inclusao da Filosofia
para Criangas na escola é essa sua fungdo politica de guardia de um certo padrio de
comportamento civico, compativel com os critérios de aceitabilidade social, uma vez que, se
o problema fosse apenas corrigir deficiéncias de raciocinio, a solugao poderia ser buscada no

ambito das disciplinas j existentes, sem necessidade de acrescentar ao curriculo um Programa

paralelo como o de LIPMAN.

PROBLEMATIZACAO

"2 yale lembrar, como foi destacado no capitulo I, que a revolta estudantil dos anos sessenta, que LIPMAN
interpretou como resultado de um "irracionalismo” difundido entre os jovens, foi um dos fatores que o motivou a
elaborar seu Programa de Filosofia para Criangas.

3 ¢of.- LIPMAN, 1990:62. Convém ndo esquecer que os critérios para se identificar o cardter racional ou
irracional de um pensamento ou comportamento so fornecidos pela I6gica "...os critérios de racionalidade sdo aqueles
que nos possibilitam distinguir raciocinio eficaz e seguro de raciocinio ineficaz ¢ inseguro e sdo, portanto, as regras
da l6gica e os principios da investigagdo” (1990:132). Em outra passagem, 0 autor amplia um pouco esses Critérios
sem, contudo, ultrapassar o campo delimitado pela l6gica: "Atualmente o critério usado para determinar a
racionalidade pode ser bastante restrito - tal como a capacidade para raciocinar logicamente - ou consideravelmente
mais amplo - tal como a capacidade para compreender os significados do que lemos € ouvimos, assim como a
capacidade de nos expressarmos significativamente” (1990:136).
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1) O real é racional?

O pressuposto basico do raciocinio acima apresentado € o de que o modo como as
pessoas pensam determina o modo como elas vivem € se comportam em sociedade. Se
pensarem racionalmente, viverao também de forma racional e vice-versa.

Transparece, assim, uma vez mais, o caréter idealista do pensamento de LIPMAN,

o qual se depreende também da leitura do trecho abaixo:

"E importante introduzir as criancas ao fato de que as vidas humanas tomam diferentes formas,
e que as formas que tomam sdo, frequentemente, dadas pelos ideais que as pessoas sustentam
¢ as diferentes capacidades que adquiriram."'"

A sociedade, em si, ja é suficientemente racional, isto €, racionalmente estruturada
e organizada, de modo que ndo precisa ser alterada substancialmente. O que falta é adequar
a forma de pensar dos individuos a esses padrdes sociais de racionalidade a fim de que tenham
comportamentos socialmente aceitaveis, evitando tornarem-se anti-sociais.

Dizendo de outro modo, o que estd pressuposto no raciocinio de LIPMAN € uma
determinada concepgdo da relagdo entre teoria e pratica, entre o pensamento e a realidade,
que, de certa forma, assemelha-se aquela formulada por HEGEL e que foi objeto da critica
veemente de MARX e ENGELS. Visto que o real ndo pode e ndo deve ser mudado,

porquanto representa a encarnagio (ou a objetivagao) da racionalidade, LIPMAN propde que

14 M. LIPMAN e M. SHARP, Issao e Guga - Manual do Professor, vol.1:18 (grifo meu). Em outra passagem,
o0 autor expressa a nogdo de que a vida € resultado da forma como os homens concebem a natureza humana:
"Dificilmente podemos afirmar o que é a natureza humana. (...) Contudo, nio h4 como escapar do fato de que muito
foi articulado, historicamente, a partir do que as pessoas pensaram ser a natureza humana. Assim, numa sociedade
em que ela é considerada brutal, violenta e imutdvel, a tinica instituigdo politica apropriada para lidar com tal
comportamento humano intratdvel passa a ser o Estado todo-poderoso. Por outro lado, para aqueles que concebem
a natureza humana como inerentemente décil e pacifica e educavel, as institui¢des sociais permissivas parecem ser
apropriadas.(...) E 6bvio, pois, que aquilo que as pessoas supdem ser a natureza humana tem tido um papel modelador
nas sociedades em que vivem" (1990:141-2).
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a mudanga se processe no plano do pensamento.

Ocorre que a mudanga que se limita ao plano do pensamento, da consciéncia, ainda
que opere neles uma verdadeira "revolugdo”, "deixa intacta, necessariamente, a realidade
efetiva" e, desse modo, "nada mais faz do que sanciond-la" (VAZQUEZ, 1986:118).

Aplicando, pois, a LIPMAN as palavras de VAZQUEZ acerca de HEGEL, pode-se
dizer que, ainda que LIPMAN expresse uma certa vinculagdo entre o pensar (e, portanto, a
"filosofia", na forma como ele a concebe) e a.realidade, seu idealismo concorre para deixar

o mundo tal e qual,

"...pois na sua opinido, a missdo da filosofia € dar razdo ao que existe e ndo tragar caminhos
para a transformagdo do real. Ou, com as préprias palavras de HEGEL em suas Licdes sobre
a histéria da filosofia: 'O fim dltimo e o interesse da filosofia é conciliar o pensamento, o
conceito, com a realidade’” (VAZQUEZ, 1986:118-9).

Eis o que se propde fazer a filosofia de LIPMAN: através de seu Programa de
Filosofia para Criangas, conciliar o pensamento das criangas € dos jovens com a realidade.
Trata-se, portanto, de uma filosofia que, a exemplo da de HEGEL, revela-se "incompativel
com uma auténtica filosofia da praxis, da acdo, da transformacgdo revolucionaria do real"
(VAZQUEZ, 1986:120). Ou, para dizer ainda mais claramente: de uma filosofia idealista que
tem um sentido politico conservador.

Admitamos, porém, por hipétese, que dentre os seguidores de LIPMAN que aplicam
o seu Programa em diferentes partes do mundo, existam aqueles que, a exemplo dos
discipulos de HEGEL, desejosos de romper com o cardter conciliador e conservador da
filosofia de seu mestre supondo, € claro, que tenham disto consciéncia, contra-argumentem
que a "Filosofia para Criancas" nao precisa necessariamente revestir-se desse carater. Afinal,

se considerarmos que o aprimoramento da capacidade de pensar das pessoas pode contribuir
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para que elas se conscientizem da necessidade de transformar a realidade em que vivem e se
o Programa de LIPMAN contribui para esse aprimoramento, ele acaba ganhando um sentido
progressista, transformador, além de satisfazer também a exigéncia de que a filosofia tenha
um significado pratico, ainda que este seja entendido, idealisticamente, como intervengdo na
realidade por intermédio do pensamento.

Na verdade, porém, essa maneira de encarar o Programa ndo representa um avango
significativo em relagdo a proposta original de seu criador, pois, embora possa haver uma
sincera disposicdo da parte de quem o aplica em desenvolver um trabalho critico, progressista,
transformador, o caminho escolhido continua sendo o do pensamento, por meio do qual
acredita-se poder mudar a realidade objetiva, material. Permanece-se, portanto, no terreno do

idealismo. VAZQUEZ, referindo-se aos neo-hegelianos, afirma:

"A atividade prética desenvolve-se, assim, numa simples atividade teérica. Mas esse teoricismo
absoluto € insepardvel de um idealismo tdo ou mais absoluto que o do préprio Hegel”
(VAZQUEZ, 1986:119).

Mais adiante, complementa:

"Se fala aqui de atividade transformadora, trata-se, sem divida, de uma atividade tedrica, que
por si mesma poderia modificar a realidade” (1986:121).

Assim, enquanto os neo-hegelianos dirigiam sua critica aos elementos da realidade
que consideravam irracionais (basicamente a religido e o Estado alemao), os discipulos de
LIPMAN investem-se contra a irracionalidade que acreditam estar contida no pensamento das
criangas e dos jovens. Dedicam, assim, todas as suas energias a corrigir suas deficiéncias de
raciocinio, acreditando, com isto, poder tornd-los mais "criticos", "racionais”, aptos a realizar
um "pensar de ordem superior” e conscientes da realidade em que vivem.

Todavia, como bem assinalaram MARX e ENGELS, essa confianga exacerbada no
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poder do pensamento para transformar a realidade € iluséria e resulta de uma percepgio

invertida do real e da relagdo entre teoria e pratica. Lembremos, pois, suas palavras:

"Totalmente ao contrdrio do que ocorre na filosofia alemd, que desce do céu a terra, aqui se
ascende da terra ao céu. Ou, em outras palavras: n3o se parte daquilo que os homens dizem,
imaginam ou representam, e tampouco dos homens pensados, imaginados e representados para,
a partir dai, chegar aos homens em carne e 0sso; parte-se dos homens realmente ativos e, a
partir de seu processo de vida real, expde-se também o desenvolvimento dos reflexos
ideoldgicos e dos ecos desse processo na vida. E mesmo as formagdes nebulosas no cérebro dos
homens sao sublimagdes necessdrias do seu processo de vida material, empiricamente constatdvel
e ligado a pressupostos materiais. (...) Ndo € a consciéncia que determina a vida, mas a vida
que determina a consciéncia. Na primeira maneira de considerar as coisas, parte-se da
consciéncia como do proprio individuo vivo; na segundo, que € a que corresponde a vida real,
parte-se dos préprios individuos reais e vivos, e se considera a consciéncia unicamente como
sua consciéncia."!!

Ora, se o pensamento é expressao das condigcdes materiais da existéncia, entio ndo
€ possivel, como pretendiam os neo-hegelianos, corrigir as "formacdes nebulosas no cérebro
dos homens" (o que LIPMAN chamaria de irracionalidade), sem alterar também essas
condigbes materiais. Dai os fundadores do materialismo histérico dialético terem,
ironicamente, se referido aos neo-hegelianos de sua €poca como "carneiros que se julgam
lobos", dado o carater inofensivo de sua "filosofia" que, na verdade, consistia numa "luta
filosofica com as sombras da realidade" que somente convinha ao "sonhador e sonolento povo

alemao" (1991:17).

"Ainda que uma filosofia dessa espécie possa ter conseqiiéncias praticas, estas se inscrevem
sempre no dmbito de uma aceitagdo do mundo que contribui, por usa vez, para justifici-lo e
sustentd-lo.(...) Trata-se, ai, nio de transformar o mundo, mas sim de reduzi-lo a pensamento,
isto &, interpretd-lo..." (VAZQUEZ, 1986:162).

Com efeito, guardadas as devidas proporgdes, tanto as palavras de MARX e

ENGELS quanto estas ultimas de VAZQUES, dirigidas aos discipulos de HEGEL, podem

'* Cf.: MARX ¢ ENGELS, 1991:37-8. J4 em sua "Introdugdo A Critica da Filosofia do Direito de Hegel",
MARX afirmava: "Com efeito, as revolugdes necessitam de um elemento passivo, de uma base material. A teoria
sé se realiza numa nacio na medida que ¢ a realizacdo’de suas necessidades. (...) Ndo basta que o pensamento
estimule sua realizagdo; é necessario que esta mesma realidade estimule o pensamento” (1991:119).
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muito bem ser aplicadas aos seguidores de LIPMAN que,, eventualmente, aspirem conferir
ao seu Programa uma conotagao progressista. Travam, também eles, uma "luta filos6fica com
as sombras da realidade".

Cabe perguntar entdo: se € assim, que papel resta a teoria, ao pensamento, a filosofia,
no processo de transformagdo social?

Tanto a filosofia sem a préatica, quanto esta sem a filosofia sdo alternativas
inadequadas. A primeira cbnduz a um teori¢ismo inofensivo, enquanto a segunda a um
ativismo inconsegqiiente.® E preciso, por outro lado, que teoria e prética se interpenetrem

reciprocamente, constituindo-se numa praxis.

"Por meio da praxis, a filosofia se realiza, se torna pratica, e se nega, portanto, como filosofia
pura, ao mesmo tempo em que a realidade se torna tedrica no sentido de que se deixa impregnar
pela filosofia" (VAZQUEZ, 1986:126-7).

A filosofia e a teoria, portanto, ttm um papel fundamental no processo de
transformacdo social, mas, para tanto, ela deve se converter de forca espiritual em forca

material. Nas palavras do proprio MARX:

"As armas da critica nao podem, de fato, substituir a critica das armas; a forga material tem de
ser deposta por forga material, mas a teoria também se converte em forca material uma vez
que se apossa dos homens. A teoria é capaz de prender os homens desde que demonstre sua
verdade face ao homem, desde que se torne radical. Ser radical é atacar o problema em suas
raizes" (1991:119. Grifos meus).

A filosofia, portanto, atua como mediadora da agao transformadora dos homens na
realidade, como instrumento que os auxilia no exercicio de sua condig¢do de sujeitos de sua

historia.

"' Essas duas formas de conceber a relagio entre filosofia e realidade sio falsas e correspondem ao que MARX
denominou de "partido politico pritico" (referindo-se ao movimento romdntico-liberal da "Jovem Alemanha”,
constituido em grande parte por jovens poetas) e "partido politico teérico” (referindo-se 4 esquerda hegeliana). "Em
ambos os casos”, explica VAZQUEZ, "falta a relagédo entre filosofia € mundo; no primeiro, o mundo se modifica sem
filosofia; no segundo, a filosofia pretende modificd-lo, mas o mundo permanece como estd, pois a filosofia néo se
comunica a ele; falta esse lago entre a filosofia e a realidade que é a praxis.” (1986:126).
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Em suma, com MARX, a filosofia passa a ser "consciéncia", "fundamento tedrico”

e "instrumento" da praxis como atividade humana transformadora da natureza e da sociedade.

"A relagdo entre teoria e praxis é para Marx tedrica e pratica; prdtica, na medida em que a
teoria, como guia da agdo, molda a atividade do homem, particularmente a atividade
revoluciondria;: teérica, na medida em que essa relagio é consciente” (VAZQUEZ, 1986:117).

MARX resumiu essa nova concepgao de filosofia em sua famosa décima primeira tese

sobre FEUERBACH:

“Os fildsofos se limitaram a interpretar o mundo de diferentes maneiras; o que importa €
transforma-lo (1991:14).

LIPMAN, por outro lado, embora demonstre ter algum conhecimento da posi¢ao de
MARX sobre a articulacdo entre teoria € pratica e seu significado politico, nao parece
preocupado em fazer de sua Filosofia para Criangas uma "forga material" a impulsionar a
prixis revoluciondria."’’” E isso por motivos bastante simples: primeiro, porque seu
Programa ndo tem, nem de longe, a revolucdo, a transformagao social como horizonte. Pelo
contrrio, sob muitos aspectos ele contribui para justificar e sancionar a ordem social vigente;
segundo, porque, priorizando 0 método, a discussdo em si na Comunidade de Investigacdo em
detrimento dos conteddos, deixa de oferecer aos alunos a fundamentagdo tedrica, a dimensao
tedrica da praxis, que lhes serviria como mediagdo para uma intervengao mais consciente e
transformadora dessa realidade. Evidencia-se, assim, um sentido claramente conservador em

sua concepgao filosofica.

7 Aludindo ao Manifesto Comunista, LIPMAN afirma: "... Marx repetidamente enfatiza que as ferramentas
intelectuais construidas pela classe dominante so adquiridas pela classe oprimida e empregadas como armas contra
seus opressores” (1995:365). No texto de LIPMAN, porém, a discussao ¢ deslocada do terreno da luta de classes para
o da oposigdo adulto-crianga.
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2) LIPMAN: um intelectual de direita.

Vimos no capitulo I que uma das motivagdes que levaram LIPMAN a elaborar o seu
Programa de Filosofia para Criangas foi sua preocupagao com a rebeldia de parte da juventude

dos anos sessenta e que ele atribuia a difusao de um "irracionalismo” que levava ao uso de

"meios irracionais".!®

Essas declaragdes foram dadas no Brasil, por ocasido de sua visita ao pais em 1985
e acabaram provocando uma reagdo favorédvel por parte do jornal o Estado de Sao Paulo que,
poucos dias mais tarde, dedicou um editorial ao assunto € no qual, a despeito de confessar-se
ignorante em relagdo ao Programa, manifestava sua concorddncia com os objetivos de

LIPMAN.

"0 mais interessante do propdsito de ensinar a filosofia desde a inféncia € o de despertar a
racionalidade que existe potencialmente em cada um, defendendo o individuo - e com ele a
coletividade - de um irracionalismo incompativel com uma organizagio sensata das relagoes
humanas e da vida.""?

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

realizado". Objetivos que, para o alivio do jornal,

" _sio exatamente o avesso daqueles que, apelando para o irracional, de forma a conturbar o
raciocinio e a impedir o desenvolvimento da lucidez intelectual, tém em mira a
instrumentalizagdo do estudante, desde a infincia, para pd-lo a servigo de ideologias que,

18 of . "A filosofia voltando As escolas”. O Estado de Sdo Paulo, 3 de outubro de 1985: s/p; "Filosofar desde
a infancia”. O Estado de Sio Paulo, 6 de outubro de 1985: s/p; Estimulando a reflexdo. Visdo, 23 de outubro de
1985: 69: "Encontro internacional de filosofia em Maring4”. Folha de Londrina, 23 de junho de 1988:9.

19 Of . "Filosofar desde a infancia”. O Estado de Sao Paulo. 6 de outubro de 1985: s/p.
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obviamente, ndo resistiriam a qualquer andlise realizada por espiritos independentes e

criticos. "!2?

Como exemplos de propostas pedagogicas imbuidas desse objetivo de "conturbar o
raciocinio" das criangas € submeté-las a "doutrinagdo ideoldgica", o editorial cita a obra
"Reflexdo e agao em Lingua Portuguesa", segundo o jornal marcada por um "cafajestismo
intelectual” que procura substituir o espirito critico por um engajamento politico "em favor
de um tipo de organizag¢do social em que a racionalidade ja nada teria a fazer", e a proposta
de ensino de Filosofia que vinha sendo defendida no seio do movimento pelo retorno da

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

"...tratava-se (...), por meio de um suposto ensino de filosofia, de carregar ainda mais nas tintas
ideoldgicas de um esquerdismo totalitirio que, apesar de seu evidente arcaismo, teima em
sobreviver nas nossas escolas. E em nome da dignidade da prépria filosofia e da racionalidade
humana que nos rebelaremos sempre contra essa fraude, que € transformar o ensino filoséfico
na pior de suas possiveis contrafagdes: a ideologia."!!

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

prestar o ensino da filosofia.

"Filosofemos, sim, na escola e na vida, com as criangas e com os jovens. Mas lembremo-nos
de que filosofar € promover a razdo critica segura de si _ como parece pretender o professor
norte-americano que ensejou este comentdrio _, € ndo, em nome da filosofia, a morte da
racionalidade e o reinado ideoldgico dos slogans, dos chavées e dos esquemas mentais simplistas

% Cf.: "Filosofar desde a infancia". O Estado de Sdo Paulo. 6 de outubro de 1985: s/p. O professor Henrique
NIELSEN NETO, no entanto, entio representante da SEAF - Secio Sio Paulo, alertava para o possivel
comprometimento ideolégico do Programa de LIPMAN: "Quanto menos um método parece recheado de ideologia,
mais ele costuma ser”. O receio de NIELSEN NETO era de que ele pudesse criar uma “crianga arrumadinha” que,
ao chegar ao ensino médio, quando tomasse contato com os filésofos que efetivamente questionam a realidade, estaria
"anestesiada" (Cf.: BETTEON e MORAES, 1985:15).

"' Cf.: "Filosofar desde a infincia". O Estado de Sdo Paulo. seis de outubro de 1985: s/p. De fato, o jornal O
Estado de Sdo Paulo foi, durante algum tempo, um dos principais opositores da volta da Filosofia ao ensino médio,
pelo menos nos moldes como isto vinha sendo proposto pelo referido movimento, ou seja, uma filosofia critica,
engajada, voltada para a problematizagdo e a transformacao da realidade. A esse respeito ver: SILVEIRA, 1991.
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e simplificados. "'

Ora, essa simpatia manifestada por um 6rgdo de imprensa de orientacao politico
ideoldgica notoriamente reconhecida comd liberal conservadora, e que, de resto,
coerentemente com essa orientagdo, ja havia se posicionado contrariamente a proposta de um
ensino de filosofia critico, engajado, problematizador da realidade, contribui para explicitar
a conotacdo também liberal conservadora do Programa de LIPMAN. Em outros termos:
também no plano politico-ideoldgico hd coincidéncia entre as posigdes de LIPMAN e as de
O Estado de Sao Paulo, coincidéncia esta que foi imediatamente identificada por este dltimo,
mesmo sem dispor de um conhecimento um pouco mais profundo da proposta do primeiro.

Em relagdo ao movimento de 68, porém, poder-se-ia objetar afirmando que a
preocupacao de LIPMAN com a rebeldia dos jovens ndo constitui argumento suficiente para
caracterizar seu pensamento como politicamente conservador, visto que o préprio significado
politico e cultural daquele movimento continua, ainda hoje, sendo objeto de discussio e
controvérsia.

Ocorre que, independentemente de terem ou ndo aqueles acontecimentos se
constituido em um movimento efetivamente revoluciondrio, capaz de abalar as estruturas
sociais vigentes e, independentemente do fato de seus integrantes estarem mais ou menos
conscientes de seus objetivos € dos caminhos que deveriam trilhar para alcangi-los, o fato é
que as formas pelas quais ele se expressou (agitagdes de massa, ocupacdes de universidades,
greves gerais, etc) e a amplitude que alcangou reproduzindo-se em vérias partes do mundo,

foram condi¢Oes mais que suficientes para despertar, de um lado, o entusiasmo da esquerda

! Cf.: "Filosofar desde a infincia". O Estado de Sdo Paulo. 6 de outubro de 1985: s/p.
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e, de outro, os receios e preocupagdes da direita. E se hoje, quando ja dispomos de um certo
distanciamento histérico minimamente necessario para uma analise mais objetiva e global
daquele processo, ainda sdo grandes as dificuldades para compreendé-lo em seu sentido mais
profundo, o que ndo dizer das que tiveram de enfrentar aqueles que se aventuraram a fazé-lo
no exato momento em que os fatos passavam diante de seus olhos, como foi o caso de
LIPMAN.

Evidentemente, ndo cabe aqui discutir aprofundadamente o significado e os
desdobramentos da revolta estudantil de 68. Mas, considerando que ela estd sendo
apresentada como um dos fatores que favoreceram o surgimento do Programa de Filosofia
para Criangas, torna-se importante resgatar sumariamente um pouco desse significado a fim
de esclarecer melhor o impacto que ela teve sobre LIPMAN e a natureza politica de suas
motivagoes. Para tanto, serdo citados depoimentos de algumas pessoas que, como LIPMAN,
foram contemporaneas aos acontecimentos.

Para Tarig ALI, entdo presidente da Unido dos Estudantes de Oxford, na Inglaterra,
0 ano de 68 completava uma série de movimentos que vinham ocorrendo em diferentes partes
do mundo, inspirados pela vitéria do Vietnd contra os Estados Unidos que fez as pessoas
pensarem: "se um pais pobre pode vencer o mais poderoso pais da Terra, nds podemos
derrotar nosso déspota local” (TREVISAN, 1998a:D-2).

Na mesma dire¢do caminha o raciocinio do inglés Fred HOLLIDAY, para quem o

maior significado de 68 foi "a expansdo de uma vontade revoluciondria para paises do
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Terceiro Mundo"'?, onde, segundo ele, chegaram a ocorrer quatorze revolugdes importantes
na década de setenta, impulsionadas pelos eventos daquele ano.

Na visdo de ALI, o movimento de 68 punha em cheque trés "verdades” muito
repetidas naqueles tempos: 1%) "os Estados Unidos nunca seriam derrotados"; 2?) "os
trabalhadores da Europa Ocidental, em razdo do crescimento econdmico da época, estavam
politicamente mortos"; 32) "nada ocorreria na Europa do Leste". Ora, com a vitéria do
Vietna, a greve geral dos trabalhadores franceses ¢ a Primavera de Praga, as trés "verdades"
foram abaladas (TREVISAN: 1998a:D-2).

Havia, portanto, um clima de insatisfacdo generalizada, de abalo das certezas e de
estimulo as mudangas que muitos tenderam a interpretar como uma situagao revoluciondria,
ou pelo menos "pré-revoluciondria”, como foi o caso de ALIL. E essa nio era uma

interpretagao exclusiva dos setores de esquerda, como ele proprio ressalta:

"O general De Gaulle deixou Paris i noite, voando para Baden-Baden, na Alemanha, para
garantir a fidelidade das tropas caso ele precisasse delas para recuperar Paris dos rebeldes. Isso
mostra quanto a direita estava consciente da situagdo” (TREVISAN: 1998a:D-2).

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

movimento, como lembra Contardo CALLIGARIS:

"Desde os anos 70, a direita americana atribui a4 contracultura todos os males da pds-
modernidade e sobretudo uma decadéncia do mundo ocidental que ainda dura (a decadéncia, mas
também o mundo, naturalmente)" (CALLIGARIS, 1998: 5-9).

Essa visdao negativa em relagdo a 68, informa CALLIGARIS, foi refor¢ada ainda por

' Cf.: TREVISAN, 1998b: D-2. O Historiador Eric HOBSBAWN, conforme relatou em entrevista a0 mesmo
jornal, também considera que "68 provocou uma pluralizagdo de politicas e, consequentemente, o crescimento de
movimentos revolucionirios e da reagdo, com o terrorismo de Estado contra os revoluciondrios” (Cf.: TREVISAN,
1998c: D-12).
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alguns "best sellers” como "The Closin of American Mind" ("O fechamento da mente
americana"), de Allan BLOOM, "que apresenta as revoltas dos estudantes nos anos 60 como
uma catastrofe cultural comparavel ao advento do nazismo" € "Slouching towards Gomorrah®
("Dirigindo-se tranqiiilamente para Gomorra"), de Robert BORK, "que, como o titulo indica,
promete os relimpagos divinos para a infausta década inventora da pilula" (CALLIGARIS:
1998: 5-9). Ora, em meio a toda essa atmosfera de hostilidade para com o movimento de 68,
era natural que LIPMAN o tivesse enxergado por essa mesma perspectiva negativa e

pessimista, 0 que, de resto, o situa no mesmo "locus" politico da direita norte-americana.

4.2. A filosofia para Criangas e o fortalecimento da democracia.

Se queremos uma sociedade democrdtica, diz LIPMAN, temos que ensinar as
criangas, desde cedo, as vantagens da democracia. Para tanto, precisamos oferecer a elas uma
escola que lhes permita experimentar uma convivéncia democratica e internalizar os principios
que a regem.

Como vimos no capitulo I, ao serem focalizadas as justificativas de ordem politica
para o Programa de LIPMAN, o modelo ideal, 0 "paradigma” dessa convivéncia €, para ele,

a Comunidade de Investigagdo.'*

124 "omo diz LIPMAN: "Nas iiltimas décadas, houve uma percepgdo crescente em algumas dreas, como ciéncia
politica, sociologia, psicologia social e filosofia, de que algumas mudangas significantes na énfase cultural estdo
comegando a ocorrer. Em vez dos gelados grupos sociais em posi¢des antagdnicas, onde pouco pode ser feito além
de um bombardeio reciproco de argumentos, hd uma percepgdo crescente dos méritos da conversagao e do didlogo.
Em vez da prética democrética ser limitada ao exercicio anual do voto, hd uma énfase progressiva na participagdo e
na comunidade em virios niveis de agdo popular, evitando, desse modo, os extremos perniciosos do individualismo
e coletivismo desenfreados. Se essa mudanga social deve progredir, entdo ela tem de ter um componente educacional.
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Dai a importancia de implementar essa Comunidade na sala de aula para que as
criangas assimilem mais facilmente os comportamentos caracteristicos da democracia e
possam, no futuro, reproduzi-los na vida em sociedade.

E como exatamente a Comunidade de Investigacdo pode contribuir para o aprendizado

da democracia?

"Ela gera o respeito tanto pelos principios quanto pelas pessoas, fornecendo, deste modo, um
modelo de democracia como investigagdo” (LIPMAN,1995:368).

Na realidade, a Comunidade de Investigagao proporciona as criangas a oportunidade
para que sejam “treinadas a raciocinar e a pensar em termos democriticos”
(MASCARENHAS, 1995:3).

Do ponto de vista politico, portanto, a meta principal do Programa de LIPMAN é o
fortalecimento da democracia. Essa é a principal contribuicio que ele pode oferecer a
educagdo, a "razdo ultima" (MASCARENHAS, 1995:3) para sua introdugdo no curriculo
escolar, pois se a escola falhar em apresentar as criangas as vantagens da democracia, os

prejuizos sociais poderao ser irreversiveis:

"...elas podem ficar marcadas para o resto de suas vidas, com essa fraqueza: uma compreensio
empobrecida dos méritos e beneficios genuinos da democracia participativa” (LIPMAN, 1990:88)

A escola, portanto, para LIPMAN, tem um papel decisivo na determinagio da
natureza, democrdtica ou ndo, da sociedade.
O mesmo raciocinio se aplica em relagdo ao preparo das criangas para o exercicio da

cidadania. Com efeito, por passarem ali boa parte de suas vidas, a escola acaba se tornando

A comunidade de investiga¢do ndo serd apenas esse componente, mas um paradigma do processo e uma amostra de
seus beneficios” (1990:61). A mesma idéia aparece também na seguinte passagem: "...devemos compreender a
comunidade investigagdo como a interse¢do embridnica da democracia e da educagdo. A comunidade de investigagio
representa a dimensdo social da pratica democratica, pois tanto prepara o caminho para a implementagio extensiva
desta pratica como € simbélica dos potenciais que podem transformar esta pratica” (LIPMAN,1995:361).
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a grande responsdvel pela sua "socializagao", entendida aqui como "aquisicio de
comportamento caracteristico da boa cidadania” (1990: 75). E, pois, funcdo da educacio
preparar as criangas para a aquisicdo desse comportamento. Para tanto, € preciso ensind-las
a "empregar critérios" (1990:39) com os quais possam avaliar até que ponto as institui¢des
sociais estao funcionando como devem, o que, por sua vez, exige que pratiquem O emprego
desses critérios na escola para que, quando estiverem preparadas para exercer sua "cidadania
ativa"'®, possam realizar adequadamente a referida avaliagdo das instituicdes.

O "inico critério" para ser um cidadao responsavel é, segundo LIPMAN, a

capacidade de reflexdo. Em suas prdprias palavras: "educagdo para a cidadania responsivel

¢ educacio reflexiva" .

E o que ¢ reflexdo? Segue o esclarecimento do préprio autor:

"Por reflexdo nio queremos dizer simplesmente meditagdo ou atengio mas competéncia nas
habilidades de pensamento - seja no fazer, no dizer ou no agir. Assim a reflexdo tem uma
dimensdo comportamental - as pessoas podem agir reflexivamente, criar reflexivamente. E tem
uma dimensio social - as pessoas envolvidas com o didlogo estdo comprometidas com a reflexio
social; na verdade, € a internalizagdo daquele didlogo por cada praticante que vem a ser reflexdo
individualizada" (LIPMAN, 1990:135. Grifos meus).

Ora, se o unico critério para a cidadania responsdvel é a reflexdo e se por reflexao
entende-se, basicamente, 0 dominio de determinadas "habilidades de pensamento” tidas como
motor de certos comportamentos tipicos do bom cidaddo, entdo, pode-se concluir que o

exercicio da cidadania € resultado do desenvolvimento das habilidades de pensamento. A

'® Cf.: LIPMAN, 1990:39. O autor parece distinguir "cidadania ativa" (quando a pessoa tem plenas condigdes
de exercer com autonomia seus direitos e deveres civicos) de "cidadania passiva" (quando ainda ndo dispde dessas
condigdes, como no caso da crianga). Poder-se-ia indagar, no entanto, se tal distingdo ndo conflita com sua tese de
que a crianga muito cedo ja é dotada de racionalidade. Ndo seria o caso de advogar o direito da crianga de exercer
uma cidadania ativa?

% Cf.: 1990:134. Em outras passagens o autor esclarece melhor o sentido politico do que é ser "bom cidaddo”.
Ver, por exemplo, o capitulo sobre "Educagdo para os valores civicos" em seu livio A filosofia vai i escola
(1990:65ss).
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cidadania reduz-se, assim, a uma questio de dominio de certas habilidades intelectuais. A
escola, por sua vez, prepara para o exercicio da cidadania na medida em que desenvolve nos
alunos essas habilidades ou, numa palavra, a sua racionalidade.'” Como desenvolver a
racionalidade € a prioridade nimero um do Programa de LIPMAN, deve-se concluir que a
escola em que ele for implantado estard, naturalmente, preparando os seus alunos para a

cidadania.

PROBLEMATIZACAO

1) A proposta pedagégica de LIPMAN ¢, de fato, democratica?

Como vimos, para LIPMAN, é por meio da Comunidade de Investigago que as
criangas podem aprender, desde cedo, a se comportar de acordo com os principios
democraticos. Dai o caréter supostamente democratico e democratizante de sua proposta
pedagogica.

De acordo com SAVIANI, porém,

"... o critério para se aferir o grau em que a prética pedagdgica contribui para a instauragdo de
relagdes democraticas ndo € interno mas tem suas raizes para além da prética pedagégica

**7 Como diz LIPMAN: "Como foi notado anteriormente, para educar para a cidadania responsédvel, deveriamos
nos dedicar 4 educagio reflexiva, de modo a produzir jovens racionais” (Cf.: 1990:136). Em outra obra, referindo-se
ao papel da filosofia em relagao as outras disciplinas do curriculo escolar, o autor ratifica: "O raciocinio, formacio
de conceitos e as habilidades de formacdo de julgamentos que a filosofia fortalece na escola primaria sio
indispensdveis para os futuros anos escolares da crian¢a. O que a filosofia propicia através da escola priméria - um
reservatorio de idéias humanistas fundamentais para a deliberagdo em sala de aula - ¢ indispensdvel para a escola
secunddria, a universidade e a cidadania, para nio mencionar a paternidade e a maternidade” (1995:262. Grifos

meus).
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propriamente dita” (1985: 80).

Com efeito, a educagdo nao pode ser considerada isoladamente, fora da pratica social
global em que estd inserida e na qual intervém como “atividade mediadora" (SAVIANI,
1985:77). Por isso, o critério para se verificar se uma pratica pedagogica € ou ndo
democratica deve ser buscado na prética social global, ou seja, nos efeitos que essa prética
pedagdgica possa exercer sobre os agentes sociais que atuam na pratica social global.

Como observa SAVIANI, se, por um lado, ndo se ensina a democracia por meio de
priticas pedagdgicas antidemocréticas, por outro, a simples democratizagao das relagdes
internas a escola, ainda que estas sejam convertidas em relagdes "comunitdrias”, como quer
LIPMAN, nido é condigdo suficiente para a democratizagdo da sociedade.

Uma educagdo é democritica quando, além de democratizar as rela¢des internas a
escola, também fornece aos alunos, isto €, aos agentes da pratica social, os instrumentos
culturais, os conteidos significativos distribuidos nas diversas dreas do saber que compdem
o curriculo escolar, com o0s quais poderdo atuar com maior eficicia na defesa de seus
interesses de classe e no exercicio de sua cidadania. Essa € a contribuicdo especifica que a
educagdao pode oferecer ao processo de democratizagao da sociedade.

Pois é justamente isto o que ndo faz o Programa de LIPMAN. Ao minimizar a
importdncia dos conteudos, deixa de realizar essa instrumentalizagdo, revelando-se, assim,
antidemocratico.

Além disso, é preciso lembrar, também com SAVIANI, que a igualdade entre
professor e aluno, necessdria para que houvesse entre eles uma relagao verdadeiramente
democratica, ndo existe no ponto de partida do processo pedagdgico. Portanto, no ponto de

partida, essa relagdao ndo pode ser de fato democratica, ao contrario do que faz crer a nogao
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de Comunidade de Investigagdo preconizada por LIPMAN, bem como o papel que ele atribui
ao professor em seu Programa.

Agir como se a igualdade e, conseqiientemente, a democracia fossem possiveis ja no
ponto de partida resulta, portanto, num engodo, numa pseudo-democracia, além de

descaracterizar e tornar iniitil o processo pedagdgico.'?®

" Entendo, pois, que o processo educativo ¢ passagem da desigualdade a igualdade. Portanto,
s6 é possivel considerar o processo educativo em seu conjunto como democratico sob a condigao
de se distinguir a democracia como possibilidade no ponto de partida e a democracia como
realidade no ponto de chegada" (SAVIANI, 1985:81).

E preciso, portanto, reconhecer a desigualdade real que existe no ponto de partida
do processo pedagdgico para que se possa converté-la em igualdade no ponto de chegada.

Por outro lado, assim como afirmar a igualdade no ponto de partida torna inqtil o
processo pedagdgico, o mesmo acontece quando se nega a possibilidade da igualdade no ponto

de chegada.

"Isto porque, se eu ndo admito que a desigualdade real € uma igualdade possivel, isto €, se ndo
acredito que a desigualdade pode ser convertida em igualdade pela mediagdo da educagio
(obviamente nio em termos isolados mas articulada com as demais modalidades que configuram
a pritica social global), entdo, ndo vale a pena desencadear a agdo pedagdgica” (SAVIANI,
1985:81).

A passagem da desigualdade inicial para a igualdade final da-se, fundamentalmente,
através da apropriagdo pelos alunos dos contetidos culturais que, no inicio, eram de dominio
exclusivo do professor. E cabe ao professor, acrescenta SAVIANI, planejar e dispor esse
processo de modo a assegurar essa passagem, por ser ele o unico capaz de antever, ji no
inicio do processo educativo, a diferenga entre o ponto de partida e o ponto de chegada.

Ora, o que ocorre no Programa de LIPMAN ¢ algo muito diverso: uma vez que a

"% "[sto porque se as condigdes de igualdade estdo dadas desde o inicio, entdo ji ndo se pde a questdo de sua
realizagio no ponto de chegada. Com isto o processo educativo fica sem sentido” (SAVIANI, 1985:80).
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prioridade nao estd nos conteudos mas na correta aplicagao da metodologia, as discussoes na
Comunidade de Investigacdo tendem a se limitar ao nivel do senso comum, de modo que
professor e aluno permanecem praticamente no mesmo ponto em que estavam quando do
inicio do processo educativo. Em suma, permanecem no ponto de partida. N3o ha, portanto,
avango significativo em termos de uma compreensao sintética da pratica social pelos alunos,
de modo que a passagem para a igualdade, que seria possivel no ponto de chegada, fica
inviabilizada.

Além disso, o professor que aplica o Programa, seja por nao possuir formagao
especifica em Filosofia, seja por limitar-se & mera execu¢ao de um conjunto de atividades de
cujo planejamento e elaborag¢do nao participou, nao se encontra em condigdes de antever, com
razoavel clareza, o ponto de chegada que almeja para seus alunos, o que, evidentemente, além
de descaracterizar a especificidade de sua fu_ngéo de educador, compromete ainda mais a
conquista da igualdade ao término do processo pedagdgico.

Por tudo isso, a "Filosofia para Criancas", apesar de apresentar-se como uma

proposta pedagdgica democratica, revela-se, na verdade, antidemocratica e discriminatéria.

2) As relagoes "democraticas" da Comunidade de Investigacao podem ser

generalizadas para o conjunto da sociedade?

Supondo que a Comunidade de Investigagdo funcione, de fato, da maneira como é

proposta, ou seja, como um espago verdadeiramente democrético, onde todos podem expor
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os seus pensamentos com liberdade, levantar problemas, discordar uns dos outros, tudo com
muito respeito e na mais completa harmonia, € possivel que se crie nos individuos que dela
participam uma expectativa de que esse modelo ideal de convivéncia interpessoal possa ser
generalizado para além do ambiente escolar.

Essa, porém, € uma expectativa ilusdria, pois, na sociedade onde estdo inseridas a
escola, a sala de aula e a Comunidade de Investigagdo, as relagdes sociais dominantes nada
tém de comunitarias. Antes, sdo relagdes de antagonismos, visto que se trata de uma sociedade
de classes com interesses contrarios e irreconcilidveis.’”® Por essa razdo, o resultado desta
pseudo-expectativa pode ser semelhante aquele a respeito do qual Marilena CHAUT adverte
referindo-se aos possiveis efeitos negativos da dindmica de grupo: "frustracdo permanente",
apatia e indiferenga, pelo fato de o "microcosmo"” criado artificialmente na sala de aula ndo
poder se transformar "em macrocosmo social" (CHAUI, 1980:33-4).

Nesse sentido, € possivel que a metodolqgia da Comunidade de Investigacao acabe
contribuindo para tornar o aluno menos apto a enfrentar os conflitos reais, sempre que o
"modelo do grupo’ ndo puder ser aplicado" (CHAUI, 1980:33-4). Nesse caso, caberia
perguntar: a que interesses politicos € de classe favorece essa inaptidao?

Além disso, a idéia de que as relagdes supostamente comunitdrias da Comunidade de

Investigacao podem ser generalizadas para o conjunto da sociedade produzem uma dupla

2 Marilena CHAUI (1980:30) destaca duas definicdes de comunidade: a weberiana, segundo a qual "a
comunidade é constituida pelas relagdes tradicionais de servigo e defesa mituos prestados por membros de um mesmo
grupo cuja solidariedade funda-se na familia, na tribo, no cld, na religido, etc”; e a marxista, que fundamenta o
conceito de comunidade na "forma comunitiria de propriedade (da terra) e dos instrumentos de trabalho (no
artesanato)”. Ora, de qualquer desses pontos de vista, ndo se pode observar a presenca de relagdes comunitirias, pelo
menos ndo de forma hegemdnica, nas formagdes sociais capitalistas, Caberia entdo perguntar "O que estd sendo
silenciado quando se fala sobre comunidade numa sociedade de classes onde as condi¢does objetivas da vida
comunitiria ndo podem existir?" (1980:30). A quem interessa esse silenciamento?
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dissimulacdo e ocultagdio. Em primeiro lugar, ocultam o fato de que a sociedade ndo ¢é
comunitdria, mas marcada por antagonismos de classes que, diferentemente das situagdes de
sala de aula (onde as relagdes ndo sdo de antagonismos™’), ndo podem ser superados por
meio da "negociagdo”, da "conversagao" e da conciliagao (LIPMAN, 1990:61,67). De acordo
com Moacir GADOTTI, o discurso que apregoa a conciliagao de classes (e este € o caso de
LIPMAN®) ¢ tipico dos "idedlogos do neo-liberalismo" e visa, na verdade, a manter os

privilégios da classe dominante.

"A conciliagio de classes (a comunhio elite-povo) ndo pde em questdo a existéncia de classes,
isto é, existéncia de opressores e oprimidos, de privilegiados de classe ¢ de herdeiros da
miséria. O mecanismo de superagdo das classes (isto €, do privilégio) € a luta de classes que
visa a destruigdo das classes (do privilégio). E a luta contra o privilégio e conseqiientemente
contra as desigualdades. A luta de classes é entdo guerreira e amorosa. Guerreira quanto a sua
radicalidade (intolerancia frente 4 intolerincia); amorosa quanto a sua finalidade ética (esperanga
de uma sociedade sem privilégios)" (GADOTTI, 1984:69).

Em iltima instdncia, portanto, a superagao dos antagonismos de classe ou, para usar
os termos de LIPMAN, "dos gelados grupos sociais em posi¢des antagdnicas"”, exige uma
ruptura radical com a estrutura social que os engendra. Supor o contrdrio € dissimular a
verdade sobre a relagdo entre as classes e, desse modo, favorecer a sua perpetuagdo. A
referida ruptura, porém, ndo estd entre os objetivos do Programa de LIPMAN certamente.

Em segundo lugar, a idéia de generalizar para o todo social as vivéncias da

Comunidade de Investigagdo inverte a relagao escola e sociedade, produzindo a ilusdo de que

" Segundo SAVIANI: "A especificidade da pratica educativa se define pelo cardter de uma relagdo que se trava
entre contrdrios nio-antagdnicos” (1985:93).

"' "Em vez dos gelados grupos sociais em posigdes antagonicas, onde pouco pode ser feito além de um
bombardeio reciproco de argumentos, hi uma percepgdo crescente dos méritos da conversagdo e do didlogo”
(1990:61). Mais adiante: "...a conversagdo (como qualquer diplomata ou negociador sindical sabe) é condi¢do minima
para a civilidade. E quando a conversagdo acaba que devemos nos preparar para o pior; € quando a conversagio
recomeca que podemos respirar aliviados e comegar a ter esperangas novamente” (1990:67). E claro que, em certas
condigdes, o didlogo e a negociagdo entre as classes fazem-se necessarios. Mas certamente ha limites quanto até onde
as camadas dominadas podem avangar por essa via, dado o cardter antagdnico dos interesses das forgas sociais em
litigio. Tais limites, porém, ndo sdo sequer mencionados por LIPMAN.
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é a primeira que determina esta Gltima, quando, na verdade, o que ocorre € justamente 0O
oposto, embora trate-se de uma determinacao "em ltima instdncia”. Novamente explicita-se
o carater idealista e, nesse sentido, ideolégico da concepgdo pedagdgica de LIPMAN.

Mesmo que seja possivel transformar momentaneamente 2 sala de aula numa espécie
de "comunidade" em que os integrantes se respeitem e se valorizem mutuamente, essa serd
sempre uma construgdo artificial (embora isto também tenha o seu valor, justamente porque
a determinacdo acima mencionada ndo é absoluta, mas "em ultima instdncia), visto que, fora
da escola as relacdes continuam sendo anti-comunitdrias, conflituosas, antagonicas,
antagonismos estes que também se refletem e se reproduzem no interior da escola e por meio
dela.'® ’

Além disso, se alguma contribuigdo pode a escola oferecer para a superacao desses
antagonismos, sem ddvida nio é "vendendo" a ilusdo idealista de que as vivéncias
supostamente comunitdrias realizadas isoladamente em sala de aula poderao ser transplantadas
e generalizadas para o todo social, sem que haja uma transformagéo radical na estrutura da
sociedade, mas antes explicitando esses antagonismos € instrumentalizando culturalmente os
segmentos diretamente interessados naquela superagao para que atuem mais eficazmente na
defesa de seus interesses de classe. Essa instrumentalizagdo supde conferir prioridade aos
contetidos, exatamente ao contrario do que faz o Programa de LIPMAN.

Diante do exposto, cabe perguntar: a quem interessa produzir a ilusdo de que
transformar as relagdes vividas no interior da sala de aula € suficiente para mudar também as

relacdes sociais? Essa crenga ndo levaria a uma desmotivagdo € a uma desarticulagdo da luta

132 No dizer de COELHO: "Sendo a escola uma instituigio da sociedade civil, nela se manifestam todos os
conflitos, os antagonismos que constituem a existéncia desta” (1989:37).
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no campo propriamente social e politico pela transformagdo social?

3) O que significa ser bom cidadao?

Vimos que, para LIPMAN, um dos objetivos da educagdo deve ser o de formar bons
cidaddos. Embora ele tenha afirmado anteriormente que o "Unico critério" para a definigdo
da boa cidadania é a reflexdo, na realidade parece haver algo mais do que isso.

O bom cidadio é também aquele que incorpora, isto €, que "internaliza" a
racionalidade da sociedade em que vive (suas leis, seus valores, seus padrdes de
comportamento, enfim, as "bases racionais da civilizagdo", consideradas como universais e
necessdrias) e a aplica em sua vivéncia institucional. SO assim esses cidaddos poderdo ser
"individuos civilizados" e socializados.'

A formacdo de bons cidaddos, isto €, de c‘idadéos devidamente adaptados, é tarefa
das instituigdes sociais. Cabe a elas fazer com que as criangas internalizem as suas regras de

funcionamento como se estivessem aprendendo as regras de um jogo.

"... 0 jogador internaliza as regras do jogo, que se tornam uma segunda natureza. Ele nao se
pergunta se aceita e obedece ou ndo as regras do jogo (isto €, as leis da instituigdo social de
que participam). Isso é o que os torna jogadores de futebol minimamente competentes, mesmo
que ndo sejam muito habilidosos. Mais do que isso, cada jogador vem a ter o ponto de vista dos
outros jogadores ndo apenas em relacdo aos demais jogadores como também em relagdo ao
préprio jogo. O jogador novato comega a avaliar 0 jogo como um 'valor em si’ e a valorizar
as regras do jogo porque elas o tornam possivel” (LIPMAN, 1990:76. Grifos meus).

Bons cidadados, portanto, assim como jogadores competentes, sdo aqueles que

' Cf.: LIPMAN, 1990:67-8. "Socializagdo", portanto, significa internalizagdo, por todos os cidaddos, dos
principios da atual civilizagdo; numa palavra, significa adaptagdo.
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obedecem as "regras do jogo" institucional, internalizando-as e aceitando-as."** Além disso,
sio também aqueles que percebem que "a civilizagdo € algo valioso em s1 mesmo €
infinitamente preferivel ao barbarismo" e que reconhecem que "as regras e praticas sociais
que promovem civilizagdo sao estimaveis” justamente por servirem a esse fim (LIPMAN,
1990: 76-7).

Gragas 2 internalizagdo dessas regras, defender a integridade da civilizagdo que elas

promovem passa a ser o mesmo que defender a propria integridade individual.

"Jovens cidadios devem desenvolver uma consciéncia da necessidade de proteger a integridade
de sua civilizacio, assim como o senso de necessidade de proteger a sua prdpria integridade.
Eles ficardo horrorizados com barbarismos como o genocidio, ao invés de serem atraidos para
isso como uma fonte fascinante de emogdes mérbidas” (LIPMAN, 1990:77).

Assim, justificam-se, inclusive, as sangdes € punigOes aos transgressores dessas
regras, pois tais puni¢des tendem a ser intepretadas como necessarias a preservagao, nao do
"status quo", mas da integridade dos individuos (LIPMAN, 1990:77).

Se a formagao de bons cidadaos se da através da internalizagdo pelos individuos das
regras de funcionamento das institui¢des sociais de que eles participam; e se bom cidaddo ¢é
sindnimo de cidaddo racional, isto é, que ndo se comporta irracionalmente no convivio em
sociedade, entdo, para produzirem bons cidaddos € preciso que as institui¢des sociais sejam,
elas proprias, racionais, isto é, que oferecam aos individuos que delas participam um ambiente
repleto de "procedimentos racionais". Tais instituigoes sdao "a nossa melhor garantia de que

os cidadaos individuais serdo racionais" (LIPMAN, 1990:79).

"Nio hi nada como saber que existe uma constituicdo, que existem leis e que existe um sistema
legal - aos quais o individuo possa apelar em caso de injiria - para acalmar o impulso de

13 »( atleta nio tem de resolver se obedece ou nio s regras do jogo; aceitd-las € uma segunda natureza para o
atleta" (LIPMAN, 1990: 89).
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retaliacio violenta (LIPMAN, 1990:79. Grifos meus)."*

Dentre todas as instituigdes que devem contribuir para esta finalidade de formar bons

cidaddos, a escola € a que arca com a maior responsabilidade.

"...uma vez que € a instituigdo pela qual passam todos os membros da sociedade, como areia
através do gargalo de uma ampulheta.' Portanto, a sociedade que quiser que da escola saiam
pessoas reflexivas e racionais deve cuidar para que o ambiente da propria escola seja reflexivo
e racional (LIPMAN, 1990:79).

E como a escola pode cumprir esse papel? Expondo as criangas ao modelo de pratica
racional que se deseja que elas internalizem. Para tanto, € preciso transformar a sala de aula
em uma espécie de laboratério de racionalidade, isto €, em uma "comunidade" ou "seminério"

de investigagdo, no qual elas possam se exercitar no uso das habilidades racionais.

"Elas acatardo as regras da discussdo académica (ou gradualmente aprenderdo a fazer isso);
elas ouvirdo umas as outras, sempre preparadas para dar as razdes de seus pontos de vista e a
pedir pelas razdes de seus colegas; elas virdo a apreciar a diversidade de perspectivas entre seus
colegas e a necessidade de ver as questdes dentro de contexto. O semindrio de investigagdo de
valores servird como um modelo de racionalidade social; elas irdo internalizar suas regras e
priticas, e isso vird a ser estabelecido em cada uma delas como reflexdo, consideragdo e
ponderagdo. "'’

"5 A Constituigdo ¢ as leis, como era de se esperar, sio apresentadas como imparciais e igualmente validas para

todos os individuos, independentemente da classe social a que pertengam, o que, no entanto, contraria a realidade dos
fatos. Sobre a idéia de que os individuos internalizam o cardter das instituigdes de que participam, ver ainda:
LIPMAN, 1990:89.

%6 Em sociedades com alto grau de exclusdo social, como a brasileira, no é bem isso o que ocorre. Do total de
cinco milhdes de estudantes matriculados no ensino fundamental, 15% sdo reprovados e 16% evadidos. ("Repeténcia
e evasdo emperram o Brasil". Folha de Sao Paulo, 8/fev./1998:3-8). Um dos fatores determinantes desta evasio é
o trabalho infantil que, no Brasil, atinge cerca de 8,8 milhGes de criangas e adolescentes, entre 5 e 17 anos,
contrariando artigos do Estatuto da Crianga e do Adolescente e da Organizagio Internacional do Trabalho. "Como
sdo submetidos a longas jornadas - 31% das criancas entre 10 e 14 anos trabalham mais de 40 horas por semana -,
boa parte delas nio consegue conciliar estudo e emprego” ("Criangas deixam escola para trabalhar". Folha de Sio
Paulo, 27/ out./1996:1-8). Qualquer proposta pedagdgica que ndo leve em conta essas condigdes sujeita-se a ndo
passar de pura abstragdo.

BT Cf.: LIPMAN, 1990:77 (grifos meus). Mais adiante, complementa o autor: "Em suma, as escolas devem
preparar os estudantes para a cidadania fornecendo-lhes toda apresentagdo e participagdo possivel nos diversos
procedimentos racionais que caracterizam a sociedade adulta - na lei, na diplomacia, nas negociagdes trabalhistas, na
vida empresarial; onde quer que as pessoas intervenham, pesquisem, critiquem, examinem precedentes e tradigdes,
considerem alternativas e, em resumo, raciocinem juntas ao invés de apelar para a arbitrariedade e a violéncia.
Somente por essa participagdo ativa na praxis democrética e institucional € que os jovens estardo preparados para
exercitar a cidadania quando se tornarem adultos” (1990:79).
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Em resumo: o bom cidaddo é aquele que internaliza a racionalidade (as regras, os
valores e o caréter) das institui¢Ges sociais de que participa, tornando-se capaz de comportar-
se racionalmente, isto é, evitando atitudes destrutivas e "irracionais”, no convivio com 0s
demais. Na pratica, isso significa estar adaptado a forma de organizagao social em que se
vive. A escola contribui para a formagao de bons cidadaos (cidadaos adaptados) na medida
em que propicia condigdes para que os alunos internalizem procedimentos racionais, 0s quais,
mais tarde, eles poderdo aplicar em situagdes da vida social.'*®
A civilizagdo a que LIPMAN se refere ndo € outra, sendo a "nossa civilizagdo", isto
é, a civilizagdo ocidental, burguesa, que tem suas bases tedricas na doutrina liberal € suas
bases materiais no modo de producao capitalista. Esta é, no fundo, a "civilizagao" que, com
seu Programa, ele pretende preservar dos "barbarismos" e dos "irracionalismos" que,
freqiientemente, atraem os jovens como "uma fonte fascinante de emocoes morbidas”
(LIPMAN, 1990:77).

Assim, ao contrario do que afirma LIPMAN, a internalizagdo pelos alunos dos
valores dessa "civilizacdo" é, sim, uma questdo de ideologias em conflito na sociedade.'
Na realidade, os modelos de comportamento tidos como corretos, como "civilizados”, sdo

sempre expressao do tipo de relagdes sociais que os homens estabelecem entre si num

determinado momento histérico. Ora, numa sociedade de classes, esses modelos refletirdo as

" Em outro momento, LIPMAN afirma: "E preciso mostrar aos estudantes de que maneira eles podem
internalizar padrdes adequados se desejam viver de acordo com os mesmos. Se desejamos que conduzam seus
pensamentos de uma maneira responsvel, se desejamos que pensem por si proprios, devemos, entao, criar condigoes
para que se apropriem dos valores do processo educacional como seus, do mesmo modo que devem apropriar-se dos
valores do processo democrético se sua intengdo é viver de acordo com este processo™ (1995:15).

1% yale lembrar que, para LIPMAN, o processo de internalizagdo acima descrito ndo se refere a "meras questoes
de opinido ou de ideologias conflitantes”, pois as tais "bases racionais da civilizagdo” sdo tidas como universais e
necessdrias (1990: 67-8).
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relagdes de luta e de poder entre as classes. Nas palavras de COELHO:

"Com efeito, a educagio impde ao educando o modo de pensar considerado correto pela classe
dominante (a maneira considerada cientifica, racional, verdadeira, de se entender e explicar a
sociedade, a familia, o trabalho, o poder ¢ a prépria educagdo), bem como os modelos sociais
de comportamento, ou seja, as formas tidas como corretas de se comportar na familia e no
trabalho, de se relacionar com Deus, a autoridade, o sexo oposto, os subalternos etc. Ora,
sabemos que tudo isso ¢ uma manifestagdo da divisdo de classes, das relagdes de poder que
constituem a vida concreta dos homens e, evidentemente, sua imposigéo € fundamental para a
reprodugdo destas mesmas relagdes de poder. A interiorizacdo pelo individuo dessas normas
de conduta e desse codigo de interpretagdo do real, aceitos como 'verdade’ do pensar e do agir,
significa a consagragdo de uma moral da rendncia, da passividade e da submissdo. O resultado
serd certamente uma personalidade completamente décil e submissa, forjada para suportar
qualquer violéncia ou injustica sem se rebelar, capaz de sublimar qualquer frustracao; enfim,
o individuo perfeitamente preparado, trabalhado, para ocupar o "seu’ lugar na divisdo social do
trabalho, o homem ideal para que a dominagio de classe se mantenha."'*

H4, pois, nesse processo de internalizagao, uma clara dimensdo ideolégica, na medida
em que, nele, generaliza-se para o conjunto da sociedade os interesses € 0 ponto de vista de

uma classe em particular. Trata-se, portanto, de uma universalizagao abstrata, imagindria, que

cumpre uma importante fungdo na dissimulagdo e na perpetuagdo da dominagao de classe. !

"Com efeito, o discurso da classe dominante, interiorizado por todas as camadas sociais, leva
os individuos a terem o sentimento de que participam igualitariamente da vida social e a
suporem que a contradigdo social ndo existe, ou entao, a apreendé-la apenas como diferentes
modos, todos igualmente legitimos, de participagio numa mesma existéncia coletiva. As
diferencas de classe ndo passam, pois, de versdes de uma realidade essencialmente homogénea:
o cidadio, o aluno, o homem, o brasileiro” (COELHO, 1989:38).

Em outros termos, pode-se dizer que o Programa de LIPMAN, ao propor a
internalizago pelos alunos de todas as classes sociais dos valores e da normas de
comportamento da "nossa civilizagdo" que, no fundo, sdo os valores € as normas de

comportamento que interessam 2 classe dominante, estd, na realidade, se constituindo num

1“0 cf . COELHO, 1989:38 (grifo meu). Nesse aspecto, o Programa de LIPMAN realiza algo parecido com o
que denunciaram BADELOT e ESTABLET com sua teoria da escola como "violéncia simbélica". Segundo essa
teoria, a escola realiza um trabalho de inculcagdo ideoldgica nos alunos que "...deve durar o bastante para produzir
uma formagio durdvel; isto €, um habitus como produto da interiorizagao dos principios de um arbitrdrio cultural
capaz de perpetuar-se apds a cessagdo da agdo pedagogica (AP) e por isso de perpetuar nas préticas os principios do
arbitrario interiorizado" (BOURDIEU-PASSERON, Apud SAVIANI, 1985:23).

14! Sobre o conceito de ideologia como universalizagao imagindria e abstrata, ver: CHAUI, 1980:24; 1978:17-32).
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instrumento de hegemonia dessa classe.

" A hegemonia se realiza quando a classe dirigente consegue silenciar o discurso critico, levando
os subalternos a no se autoperceberem como tais, mas a assumirem sua situacio de classe como
se fosse o produto de uma escolha livre, num processo de interiorizago e aceitagdo coletiva da
visio de mundo hegeménica como a dnica verdadeira" (COELHO, 1989:39).

Uma vez internalizadas as regras e os valores dessa "civilizacao", a defesa da sua
integridade pelos individuos se confunde com a defesa da integridade dos proprios
individuos?, tomados abstratamente, como individuos "em geral", "livres" dos conflitos
sociais.

Assim, confiantes de estarem defendendo sua propria integridade, esses individuos
defendem, na verdade, a integridade da civilizagdo ocidental ou, numa palavra, a integridade
da sociedade capitalista.

Cabe, no entanto, perguntar: uma sociedade que se funda na exploragdo do trabalho
da maioria em beneficio de uns poucos pode ser considerada civilizada? A exclusao social
resultante dessa exploragdo nao é a expressao mais cruel e violenta do barbarismo? E os que
se manifestam contra essa forma de organizacdo social por meio de atos que, a primeira vista,
podem parecer violentos”, ndo estdo sendo menos barbaros € mais civilizados do que os
que compactuam, seja por sua pacifica e inconsciente omissao, seja por sua também pacifica

porém convicta adesdo, com uma situagdo, em si, violenta e barbara? Nao foi em nome da

2 Nas palavras de Marilena CHAUI: "...como forma do exercicio da dominagao de classe, a eficdcia da ideologia
depende de sua capacidade para produzir um imagindrio coletivo em cujo interior os individuos possam localizar-se,
identificar-se e, pelo auto-reconhecimento assim obtido, legitimar involuntariamente a divisdo social. Portanto, a
eficdcia ideoldgica depende da interiorizagdo do 'corpus’ imaginirio, de sua identificagdo com o prdprio real e
especialmente de sua capacidade para permanecer invisivel. Pode-se dizer que uma ideologia ¢ hegemdnica quando
ndo precisa mostrar-se, quando ndo necessita de signos visiveis para se impor, mas flui espontaneamente como
verdade igualmente aceita por todos" (1980:25).

' | embremos, uma vez mais, da revolta estudantil do final da década de sessenta que tanto assombrou e
preocupou LIPMAN.
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chamada "civilizagdo ocidental" que se praticaram barbarismos absurdos como a exploragao

1" o genocidio dos povos

do trabalho infantil nos primérdios do capitalismo industria
indigenas do Continente Americano, as guerras mundiais, o holocausto, as explosdes atomicas,
as esterilizacdes em massa de populagdes indefesas usadas como cobaias humanas em
experiéncias cientificas, e tantos outros episédios que ilustram com perfeicdo o conceito de
comportamento "civilizado" guiado pela 16gica capitalista? Enfim, o que afinal define um
comportamento como "civilizado" ou "barbaro" nas condi¢des sociais atuais? Quem fornece
os critérios para essa defini¢do? Que valores servem de base para a defini¢ao desses critérios?
Quem os elege?'*

Essa, talvez, seja a discussdo prioritdria a se fazer com os alunos, antes de lhes
introjetar os valores de uma determinada "civilizagao". Nao se trata, porém, simplesmente,
de buscar critérios 16gicos para definir o que € ser civilizado a partir de um modelo de
civilizagdo previamente definido. Ndo basta, por exemplo, discutir sobre o que significa
comportar-se civilizadamente na sociedade em que se vive. E preciso que a reflexdo seja mais
radical, a fim de verificar se, nas suas bases, na sua estrutura e organizagao, essa sociedade

pode ser considerada civilizada. S6 assim serd possivel eleger critérios realmente vélidos para

se definir o que é um comportamento civilizado. E, também, s6 assim essa reflexdo podera

'** E também no Brasil, nos tempos atuais, nas carvoarias, nas plantagoes de sisal e nas ruas das grandes cidades.
A esse respeito, ver, por exemplo, o conjunto de reportagens publicadas no jornal Folha de Sio Paulo, em 27 de
outubro de 1996:1-8 a 1-9.

5 De certo modo, LIPMAN chega a admitir a possibilidade de cometermos erros ao considerarmos certas atitudes
como "civilizadas": "A imparcialidade serd necesséria se nio for nossa meta compelir as criangas a pensarem e agirem
de acordo com nossa concepgio de justia. O perigo ndo reside no fato de que nossa concepgdo possa estar errada -

embora as pessoas daqui a dez geragGes certamente olhem para trds surpresas diante das barbaridades que hoje
aceitamos como civilizadas” (1995:367). Contudo, um ollar mais atento e "imparcial” sobre os inimeros mecanismos
de exclusio social que se fazem presentes na realidade atual, talvez fosse suficiente para identificar desde ji as
barbaridades mencionadas por LIPMAN, sem que se precisasse esperar o tempo de dez geragdes.
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ser autenticamente filoséfica.

4) Qual o papel dos cidaddos diante das institui¢oes?

Embora o objetivo de seu Programa seja fazer com que as criangas internalizem a
racionalidade das instituigoes da sociedade em que vivem, de modo que, naturalmente,
prefiram os comportamentos "civilizados" aos "irracionais", isso ndo significa que, para
LIPMAN, o futuro cidaddo deva ser totalmente passivo em relagdao a sociedade e suas
instituicdes. Ambas podem e devem ser apresentadas "mais problematicamente” e os ideais
de que estdo imbuidas precisam ser encarados "ndo como conceitos acabados mas sim como
conceitos que estio abertos e sdo contestdveis, convidando a discussdo e clarificacdo”,
estimulando-se os alunos a avaliar "se as institui¢des de sua sociedade de fato implementam
e tornam possivel a realizagdo de seus ideais" (LIPMAN, 1990:78).

Bons cidadaos, isto é, "cidadios reflexivos", devem, portanto, atuar como uma
espécie de fiscais das institui¢des, a fim de garantir que esses ideais "ndo sejam meramente
professados", mas também "operacionalizados e implementados” (LIPMAN, 1990: 78).

Resta, portanto, aos cidaddos, aos individuos, alguma margem de liberdade, algum
espago de intervengdo nas instituigdes de que participam, mas essa interveng¢do limita-se a
fun¢do de avaliagdo do funcionamento dessas institui¢des, de sua eficiéncia e de sua eficécia,
sempre com o intuito de aperfeigod-las. Ndo ha qualquer indicagao de que essa avaliagdo possa

levar ao questionamento da propria existéncia e da natureza dessas institui¢des e da sociedade
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em que estdo inseridas. Pelo contrario, hd um profundo respeito para com elas ¢ os ideais que
representam, pois é com base nesses mesmos ideais que os alunos devem ser capazes de
avalid-las no seu funcionamento interno. Os préprios ideais da sociedade, portanto, ndo sao

postos em questao.

"Um cidaddo reflexivo deve estar preparado para avaliar os desempenhos de individuos que
trabalham dentro de institui¢des sociais e os desempenhos dessas proprias instituigdes. Mas isso
ndo pode ser feito a ndo ser que os cidaddos tenham um conhecimento do trabalho e sejam
familiarizados com os ideais da sociedade que aquelas instituiges devem executar. Ndo ha
razio de ensinar os alunos como as instituicdes funcionam se, ao mesmo tempo, ndo os
ajudarmos a entender as metas e os objetivos que devem ser levantados para conduzir tais
instituicdes. Sern uma compreensdo clara de conceitos como liberdade, justica, igualdade,
individualidade e democracia, como os alunos serdo capazes de dizer se os funciondrios pdblicos
selecionados ou as instituigdes estdo desempenhando bem ou mal o seu papel?” (LIPMAN,
1990:133. Grifos meus).

O objetivo €, portanto, a preservagao e o aperfeicoamento das institui¢oes sociais. No

que se refere as leis, LIPMAN esclarece:

"Podemos ensinar aos alunos as leis da sociedade, mas a ndo ser que tenham alguma
compreensao dos assuntos filoséficos que estdo sob os assuntos constitucionais, suas atitudes em
relagio as leis serio contaminadas por dividas inoportunas e concepcdes errdneas"
(1990:133).

Cabe ao ensino de filosofia, portanto, e € a isto que se destina a "compreensao dos
assuntos filoséficos”, imunizar os alunos contra a "contaminagdo” por "ddvidas inoportunas”
e "concepgdes errdneas” que possam por em risco a estabilidade das instituigoes.

Além disso, ha limites para a problematizacdo a ser feita das instituicbes € seus
ideais. Em relagdo as leis, por exemplo, LIPMAN estd convencido de que € importante 0s
alunos tomarem conhecimento nido apenas do seu papel na sociedade, mas também das
questdes constitucionais e filoséficas a elas subjacentes. Assim, poderdo se conscientizar de
que a legalidade nem sempre corresponde a justica social, havendo, muitas vezes, discrepancia

entre ambas. No entanto, adverte:

"Esta discrepancia ndo pode acabar sendo problemdtica, pois, como podemos respeitar a lei
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quando ela é t3o evidentemente uma incorporagao imperfeita da justica no ideal? Porém, se
abrirmos questdes como estas para os alunos discutirem na sala de aula, verificaremos que eles
podem usé-las no seu desenvolvimento. Podem discutir inteligentemente as conseqiiéncias para
a sociedade da imperfei¢do de suas instituigdes, como suas instituigdes legais, sem criar um
risco sério de perderem o respeito por elas devido a suas imperfeigdes” (1990:143. Grifos
meus).

Desse modo, uma problematizagdo mais radical, que possa pér em risco O respeito as
instituicoes, passa a ser impertinente.
Mesmo que se permita aos alunos discutirem os ideais diretores da sociedade, ao fim

e ao cabo o que se pretende € a sua aceitagao:

"De fato, a ndo ser que 0s jovens possam ter oportunidade de considerar e discutir os ideais
diretores e as pressuposi¢ses reguladoras da sociedade em que vivem e cujo funcionamento eles
estio sendo levados a estudar, eles nem vdo estudd-los, nem aprendé-los, nem aceitd-los"

(1990:133).

Em suma, a despeito da énfase posta na discussdo € na liberdade de critica e de
questionamento, o Programa de LIPMAN parece visar, na verdade, a aceitacao passiva pelas
criangas das regras e dos ideais das instituicdes da sociedade em que vivem, por meio de um
processo de internalizagdo. Noutros termos, isso significa respeito, sem reflexao mais

aprofundada e rigorosa, a ordem social vigente.

Por tudo isso pode-se até inferir que, na prética, o Programa de LIPMAN assemelha-
se mais a um curso de Educacgdo Moral e Civica, aos moldes em que este funcionou no Brasil
a partir das reformas no ensino levadas a efeito pelo regime militar, do que, propriamente,

de um curso de Filosofia.
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5. Conclusao

O Programa de LIPMAN parte de uma concepg¢do de filosofia como "pensamento de
ordem superior”, isto €, como pensamento que se processa € se expressa (linguagem) em
conformidade com os principios e as regras da légica.

Dai a preocupagao em favorecer o aprimoramento das habilidades 16gicas dos alunos
a fim de torna-los racionais. Ser racional, portanto, € entendido como ser capaz de pensar
logicamente.

Para tanto, o conteido desse pensar tem importancia apenas secundaria, pois a énfase
estd toda sobre a metodologia de ensino (a Comunidade de Investigagdo) por meio da qual os
alunos podem praticar e internalizar os procedimentos 16gicos.

Por isso LIPMAN pode prescindir tanto do ensino da Histdria da Filosofia, quanto
do emprego da terminologia filosofica. O resultado, porém, € que o filosofar resultante desse
processo nao consegue extrapolar o nivel do senso comum, de modo que acaba ndo se
constituindo propriamente em filosofia, mas num "filosofar” em termos de opinides e seus
praticantes, em vez de fildsofos, tornam-se "filodoxos".

Do ponto de vista politico, essa concepgdo da filosofia e do seu papel no curriculo
escolar, reveste-se de um carater conservador, seja por impedir o acesso das camadas
populares aos contetidos culturais da area de filosofia necessarios para melhor instrumentaliza-
las para uma compreensio mais elaborada da realidade em que vivem e para a agdo
transformadora da mesma, seja por favorecer a introjecdo dos modelos de comportamento e

dos valores morais que interessam a preservacao da estrutura social vigente.
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CONCLUSAO:

A FILOSOFIA VAI A ESCOLA? SIM OU NAO?

Ao ser interpelado pelos convivas acerca da conveniéncia ou nao das aulas de
esgrima na educacio dos jovens, SOCRATES surpreende desviando-se da linha de
raciocinio adotada por seus interlocutores e afirmando que, antes de tudo, € preciso saber
o que se entende por educagdo dos jovens.’

Penso que o mesmo se aplique a pergunta enunciada no titulo desta Conclusio,
de modo que, para respondé-la adequadamente é preciso, antes, ter clareza quanto a
concepgdo de escola que estd sendo pressuposta para s6 entdo verificar se o ensino da
filosofia € ou ndo compativel com essa concepgdo. Vale frisar que a pergunta refere-se
exclusivamente ao Programa de LIPMAN ¢ ndo ao ensino de filosofia em geral.

Para LIPMAN, como vimos, a educacdo escolar deve estar voltada para o cultivo
e 0 aprimoramento das habilidades de pensamento dos alunos, a fim de que adquiram um
"pensar de ordem superior”, entendido como capacidade de pensar em conformidade com
as regras da logica. Deve-se, portanto, abandonar o paradigma "tradicional” da educacio
como transmissdo de conhecimentos e substitui-lo pelo da "educagdo para o pensar". O
objetivo dessa substituicao €, ao mesmo tempo, corrigir as deficiéncias de raciocinio
causadas nas criangas € nos jovens pela escola "tradicional" e prevenir contra a

"irracionalidade”, isto €, contra o risco de que os futuros cidaddos venham a se comportar

' Cf. PLATAO, Lasques, apud CHAUI, 1994:148.
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de forma "irracional” e socialmente inaceitdvel.

Ocorre que, para LIPMAN, o desenvolvimento do pensamento estd diretamente
associado a aquisi¢do da linguagem. Por isso, uma "educag¢do para o pensar’ que se
pretenda eficaz deve adotar uma metodologia de ensino que favorega o didlogo, a
discussdo, o confronto de idéias e de argumentos, enfim, que favorega situagdes em que
os alunos possam exercitar-se no uso da linguagem e, a0 mesmo tempo, no emprego dos
procedimentos l6gicos do pensamento. Essa metodologia se constitui na Comunidade de
Investigacao.

Para obter os resultados desejados, no entanto, pouco importa o assunto desse
didlogo, desde que professor e alunos estejam atentos ao desempenho légico uns dos
outros. Dai o Programa conferir importdncia apenas secunddria aos contetidos, dando
énfase aos procedimentos metodologicos e dispensando, inclusive, o contato dos alunos
com a Histéria da Filosofia e com a terminologia filoséfica, o que, de resto, estd em
harmonia com a opgao pelo paradigma da "educagdo para o pensar”.

Ora, numa escola assim concebida, a filosofia proposta por LIPMAN, na medida
em que consiste precisamente naquele "pensar de ordem superior" que compete a educagio
proporcionar aos alunos, seria de fato muito bem vinda. Dizendo de outra maneira:
partindo-se da concepgdo de educacao adotada por LIPMAN, a resposta a pergunta agora
enunciada poderia perfeitamente ser afirmativa.

Todavia, cabe perguntar: serd essa concep¢ao adequada? Vejamos.

A proposta de LIPMAN estd baseada na crenga de que o sistema de ensino
"tradicional”, por ser incapaz de produzir cidaddos "racionais”, € o grande responsavel
"pelas graves circunstancias em que o mundo se encontra atualmente” (LIPMAN,

1990:33). Circunstiancias que envolvem movimentos de protesto como o dos estudantes de
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68; governantes e eleitores "egoistas e ndo esclarecidos" (LIPMAN, 1990:33); enfim,
comportamentos "irracionais". Basta, portanto, corrigir as imperfeicdes desse sistema,
direcionando-o para o cultivo da racionalidade, que passardo existirdo governantes mais
soliddrios e altruistas, pessoas mais racionais, em suma, circunstancias de vida mais
favoraveis.

Nesse raciocinio estd implicita uma concepgdo idealista e acritica da relagao
educagdo e sociedade que apenas traduz em novas palavras o velho ideal liberal da
educagdo como redentora da humanidade. Se, antes, na época da pedagogia tradicional,
o alvo da agdo educativa, visando combater a marginalidade, era a ignorancia e, mais
tarde, com o advento da pedagogia da Escola Nova, passou a ser o desajustamento
(SAVIANI, 1985:9-19), agora trata-se de combater a irracionalidade difundida, a quem
LIPMAN atribui a culpa "pelas graves circunstancias" do mundo atual. Afinal, € a maneira
como os homens pensam que determina o modo como eles vivem e, se a educagdo €
responsavel por determinar a maneira como os homens pensam, entdao ela também ¢€
responsédvel por determinar a forma como vivem.

Trata-se, portanto, de uma visdo invertida e, nesse sentido, falseadora da relagao
entre educacdo e sociedade: primeiro, porque oculta o fato de que as tais "graves
circunstancias" ndo resultam da forma como os homens pensam, nem do sistema de ensino
em que foram educados, mas das condi¢cGes materiais em que vivem e produzem a sua
existéncia e as quais determinam, "em ultima instdncia", também a organizagdo, o
funcionamento e os objetivos a serem fixados para o sistema de ensino. Assim, 0
raciocinio de LIPMAN desloca para o campo educacional as criticas que deveriam ser
direcionadas a estrutura social que, desse modo, permanece inocentada e justificada.

Segundo, porque ao confiar a educagdo a missao de corrigir as imperfei¢des da sociedade,



318

oculta a face perversa da propria educagdo que, como elemento da superestrutura, atua
embora ndo de forma exclusiva e absoluta, a favor da perpetuacdo da estrutura social,
reforcando, assim, a continuidade das "graves circunstancias” que se pretendem combater.

Em suma, a exemplo do que ocorre com outras teorias pedagdgicas de cunho
liberal, também a de LIPMAN escapa a percep¢do dos determinantes sociais da educagio,
razao pela qual se trata de uma pedagogia idealista, ou, para usar a terminologia de
SAVIANI (1985:7-9), de uma "teoria ndo-critica" da educagao.

Mas essa determinagdo da educagao pela estrutura social também nio se processa
de forma absoluta e mecanica como fizeram parecer alguns autores reprodutivistas que,
preocupados em destruir a imagem da escola como uma institui¢ao, "universalmente
aceita”, "neutra", "natural e indispensivel e benfazeja" (ALTHUSSER, 1983:80),
acabaram por reduzi-la & uma espécie de méquina perfeita de reproducao da sociedade.

Foi uma grande contribui¢do desses autores desnudar essa fungdo exercida pela
escola, embora, apesar de té-lo feito ji de hd muito, parecem permanecer ignorados por
LIPMAN, tanto quanto as criticas de que ja foram alvo e que permitiram, inclusive, a
superagao de suas posigdes.

Embora essa fungio de reprodugdo ocorra de fato e ndo obstante sejam muitos 0s
mecanismos pelos quais a escola a realiza, ela ndo esgota toda a possibilidade de
intervencao social através da educagéo, todo o significado da ag¢ao educativa.

Na realidade, entre a escola e a sociedade vigora uma relagdo dialética de
determinagdo reciproca ainda que, nesta relagdo, a sociedade seja o elemento determinante
"em ultima instincia". Com efeito, a escola reflete em seu interior as mesmas
contradi¢des, os mesmos conflitos e antagonismos que permeiam a sociedade na qual ela

estd inserida, de modo que, por forga dessas contradi¢des que inevitavelmente interferem
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no seu funcionamento, a escola acaba desempenhando uma fun¢ao contraditéria na
sociedade: ao mesmo tempo em que afirma a estrutura social, favorecendo a sua
reprodugdo e perpetuagdo, também a nega, contribuindo para a sua transformagdo e
superacdo. Como afirma SNYDERS (1976:105-6), a escola é "terreno de luta entre a
classe dominante e a classe dominada". Em seu interior defrontam-se "as forcas do
progresso e as forcas conservadoras”. O que nela acontece "reflete a exploragdo e a luta
contra a exploragdao". Por isso, ela é, a um sO tempo, "reproducdo das estruturas
existentes, (...) mas também ameaca a ordem estabelecida e possibilidade de libertagao".

No que se refere a fungdo de transformagao, a principal colaboragdo que a escola
pode oferecer é franquear as camadas dominadas o acesso ao saber elaborado a fim de
que, apropriando-se dos instrumentos intelectuais € culturais que atualmente mantém-se
como privilégio dos que as dominam, possam colocar-se em situagao de maior igualdade
perante estes e, por conseguinte, agir mais eficazmente em favor de sua prépria libertagdo.
Esse saber elaborado envolve o aprendizado da "expressao oral", da "leitura", da
"escrita”, das "operagdes fundamentais da aritmética”, de "conhecimentos técnico-
cientificos necessdrios ao controle técnico e social do processo de produgao” (COELHO,
1989:46), enfim, dos conteidos das diferentes dreas do conhecimento que devem compor
o curriculo escolar, incluindo a Filosofia com seus conteddos especificos (Histéria da
Filosofia e terminologia propria), nas diferentes etapas do processo de escolarizagio.
Assim, os mesmos saberes que servem as camadas dominantes por estarem
"comprometidos com as exigéncias da divisdo social do trabalho", servem também as
camadas dominadas em sua luta por libertagao como instrumentos de "desmascaramento
das atuais relagdes sociais" (SANFELICE, 1986:91-2). A fun¢ao social da educagao €,

portanto, uma fun¢do de mediacao.
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Em suma, para que a educagao possa realizar sua dimensao transformadora ha que
se dar prioridade aos contetudos, ficando a metodologia (que, evidentemente, também € de
grande importancia) subordinada a esse objetivo primeiro que € o da socializagao do saber
elaborado. Bloquear o acesso a esses conteidos culturais significativos as camadas
dominadas, ainda que com as melhores inten¢des € com base nos métodos € teorias
pedagdgicas mais sofisticados €, na pratica, favorecer a fun¢do de reprodugao exercida
pela escola.

Concebida desta maneira a relacido entre educagao e sociedade, isto é, como uma
relagdo na qual a educagdo exerce uma fungdo contraditoria (reprodugdo/transformagao)
no interior da sociedade, a resposta a pergunta formulada acima pode ser afirmativa ou
negativa.

Afirmativa, se o que se pretende € fazer pender a balanca para o lado da
reproducao, pois, ao conferir primazia aos procedimentos metodoldgicos (Comunidade de
Investigagdo e "didlogo filos6fico"), considerados prioritarios para o aprendizado do
pensar, o Programa de LIPMAN acaba por sonegar aos alunos os contetudos significativos
da area especifica da Filosofia de cuja posse estariam mais bem aparelhados para
compreender e intervir mais critica e conscientemente na realidade em que vivem, em
todas as suas dimensdes (cultural, artistica, econdmica, social, politica, ética, religiosa,
etc). Mais grave ainda: além de negar o acesso a esses conteddos, o Programa de
LIPMAN presta-se também muito facilmente ao papel de veiculo de inculcagdo ou, para
usar um termo de LIPMAN, de "internaliza¢ao" dos valores e padrdes de comportamento
civicos e morais que interessam a preservagao da ordem vigente.

Por outro lado, para aqueles que desejam inverter o peso da balanga, fazendo-a

pender para o lado da transformagéo, a resposta a pergunta "A filosofia vai a escola?" s6
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pode ser negativa. Em primeiro lugar porque, como foi salientado acima, ao secundarizar
os conteudos, o Programa de LIPMAN impede a realizacdo da dimensao transformadora
da educacdo que consiste, fundamentalmente, na socializagdo do saber elaborado. Em
segundo lugar porque, como também foi explicitado em diversas passagens deste trabalho,
trata-se de uma proposta pedagdgica profundamente comprometida com a defesa da
sociedade capitalista e de seu suporte ideolégico: a doutrina liberal, contendo, portanto,
um sentido politico claramente conservador. Em terceiro lugar porque, ao negar a
educagdo como processo de "transmissao" do saber elaborado, optando pelo chamado
paradigma da "educagdo para o pensar’, o Programa de LIPMAN acaba por negar a
especificidade da prépria escola que, desse modo, fica descaracterizada. A filosofia,
portanto, ndo vai a escola porque a escola a qual se pretende que ela va deixou de ser
propriamente escola, e a educacdao que ali se desenvolve deixou de ser propriamente
educacdo escolar. Em quarto lugar, a filosofia proposta por LIPMAN, ao enfatizar o
processo do didlogo em detrimento dos contetidos, descartando assim a contribui¢do que
poderia ser oferecida pela Histéria da Filosofia e pela terminologia filoséfica, permite que
a compreensdo dos alunos acerca dos temas abordados permanega no nivel do senso
comum ("doxa") o que, a rigor, implica em negar a propria filosofia, enquanto reflexao
radical, rigorosa e de conjunto, que, pela sua prdpria natureza e definicdo, exige a
superagdo deste nivel de compreensao da realidade. Neste caso, a filosofia ndo vai a escola
porque a filosofia que se pretende levar até ela ndo é, propriamente, filosofia.

Essas consideragdes, no entanto, como foi destacado no inicio desta Conclusio,
referem-se apenas a filosofia nos moldes propostos por LIPMAN, pois ndo foi objetivo
desse trabalho investigar a questao do ponto de vista do ensino da filosofia em geral. Em

todo caso, penso que qualquer proposta pedagdgica que envolva o trabalho filos6fico com
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criancas ou jovens ndo pode, em hipétese alguma, prescindir de uma solida formacao
tedrica (incluindo elementos de filosofia) do professor, para que ele possa decidir por si
mesmo e em fun¢do de suas condigdes objetivas de trabalho, acerca do conteudo e da
metodologia mais convenientes aos objetivos por ele proprio estabelecidos, bem como
preservar o cardter especificamente filoséfico do trabalho que realiza. Somente assim serd
possivel evitar a descaracterizagdo da filosofia e a transformacao do professor num
trabalhador alienado, como ocorre com a maioria dos que atuam no Programa de LIPMAN
que, por ndo contarem com tal formagdo, sujeitam-se a mera execugao de uma proposta
pedagégica de cuja concepgdo € planejamento ndo puderam participar.

Aqui, talvez, resida o ponto de maior fragilidade da proposta de LIPMAN; ou,
para usar a mesma expressao que ele emprega ao referir-se aos cursos convencionais de
formagdo de professores: o "calcanhar de Aquiles da Filosofia para Criancas". Seu
calcanhar de Aquiles mas, também, ao mesmo tempo, sua tdbua de salvagdo, pois se 0s
professores que atuam nas séries iniciais fossem portadores de uma formagao teérica e
filos6fica mais consistente, ndo haveria como justificar a introdugdo do Programa de
LIPMAN nas escolas. Por formagio tedrica consistente entenda-se aquela que envolve,
entre outros aspectos, o dominio dos conteidos especificos a serem ministrados;
conhecimentos didatico-pedagdgicos importantes para 0 éxito do processo ensino-
aprendizagem; aquisicdo dos elementos tedricos necessarios para a compreensao € a
problematizagdo dos pressupostos tedricos, politicos e ideoldgicos das diferentes teorias
pedagdgicas que se manifestam na escola; conhecimento minimamente rigoroso e
sedimentado de elementos da Historia da Filosofia, pelo menos de alguns filosofos cujas
obras sdo mais significativas para subsidiar uma reflexao e uma tomada de posigao criticas

em face da realidade em se desenvolve o trabalho pedagdgico. Certamente, professores
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com uma tal formagdo estariam em condi¢des muito mais favordveis para buscar 0s
objetivos proclamados por LIPMAN e até para discordar dos meios por €le propostos, do
que aqueles a quem foi oferecido apenas um ligeiro treinamento de quarenta horas.

A esta altura, julgo conveniente esclarecer que as conclusdes aqui apresentadas
nio impedem que, partindo-se de outros pressupostos tedrico-metodologicos que nao os
que nortearam a elaboragdo deste trabalho), adotando-se outras concepgdes de filosofia e
de educacido, ou assumindo-se outras opgdes politicas e ideoldgicas, as teses de LIPMAN
continuem sendo aceitas, veneradas e defendidas. Afinal, em se tratando de questdes tao
controversas nao se pode mesmo esperar pelo consenso e nem se pretender pronunciar
alguma palavra definitiva sobre o assunto. Muitas lacunas, certamente, foram deixadas a
preencher, muitos caminhos a percorrer.

De minha parte, espero ter conseguido manter a coeréncia com o referencial
teérico-metodolégico adotado e provocar a problematizagio e a reflexdo critica acerca do
objeto analisado. Tenha o presente trabalho o valor que tiver, tenho por mim que, na
medida de minhas for¢as, "combati o bom combate" e "terminei minha corrida". Daqui
em diante, cabe a quem assim o desejar, apanhar o bastdo e conduzi-lo mais adiante,
corrigindo em parte ou refutando inteiramente as consideragdes aqui apresentadas,
complementando-as e elevando-as a um patamar superior de elaboracao, ou, ainda, abrindo
novas frentes de pesquisa. E, neste dltimo caso, ndo sdo poucas as possibilidades. A titulo
de sugestdo, penso que seriam contribui¢des significativas, entre outras, pesquisas que
investigassem a forma como LIPMAN se apropria do pensamento de autores como
DEWEY, MEAD, PIAGET, VIGOSTKY e outros cuja influéncia foi relevante para a
elaboracdo de seu Programa; os reflexos no pensamento pedagégico de LIPMAN das

pedagogias escolanovista, ndo-diretiva e tecnicista; as possiveis congruéncias entre 0s
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principios norteadores do Programa de LIPMAN e aqueles que tém regido os documentos
sobre educacdo de organismos internacionais, como Banco Mundial e ONU; a ideologia
subjacente ao Programa, sobretudo aos romances nele empregados; a possibilidade de uma
outra proposta de ensino de filosofia para criangas, fundada em outras bases tedricas; a
aplicagdo pratica do Programa, procurando verificar se os €xitos proclamados de fato se
verificam.

Finalizando, aqueles para os quais as ponderagdes aqui apresentadas nao soarem
suficientemente provocativas e convincentes faco a sugestao de que, pelo menos, abram

seus ouvidos a recomendagio feita por alguém de maior prestigio e credibilidade:

"Temos, também, de estar preparados para o fato de que abordagens pseudofilos6ficas de
toda espécie irdo disputar a entrada nas escolas. Depende de ndés nos devotarmos
energicamente a distinguir o filoséfico do pseudofiloséfico, bem como o filoséfico do ndo
filoséfico" (LIPMAN, 1990:46).

Que se aplique, entdo, o conselho a quem o deu, o feitico ao préprio feiticeiro.
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APENDICES



APENDICE I

A INTERNACIONALIZACAO DO

PROGRAMA DE FILOSOFIA PARA CRIANCAS

A partir da criagdo do [APC (Institute for the Advancement of Philosophy for
Children) tem inicio o processo de internacionalizagdo do Programa de LIPMAN que, desde
entdo, passou a ser introduzido em indmeros paises.

Vejamos, sumariamente, a forma como se deu essa introducdo em alguns desses

paises.

1. Nos Estados Unidos.

Embora sejam o ber¢o do Programa, sua difusdo em territério norte-americano teve
que enfrentar dificuldades, tais como a desconfianca de filésofos e educadores. Talvez por
isso, em 1988, sua abrangéncia ainda fosse considerada pequena se comparada ao nimero

total de escolas e de professores daquele pais.

"Das 100 mil escolas que existem no pais e dos 2 milhdes de professores, talvez menos de 5
mil unidades adotaram seu programa. Mesmo assim, sé o reconhecimento que sua tese alcanga
nos Estados Unidos, ji representa muito” (PERIN, 1988:29).

O grau e a extensdo deste reconhecimento sdo de dificil mensuracdo. Pode-se dizer,
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no entanto, que foram suficientes para angariar auxilio financeiro dos governos federal e
estadual (de New Jersey) e de instituicdes particulares como a Fundagdo Rockefeller.! De

acordo com PERIN:

"Atualmente o Departamento Nacional de Educagdo dos EUA reconhece como de 'grande mérito’ seu
programa e, além de destinar verbas constantes para seu alastramento, ainda encoraja as escolas a adotd-lo”

(1988:29).

2. No Chile.

Esse foi o primeiro pais sul-americano a experimentar a Filosofia para Criangas’ que,
segundo PERIN (1988a:29), entrou na terra de PINOCHET "pela porta dos fundos”, por obra
do Centro de Filosofia Escolar, criado no final dos anos 70 por um grupo de professores. Mas
foi somente a partir de 1985 e 1986 que a proposta ganhou maior solidez em territorio
chileno.

A forma como a implantagdo foi realizada € assim descrita por PERIN:

"L4, o Centro de Filosofia Escolar inicia o trabalho em algumas escolas num ano e abandona-o
no ano seguinte, para introduzir a filosofia infantil em outras unidades. Até o inicio deste ano,
15 colégios, a maioria da rede privada em Santiago e Concepcion, desenvolviam o programa.
De Janeiro para cé, outras 7 introduziram-no, monitoradas pelo centro” (1988a:29).

A importéincia da Filosofia para Criancas, para o Chile, estd diretamente associada
ao regime politico daquele pais. Pelo menos essa € a opinido do professor Mario Berrios

CARO, do Institute Profissionale de Santiago, uma unidade da Universidade do Chile:

' Cf.: KUMPERA, 1986:168; MONTEIRO, 1986:4.

2 Cf.: AGUIAR, 1985:s/p.
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"A contribuigdo que esse programa dard ao Chile ¢ extremamente grande. Primeiro, porque
criara cidadios com capacidade critica. Depois porque esses cidaddos serdo capazes de iniciar
reformas hi muito solicitadas por nossa nagdo” (PERIN, 1988a:29).

Mais adiante, complementa o professor com acentuado otimismo:

"Acho que a principal contribuigdo que nosso pais pode esperar € a formagdo de novos lideres,
nio impostos pela forga, mas que se impostardo por sua capacidade intelectual, seu raciocinio
16gico e sua cultura. A primeira reforma, a meu ver, que acontecera serd no préprio sistema
de ensino. Eles verdo que o sistema estd ultrapassado, comegardo a fazer perguntas e obrigardo,
com isso, o aperfeigoamento de seus professores. O ensinamento serd melhor e ndo abrigara
mais a figura do professor autoritirio. As préprias escolas se renovardo. E serd iniciado ai um
processo de democratizagdo na sociedade chilena” (PERIN, 1988a:29).

A implantagdo da Filosofia para Criancas representaria, assim, um caminho promissor

para a sociedade democrética.

3. Na Argentina.

O Programa chegou em 1989 e desde 1993 existe o Centro Argentino de Filosofia
para Nifios. Até 1995, havia duas novelas publicadas: "Pixi" e "El descubrimiento de Ari
Stételes”, para criangas de 9 a 12 anos. O Programa era, entdo, aplicado em trés escolas
privadas de Lands, uma agrotécnica em Ezeiza, que conta com um subsidio da Fundacion
Antorchas, na Nueva Escuela Argentina e em algumas escolas piblicas em Bernal e Barracas.

Em 1995, Ann SHARP esteve no pais para langar o livro "Pixi", editado pelo
Instituto de Filosofia da Universidade de Buenos Aires e pelo Centro Argentino de Filosofia
para Nifios. Isso significa que, na Argentina, o Programa encontrou certa acolhida na

universidade.

Todavia, nem por isso deixaram de existir dificuldades, sobretudo de natureza
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financeira, como explica SHARP:

"El problema mayor que encuentro aqui es financeiro. Yo estoy convencida deque las personas
tienen que ir a capacitarse en el exterior, pero para esto hace falta dinero y la gente aqui no
tiene plata ni para el pasaje. Este problema se vuelve trdgico porque aqui tenemos uno de los
mejores centros de filosofia para nifios” (SINCOFSCY e NABOT, 1995: 16).

4. Na Ruissia.

A proposta foi aceita "por pressao dos psicologos” e também por razdes religiosas

(MASCARENHAS, 19%e: 3).

Em 1994, em visita aquele pais para apresentar seu Programa, LIPMAN ouviu do

Ministro da Educagdo a seguinte resposta:

" "Vocé nem imagina’, explicou o governante, 'as pressdes que sofro por causa do ensino
religioso. Vém c4 os moonie e querem que se ensine a doutrina deles; vém cd os mugulmanos
e é a mesma coisa; vem este, vem aquele - e eu resolvi acabar com a questdo: ndo se ensina a
doutrina deles, mas também ndo se ensina ateismo nas escolas!’

’Deus mandou-o ter comigo! Foi Deus que o mandou!”, disse o ministro a Lipman. 'Eu preciso
de um programa que ensine raciocinar, no meio deste jogo de pressdes’. E, ai, num gesto
decidido, determinou: 'Quero 60 mil livros dos seus’.

Lipman ia caindo para o lado: mnguém pede 60 mil livros de Filosofia para criangas assim de
uma assentada! Nem mesmo um ministro russo voluntariosa! Os livros tém de ser acompanhados
de treino dos professores e monitores e isso nio pode ser feito de imediato em tdo larga escala.
O ministro ouviu o apelo da sensatez com um ouvido, enquanto o outro ia recebendo o cicio de
um conselheiro que decerto lhe dava conta do estado das finangas do Ministério. Corrigiu:
"Pronto, quero 30 mil livros!"" (MASCARENHAS, 1994a:2).

5. Em Portugal.

De acordo com SANTOS (1994), o Programa chegou por intermédio do Centro
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Brasileiro de Filosofia para Criangas.

A forma como nossos irmaos lusitanos tomaram conhecimento do Programa foi, no
entanto, curiosa. Em 1986, a revista Cldudia, a despeito de nio ser um periddico de carater
propriamente pedagdgico, publicou uma matéria sobre a Filosofia para Criangas intitulada "E
de pequeno que se aprende a pensar" (KUNPERA, 1986:167-8). Ocorre que essa revista
circulava também em Portugal, o que permitiu a divulgacdo naquele pais, ainda que de forma
superficial, da experiéncia que se praticava no Brasil. Ana Maria Vieira de ALMEIDA, entdo
diretora de uma escola particular portuguesa chamada "A Torre de Lisboa", lendo essa
reportagem, interessou-se pela proposta e decidiu vir ao Brasil para conhecé-la de perto.
Contactou o Centro Brasileiro e, desse contato, resultou a realizacdo, em Portugal, de um
treinamento ministrado por Chaterine Young SILVA, entdo a frente daquele Centro,
direcionado a um grupo de professores portugueses interessados em trabalhar com a proposta.
O fato chegou ao conhecimento da Sociedade Portuguesa de Filosofia que acabou aderindo ao
Programa. Assim, no ano seguinte, nasceria o Centro Portugués de Filosofia para Criangas,
com o respaldo da referida Sociedade, do CBFC e do IAPC. Vale dizer ainda que, nos
primeiros anos de aplicagdo do Programa, enquanto os portugueses nao dispunham de traducio
e adaptacdo proprias, foram usados os materiais didaticos produzidos no Brasil pelo Centro

Brasileiro (PERIN, 1988b: 23).

6. Em outros paises.

Na Austrélia, segundo informagdo do préprio LIPMAN, sua proposta pode entrar:
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"...por causa do prestigio da Associagio Australiana de Investigagio para o Ensino e por
pressdo da Associagdo de Filosofos, que aderiram a este programa” (MASCARENHAS, 1994e:
3).

Disso resultou a criagdo do Centro Australiano de Filosofia para Criangas (Australian
Institute of Philosophy for Children), sediado em New South Wales, encarregado de
coordenar a implantagdo do Programa.’

No Zimbabwe, diz LIPMAN, "...fez-se um acordo para introduzir a disciplina de
Filosofia para criangas nas sete escolas do Magistério” (MASCARENHAS, 19%4e: 3).

Na Nigéria, por sua vez, o Programa entrou com a missdo de acalmar conflitos

religiosos, como explica LIPMAN:

"Na Nigéria, foi diferente: a penetragdo ocorreu no Biafra cristio, ao Sul, que sofre uma
tremenda pressdo mugulmana do Norte e que tenta manter uma certa independéncia cultural. Foi
um bocado como sucedeu aos Russos: optaram pela Filosofia para criangas por razdes de
ecumenismo” (MASCARENHAS, 199%4e: 3).

Conclusao.

Os paises acima mencionados servem para ilustrar a politica de internacionalizacdo
do Programa que vem norteando as a¢des do International Council for Philosophical Inquiry
with Children. Em entrevista concedida a SANTOS, Catherine SILVA fornece uma idéia mais

precisa desse processo de internacionalizagdo:

"Estamos fazendo agora um folheto, em trés linguas (inglés, francés e espanhol) e este folheto
val ter um encarte para quem quiser se tornar membro, e cada membro receberd um boletim que
terd a periodicidade de trés meses; no inicio serd semestral, com noticias de Filosofia Para

* O diretor deste Centro, professor Laurence SPLITTER, da The University of Wollongong, esteve no Brasil em
junho de 1988 por ocasido do III Encontro Internacional de Filosofia para Criangas, realizado em Maringa-PR
(PERIN, 1988a: 29).
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Criangas do mundo todo, e cada boletim com dois artigos publicados na lingua em que estd
escrito, & nés vamos buscar também patrocinio com fundagdes, para publicarmos uma série de
trabalhos, ou livros sobre alguns temas de Filosofia Para Criangas, como, por exemplo,
comunidade de investigagdo, investigacio estética, investigagdo ética, Comega a se tornar muito
rica, assim, a contribui¢do mundial que os intelectuais de outros paises possam dar aos temas
que abordaremos. Haja visto que a entrada mais recente de intelectuais est se dando nos paises
do Leste Europeu. Lipman foi convidado pelos professores do Instituto de Altos Estudos
Pedagégicos de Moscou, no ano passado, retornando mais outras duas vezes nesté ano. Para os
cursos de férias em janeiro, nos EUA, a procura por professores russos tem sido grande,
inclusive hingaros, poloneses, romenos e bilgaros tém comparecido; recentemente se fez um
contato com a Iugosldvia & Tchecoslovédquia, isto sem mencionar o trabalho na Africa, onde no
Quénia o trabalho existe hd muito tempo; recentemente conheci professores de Serra Leone e
Nigéria. O préximo congresso serd em 92 novamente em Gratz, na Austria. Hoje temos o
mestrado em Filosofia Para Criangas nos EUA e México; o doutorado, temos nos EUA, e
teremos também no México" (SANTOS, 1994: 145).

As formas e as razdes pelas quais‘o Programa chega em cada pais, como vimos,
variam em funcdo do contexto politico, cultural e social de cada um: para acalmar tensoes
internas de carater religioso e politico, como na Nigéria e na Ruissia; para atender as
demandas de grupos corporativos, como na Australia e também na Russia; ou, simplesmente,
pela curiosidade e empenho individual de algumas pessoas, como em Portugal e no Brasil. A
aceitacdo, porém, parece ter sido mais facil nos paises pobres e menos desenvolvidos, como

explica LIPMAN:

"Para os paises do Terceiro Mundo que procuram suas identidades, esse € o tipo de educagido

que parece fornecer algumas respostas. Em paises mais antigos, onde ha resisténcias ao método,

ele é usado para as minorias de imigrantes estrangeiros”.*

Em 1989 o Programa de LIPMAN ja estava presente em mais de meia centena de

paises.® Ndo ha, porém, nenhuma referéncia a algum estudo que porventura tenha sido

“ Cf.: B. CARVALHO. "Jogos Cotidianos e ligdes metafisicas”. Folha de Sdo Paulo, 1 de maio de 1994: 6-5.
Esse raciocinio parece valer também para a realidade interna de cada pais: "Hoje, nos EUA, Lipman estd
desenvolvendo um programa adaptado para menores de rua.” (B. CARVALHO. "Lipman desenvolve método para
criangas de rua". Folha de Sdo Paulo, 1 de maio de 1994: 6-5).

$ Segundo reportagem da revista "Nova Escola”, foram ao todo 68 paises (Cf.: "Método filoséfico faz alunos mais
criticos”. Ano IV, n. 36, dezembro de 1989:38). Fontes mais recentes, no entanto, sugerem que houve uma
diminuigio nesse nimero: 38, segundo matéria do jornal O Estado de Sao Paulo ("Centro d4 treinamento a
professores”. 16 de abril de 1996:A-17) e 50, de acordo com ¢ Jornal do CBFC (FolhaPhi, Ano 3, n® 9, fevereiro
de 1998:8).
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solicitado pelas autoridades locais a fim de averiguar sua consisténcia teérica e sua adequagio

a realidade de cada pais.
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APENDICE II

ATIVIDADES DO

CENTRO BRASILEIRO DE FILOSOFIA PARA CRIANCAS

A partir da criagdo do CBFC, em 1985, inimeras atividades foram realizadas com
o objetivo de divulgar, efetivar e ampliar a implantacdo do Programa de LIPMAN no

Brasil. Vejamos, como ilustragdo, algumas delas.

1. Encontros Nacionais de Filosofia para Criangas.

Até o momento, foram realizados dois: o primeiro, em julho de 1994, na cidade

de Florianépolis-SC e o segundo em julho de 1996, em Petrépolis-RJ. O terceiro encontro

estd previsto para janeiro de 1999, em Sdo Paulo-SP e terd como tema: "Etica na

Educagdo".!

2. Eventos com a presenca de LIPMAN.

A primeira vez que LIPMAN esteve no Brasil para divulgar seu Programa foi em

' A respeito desses encontros ver: "Corujinha”. Jornal da Filosofia no 12 grau. Ano 3, abril de 1994, n® 10;
FolhaPhi. Jornal do Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas. Ano 1, n® 3; setembro de 1996 e Ano 3, n®

11; agosto de 1998,
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fins de setembro e inicio de outubro de 1985. Na ocasiao, o Centro organizou uma série
de conferéncias em universidades de diversos estados brasileiros visando, principalmente,
4 aceitacdo do Programa nos meios académicos.? As cidades por ele visitadas foram: Sio
Paulo, Campinas, Porto Alegre (RS), Vitéria (ES) e Sdo Luiz (MA).?

A programagio da visita de LIPMAN incluifa também, no dia 8 de outubro, uma
conferéncia no auditério da Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagégicas (CENP) da
Secretaria de Estado de Educagdo de Sdo Paulo, sobre o tema "Filosofia para Criangas.
Isso é Possivel? Algumas Consideracdes sobre os Fundamentos da Educagdo Reflexiva"

e que mereceu um comunicado oficial dirigido:

"Aos Coordenadores de Ensino da Regido Metropolitana da Grande Sao Paulo e do Interior,
Diretores Regionais, Delegados e Supervisores de Ensino, Diretores de Escola, Professores
e demais interessados” (SAO PAULO, 1985:10).*

Nessa mesma oportunidade LIPMAN participou também do programa "Tempo e
Debate", da TV Cultura de Sao Paulo, tendo como interlocutores: o Professor Jodo Paulo
MONTEIRO, do Departamento de Filosofia da USP, a Diretora de Escola Publica,
Professora Maria Stella Aoci SERRI, a Professora Edith RUBINSTEIN, entao Presidente
da Associacao Estadual de Psicopedagogos de Sdo Paulo e o Professor Marcos LORIERI

(SANTOS, 1994).

* Cf.: "No lo grau, Filosofia para Criangas". Correio Popular, Campinas, 29 de setembro de 1985:13;
"Alunos tém filosofia no 1o grau". Folha de Sdo Paulo, 1 de outubro de 1985:26; "Sete escolas de Sio Paulo
tém filosofia no 1o grau”. O Globoe, 1 de outubro de 1985:5; "A Filosofia vontando s escolas”. O Estado de
Sio Paulo, 3 de outubro de 1985: s/p; "Filosofia para criangas”. O Estado de Sao Paulo, 5 de outubro de 1985:
s/p; "Filosofia para criangas". Didrio Popular, 6 de outubro de 1985: s/p.

* Em Campinas, a palestra aconteceu na UNICAMP, em 2 de outubro de 1985 (cf.: "No lo grau, Filosofia
para criangas". Correio Popular, 29 de setembro de 1985:13); em Sdo Luiz, no Campus Universitdrio do
Bacanga (cf.: "Os fundamentos da Educagio na palestra do professor Matthew". Jornal de Hoje, Sdo Luiz, 13
de outubro de 1985:2); e em Vitdria, no auditério do Centro de Artes da Universidade Federal do Espirito Santo,
como parte das atividades do III Seminério sobre Ensino de Linguas Estrangeiras e a Préxis da Educagio
Reflexiva, promovido pelo Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas com o apoio do YAZIGI (AGUIAR,
1985, s/p.). Segundo AGUIAR, esta conferéncia em Vitdria foi a primeira discussao oficial sobre o assunto.

* Conferir também em: "Filosofia para criangas". O Estado de Sdo Paulo. 5 de outubro de 1985:s/p;
"Filosofia para criangas". Didrio Popular, 6 de outubro de 1985: s/p.
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Ainda em 1985, LIPMAN esteve presente em um treinamento para graduados em
Filosofia destinado & formagdo de monitores para o Programa, oferecido pelo Centro
Brasileiro.®

De 14 para cd, o idealizador da Filosofia para Criangas esteve no Brasil pelo
menos mais duas vezes: em junho de 1988, durante o "I Simpdsio Nacional de Filosofia,
Desenvolvimento do Raciocinio e Educagio de 12 Grau", realizado concomitantemente com
o "III Encontro Internacional de Filosofia para Criangas", ambos em Maringa (PR), e em
julho de 1994, no I Encontro Nacional de Educacdo Para o Pensar, sediado em
Florianépolis (SC).¢ Nesse dltimo evento, coube a LIPMAN a conferéncia de abertura
intitulada "Educagdo para o pensar através da Filosofia para Criancas" e que foi
transmitida ao vivo via EMBRATEL para os centros receptores em todo o pais, com 0s
telespectadores podendo participar através do envio de perguntas por telex.”’

Vale registrar que, Ann SHARP, principal colaboradora de LIPMAN, também

esteve por diversas vezes no Brasil divulgando a Filosofia para Criangas®.

5 Cf.: "Filosofia para criangas". O Estado de Sdo Paulo, 5 de outubro de 1985: s/p; "Filosofia para
criangas”. Didrio Popular, 6 de outubro de 1985: s/p.

¢ Sobre esse ultimo evento, conferir: B. CARVALHO. "Educador dard palestras no Brasil em julho”. Folha
de Sio Paulo, 1 de maio de 1994:6-5. Ainda sobre o I Encontro Nacional, ver também o jornal do Centro
Catarinense de Filosofia no 12 Grau, Corujinha, Ano 3, n? 11, julho de 1995. O II Encontro Nacional foi
realizado em julho de 1996, na cidade de Petr6polis/RJ, mas ndo contou com a presenca de LIPMAN. A esse
respeito, ver edigdo especial do Jornal do C.B.F.C. FolhaPhi, Ano 1, n®3, setembro de 1996. Um terceiro estava
programado para junho de 1998, em Salvador/BA, mas acabou adiado para o verao de 1999 (cf.: FolhaPhi, Ano
2, n? 8, novembro de 1997:8).

7 Cf.: "Programagio do I Encontro Nacional”. Corujinha. Jornal do Centro Catarinense de Filosofia no 1o
Grau. Ano 3, n2 11, julho de 1995:2.

¥ Numa dessas ocasides, tomou parte em um debate sobre Filosofia para Criangas, promovido pelo jornal
Folha de Sio Paulo, do dia 30 de maio de 1986 e do qual participaram: o tedlogo Paul-Eugéne
CHARBONNEAU, entio vice-diretor do Colégio Santa Cruz e autor do livro "Curso de Filosofia - Légica e
Metodologia das Ciéncias” e a fildsofa e presidente do CBFC, Catherine SILVA. O mediador do debate foi o
jornalista Marcelo LEITE, editor de Educagdo e Ciéncia do referido jornal (cf.: "Filosofia para criangas serd
debatida na Folha". Folha de Sao Paulo, 30 de outubro de 1986:6-4).
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3. Eventos de abrangéncia internacional.

O Centro Brasileiro também conseguiu trazer para o Brasil o "III Encontro
Internacional de Filosofia para Criangas", que aconteceu simultaneamente ao "I Simpdsio
Nacional de Filosofia, Desenvolvimento do Raciocinio e Educa¢do: Uma Relagao
Possivel”, de 23 a 28 de junho de 1988, em Maringa (PR).’ Segundo Gaudéncia
Rodrigues Secco CAETANO, uma das coordenadoras dos encontros, a cidade foi escolhida
por ser, a época, a Unica do Sul do Pafs onde o Programa era desenvolvido. Foram
utilizados quatro auditérios para as reunides: 0 Dona Guilhermina, do Colégio Platdo, o
Hélio Moreira, do Pago Municipal, o do Hotel Cidade Verde e o do Instituto Brasileiro
do Café.

Para viabilizd-los, o Centro contou com o patrocinio da Fundagdo Universidade
Estadual de Maringd, do Colégio Platdao de Maringd (escola privada), da Secretaria

Estadual de Educagdo do Parand e do Nicleo Regional de Educagdo de Maringa."

? Sobre esses eventos ver: "Filosofia melhora o rendimento”. Zero Hora, 8 de abril de 1988:30; "Encontro
de Filosofia em Maring4". O Didrio do Norte do Parand, 27 de abril de 1988:s/p; "Filosofia pode trazer
alternativas ao ensino”. Folha de Sdo Paulo, 19 de junho de 1988:12; "Simpésio Internacional de Filosofia
comega em Maringd". O Jornal de Maringd, 24 de junho de 1988:1; "Encontro Internacional de Filosofia serd
aberto amanhi". O Didrio do Norte do Parand, 22 de junho de 1988: s/p; "Filosofia para criangas”. O Jornal
de Maring4, 22 de junho de 1988: s/p; "Encontro Internacional de Filosofia em Maringd". Folha de Londrina,
23 de junho de 1988:9; "Maringd abre hoje Encontro Internacional de Filosofia para Criangas". O Jornal de
Maringd, 23 de junho de 1988:6; "Encontro discute filosofia & crianga". Gazeta do Povo, Curitiba, 25 de junho
de 1988:4; "Bem sucedido, encontro de filosofia termina na terga". O Jornal de Maringd, 26 de junho de
1988:4: "Eventos de Filosofia terminam hoje”. O Jornal de Maringd, 28 de junho de 1988:5; "Encontros.
Filosofia para Criangas”. Didrio do Sul, Porto Alegre, 16 de junho de 1988: s/p; "Em agosto saird documento
do encontro de Filosofia". Folha de Londrina, 30 de junho de 1988:10; "Filosofia". O Estado do Parani, 24
de julho de 1988:10.

9 Cf.: "Filosofia para criangas". O Jornal de Maringd, 22 de junho de 1988: s/p; "Encontro Internacional
de Filosofia serd aberto amanhi”. O Diario do Norte do Parand, 22 de junho de 1988: s/p; "Encontro
internacional de Filosofia em Maring4". Folha de Londrina, 23 de junho de 1988:9; "Eventos de Filosofia
terminam hoje”. O Jornal de Maringd, 28 de junho de 1988:5.

' Cf.: "Encontro de Filosofia em Maringd". O Didrio do Norte do Parand, 27 de abril de 1988: s/p;
"Filosofia pode trazer alternativas ao ensino”. Folha de Sdo Paulo, 19 de junho de 1988: A-31; "Encontro
Internacional de Filosofia sera aberto amanhi”. O Didrio do Norte do Parand, 22 de junho de 1988: s/p.
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Os principais objetivos desses encontros foram'*:
a) intensificar o intercimbio em &mbito nacional ¢ internacional entre os

envolvidos no Programa de Filosofia para Criangas. Para isso, uma das propostas era

"...estabelecer critérios para a circulagdo de um periddico internacional que facilite o
intercimbio entre os varios Centros de Filosofia em virios paises™";

b) divulgar o Programa. Nas palavras de Gaudéncia CAETANO:

"Um dos objetivos é o de divulgar aos educadores a proposta do programa do Centro
Brasileiro de Filosofia, que aumenta o raciocinio e desenvolve a habilidade de leitura e
reflexdo.""

A participagao nesses eventos foi distribuida da seguinte maneira: o III Encontro
Internacional era restrito aos representantes de centros de Filosofia para Criangas de
diferentes paises'. Ji o Simpdsio era mais aberto, dele podendo participar professores
universitarios e de 12 e 22 graus, estudantes universitarios, estudantes de magistério, pais
de alunos e demais interessados.'® Os pregos das inscri¢des foram os seguintes: até o dia
22 de junho, 2 mil cruzados para estudantes e 3 mil para os demais; a partir do dia 23,
os valores passariam a ser 2 e 3 OTNs, respectivamente.'” Ao todo foram mais de 250
participantes de vérios estados do Brasil e de diversos paises, como México, Chile,

Espanha, Estados Unidos, Austrilia, Canadd, Dinamarca, Islindia e Portugal.’® As

"2 Cf.: "Encontro de Filosofia em Maringd. O Didrio do Norte do Parana, 27 de abril de 1988: s/p.

'3 Cf.: "Encontro Internacional de Filosofia serd aberto amanhd”. O Didrio do Norte do Parand, 22 de junho
de 1988: s/p.

'* Cf.: "Encontro internacional de Filosofia em Maringd". Folha de Londrina, 23 de junho de 1988:9.

' Cf.: "Filosofia pode trazer alternativas ao ensino. Folha de Sdo Paulo, 19 de junho de 1988: A-31;
"Simpésio Internacional de Filosofia comega em Maringd”. O Jornal de Maringd, 24 de junho de 1988:1.

' Cf.: "Encontro Internacional”. O Didrio do Norte do Parang, 22 de junho de 1988: s/p.

7 Cf . "Encontro Internacional de Filosofia serd aberto amanhd". O Didrio do Norte do Parand, 22 de
junho de 1988: s/p.

*® Cf.: "Em agosto saird documento do encontro de Filosofia”. Folha de Londrina, 30 de junho de 1988:10;
"Filosofia". O Estado do Parand, 24 de julho de 1988: 10.
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inscricoes de 100 professores da rede estadual do Parana que se interessaram em participar
foram custeadas pela Secretaria de Educagido do Estado (PERIN, 1988b:23).

A dindmica do Encontro e do Simpdsio incluiu aulas praticas, oficinas e
palestras.” O conteddo abordado englobou as experiéncias intercambiadas entre os que
trabalhavam com o Programa de Filosofia para Criangas no Brasil € no exterior € algumas
das principais questdes tedricas e praticas a ele relacionadas. O eixo central das discussoes
foi, segundo o jornal Folha de Sdo Paulo, "a importincia do desenvolvimento do raciocinio
16gico e critico para aprimorar o processo de aprendizagem”.* Outros temas discutidos

foram:

"...implantacdo de Filosofia nas escolas, interdisciplinaridade de Filosofia, formagao de
professores e Filosofia para Criangas, além de adaptagdo cultural."?

O nimero de participantes estrangeiros foi bastante significativo, o que permite
perceber a dimensdo e a importancia atribuidas aos eventos. Matthew LIPMAN, como
fundador e diretor e Ann Margareth SHARP, como diretora assistente do IAPC; Frederich

OSCANYAN, Professor de Filosofia no Berea College, em Kentuchy, Estados Unidos e

' "Pela manha os participantes se dividem no Auditério Hélio Moreira e do IBC para assistirem aulas praticas
ministradas pelos monitores do Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas. Os monitores simulam uma aula,
onde héd participagdo dos professores. Durante o periodo da tarde os professores fazem um relato de como
trabalham no pais de origem. A noite sio realizadas palestras de niveis nacional e internacional. Amanhi estd
incluido no programa do Encontro, o domingo cultural. Os participantes de outras cidades fardo um passeio
turistico por Maringd, a tarde assistirdo a peca 'A Excegdo e a Regra’, que serd apresentada na Universidade
Estadual de Maringd. A noite serd livie para os participantes do Encontro (cf.: "Bem sucedido encontro de
filosofia termina na terga”. O Jornal de Maringd, 26 de junho de 1988:4).

* "Filosofia pode trazer alternativas ao ensino". Folha de Sdo Paulo, 19 de junho de 1988: A-31.

2l Cf.: "Encontro internacional de Filosofia em Maringd." Folha de Londrina, 23 de junho de 1988:9.
Algumas das palestras ministradas foram: "Filosofia e a faculdade de juizo" (por Matthew Lipman); "Filosofia
e educagdo ambiental”; "Os instrumentos da investigagdo ética”; "Teorias de conhecimento e o fazer da filosofia";
"Filosofia e a aquisigdo de significado”; "A questdo da leitura"; ¢ "O que a légica formal contribui para o
raciocinio” (cf.: "Maring4 abre hoje Encontro Internacional de Filosofia para Criancas”. O Jornal de Maringa,
23 de junho de 1988:6; "Eventos de Filosofia terminam hoje". O Jornal de Maringd, 28 de junho de 1988:5).
As duas dltimas palestras citadas foram proferidas, respectivamente, por Jilia DUTKA, professora de Literatura
do Montclair State College e por Frederich OSCANYAN, professor de Filosofia do Berea College, Kentychy,
Estados Unidos. Quanto as sessGes préticas, dentre os que as coordenaram estavam as professoras Maria do
Carmo Badini TOBIAS, Cocrdenadora Pedagdgica e Professora de Filosofia do Colégio Platao e Maria Alice de
Brzezinski PRESTES, do Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas.
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Felix Garcia MORIYON, Professor de Filosofia em Madrid, Espanha, (que apresentaria
um trabalho sobre a Filosofia para Criangas, relacionando-a com filésofos da Idade Média
e discutindo a questao da filosofia ser ou nao apenas para adultos), sao apenas alguns dos
nomes mais significativos.*

Na avaliagdo de seus organizadores e participantes oS eventos alcangaram seus
objetivos. Pelo depoimento de Catherine Young SILVA, por exemplo, chegou-se a
conclusio de que o método "é 6timo para criangas"®. Por sua vez, Alkindar de

OLIVEIRA, um dos diretores do Colégio Platdo, assim expressou sua satisfagdo:

"Foi o dnico encontro do qual participei na vida em que as discussoes ndo ficaram em torno
dos problemas. O que discutimos aqui foram solugdes e os frutos do trabalho que estamos
iniciando."*

Contudo, as conclusdes extraidas desses dois eventos deveriam ser sistematizadas

em um documento a ser finalizado e distribuido aos interessados no més de agosto daquele

2 Cf.: "Filosofia pode trazer alternativas ao ensino”. Folha de Sdo Paulo, 19 de junho de 1988: A-31. Um
jornal de Maringd trouxe a lista completa dos participantes: "Internacionais: [além dos mencionados acimal
Euldlia Bosch - professora de Filosofia do Instituto de Recerca per L’Ensenyament de la Filosofia, Girona,
Espanha; Robert G. Simon - presidente do Centro de Filosofia Escolar, Santiago, Chile; Brian Lamb - professor
de Filosofia da Unitec Nations School, New York, EUA; Laurence Splitter - professor de Filosofia da University
of Wollongong e diretor do Australian Institute of Philosophy for Children, em New South Wales, Austrélia;
Ronald Reed - professor de Filosofia e Educagdo e diretor do Analytic Teaching Center, Fort Worth, Texas,
EUA; Maria Tereza de la Garza -professora de Filosofia da Universidade Ibero-americana, Mexico; Estrella
Piastra - professora de Filosofia da Universidad Iberoamericana, México; Arséne Richard - diretor do
Departamento de Filosofia da Université de Moncton, Nouveau-Brunswick, Canadd; Jiilia Dutka - professora de
Literatura do Montclair State College, Upper Montclair, New Jersey, EUA; Philip Guin - professor de Filosofia
do Institute for the Advancement of Philosophy for Children, Upper Montclair, New Jersey; Zaza Carneiro de
Moura - coordenadora da Sociedade Portuguesa de Filosofia em Lisboa, Portugal; Ana Maria Vieira de Almeida -

diretora da Escola Cooperativa A Torre em Lisboa, Portugal. Nacionais: Benedito Eliseu Leite Cintra - professor

do Departamento de Filosofia da PUC/S3o Paulo; Graziela Gondolo - professora de Meio Ambiente e diretora
da Fazendinha Girassol, Sdo Paulo; Catherine Young Silva - professora e diretora-presidente do Centro Brasileiro
de Filosofia para Criangas, Sio Paulo; Ana Luiza Fernandes Falcone - professora e diretora de Comunicagdes
do Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas, Sio Paulo; Marion Burleigh - diretora do Centro Brasileiro de
Filosofia para Criangas, SP; Marcelo Sabbah Marer - professor e monitor do CBFC, SP; Maria Elice de
Brzezinski Prestes - professora e monitora do CBFC, SP; Ismael Oliveira - professor e monitor do CBFC, SP;
Marcos Antonio Lorieri - professor do Departamento de Pedagogia da PUC/S3o Paulo; Alkindar de Oliveira -
professor de matematica do Colégio Platdo, Maringd; Fernando Ponte de Sousa - reitor da UEM; Ténia Aparecida
Martins - professora do Colégio Platio, Maringd; Maria do Carmo Badini Tobias - orientadora pedagégica ¢
professora de Filosofia do Colégio Platio, Maringd" (cf.: "Os Participantes”. O Jornal de Maringd, 26 de junho
de 1988: 4. Grifos meus).

» Cf.: "Em agosto saird documento do encontro de Filosofia". Folha de Londrina, 30 de junho de 1988:10.

* Cf.: "Em agosto saird documento do encontro de Filosofia". Folha de Londrina, 30 de junho de 1988:10.
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mesmo ano.?

Vale frisar ainda que, paralelamente ao "III Encontro Internacional” e ao "I
Simpdsio Nacional”, realizaram-se, em Maringa, reunides do International Council for
Philosophical Inquiry with Children, com sede na Dinamarca, das quais participaram
representantes de sete paises, inclusive Brasil.* De acordo com SANTOS, na pauta

destas reunides do ICPIC estavam temas como:

"...verbas, bolsas de estudo, formas de financiamento, envolvimento com outros organismos
internacionais (como a UNESCO? por exemplo), criagio de cursos de mestrado,
problemas e formas de adaptagio e tradugdo, além de algumas discussdes sobre as bases
tedricas do programa” (1994:137).

Conclusio.

As atividades e eventos acima relatados constituem uma amostra significativa do
empenho com que os adeptos do Programa de LIPMAN se dispuseram a agir no sentido
de ampliar sua divulgagdo e de consolidar sua presenca em territdrio brasileiro. E,
considerando-se a abrangéncia que ele atinge atualmente, pode-se dizer que, se os
resultados nao foram de todo satisfatdrios, pois ainda ha setores a conquistar, como 0s

cursos de Filosofia, por exemplo, certamente proporcionaram avangos significativos.

¥ Cf.: "Em agosto saira documento do encontro de Filosofia". Folha de Londrina, 30 de junho de 1988:10.
* "Na pauta, a elaboragio de propostas que viabilizem a extensio de programas que visem ao
desenvolvimento da crianga a outros paises, tendo como objetivo a mudanga de atitude de criangas e professores
em relagdo ao ensino e aprendizagem" (cf.: "Encontro discute a filosofia a crianca”. Gazeta do Povo, 25 de
junho de 1988:4).

¥ Havia, portanto, a intengio de se obter apoio e reconhecimento de organismos internacionais. Com efeito,
o Programa de Filosofia para Criangas conseguiria, mais tarde, o reconhecimento da Unesco.
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APENDICE I1I

DEPOIMENTOS FAVORAVEIS AO PROGRAMA?

A depender da opinido de um certo nimero de pessoas que, direta ou
indiretamente, passaram pela experiéncia do Programa, tem-se a impressao de que os
resultados obtidos sdo, em muitos aspectos, positivos. Mas serd que os éxitos verificados
(supondo que tenham realmente ocorrido) devem-se, de fato, a presenca da Filosofia para
Criancas? E ainda que assim seja, esses €xitos nao poderiam ser obtidos por outros meios
e no ambito das proprias disciplinas ou areas de estudo ja existentes no curriculo escolar,
sem que fosse necessdrio acrescentar um programa paralelo de ensino?

Vejamos, pois, alguns relatos de professores, alunos e pais a fim de tentar

elucidar um pouco esta questao.

1. Desenvolvimento do pensamento e do raciocinio.

Maria do Carmo Baldini TOBIAS, orientadora pedagdgica e professora de
Filosofia para Criangas no colégio Platio, de Maringd, faz a seguinte avaliacdo da

experiéncia desenvolvida com o Programa nessa escola:

"A crianga aprende a pensar com mais logica, desenvolvendo um pensamento critico e
analitico. Além do conhecimento ela consegue se aprofundar no pensamento e comega a
questionar sobre aquilo que é desenvolvido na sala de aula. Ela deixa de fazer por fazer.”

Através do Programa, prossegue TOBIAS,

"...sdo desenvolvidas a observagdo e a pesquisa para formar um cidaddo mais consciente
e progressivo, jd que o desenvolvimento do pensamento e do raciocinio ¢ ilimitado, ou seja,
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a crianca pode alcangar niveis ainda ndo conhecidos. .

O professor Marcos LORIERI, que aplicou o Programa em escolas publicas da
Zona Leste de Sdao Paulo e membro do Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas,

acrescenta ainda alguns elementos ao explicar os avangos das criangas em termos de

capacidade de raciocinio:
"As criangas passam a ser mais questionadoras, capazes de formular questdes mais
inteligentes, numa seqiiéncia 16gica de pensamento. Passam a ser capazes de fazer nexos
entre os discursos oral e escrito, a identificar pré-suposi¢oes adjacentes, a ler nas

entrelinhas, a fazer inferéncias adequadas, tirar conclusdes” (VOGEL, 1994:13-4).

Alguns alunos também dao testemunho de que a Filosofia para Criangas fez

melhorar sua habilidade de pensar. Gilberto Bertoldi GASPAR, de 11 anos, estudante da

52 série do colégio Platdo, declara:
"Antes eu estudava num colégio onde as aulas eram normais. Ndo havia Filosofia. A

professora me sobrecarregava de tarefas e eu ndo podia pensar. Fui até expulso. (...) Hoje
eu sou um dos primeiros da classe e participo de todas as atividades. Antes eu era um bobo,
s6 falava abobrinha. Com as aulas de Filosofia, fui soltando meu pensamento de dentro
e descobri que ndo era tdo bobo assim" (FELDENS, 1988:46).

Tatiana Gongalves de ASSIS, da 62 série B da escola Santa Marina, afirma:

"Eu aprendi a pensar bem, a falar bem, saber tomar decisdes certas e saber ouvir. Eu
aprendi a ser gente digna, gente de cardter” (COBRA, 1995:s/p.).

Na mesma diregdo vai o comentério de Angela C. PIRES, da 12 série do ensino

médio dessa mesma escola:

"A filosofia tem um papel fundamental na vida das pessoas e mais uma vez, a Escola Santa
Marina conseguiu nos passar essa tao preciosa necessidade, em forma de aulas interessantes
e agraddveis, para que nés, alunos, nos transformemos em seres humanos melhores,
aprendendo a pensar, pensar direito!!" (cf.: COBRA, 1995:s/p.).

Também entre os mais pequeninos ha os que relacionam o contato com a Filosofia
para Criangas com o aprendizado do pensar. Cintia Visconti FELIPE, de 8 anos, aluna do

Ciclo Bisico da EEPG "Monsenhor Passaldcqua", declara: "NOs aprendemos a pensar

' Cf.: "Bem recebido, encontro de filosofia termina na ter¢a”. O Jornal de Maringd, 26 de junho de 1988:4.
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sobre o que estavamos lendo" .2
Algumas maes também manifestaram sua aprovagdo ao Programa. Nilma de
Oliveira PEREIRA, por exemplo, com dois filhos no colégio Platdo, faz a seguinte

observacgao:

"Eu acho que com a Filosofia ele desenvolveu sua capacidade de pensar, seu processo de
reflexdo e hoje aprende melhor e tem mais seguranga" (FELDENS, 1988:48).

2. Melhoria do rendimento nas outra matérias.

Nair Fatima MENDOSA, professora da EEPG "Santos Dumont", considera que
até o rendimento das criangas em Portugués melhorou depois que elas comegaram a

participar das aulas de Filosofia:

"Elas desenvolveram o raciocinio, tém melhor entendimento de texto e dao respostas mais
completas”.?

Emilia Gambirasio SILVA, diretora da Escola Infantil e de Primeiro Grau Granja
Viana, em Cotia-SP, onde o Programa foi adotado da 32 & 82 série do ensino fundamental,

era responsavel pelas aulas de Filosofia de uma turma de 6® série. Para ela,

"...as criangas realmente comegam a raciocinar de forma mais clara a partir da leitura do
"Pimpa’ e isto se reflete claramente em outras matérias, com maior verbalizagdo e facilidade
para pensar em problemas de aula".*

Alguns alunos da EEPG "Santos Dumont" reconhecem que as aulas de Filosofia

para Criangas melhoraram sua habilidade de leitura e, consequentemente, seu desempenho

* Cf.: "Método filoséfico faz alunos mais criticos”. Nova Escola, ano V, n? 36, dezembro de 1989:39.

3 Cf.: "Alunos tém Filosofia no 12 grau”. Folha de Sdo Paulo, 1 de outubro de 1985,26. Esse depoimento
parece ratificar a declaragao de LIPMAN de que o contato com o Programa melhora o desempenho dos alunos
também nas outras disciplinas. "...com eles transferindo o raciocinio légico adquirido para outras matérias” (cf.:
"Sete escolas de Sio Paulo tém filosofia no 1% grau”. O Globo, 1 de outubro de 1985:5).

* Cf.: "No 12 grau, Filosofia para criangas”. Folha da Tarde, 15 de maio de 1985:11.
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em Lingua Portuguesa. Fabiano, por exemplo, de 11 anos, afirma:

"Depois da Pimpa, passei a ler com mais facilidade, compreendende melhor o que estd
escrito, Minhas notas subiram de C par B e agora em A, em Lingua Portuguesa”
(BOTTEON e MORAES, 1985:15).

Sandro, de 10 anos, ratifica: "Eu lia e gaguejava, agora leio e ndo gaguejo mais"

(BOTTEON e MORAES, 1985:15).

3. Desinibi¢dao e aumento da autoconfianca e da auto-estima.

Para Josefa PACCA, coordenadora de ensino da EEPG "Santos Dumont":

"Nossos alunos passaram a ser mais autoconfiantes e desinibidos, dentro ¢ fora da escola.
(BOTTEON e MORAES, 1985:15).

A professora Léa Bonfim MENEGUELLO, da escola "Professor Adelino José
d’Azevedo", reconhece que, no inicio do trabalho com o Programa ha dificuldades mas,

com o0 tempo, as criangas tornam-se mais participativas e interessadas:

"O primeiro ano é o mais dificil. Depois fica melhor. Vocé nio vé o resultado s6 com um
ano. Antes eu tinha criangas que nem levantavam da carteira. Hoje, sdo mais indagadoras,
participativas e interessadas" (VOGEL, 1994:15).

Norma Miquelina Munhoz MAMPRIM, com doze anos de magistério decidiu
aplicar o Programa no Ciclo Basico da escola onde lecionava, a EEPG "Monsenhor

Passalacqua". Os resultados, garante ela, foram satisfatorios:

"Eu resolvi fazer o treinamento porque achei interessante educar as criangas assim. A
receptividade desde o inicio foi 6tima e posso garantir que valeu a pena. Eu estava muito
insegura, pois foi uma grande mudanga, uma coisa nova que exige mais do professor. Mas
hoje corre tudo bem e eles sdo muito participativos, criticos, sabem ouvir, sabem esperar

a vez de falar".®

O aluno Evandro GALEGO, da 4* série da escola "Professor Adelino José

d’Azevedo", de Sao Mateus, Zona Leste de Sdo Paulo, capital, considera que, através do

5 Cf.; "Método filoséfico faz alunos mais criticos”. Nova Escola, ano IV, n? 36, dezembro de 1989:39.
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Programa, "A gente aprende a perder a vergonha, pensar mais. Serve para formular
melhor as perguntas” (CARVALHO, 1994a:6-4).

Viénia, de 10 anos, que estuda na "Santos Dumont", complementa "A gente
comeca a falar mais, tudo o que pensa. Quem era envergonhado deixa de ser" (BOTTEON
e MORAES,1985:15).°

Maria Licia N. P. MOURA, mae de aluno do colégio Platio, comenta os

progressos de seu filho, embora ndo os atribua explicitamente as aulas de Filosofia:

"Meu filho era muito timido e ndo se entrosava bem em colégios tradicionais. No Platio
ele estd Otimo, faz as tarefas sozinho, estd desinibido, conversador e sinto que se
desenvolveu em todos os aspectos” (PERIN, 1988c:23).

4. Relacionamento familiar.

Uma das dificuldades enfrentadas na implantagdo do Programa foi o receio dos
pais de que as aulas de Filosofia para Criangas gerassem problemas de relacionamento
dentro de casa.” Por outro lado, o depoimento de alguns deles parece afastar essa

preocupagao.

% Outros depoimentos de alunos: Heitor Garcia CORSO, do colégio Augusto Laranja, que adotou o Programa:
“Todo mundo respeita a vez do outro e ndo tem medo de falar o que pensar”. Jaime Travassos SARINHO,
considerado timido pelos colegas, confirma: "Perdi a vergonha de falar porque esse é um espago aberto para
qualquer argumentagdo”. A respeito da mudanga de Jaime, sua colega, Patricia SimGes CAYRES, atesta: O Jaime
ficava quietinho mas agora participa bastante e, muitas vezes, me faz perceber que estou errada”. (Cf.: Escolas
adotam Filosofia no 1o grau. O Estade de Sao Paulo, 16 de abril de 1996:A-17).

" LIPMAN, no entanto, assegura que se trata de um receio infundado, visto que as discussGes sobre os temas
filoséficos (éticos, epistemoldgicos, metafisicos, etc) que ocorrem na "comunidade de investigagdo” devem ser
feitas "...de modo a fortalecer em vez de enfraquecer os lagos familiares € os entendimentos entre geragdes”
(LIPMAN, 1990:39). Ao que Catherine SILVA acrescenta: "Ndo queremos criar rebeldes sem causa, (...) mas
sim alunos capacitados para distinguir vdrias alternativas para solucionar uma questio” (cf.: "Licdo de
pensamento”. Isto E, 30 de outubro de 1985:32). No seu entender, alids, é justamente na convivéncia familiar
que se podem detectar as mudangas mais positivas provocadas pelo Programa: "Acostumando-se a ouvir o
argumento dos outros, o garoto pensa duas vezes antes de brigar com o irmao ou dar um pontapé no cachorro.
Aprende também a distinguir uma ordem paterna autoritiria de um conselho com conteido" (cf.: "Ligio de
Pensamento”. Isto E, 30 de outubro de 1985:32).
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Heine MACIEIRA, por exemplo, mae de dois alunos no colégio Platdo, ainda que

nao faga alusdo direta & Filosofia para Criangas, declara:

"Este ano foi de mudanga. Meus 2 filhos passaram a ter uma integracdo maior com a
familia. Eles eram mais isolados, ndo nos questionavam, ndo tomavam muito conhecimento
da rotina da casa. Hoje nossa relagdo ¢ muito mais participativa, eles conversam muito,
chegam mais na gente, falam mais do que fazem e do que gostam. Tudo isso é resultado
do novo método de ensino” (PERIN, 1988c:23).

A coordenadora de ensino da EEPG "Santos Dumont" afirma ter ouvido dos pais

dos alunos que,

"...em casa, eles tomam iniciativa do didlogo e jd houve até uma aluna que desistiu de
assistir desenhos pela TV por considerd-los 'sem légica’" (BOTTEON e MORAES,

1985:15).

5. Mudang¢a na mentalidade dos professores.

De acordo com Alkindar de OLIVEIRA, diretor do colégio Platio, apds a

implantagao do Programa:

"Todos sentiram a diferenca com o novo sistema de ensino, a comegar pelos professores.
Uma professora, logo depois da implantagdo, chegou até mim para dizer: 'Dou aula hi 14
anos de maneira errada’. Agora tanto ela como os outros sabem que € o estudante que tem
que descobrir, que o papel do professor é apenas de orientador" (PERIN, 1988c:23).

Ténia Cristina RIBEIRO, professora do colégio Getilio Vargas, de Florianépolis,
nao estd diretamente envolvida com o Programa mas confessa-se admirada com os avangos
e a facilidade com que sua turma, que tem aulas de filosofia com outros professores,
percorre os assuntos filosoficos, e afirma que, desde que essas aulas comecaram viu-se
obrigada por seus alunos a repensar vdrias coisas relacionadas a sua conduta como
professora. (VOGEL,1994:14).

Assim, o contato com o Programa parece contribuir para que os professores,

mesmo aqueles que nao participam dele diretamente, repensem ¢ reformulem suas praticas
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pedagogicas.

6. Aumento do interesse de alunos e pais pela escola.

O diretor do Platio confessa que, depois da implantagdo da Filosofia para
Criangas, o interesse dos alunos pela escola passou a ser tdo grande que chegou a se tornar
um problema: os alunos chegavam cedo as aulas € ndo queriam mais ir embora. A
mudanga foi tamanha que, segundo ele, mesmo sendo o colégio um dos mais caros do
Estado do Parand, o nimero de alunos aumentou em vinte por cento (PERIN, 1988c:23).

Segundo a professora Ténia Cristina RIBEIRO, do colégio Getilio Vargas:

"E sempre assim. As criangas adoram as aulas de Filosofia. As vezes, elas chegam a
conclusdes tdo interessantes que me surpreendem” (VOGEL, 1994:13-4).

A aluna Angela C. PIRES considera as aulas de Filosofia "interessantes e
agradaveis" (COBRA, 1995,s/p). As vezes, porém, alguns assuntos despertam mais
interesse que outros: "Gostei mais de discutir a luz. Discutimos a luz que ilumina e a que
¢ dada a uma outra pessoa, com a gravidez" (CARVALHO, 19%4a 6-4), diz Suélen Alves
ROCHA, de 10 anos, aluna da escola "Professor Adelino José d’Azevedo". Por sua vez,

Juliana Mary GARCIA, de 11 anos, aluna da 5% série do colégio Platdo revela:

"Eu gosto muito de dizer o que penso € juntar minhas idéias com as dos colegas para
formarmos uma idéia s6" (FELDENS, 1988:46).

Nota-se, portanto, na aplicagdo do Programa, uma clara preocupagao em atender
os interesses das criangas a fim de motivar-lhes o interesse e a participagao.

Algumas maes de alunos desse colégio também atestam o entusiasmo de seus
filhos pela escola, embora a maioria dos depoimentos nao faga referéncia explicita a

Filosofia para Criangas, como é o caso, por exemplo, de Arlete Gaspar: "Meus filhos
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participaram de todas as atividades programadas sempre com muita alegria e acho que isso

conta muito".8

7. Integracio social.

Natalia NORONHA € uma professora timorense que trabalha em Portugal com
comunidades de imigrantes utilizando a Filosofia para Criangas. De acordo com suas

declaracdes ao jornal Diario de Noticias, o Programa

"...revelou-se ’'espantoso, porque foi muito mais longe do que queria’, a nivel do
desenvolvimento do raciocinio, da oralidade, da discussao de idéias e conceitos, do respeito
pelos sentimentos € opinides alheias. Segundo Natdlia, a discussdo dos problemas humanos
e comuns as diferentes culturas, para além de permitir o desenvolvimento dos
conhecimentos da lingua, possibilita também um mais ficil assimilar dos valores, ensina e
ajuda a pensar” (HOLTREMANN, 1994:7).

A Filosofia para Criangas teria, assim, uma funcdo de integragdo social.

Conclusao.

Pelos depoimentos apresentados acima, pode-se ter um balango geral dos
beneficios supostamente proporcionados aos alunos pela Filosofia para Criangas:
desenvolvimento da capacidade de pensar logicamente; melhoria no desempenho em outras
disciplinas; mais desenvoltura e desinibi¢do para expressar-se oralmente; maior facilidade
na leitura e interpretacdo de textos; elevagao da auto-estima e da auto-confian¢a; melhoria

no relacionamento familiar; maior integracdo social; mais interesse pelas aulas; maior

¥ Cf.: S/t. O Didrio do Norte do Parand. Maringé:s/d,s/p.
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estimulo a participagdo nas atividades escolares; etc.
E interessante notar, porém, que boa parte dos resultados apresentados ndo estao

diretamente, e nem exclusivamente, ligados a filosofia propriamente dita, mas as condi¢des
gerais da escola em que o trabalho € desenvolvido.

No caso do colégio Platdo, por exemplo, isso fica bastante evidente. A prdpria
autora de uma das reportagens em que aparecem alguns dos depoimentos acima
mencionados questiona se 0 sucesso da escola entre alunos € maes pode realmente ser
atribuido ao Programa, ja que todas as turmas t€ém apenas uma sessdo por semana, O que

€ pouco para provocar tantas mudangas. Como ela mesma diz:

"Na verdade, ndo € apenas a aula de Filosofia que estimula as criangas. No Colégio Platio,
hd toda uma postura metodolégica, sem a qual a simples aula de Filosofia ndo teria o efeito
que tem. Os alunos sdo alfabetizados pelo método Alfa, que ensina a crianga a aprender
partindo do concreto para o abstrato. 'Com esse método, a crianga tem, desde cedo, a
oportunidade de fazer sua prépria interpretagio’, explica a professora Tania Aparecida
Martins. Atividades como computagdo, gindstica ritmica, laboratério de comunicagio e
expressdo, caraté e latim sdo introduzidas ao longo do 1o Grau. 'Procuramos adotar outras
atividades que podem ser trabalhadas filosoficamente, a fim de desenvolver nos alunos trés
aspectos bdsicos: o raciocinio, através da Filosofia e da computagdo; a criatividade, com
o laboratério; e o questionamento, com a Filosofia’, acrescenta Maria Lucia Rabelo,
orientadora pedagogica da escola.

Além disso, todos os professores da escola, independente da disciplina, precisam se engajar
na proposta metodoldgica, a fim de estar preparados para responder 4 ansiedade crescente
das criancas ‘provocada’ nas aulas de Filosofia" (FELDENS, 1988:48).

Mesmo certos depoimentos de maes de alunos desse colégio, elogiando sua
estrutura fisica e sua linha pedagdgica, sem, no entanto, fazer alusdo, ainda que
indiretamente, a Filosofia para Criangas, acabam, involuntariamente, confirmando as
suspeitas de FELDENS e, de resto, servindo também para justificar o alto prego das

mensalidades.
Maria Licia Nunes Pinto MOURA, por exemplo, declara:

"Tenho acompanhado de perto a proposta pedagogica do colégio e percebo que ela ndo tem
nada a ver com as das escolas tradicionais, O Platdo ¢ uma escola muito participativa, que
envolve os pais € os alunos, que ensina para a vida. Meus filhos vio continuar no Platio
por tudo isso, pela liberdade, pela facilidade com que aprendem. Pude observar que
chegando ao final do ano letivo eles aprenderam toda a matéria do curriculum, sem
atropelos, com muita calma. Eles amam a escola. Quando chamo para ir 4 aula eles ficam
contentes e correm pegar as mochilinhas.
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Nao acho o colégio caro. Para mim pesa um pouco pois tenho quatro filhos, mas pelo que
o colégio oferece ele estd no prego normal. Afinal de contas, analisando bem, € s6 isso que
vou dar a eles que servird para toda a vida: a educagdo”.’

Arlete GASPAR, por sua vez, endossa a opinido da colega:

"Este fol um ano que eu me senti bastante segura com relagdo aos estudos dos meus filhos.
As tarefas de casa, nunca precisei cobrar - o nivel de responsabilidade que eles adquiriram
¢ muito bom.

Acho que pelo fato da sala de aula ter poucos alunos propiciou um aproveitamento melhor
das matérias apresentadas além de facilitar o bom relacionamento que existe entre a
professora e os alunos. Meu filho tinha dificuldade de se relacionar com as outras pessoas
e este ano ele melhorou sensivelmente. Beto € muito criativo e cheio de energia e em
colégios tradicionais isso era muito cerceado. No Platdo a criatividade dele é respeitada e
estimulada. Meus filhos participaram de todas as atividades programadas sempre com muita
alegria e acho que isso conta muito. Outra coisa muito importante é o acesso que o0s pais
tém ao Colégio Platio. Somos sempre bem recebidos, ouvidos com atengdo e nossas
opinides sdo sempre consideradas.

Por tudo 1sso eu acho que embora a mensalidade da escola seja maior que a das outras da

cidade eu sinto que o que pago é muitissimo bem aproveitado”."

Almira Nunes MENDONCA elogia a proposta pedagégica do colégio:

"Acompanho a proposta pedagdgica do colégio e acho excelente. Moro em Mandaguari e
trago todos os dias minha filha a Maringi porque eu espero o melhor na educagio dela.
Gosto muito do método e do relacionamento com a escola que convida A participagdo sem
imposigio.

Acho que o professor tem em suas mios uma responsabilidade muito grande com relagio
as criangas e portanto deve ser muito bem pago para poder se dedicar mais 4 profissdo. Por
isso acho que a mensalidade paga ao Platdo € alta em relacdo aos outros colégios mas €
justa visto o nivel apresentado tanto pelos professores quanto por tudo que o Platdo oferece.
Eu pretendo a continuidade de minha filha neste escola pela proposta de educagdo a que ela

se propde e principalmente porque eu quero o melhor para minha filha"."!

Apenas em dois depoimentos hd uma referéncia explicita a filosofia ensinada no
colégio, embora estes também ndo atribuam exclusivamente a ela 0 bom rendimento dos

filhos. Um desses depoimentos € o de Marisa Cesar Furlaneto SAMPAIO:

"A diferenga entre o Platido e os outros colégios é tdo grande que ¢ dificil explicar. A gente
pensa até que estd no céu. Acompanhar e cobrar tarefa de casa é completamente
desnecessdrio. As criangas sdo super responsdveis, gostam muito de ir & escola e
demonstram verdadeiro interesse e prazer em aprender. O ano passado eu pagava professor
particular, tinha que dar em cima. Para a gente que trabalha fora e que tem muitas
preocupagdes o Platdo representa uma grande tranquilidade. O Colégio € muito bom e
atende a crianga em vdrias dreas como a filosofia, a computagdo, o inglés. Meus filhos
continuardo no Platdo porque é o melhor, com ensino completo, com bons professores e

 Cf.: S/t. O Diario do Norte do Parand. Maringi:s/d,s/p.

' Cf.. S/t. O Didrio do Norte do Parand. Maringé:s/d,s/p.

'' Cf.: S/t. O Didrio do Norte do Parand. Maringa:s/d,s/p.
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principalmente porque eles gostam muito mesmo de 14"."

O outro € de Telma Oliveira PEREIRA, que tem dois filhos no referido colégio:

"Terminando o ano de 1987 os resultados obtidos pelos meus filhos no Colégio sio
incompardveis aos de anos anteriores, como da dgua para o vinho. Estou muito satisfeita
pois as criangas cresceram interiormente, amadureceram e se soltaram. O que mails gosto
no Platdo ¢ da sua proposta educativa: o desenvolvimento da ldgica das questdes
filoséficas, do latim, da criatividade que se expande nas criancas e do respeito e relagio
afetiva que existe entre os professores e 0s alunos. Meu filho, que sempre foi muito timido,
hoje estd bem mais solto e participa ativamente dos eventos do colégio e estd participando
até das atividades de teatro. Alguém precisava comegar a transformar a educagio e o Platdo
oferece essa proposta alternativa. Ndo acho que o colégio seja caro pois o que ele oferece
deve ser levado em conta. Assim seu prego fica num padrao normal. Nao se pode comparar
com outros colégios e a questio mais séria estd ligada ao nimero de alunos em sala de

aula".®

Pelo exposto, parece bem mais razodvel supor que os éxitos relatados resultem,
na realidade, muito mais da combinagao de todo um conjunto de fatores ligados a estrutura
e a organizacao da escola como um todo, do que da agao isolada e milagrosa de um tinico
programa pedagogico.

Além disso, se o que se espera da Filosofia para Criangas €, fundamentalmente,
que contribua para que os alunos melhorem seu desempenho em ldgica (raciocinio,
pensamento coerente, etc) e linguagem (expressao oral e escrita, desinibigdo, participagao,
etc), talvez seja mais conveniente, eficaz e economicamente vidvel, sobretudo se se deseja
que tais beneficios sejam também estendidos aos alunos das escolas publicas, investir na
melhoria do ensino de Matematica e Portugués através, por exemplo, do oferecimento de
condigdes para que os professores que atuam nessas areas nas sé€ries iniciais possam se
capacitar e se atualizar continuamente. E quanto aos "éxitos" relacionados ao
comportamento dos alunos dentro e fora da escola, talvez possam ser obtidos de igual
maneira apenas repensando seriamente os métodos de ensino e as relagoes estabelecidas

entre os diferentes segmentos que compdem a comunidade escolar.

" Cf.: S/t. O Diario do Norte do Parani. Maring4:s/d,s/p. Grifo meu.

" Cf.: S/t. O Disrio do Norte do Parand. Maringa:s/d,s/p. Grifo meu.
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Ao que tudo indica, portanto, os beneficios relatados ndo constituem argumentos

suficientemente sélidos para justificar a necessidade do Programa de LIPMAN nas escolas.
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APENDICE IV

A PROPOSTA DE LIPMAN E A PROPOSTA DA CENP

Quando o Programa de LIPMAN chega ao Brasil, em 1984, mais especificamente
a S3o Paulo, trazido dos Estados Unidos pelas mdos de Catherine Young SILVA,
professores e estudantes de Filosofia da Rede Estadual viviam um momento de grande
ansiedade e entusiasmo com a recente reincorporagdo de sua disciplina ao curriculo do
ensino médio das escolas publicas.

O desafio que se colocava, agora, para esses segmentos, era elaborar uma
proposta curricular que preservasse a especificidade e os objetivos pretendidos com a
implantacao da disciplina e, a0 mesmo tempo, fosse adequada as peculiaridades do ensino
de nivel médio. Estava em jogo, na verdade, a consolidagdo de uma conquista obtida a
duras penas e que ainda corria o risco de ndo ser definitiva, pois a disciplina fora
introduzida em cardter facultativo.

Diante dessa situagdo, inimeros encontros regionais e estaduais de professores e
estudantes de Filosofia foram realizados, com o objetivo de discutir e buscar solugdes para
essas e outras questdes, alguns organizados pela entidade representativa dos professores
de Filosofia no estado, a AFESP!, outros patrocinados pela Secretaria de Estado da
Educagao, através de sua Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas, a CENP.

Com base nas discussoes realizadas nesses encontros, € contando também com a

' A Associacio Filoséfica do Estado de Sio Paulo era o niicleo paulista da SEAF (Sociedade de Eswudos e
Auvidades Filoséficas).
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colaboragdo de professores universitarios de Filosofia que lhe prestavam assessoria, a
CENP pode formular uma proposta curricular para o ensino de Filosofia que, ao longo do
tempo, a medida em que ia sendo debatida e avaliada pelos professores da Rede, recebia
novas formulagoes.

A ultima versdo que, a despeito de ser a ultima de uma série de trés, mantém

ainda a qualificagdo de "preliminar”, foi publicada em 1992 sob o titulo: "Proposta

Curricular para o Ensino de filosofia: 2° grau" a qual, segundo a Equipe Técnica

responsavel por sua sistematizagdo, procura incorporar as contribui¢des produzidas ao

longo de todo o processo de sua elaboragao.

"Foram muitos encontros, reunides, congressos estaduais, que reuniram professores da Rede
Publica,professores universitirios, representantes da AFESP (Associagdo filosdfica do
Estado de Sdo Paulo) e da APEOESP, enfim, todos aqueles que sabem da importancia da
Filosofia em nivel de 22 Grau e de seu papel imprescindivel na formagdo dos jovens para
0 exercicio consciente da cidadania" (SAO PAULO, 1992:11).

E com esse documento que a proposta de LIPMAN seré cotejada a seguir, com
o intuito de verificar se hd ou ndo discrepéancias entre elas.?

Mas, por que isso € importante?

Porque essas discrepancias, caso existam, podem revelar, entre outras coisas, se
e em que medida os que aderiram a proposta importada dos Estados Unidos estiveram
envolvidos com o debate e com a luta que ha tempos se desenvolvia no Brasil,
particularmente em Sao Paulo, em torno da questdo do ensino de Filosofia ou se, por outro
lado, estiveram alheios a tudo isso e se transformaram em defensores de dltima hora dessa
causa.

Além disso, considerando que a proposta da CENP contou com a assessoria de

professores universitarios de Filosofia, a explicitagdo dessas possiveis discrepancias pode

? Sera utilizado também, para efeito de comparagdo com a proposta de LIPMAN, o texto "Filosofia:
contetidos, objetivos, metodologia e avaliagdo” publicado em Suplemento do Didrio Oficial do Estado (SAO
PAULOQ, 1995) e elaborado a partir da referida proposta.
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ajudar a compreender, a0 menos em parte, o porqué de a proposta de LIPMAN ter
encontrado na universidade uma fonte de suspeitas e um foco de resisténcia a sua difusdo

no Brasil.

Vejamos, entdo, alguns dos aspectos em que as duas propostas se diferenciam e,

em alguns casos, até mesmo se opdem radicalmente.

1. O processo de elaboracio de cada proposta

As diferencas comegam ja no processo de elaboragao das duas propostas.
Enquanto a de LIPMAN ¢é resultado de sua iniciativa individual, movido que estava, como
vimos, por preocupagdes tanto de ordem pedagdgica quanto politica, sem qualquer
participagdo dos professores que mais tarde deveriam colocd-la em prética na sala de aula,
a da CENP, por outro lado, surge no bojo de todo um movimento pelo retorno e,
posteriormente, pela consolidagio da Filosofia no ensino médio e do qual participaram,
em maior ou menor grau, trés segmentos diretamente envolvidos na questdo: as Equipes
Técnicas da Filosofia da CENP, que se alteraram de um governo estadual para outro, as
quais coube sistematizar as propostas formuladas e encaminha-las para a discussdo com o0s
professores da Rede; os professores universitirios de Filosofia (especialistas)’, que
forneceram subsidios tedricos e prestaram assessoria na elaboragao dos documentos; e os

professores de Filosofia do ensino médio, que participaram de inlimeros encontros

* A despeito de ndo atuarem na Rede Publica de Ensino, muitos professores universitdrios, entre os quais
incluem-se os da equipe de assessores da CENP, ndo estavam alheios ao processo. Ao contrdrio, vinham
participando ativamente do movimento pela volta da disciplina, comparecendo aos encontros, proferindo palestras,
publicando artigos em livros e na imprensa e procurando fomentar a discussdo no interior da Universidade. Da
equipe que assessorou a iltima versdo da proposta da CENP participaram os professores: Anténio Joaquim
SEVERINO e Celso FAVARETTO, ambos da FEUSP e Franklin Leopoldo e SILVA, da FFLCH/USP.
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regionais e estaduais de filosofia, muitos promovidos pela propria CENP e durante os
quais puderam expressar suas criticas € sugestdes para melhoria das propostas
apresentadas.’

Essa participagdo dos professores universitarios e do ensino médio foi, na visdo
da Equipe Técnica,

"...de fundamental importancia no processo de elaboragdo da Proposta. Perder de vista este
contato direto com os professores certamente seria descaracterizar 0s proprios pressupostos
da mesma" (SAO PAULO, 1992:14)

Assim, ao contrdrio do que ocorreu com a Filosofia para Criangas de LIPMAN,
a proposta da CENP, ainda que tenha sido encampada por um oOrgao oficial, possui,

inegavelmente, um carater de trabalho coletivo. No dizer dos seus autores:

"...a Equipe Técnica se debrugou sobre as contribui¢Ges que foram dadas nesses anos todos,
procurando resgatar o processo e valorizar os resultados desse trabalho coletivo a que nos
referimos e que consideramos imprescindivel para a implementagdo de todas as propostas
curriculares” (SAO PAULO, 1992:14).

2. Justificativa para o ensino de Filosofia na escola

Para LIPMAN, a inclusdo da Filosofia para Criangas na escola se justifica pela
necessidade de substituir o paradigma da educagdo para a aprendizagem, centrado na
transmissdo de conhecimentos (contetidos) e que, segundo ele, é incapaz de assegurar o
adequado desenvolvimento da racionalidade dos alunos, pelo paradigma da "educagao para

o pensar", em que a preocupacdo fundamental passa a ser com o desenvolvimento das
p

* Um histérico resumido do processo em gue se deu a elaboragio das diferentes versdes das propostas
curriculares da CENP para o ensino de Filosofia pode ser encontrado no préprio texto da proposta atal (Cf.:
SAQO PAULO, 1992:11-14). E minha dissertagio de mestrado, na qual também procuro recuperar a memoria do
movimento pela volta da Filosofia a0 ensino médio, pode-se encontrar uma descrigdo e uma andlise mais detalhada
desses eventos e dos documentos que deles resultaram, além de alguns desses documentos transcritos
integralmente em anexo (Cf.: SILVEIRA, 1991).
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habilidades cognitivas. Para tanto, a filosofia teria uma contribuigdo significativa a
oferecer, sobretudo através de sua sub-disciplina da Logica, encarregada especificamente
das questdes relativas ao raciocinio.

Na proposta da CENP, por outro lado, o argumento € bastante diferente. Nela,
o0 que justifica a necessidade da Filosofia no curriculo escolar € "o préprio significado mais
amplo da educagdo", qual seja, a sua fungdo de integracdo dos educandos nos trés
universos que compdem a existéncia humana: o do trabalho, o das relagdes sociais e o da
cultura simbdlica (SAO PAULO, 1992:15).

Ao realizar essa fungdo, no entanto, a educacdo deve procurar, também,
"combater 0s processos alienantes, opressores e expropriadores” que ocorrem nesses
universos. Para isso, além de garantir a apropriacdo pelos alunos de conhecimentos
técnico-cientificos (conteidos), a educagdo precisa assegurar-lhes também "as mediagGes”
necessarias para que possam "tomar consciéncia das condigdes especificas da existéncia
humana, tanto no plano das relagdes histérico-sociais, como no plano da vivéncia
subjetiva" (SAO PAULO, 1992:16).

Para que tenha esse cardter de mediacdo do processo formativo do jovem
estudante do ensino médio, um curriculo deve contemplar os seguintes conjuntos de

contetdos:

"12) Conteddos cientificos, relacionados ao dominio dos conhecimentos das vdrias
ciéncias...
292) Conteidos técnicos, decorrentes diretamente dos conhecimentos cientificos, que lhes

servem de base...
39) Conteddos que explicitam as relagdes de insergdo do educando na vida social, politica
e cultural (...)" (SAO PAULO, 1992:16).

A formagdo dos jovens, portanto, exige a mediagdo de um conjunto
multidisciplinar de componentes curriculares que se devem integrar numa relacao

interdisciplinar, respeitando-se o que ha de especifico em cada disciplina.
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"De fato, todos os componentes curriculares contribuem para que a educagio atinja seus
objetivos:

a) Disciplinas de contetido técnico-cientifico relacionadas diretamente com © conhecimento
objetivo da realidade e com a preparagdo para o mundo do trabalho,

b) Disciplinas do nucleo sécio-histérico direcionadas para a compreensdo/atuagao no
universo das relagdes sociais objetivadas nas sociedades historicamente determinadas.

c) Disciplinas do dmbito psico-antropoldgico (literdrias, artisticas e filoséficas) direcionadas
para a compreensio da cultura simbélica e da identidade humana” (SAO PAULO, 1992:16.
Grifo meu).

Nio h4, portanto, na visdo da CENP, nenhuma necessidade de alterar, ou mesmo
minimizar, a importancia da fungdo da escola enquanto transmissora de conhecimentos.
Pelo contrario, é também na realizagdo dessa fungdo, necessaria para a formagdo dos
jovens, que a Filosofia, como as demais disciplinas do curriculo, interligadas entre si numa
relagao interdisciplinar, tem um papel importante a desempenhar.

Nio se trata, porém, evidentemente, de referendar o cariter mecanico e
excessivamente formal que, por vezes, o0 ensino adquire e que, de fato, admite a CENP,
prejudica o desenvolvimento do potencial critico do adolescente. Por outro lado,
igualmente prejudicial seria tentar fugir deste formalismo adotando alternativas pedagdgicas

espontaneistas. Na realidade,

*...a formagdo deve se caracterizar pelo adequado entrelagamento entre a aquisicdo de
contetdos e habilidades técnicas e o reconhecimento da génese e fundamento dos mesmos”

(SAO PAULO, 1992:17).

A bem da verdade, a proposta da CENP também fala em uma "educagdo para a
inteligibilidade" e, nesse aspecto, assemelha-se ao Programa de LIPMAN. Mas o caminho
que ambos propdem para se chegar a esse objetivo € bastante diverso. Em LIPMAN, a
énfase estd no didlogo através da Comunidade de Investigagdo e orientado pelas regras da
l6gica, sendo completamente dispensdvel o recurso tanto a Histéria da Filosofia, quanto
aos textos dos filésofos. Na proposta da CENP, por outro lado, esse recurso é

imprescindivel.

"Através da passagem pelos textos, conceitos e doutrinas filoséficas, os jovens aprendem
a 'marcar o sentido de todas as palavras’, 'educando-se para a inteligibilidade’, pois "onde



os ingénuos sé véem os fatos dispersos, acontecimentos amontoados’, a Filosofia permite
discernir uma significagdo, uma estrutura" (SAO PAULO, 1992:47).

E justamente esse contato com os textos, que viabiliza a realizagio dos
"’exercicios operatdrios’ (no sentido piagetiano)” que conduzem a educagdo para a
inteligibilidade.

"Em filosofia, o trabalho concreto com os conceitos através do texto visa o
desenvolvimento de habilidades em construir e avaliar proposigdes, em determinar
principios subjacentes a elas, o que passa pelo sentido das palavras e pela atencdo a cadeia
sintatica, pelo menos; é "'marcar o sentido das palavras’, descobrir uma lei, uma estrutura,
educando-se para a inteligibilidade” (SAO PAULO, 1992:48. Grifo meu).

3. Os conteudos.

A proposta de LIPMAN ¢ de uma "educagdo para o pensar”. Como, para ele o
pensamento se desenvolve por meio da linguagem, € necessario que essa educagdo favorega
a pratica do didlogo entre os alunos a fim de estimular, ao maximo possivel, o
desenvolvimento de suas habilidades de pensamento. O conteido desse dialogo ndo € tdo
fundamental quanto a sua forma: para que seja um didlogo filoséfico deve ser disciplinado
pelas regras da logica.

Eis por que, na proposta de LIPMAN, os contetdos filoséficos tém importincia
secunddria, priorizando-se a metodologia da Comunidade de Investigagdo, de modo que,
tanto a Histdria da Filosofia quanto a linguagem filos6fica sao perfeitamente dispensaveis.

Na proposta da CENP, ensinar Filosofia também ndo € sindénimo de transmicao
de contetdos filoséficos pura e simplesmente mas, antes, aquisi¢do pelo aluno do "estilo

"0 que visamos, em ultima instincia, é que o jovem adquira o hdbito de refletir com rigor,
radicalidade (com fundamento) e globalidade; que vd adquirindo a sua 'linguagem de
seguranga’ (G. Lebrun) e aprenda a pensar com a prépria cabeca, mas pense
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filosoficamente, ou seja, de forma critica" (SAO PAULO, 1995:15).

Esse "estilo reflexivo", porém, ao contririo do que pensaria LIPMAN,

"...ndo pode ser ensinado formal e diretamente, como uma técnica, como um mero
exercicio de ’raciocinio ldgico’, embora a légica também seja importante para desenvolvé-
lo. Filosofar ndo se reduz 4 "arte de pensar”, o que todas as disciplinas podem e devem
fazé-lo." *

Sua aquisi¢do, portanto, dd-se apenas de forma indireta e mediata, mediagdo esta
que ¢ feita pelos contetidos especificos retirados da Histéria da Filosofia.

E que conteudos seriam esses?

Diferentemente do que ocorre no Programa de LIPMAN, em que os temas a
serem debatidos em classe sdo previamente indicados nos romances € nos manuais dos
professores, na concepgdo da CENP ndo héd contetidos pré-determinados na elaboragdo do
plano de ensino de Filosofia, o que, por outro lado, ndo implica em fazer concessoes ao
espontaneismo. Pelo contrério, hé critérios bem determinados para sua defini¢do: 1) € o
professor quem os escolhe (de acordo com sua formacdo, interesse e contexto); 2) a
escolha é feita "a partir do vastissimo referencial que a Historia da Filosofia apresenta”,
3) devem ser contetidos "adequados para servirem de ’suporte’ a construgao do estilo

reflexivo".

"Como se vé, hd conteddos, sim, a serem trabalhados em filosofia (e a Histdria da Filosofia
é o referencial obrigatério), mas esses conteidos, sé adquirem significado se forem
utilizados como recursos para ILUMINAR A REFLEXAO SOBRE OS PROBLEMAS QUE
NOS AFETAM HOIJE e se contribuirem para o desabrochar do ESTILO REFLEXIVO"
(SAO PAULO, 1995:15).

Com efeito, a Histéria da Filosofia, como "referencial obrigatério na formagio
do plano de ensino" (SAO PAULO, 1995:15), é um dos principios bésicos norteadores da
proposta e do qual ndo se deve abrir mao, mesmo considerando-se que o ponto de partida

do filosofar devam ser os problemas vivenciados pelos educandos.

5 Idem. Grifo meu. Cf. também: SAO PAULO, 1992:20.
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"O ensino de Filosofia, a partir dos problemas vivenciados pelo jovem, tem como
referencial obrigatério a Histéria da Filosofia. Na reflexdo sistemdtica sobre os problemas,
o recurso i Histdria da Filosofia traz subsidios para a compreensio das questdes socials,

éticas, politicas e culturais, resgatando-se a génese histérica e tedrica dos problemas
tratados” (SAO PAULO, 1992:24).

Também a terminologia especifica da filosofia, que no Programa de LIPMAN ¢
completamente descartada como um entrave ao trabalho pedagégico, na proposta da CENP
é considerada de fundamental importancia para que o aluno adquira o "estilo reflexivo”.

Afinal, em Filosofia, como em qualquer outra disciplina do curriculo,

"...hi o que aprender, memorizar, hd técnicas a serem dominadas e, sobretudo uma
terminologia especifica a ser devidamente assimilada" (SAO PAULO, 1992:20. Grifo
meu).

A assimilagdo dessa terminologia € importante, ainda, para que o aluno
desenvolva uma "linguagem de seguran¢a", também necessdria ao estilo reflexivo.

Adquirir uma linguagem de seguranga significa

" .instalar-se num vocabul4rio que se ajuste a0 mdximo as 'dificuldades’, munir-se de um
repertério de referéncias (lugar tedrico a partir do qual possa articular sua lingua ou
linguagem de seguranga" (SAO PAULO, 1992:47).

Assim, para a Equipe Técnica da CENP, tanto a Histéria da Filosofia quanto a
linguagem filos6fica, ambas desprezadas por LIPMAN, sdo essenciais ao objetivo da

disciplina no curriculo escolar.

4. A metodologia

Na proposta de LIPMAN, a metodologia € a da Comunidade de Investigagao que
consiste, basicamente, na discussdo aberta, livre e participativa das criangas sobre temas
que elas mesmas levantam com base em seus interesses pessoais, a partir da leitura dos

romances que acompanham o Programa. Esses temas aparecem apenas indicados ao longo
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das histdrias, nio sendo, portanto, apresentados de forma sistemadtica e fundamentada.
Afinal, o essencial é o didlogo em torno deles, por meio do qual as criangas poderdo
exercitar o seu raciocinio légico, objetivo ultimo do Programa.

Na proposta da CENP, a metodologia sugerida segue outro caminho.

Em primeiro lugar, como ja foi salientado, a Historia da Filosofia € sempre o
referencial obrigatério. Contudo, a situagdo especifica em que se encontra a disciplina no
ensino médio impde ao professor a necessidade de uma selegdo estratégica de conteudos

através de "recortes” na tradicdo filosofica.

" Adentrar no especifico do trabalho filos6fico, na situagdo irregular na qual se encontra a
disciplina, com uma carga hordria restrita e séries indefinidas, exige, pois, uma opgio
estratégica: a escolha de algumas dreas, uma temdtica, os textos... j4 que ndo é possivel
tratar de toda a Filosofia num curso de um, dois ou trés anos, com uma ou duas aulas
semanais, mesmo porque a fungdo do Segundo Grau ndo € a de formar especialistas nesta
ou naquela disciplina; todavia, isto ndo justifica 'refletir’ sobre generalidades, cujo risco,
em Filosofia, torna-se ainda maior que nas disciplinas de conteddo cientifico” (SAO
PAULO,1992:26).

Embora a proposta da CENP resguarde a autonomia do professor na escolha do
conteudo programatico de Filosofia, recomenda que sejam tomadas, como pano de fundo,
as esferas "ético-politica”, da "produgdo material” e dos "contetdos técnico-cientificos”,
pois nelas se inserem as questoes centrais da filosofia contemporanea. Assim, pode-se mais
facilmente evitar um ensino de Filosofia desligado do contexto histérico e existencial, o
que prejudicaria a eficécia da reflexao (SAO PAULO,1992:45).

O procedimento mais adequado, sugere-se, é tematizar prioritariamente a vivéncia
do educando, cuja problematizagdo inevitavelmente ird requerer incursdes nos campos

axioldgico, antropolégico e epistemoldgico.

"Mesmo quando se trata de uma abordagem teérica, considera-se que € melhor partir do
concreto para o abstrato (no sentido 16gico piagetiano®), do particular para o geral, do

¢ Este parece ser outro ponto de distanciamento entre a proposta da CENP e o Programa de LIPMAN.
Enquanto este rejeita a abordagem piagetiana, aquela demonstra adotd-la como pressuposto. Em outra passagem,
a proposta da CENP afirma: "em termos praticos, a conquista da inteligibilidade pelos alunos, mobilizada pelos
professores, pode acontecer com a utilizagdo de 'exercicios operatérios’ (no sentido piagetiano)” (SAO



364
explicito para o implicito, do presente para o passado” (SAO PAULO,1992:46).

Isso ndo significa, como ji foi mencionado, que se possa incorrer no
espontaneismo que acabe por transformar a aula de Filosofia num "’simulacro de questdes

para alimentar a conversa’ (Heidegger)" (SAO PAULO,1992:26).

"Nio se deve iludir com o famoso adigio Kantiano _ 'Nio se ensina filosofia, mas
filosofar’ _ para justificar o espontaneismo de professores e alunos, o que tem muito pouco
de filoséfico’" (SAO PAULO,1992:20).

Deve-se, portanto, partir da experiéncia cotidiana dos alunos para, entdo, "’leva-
los’ a uma reflexao de cunho genuinamente filos6fico”. Essa reflexdo requer "a busca das
raizes histdricas e tedricas das questdes" levantadas, bem como a reconstituido da
"génese" e do caminho percorrido pelos conceitos”, numa espécie de "arqueologia do

saber" (SAO PAULO,1992:46).

"Para isso € preciso, recorrer aos textos dos filésofos que, de uma forma ou de outra,
deram a sua contribuigdo para a discussio do problema enfocado.” (SAO PAULO,
1992:46).

Esse partir da experiéncia dos alunos nao significa que o conteiddo programatico
deva ser selecionado em fungdo de suas "opinides" ou interesses puramente subjetivos,
pessoais, mesmo porque, nao raro, estes se expressam apenas implicitamente e de modo
"indbil" ou "emocional". A responsabilidade pela selegdo, portanto, continua sendo do

professor que, no entanto,

"...precisa desenvolver a habilidade de identificagdo do imagindrio de seus alunos, nem
sempre explicito, mas que subjaz aos desejos, aos valores, as crengas, as justificagGes, as
teorizagdes e opinides ('eu acho que’) liberados nos comportamentos, conversas e
discussdes, e que podem sempre ser reduzidos a problemas tradicionalmente filoséficos,
sem que se reprima a maneira 'indbil’ ou 'emocional’ com que os alunos se manifestam”
(SAO PAULO,1992:46).

O fato de tomar a vivéncia cotidiana dos alunos como ponto de partida favorece
também um trabalho interdisciplinar, motivando o professor de Filosofia a utilizar

subsidios fornecidos pelas outras disciplinas como "textos, problemas, conceitos... de

PAULO,1992:48). O assunto, no entanto, merece investigacio mais aprofundada.
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literatura, histéria, psicologia, sociologia, fisica, matematica”, além de outros recursos,
como "textos jornalisticos, obras literarias e pegas teatrais, videos e cinema", etc. Mas isso
ndo quer dizer que se possam descartar os "textos genuinamente filoséficos: os cldssicos
da Histéria da Filosofia, desde os antigos até os contemporaneos” (SAO PAULO, 1992:46-
7)

"A utilizagdo de textos filosdficos torna-se, pois, necessdria, no minimo para se romper com
dois vicios muito comuns nas aulas de Filosofia: o uso mecédnico dos manuais e as
discussoes difusas (o 'achismo’ generalizado) que nada acrescenta aos alunos em termos de
reflexdo; o trabalho com Filosofia deve contribuir para que as andlises das vivéncias dos
educandos superem o senso comum na questdo do conhecimento. Inclusive, como um de
seus resultados, que este trabalho repercuta nas opgdes referentes ao mundo do trabalho,
das relagdes sdcio-politicas e da cidadania” (SAO PAULO, 1992:47).

E claro que, ao selecionar esses textos, o professor deve usar de bom senso e
optar por aqueles que se mostrem adequados tanto as possibilidades dos alunos no que se
refere a linguagem e a extensdo, quanto a problematizagdo € ao enfoque que ele pretende
dar as questdes levantadas.

Por outro lado, a despeito da importancia dada aos textos propriamente filoséficos,

a proposta da CENP faz questdo de alertar para o fato de que

"...uma leitura nao € 'filoséfica’ s6 pelo fato de que os textos sio de filésofos; podem-se
ler textos filoséficos sem filosofar e ler textos artisticos, politicos, histéricos, etc.,
filosoficamente. A leitura filosdfica ndo se esgota na simples aplicagdo de metodologias de
leitura; a leitura filoséfica é fundamentalmente um 'exercicio de escuta’, isto é, aquilo
através do que pode-se reconstruir o imaginario ‘oculto’ sob a literalidade do texio” (SAQ
PAULO,1992:48).

5. O papel do professor.

Para LIPMAN, o professor deve abdicar da fungdo que tradicionalmente sempre
lhe foi atribuida, de transmissor de conhecimentos e assumir o papel de orientador e

facilitador do processo de investigagdo coparticipada em que deve se constituir 0 ensino.
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No entanto, como ele nio ¢ formado em filosofia, ndo tem autonomia para
conceber, elaborar e planejar a proposta pedagdgica que ird pér em pratica em sala de
aula. Essas sdo tarefas que demandam a competéncia especifica de um especialista, no
caso, LIPMAN. Por isso, o trabalho do professor limita-se a execugao do Programa, tarefa
para a qual ele recebe um treinamento especifico € um manual de instrugdes que deverdo
assegurar o €xito no cumprimento de sua tarefa. Nesse sentido, pode-se dizer que o
trabalho do professor com a Filosofia para Criangas se realiza como um "trabalho
alienado".

Além disso, LIPMAN recomenda ao professor uma conduta nio-diretiva, a fim
de afastar a imagem de alguém que dispde de todas as respostas (ja que o objetivo é fazer
do ensino um processo de investigagdo) e de evitar o risco da doutrinacdo. Assim, o
professor deve abster-se de emitir juizos proprios durante as discussdes tornando-se
"filosoficamente retraido”.

Na proposta da CENP o professor é visto de maneira completamente diferente.

Em primeiro lugar, ela se dirige a professores licenciados em filosofia que sio,
na verdade, os que legal e legitimamente devem se encarregar da disciplina.

Em segundo lugar, a autonomia do professor na elaboragdo do plano de ensino

e na escolha do conteido programatico € um dos principios norteadores da proposta:

"Enfase nos diversos arranjos possiveis em que as dreas e os temas de Filosofia serdo
abordados, tendo em vista garantir ao professor autonomia na organizagio e desdobramento
das temdticas mais significativas, de acordo com a sua formagdo, interesse e contexto para
ele e para os alunos" (SAO PAULO,1992:24).

A formagdo e o interesse do professor, portanto, tém papel decisivo na escolha
dos conteudos a serem estudados pelos alunos. Cabe a ele, com base nesses critérios,
efetuar os recortes temdticos e selecionar os recursos diddticos que julgar mais

apropriados.
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"A escolha das dreas citadas como prioridades desta Proposta fundamenta-se na
possibilidade e na necessidade que o professor de Filosofia tem de efetuar 'recortes’ na
tradi¢do da Histéria da Filosofia. Fazer esses 'recortes’ significa que cada professor, diante
da amplitude dos problemas abordados na tradigdo filoséfica, dos temas e doutrinas
existentes, deve exercer o direito de, ao elaborar o programa de seu curso, atender ao que
mais afeta o seu interesse, pois discutir filosoficamente um assunto implica em ser
interrogado por ele” (SAO PAULO,1992:25. Grifos meus, exceto o primeiro).

Assim, mesmo que o professor decida direcionar a selecdo dos contetidos para 0s
interesses dos alunos, € preciso que ele também se sinta interrogado pelo assunto e
posicione-se diante dele. Isso, evidentemente, ndo significa que o professor esteja
autorizado a "doutrinar" seus alunos, embora, como faz questdo de frisar o texto da
CENP, "ndo é possivel ser neutro em questdes filosoficas” (SAO PAULO,1992:45).

Para evitar a doutrinagdo, a saida ndo €, como propée LIPMAN, o professor
abster-se de posicionar-se, mas sim, apresentar as diferentes concepgdes filosoficas aos

alunos para que possam fazer suas proprias escolhas.

"Se o que caracteriza o filosofar é a busca de um saber instituinte, aberto, e nao instruido
e acabado (dogmitico), torna-se importante que o professor de Filosofia de Segundo Grau
procure colocar os jovens em contato com as diferentes concepgoes filoséficas, para que
percebam a forma prépria com que cada uma aborda os temas colocados. Assim ele estard
garantindo aos alunos a possibilidade de fazerem a prépria escolha, de construirem suas
questdes e as proprias tentativas de resposta” (SAO PAULO,1992:45).

Desse modo, totalmente ao contrdrio do que ocorre no Programa de LIPMAN,
a proposta da CENP nao apenas amplia consideravelmente a margem de liberdade do
professor de Filosofia, como também procura assegurar que o espago da disciplina seja

ocupado pelo profissional devidamente habilitado nesta area, valorizando, assim, a

competéncia especifica do licenciado em Filosofia.

6. A interdisciplinaridade.

Para LIPMAN, a filosofia cumpre uma fungdo interdisciplinar na medida em que,
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propiciando o desenvolvimento das habilidades cognitivas dos alunos, permite que
melhorem seu desempenho nas demais disciplinas do curriculo. A filosofia, portanto, esta
a servi¢o dessas disciplinas atuando como fornecedora de pré-requisitos.

Na proposta da CENP, Filosofia também recebe a incumbéncia de promover a

interdisciplinaridade, sendo este um de seus principios norteadores:

"0 ensino de Filosofia supde, como uma necessidade e um fim, o trabalho interdisciplinar,
tanto no que diz respeito ao curriculo como a prética pedagdgica dos educadores. Fomentar
essa interdisciplinaridade é, portanto, um compromisso que os professores de Filosofia
tomam para si como nuclear” (SAO PAULO,1992:24).

Aqui, porém, a Filosofia ndo desempenha um papel meramente propedéutico de
"assessora metodolégica" das outras disciplinas, ou de "sistematizadora dos diversos
contetdos das ciéncias (visdo positivista)". Pelo contrério, € a Filosofia que necessita dos
subsidios das demais disciplinas pois, sem uma base cultural minima, nao é possivel aos

alunos empreender uma reflexdo autenticamente filosofica.

“Tal situagdo faz com que o professor de filosofia seja talvez o que mais dependa de seus
colegas, pois certo grau de familiarizagdo com os estilos de raciocinio cientifico, com a
diversidade sécio-histérica e com a literatura € condigdo e ponto de partida para o trabalho
critico-reflexivo” (SAO PAULO,1992:17).

Isso porque o filosofar, qualquer que seja o nivel em que se realize, ndo pode se
dar idealistica e abstratamente; antes, pressupde tanto os dados preliminarmente fornecidos
pelas ciéncias’”, quanto o "movimento sécio-histérico, inter-relacionando-os e
problematizando-o0s" (SAO PAULO,1992:20).

Na realidade, de acordo com o texto da CENP, a relagao da Filosofia com as
demais disciplinas do curriculo ocorre de duas formas:

" ..remete s origens histéricas da experiéncia tedrica, tornando presente a tradigdo e
esclarecendo o significado do conhecimento e das relagdes entre civilizagdo e progresso
técnico; e como fundamentagio metodoldgica, cumpre a fungdo de articulagdo intra-
disciplinar a fim de que o individuo se reconhega no processo, de saber como, porque € a

7 "0 trabalho com Filosofia nio pode ser reduzido a uma tentativa de reflexdo que se apdie tio somente na
vivéncia cotidiana e no espontaneismo dos alunos. E preciso que a reflexdo parta também, e necessariamente, de
uma base sistemdtica das experiéncias culturais, hoje colocada pelas ciéncias” (SAO PAULO,1992:17).
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partir do que se sabe” (SAOQ PAULO,1992:20).

Mas por que a Filosofia se presta, mais do que as outras disciplinas, ao trabalho

interdisciplinar? Vejamos o seguinte trecho:

"Enquanto as ciéncias trabalham mais analiticamente, abordando os fendmenos em suas
particularidades (especializagdo), a Filosofia procura desenvolver uma reflexio mais
abrangente, colocando-se sob o ponto de vista da totalidade (horizonte de possibilidade),
cuja atividade ¢ fundamentalmente de sintese, sempre dinimica e aberta” (SAO
PAULO,1992:21).

Assim, a proposta da CENP inverte o sentido atribuido por LIPMAN 3 fungdo
interdisciplinar da Filosofia: ela deixa de existir em fungdo das demais disciplinas do
curriculo e passa a valer pela sua propria natureza, pelo que tem de mais especifico, ou
seja, o "estilo reflexivo", e cuja realizacdo pressupGe a contribui¢ao das outras dreas do

saber.

7. A avaliagdo.

No Programa de LIPMAN, cujo objetivo € exclusivamente "ensinar a pensar" e
nio de ensinar conhecimentos, a avaliagdo deve adotar critérios e procedimentos
especificos, tais como aproveitamento da experiéncia cotidiana dos alunos, promogao de
auto-avaliagdes, emprego de instrumentos flexiveis (tabelas para auto-avaliagdo, relatos
descritivos, atividades coletivas como teatro, poesia € artes plasticas, etc), além do recurso
a testes € experimentos que possam "medir" o desempenho cognitivo dos alunos.

Na proposta da CENP ndo hd uma exposicdo sistemadtica sobre a questio da
avaliacdo em Filosofia, que aparece apenas em uma nota de rodapé indicando a passagem
do texto que pode servir de referéncia para os professores sobre como proceder a avaliagdo

de seus alunos. A mesma nota considera, ainda, a auto-avaliacao e a avaliagao em grupos
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como 'recursos legitimos € mesmo necessarios para 0 desenvolvimento do pensamento
critico, do “estilo reflexivo’" (SAO PAULO,1992:49).

A passagem indicada lembra que o "especifico" do trabalho com a Filosofia é a
"educagao para a inteligibilidade" e que o "minimo" que se deve almejar com seu ensino
¢ a "constituicdo de uma linguagem de seguranga". Para viabilizar a realizagdo desse
especifico e desse minimo, que sdo condigdes para o exercicio do pensamento critico,
sugere-se que o trabalho em sala de aula se desenvolva em quatro momentos que também
podem servir de pardmetros para a avaliagao:

12) momento da "escuta atenta": apds uma problematizagdo inicial visando
despertar o interesse do aluno, este, pela mediacdo das aulas e das leituras, é posto em
contato com a experiéncia do professor e dos autores estudados;

2%) momento de "ouvir e falar": ocorre o debate em torno dos temas abordados:

39) momento do "pensar interrogativo", que é a reflexdo pessoal;®

4?) momento da "reelaboracdo pessoal que se traduz na exposi¢do escrita no
decorrer desse processo de reflexdo-debate-recepgao” (SAO PAULO,1992:49).

Essas sdo as consideragdes da proposta da CENP acerca da avaliagao. No entanto,
¢ em um Suplemento do Didrio Oficial do Estado (SAO PAULO,1995) sobre o ensino de
Filosofia em que varios aspectos dessa proposta sdo retomados e discutidos, que a questao
da avaliagao € abordada mais detalhadamente.

De inicio, o documento reconhece que, assim como o conhecimento nao € neutro,
também nao o sdo a pratica pedagégica dos professores € especialmente o ato de avaliar.

Dai a complexidade do processo de avaliagdo, que se torna ainda mais dificil no

* Esta reflexdo pessoal (terceiro momento) € o objetivo central do ensino de Filosofia. No entanto, adverte
a proposta, ela nio pode ocorrer sem a mediagdo dos outros trés momentos, razdo pela qual o professor deve
cuidar para que nenhum deles deixe de ser vivenciado pelo aluno.
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caso da Filosofia em que o que se quer verificar € o desenvolvimento pelo aluno do "estilo

reflexivo" e, nesse caso,

"Nio hd como medir, quantificar, determinar objetivamente tal "habilidade’.” Mesmo
porque ndo se trata de assimilar este ou aquele conteudo da Histéria da Filosofia ou do
pensamento de tais e tais fildsofos. O estilo reflexivo ndo € também uma técnica que se
possa transmitir mecanicamente” (SAO PAULO, 1995:16).

Isso, porém, nao significa que, em nome do "tdo propalado € pouco compreendido
‘pensamento critico’", deva-se enveredar por um "subjetivismo total". Para evitar esse
risco, sugerem-se ao professor alguns critérios para a avaliagao:

a) "profundo respeito pela pessoa e pelas posigdes do aluno”, mesmo que ele nio
concorde com elas, evitando uma postura doutrinadora e dogmadtica.

b) Levar em conta, no desempenho dos alunos, o seu "trabalho concreto com os
conceitos, a capacidade em construir e avaliar proposi¢des € em detectar os principios
subjacentes aos temas e discursos”.

c) Verificar que o simples didlogo entre posigdes contrarias ndo € suficiente para
produzir pensamento critico, pois "a critica ndo vem antes da condigdes que a tornam
possivel". Assim, a capacidade critica dos alunos pode ser avaliada pela sua habilidade em
"reformular questdes o obje¢des” com o devido rigor, em "relacionar problemas vivenciais
e problemas filos6ficos" e em "compreender os mascaramentos subjacentes” as disciplinas
e as linguagens do seu cotidiano.

d) Considerar o desenvolvimento do espirito critico como objetivo principal da
Filosofia ndo implica em subscrever a maxima kantiana de que "ndo se aprende filosofia,

m

mas filosofar", transformando a disciplina em "mera ’ginastica intelectual’". Afinal, se o

referencial obrigatorio ¢ a Histéria da Filosofia e se o dominio da terminologia filosofica

? Aqui, talvez, se localize outro aspecto em que a posicdo da CENP se difere da de LIPMAN, uma vez que
este parece admitir a possibilidade de mensuragdo dessa habilidade através de testes e experimentos considerados
cientificos.
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também € fundamental para a aquisi¢do da "linguagem de seguranga", entdo, como em
qualquer outra disciplina, em Filosofia também "hd o que aprender, memorizar, hd
técnicas a serem dominadas". (SAO PAULO,1992:20). Assim, esse contetido a ser
aprendido e memorizado pode muito bem ser avaliado pelo professor, "ndo em fungdo dele
mesmo, € claro, mas em fungdo da reflexdo a ser desenvolvida a partir do tema abordado"
(SAO PAULO,1995:16).

Ao concluir, o documento complementa:

"Observando a responsabilidade e participagdo dos alunos nas aulas ¢ nos trabalhos de
pesquisa, nas discussdes, nas leituras de textos e comentédrios escritos, o professor podera
ir avaliando o grau de inteligibilidade alcangado por eles, a qualidade da reflexdo alcangada
no sentido de rigor, radicalidade e globalidade (superagdo do senso comum), que manifesta
em dultima instdncia, através do exercicio do ESTILO REFLEXIVO, a experiéncia
inesgotivel do filosofar” (SAO PAULO,1995:16).

Conclusio

O confronto das duas propostas demonstra que hd profundas divergéncias e mesmo
oposi¢ao entre ambas. O que é possivel concluir a partir disso?

Em primeiro lugar, considerando que a proposta da CENP incorpora, ao menos
parcialmente, os resultados das discussoes ocorridas no seio do movimento pela volta da
Filosofia ao ensino médio, pode-se inferir que, muito provavelmente, as pessoas que se
encantaram com o Programa de LIPMAN e assumiram sua implantagdo e difusdo no
Brasil, ndo haviam participado destas discussoes ¢ deste movimento. Com efeito, é curioso
notar que, embora o Programa tenha chegado a Sdo Paulo justamente no momento em que
os professores de Filosofia viviam um clima de grande euforia pela recente volta de sua
disciplina ao ensino médio, volta esta que vinha sendo reivindicada ja ha bastante tempo,

nao ha nas fontes pesquisadas nenhum registro de qualquer manifestagao por parte daquelas
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pessoas em relagdo ao que se passava.'

E por que elas ficaram alheias a esses acontecimentos?

Uma hipdtese que parece plausivel € a seguinte: porque boa parte das pessoas que
aderiram ao Programa ndo eram, pelo menos num primeiro momento, profissionais da drea
especifica de Filosofia, ou, se eram, ndo atuavam profissionalmente nessa drea naquele
instante, razao pela qual ndo possuiam qualquer vinculagdo ou compromisso com a luta
pela volta e pela consolidagdo da disciplina no curriculo do ensino médio. A propria
Catherine SILVA, que foi quem trouxe para o Brasil as idéias de LIPMAN, embora fosse
formada em Filosofia, era também proprietdria da escola Yazigi ¢ ndo ha noticias de que
tenha atuado como professora dessa disciplina na rede publica ou particular de ensino."

A aceitagdo dessa hipdotese nos remete, de imediato, & seguinte pergunta: se nio
havia um envolvimento prévio com a questdo do ensino de Filosofia, como se explica o
repentino interesse pelo assunto por parte de pessoas que, a principio, nada tinham a ver
com ele?

Vejo duas possibilidades de explicagao.

A primeira estd relacionada & estratégia de "marketing" adotada pelos
implementadores do Programa. apresentando-o como uma grande novidade (afinal, quem
ja havia ouvido falar em Filosofia para Criangas?) e como uma alternativa pedagdgica que

poderia ajudar a resolver as deficiéncias, j4 hd muito criticadas, do ensino brasileiro,

1% Prova desse alheamento dos adeptos do Programa de LIPMAN em relagio 3s discussdes e  luta em favor
do ensino de Filosofia que se faziam presentes no Brasil jd4 hd bastante tempo é a desconfianga e mesmo a
oposicio da SEAF e da AFESP, entidades que estavam a frente desta luta, em relagdo ao Programa (Cf.:
BOTTEON ¢ MORAES, 1985:15).

‘' LORIERI, que também possuia formagdo em Filosofia, exerceu até 1994 o cargo de Assistente Técnico
na II Delegacia Regional de Ensino da Capital (DRECAP-2), tendo sido também coordenador do CEFAM -
Centro Especifico de Formagio e Aperfeicoamento do Magistério (Cf.: B, CARVALHO, 1994a:6-4; "Método
filoséfico faz alunos mais criticos”. Nova Escola, Ano [V, n? 36, dezembro de 1989:38-9). A respeito de
LORIERI também ndo hd noticias de que tenha atuado como professor de Filosofia.
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sobretudo aquelas atribuidas a influéncia do tecnicismo." E o principal: embora fosse
apresentado como um programa "de filosofia", e fazia-se questdo de que fosse assim
denominado, pois nisto consistia a novidade, ndo havia a exigéncia de formagio especifica
em filosofia para aqueles que desejassem aplicd-lo. Assim, a medida em que a proposta
ia sendo divulgada e, vale lembrar, que o Centro Brasileiro ndo poupou esforgos em fazé-
lo, cresciam a curiosidade € o interesse pela "novidade" e, conseqiientemente, também o
numero de adeptos, todos, certamente, muito bem intencionados, desejosos de contribuir
para a melhoria das condi¢des do ensino nas escolas em que trabalhavam.

Uma segunda explicagdo estd relacionada ao clima amplamente favoravel ao
ensino de Filosofia que acabou sendo gerado pelo movimento que, ha tempo, reivindicava
a reimplantacao da disciplina no ensino médio. De fato, a época em que chega ao Brasil
0 Programa de LIPMAN, esse movimento ja havia adquirido proporgdes nacionais e
conquistado uma quase unanimidade das opinides a seu favor, sobretudo pelo fato de a
presenca da Filosofia ser freqlientemente associada a necessidade de assegurar um ensino
mais humanistico € mais voltado para o desenvolvimento do pensamento critico, ou da
"consciéncia critica”, como se dizia entdo. Na realidade, mais ainda do que um clima
favordvel, criara-se uma verdadeira demanda por um ensino com tais caracteristicas, como

forma de combate ao tdo criticado tecnicismo.'®

*? Curiosamente, 0 mesmo tecnicismo que se encontra na base da concepgdo pedagégica do Programa de
LIPMAN,

" De fato, os defensores da volta da Filosofia a0 ensino médio também se valeram do argumento do combate
ao tecnicismo. Importa esclarecer, no entanto, que, ao contrario do que ocorre com o Programa de LIPMAN que,
embora fosse apresentado como antidoto ao tecnicismo tem nessa doutrina um de seus pressupostos pedagdgicos,
os defensores da volta da Filosofia ao ensino médio viam nessa medida um passo significativo para o combate
a0 tecnicismo, mas criticavam e rejeitavam abertamente os pressupostos tecnicistas e, além disso, alertavam para
a necessidade de que a volta da Filosofia ndo fosse tomada como panacéia para os problemas do ensino brasileiro,
mas como uma, entre outras etapas a serem percorridas (Cf.: Universidade de Sdo Paulo. FFLCH. Departamento
de Filosofia. [Oficio]. Sio Paulo, 8 de abril de 1983; Universidade Federal do Pardi. CCHL. Departamento de
Filosofia. Proposta para o ensino de filosofia no 20 grau. Belém:s/d, p.3; SAO PAULO (Estado). Projeto de
Lei no 400/83. Deputado Mauro Bragato. Essas fontes podem ser localizadas em: SILVEIRA,1991).
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Nesse contexto, a inclusdo da Filosofia no curriculo representava uma resposta,
ainda que parcial, a essa demanda. Para as escolas particulares, independentemente de ser
ou nao apenas este 0 motivo da opgdo pela disciplina, isso servia para atrair a simpatia dos
pais, desejosos de um ensino mais humanistico para seus filhos e, por conseguinte, para
aumentar o nimero de matriculas. Desse modo, a filosofia era convertida num eficiente
instrumento de "marketing".

Assim, no momento em que chega ao Brasil, a proposta de LIPMAN encontra nio
apenas um terreno fértil para o seu florescimento, como também totalmente aplainado e
preparado para o plantio, restando aos defensores de ultima hora da filosofia, que jamais
chegaram a empunhar enxada ou arado, apenas o trabalho de arremessar as sementes de
sua Filosofia para Criangas e esperar para colher os seus frutos. Como grileiros, visto que
em sua maioria ndo sdo formados em Filosofia, apossam-se do territério alheio e passam
a explora-lo como bem lhes apraz. Toda a rica discussdo acumulada ao longo de varios
anos em torno do significado do ensino de Filosofia é simplesmente, e convenientemente,
ignorada.

Uma segunda conclusdo é que, se a proposta de LIPMAN bate de frente com
alguns principios norteadores da proposta da CENP para cuja elaboragdo alguns
professores universitdrios de Filosofia contribuiram, fornecendo-lhe vérios dos seus
pressupostos tedricos, entao € possivel que esse tenha sido um dos fatores que contribuiram
para que a Filosofia para Criangas tenha enfrentado a desconfianga e mesmo a resisténcia
da Universidade. Por outro lado, € preciso considerar também a possibilidade de que esta
desconfianga e essa resisténcia tenham ocorrido, em alguns casos, mais por indiferenca e
desconhecimento em relagdo ao Programa de LIPMAN do que como resultado de uma

analise rigorosa a seu respeito. Basta lembrar que, em reportagem para o jornal Folha de
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Sado Paulo sobre o assunto, CARVALHO constatou que, dentre os professores da USP
consultados, "nenhum quis dar declaracdes, alegando desconhecer o trabalho de Lipman"
(1994b:6-5).

Um ultimo esclarecimento faz-se ainda necessdrio acerca da pertinéncia da
comparagdo feita acima. Com efeito, poder-se-ia indagar qual a relevancia em serem
confrontadas duas propostas pedagdgicas distintas, sendo uma voltada para o ensino de
nivel médio e outra para o ensino fundamental. Que sentido hia em explicitar suas
divergéncias se, de saida, elas ja se revelam diferentes?

O sentido esta nas conclusdes acima formuladas. Além disso, hd que se considerar
mais dois aspectos importantes: 12) que ambas as propostas fundamentam-se em principios
gerais € em pressupostos tedrico-metodolégicos que transcendem o campo de abrangéncia
da proposta. E com base nesses pressupostos que se fala, por exemplo, em prioridade para
0s conteudos ou para os métodos de ensino, em uma certa forma de interdisciplinaridade,
ou num certo papel da educagdo na sociedade. Nesse sentido, o confronto de propostas
diferentes contribui para explicitar esses pressupostos e, conseqiientemente, para ampliar
e aprofundar o conhecimento de ambas, o que pode ser util para uma tomada de posi¢ao
mais consciente em face de cada uma delas. 22) A proposta de LIPMAN, embora receba
o nome de Filosofia para Criangas e, em algumas oportunidades até de Filosofia no
Primeiro Grau'®, ndo se restringe ao ensino fundamental, pois pretende atingir também
o ensino médio, como alids ja ocorre nos Estados Unidos com o romance "Mark". Dai ndo
haver, efetivamente, razdo para objetar quanto a relevancia de sua comparagdo com a

proposta da CENP.

“E o que faz, por exemplo, o Centro Catarinense de Filosofia no Primeiro Grau.
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APENDICE V

LIPMAN E PAULO FREIRE: PEDAGOGIAS OPOSTAS

LIPMAN conheceu Paulo FREIRE numa das vezes em que veio ao Brasil. Na
ocasido, FREIRE teria declarado ver semelhanc¢as naquilo que faziam; na opinido de
LIPMAN, estas referiam-se ao interesse que tinham em comum na formagdo de
comunidades: no caso de FREIRE, "comunidades de trabalho" visando a alfabetizagdo; no
caso de LIPMAN, "comunidades de investigagao" objetivando uma "solidariedade social”
entre as criangas e a melhoria de sua educagdo (CARVALHO, 199%4c:6-5).

Nédo hd porém, nas fontes pesquisadas, dados que permitam aferir o grau de
conhecimento que tenham tido do pensamento um do outro. A bem da verdade, a
superficialidade e a brevidade do comentéario de LIPMAN, bem como a completa auséncia
nas fontes de alguma referéncia a este, ainda que superficial e breve, por parte de
FREIRE, sugerem um desconhecimento reciproco que langa duvidas sobre as supostas
semelhangas mencionadas acima.

Mas foram os discipulos brasileiros do pensador norte-americano que se
encarregaram de estabelecer os pontos de convergéncia que supunham existir entre a
proposta de seu mestre ¢ a pedagogia de Paulo FREIRE.

Marcos LORIERI, por exemplo, destaca a importdncia capital que ambos
conferem ao didlogo no processo pedagdgico. Para ele, enquanto LIPMAN propde uma
educagdo que se faca na forma de uma Comunidade de Investigagdo, cuja "alma" ou

"esséncia" é o didlogo, FREIRE fala de uma "educagdo dialdogica” que, superando, pelo
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dialogo, a contradicdo educador-educando, estabeleca entre eles uma auténtica
comunicacdo (LORIERI, 1993:12).

Assim, através do didlogo, tanto na pedagogia de FREIRE quanto no Programa
de LIPMAN, o que ocorre ndo € uma transferéncia de saber do professor para os alunos,
mas uma "construgao compartilhada de conhecimentos" (LORIERI, 1993:15).

Silvio WONSOVICZ, do Centro Catarinense de Filosofia no Primeiro Grau,
também destaca o didlogo como um dos "pontos cruciais em comum" (1993:28) entre as
pedagogias de LIPMAN e de FREIRE, acrescentando a semelhanga que vé entre a
Comunidade de Investigagao e o Circulo de Cultura. Para ele, ambos os educadores
"querem que na Educa¢do, o direito de dizer a palavra seja respeitado”, o que s é
possivel num ambiente em que haja didlogo com liberdade e respeito mutuo, isto €, no
Circulo de Cultura, do método Paulo FREIRE, e na Comunidade de Investigacido, do
Programa de LIPMAN. "Em ambos temos a maiéutica socrdtica", diz WONSOVICZ
(1993:29).

Catherine SILVA, por sua vez, afirma que, no processo de adaptagdo do
Programa LIPMAN a realidade brasileira, optou-se por adotar "uma pedagogia sugerida
por Paulo Freire".!

Nao obstante todas essas consideragdes, ndo € preciso muita profundidade na
andlise do pensamento dos dois autores para se constatar que, na realidade, hd muito mais
pontos de divergéncia do que de convergéncia entre eles e que os primeiros se referem a
aspectos essenciais desse pensamento, ao passo que os segundos baseiam-se em
semelhangas apenas aparentes ¢ superficiais.

Vejamos, pois, alguns dos aspectos que evidenciam essas divergéncias.

' Cf.: "Ligdo de Pensamento”. Isto €. 30 de outubro de 1985:32.



379

1. Critica a educacdo "tradicional".
E verdade que, tanto LIPMAN quanto FREIRE, criticam a chamada educagio
"tradicional", mas o fazem por motivos e de perspectivas diversas.

O primeiro estd preocupado com o fato de que essa educagdo ndo desenvolve
satisfatoriamente a racionalidade dos educandos, favorecendo, assim, que adquiram valores
e condutas "irracionais" e socialmente inaceitaveis.

Seu objetivo dltimo, portanto, €, por assim dizer, modelar 0 pensamento € 0
comportamento dos educandos para que aprendam a preferir a "civilizagdo" a "barbarie”;
0 que equivale a dizer: para que se tornem integrados e ajustados a realidade social em que
vivem, podendo, quando muito, efetuar nela alguns aperfeicoamentos.

Ha, sem duvida, nessa sua posicao, um forte componente politico-ideologico
conservador que, na verdade, expressa uma op¢do de classe. No entanto, em nenhum
momento LIPMAN se declara comprometido com esta ou aquela classe social em
particular; isto €, pelo menos explicitamente ndo adota uma perspectiva de classe.

FREIRE, ao contrdrio, ao criticar a educagdo “tradicional”, que ele chama de
"bancdria", faz questdo de frisar o fato de que, por ocultar, legitimar e reproduzir as
relagdes de dominagdo e opressdo, ela serve aos interesses da classe dominante. A essa
pedagogia do opressor ele opde sua "Pedagogia do Oprimido" que pretende estar a servigo
da transformagao da realidade e da superacao das relagdes de opressao. Assume, portanto,

uma perspectiva de classe, optando claramente por uma classe social especifica.?

? A citagdo a seguir ilustra bem essa opgdo: "Deste modo, a pritica 'bancdria’, implicando no imobilismo a
que fazemos referéncia, se faz reaciondria, enquanto a concepgdo problematizadora que, ndo aceitando um
presente 'bem comportado’, ndo aceita igualmente um fururo pré-dado, enraizando-se no presente dinimico, se
faz revoluciondria” (FREIRE, 1981:84). Os proprios titulos de algumas das obras de Paulo FREIRE (por
exemplo: "Pedagogia do Oprimido”, "Educagio como prdtica da liberdade”; "Educagdo e Mudanga”), ja sdo
indicativos dessa sua opgdo de classe.
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Eis, portanto, uma significativa diferenca na forma como os dois autores

discordam e criticam a educagdo "tradicional”.

2. O dialogo em LIPMAN e em FREIRE

O didlogo a que LIPMAN se refere € o que ele denomina de "didlogo filoséfico”,
isto é, aquele que € impulsionado por um "espirito de investigagdo" e guiado por
"consideragOes ldgicas e filoséficas" e no qual os participantes percebem "a necessidade
de serem racionais em vez de controversos”, tornando-se, assim, "autocriticos e
responsaveis” (LIPMAN, 1990:150).

A sua importdncia se fundamenta, sobretudo, na tese segundo a qual o
aprimoramento da linguagem € condi¢ao necessaria para o desenvolvimento das habilidades
cognitivas necessarias ao "pensar bem", ao "pensar de ordem superior”, objetivo tltimo
do Progama.? Dai a defesa de uma metodologia centrada no didlogo, como é o caso da
Comunidade de Investigagao.

O objetivo desse dialogo é, portanto, em ultima instancia, o aprimoramento do
pensar 16gico dos educandos.* Nao hd qualquer preocupagdo em inseri-lo no contexto da
luta de classes, das relagdes opressor-oprimido, enfim, nas condigdes sociais objetivas em
que se encontram os sujeitos que dele participam e, menos ainda, qualquer inten¢do em
fazer dele um instrumento de conscientizagdo critica e de transformagao dessas condigdes.

Dai que favorega uma praxis reiterativa da realidade. Trata-se, fundamentalmente, de um

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

* Cf.: LIPMAN, 1985: 46-7; 52-3.
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dialogo no qual o que interessa, em primeiro lugar, € a sua adequagdo e a do pensamento
que nele se expressa, as regras da logica.

Em FREIRE, por outro lado, o didlogo tem por objetivo primordial provocar a
problematizacdo e a reflexao critica dos educandos (os oprimidos) sobre a realidade social
de opressdo a que estdo submetidos, das quais resulte o seu engajamento efetivo numa
prética transformadora dessa realidade.

A palavra proferida no didlogo, para ser auténtica, deve contemplar essas duas
dimensdes indissocidveis: a reflexdo e a acdo, tornando-se praxis revoluciondria e
criadora.® Ndo se trata, portanto, de um mero "jogo divertido em nivel puramente
intelectual” (FREIRE, 1981:57), como muitas vezes parece ocorrer com as discussdes
efetuadas no Programa de LIPMAN. Quando isso ocorre, a palavra se transforma em
"palavreria", "verbalismo", "bla-bla-bla", tormando-se "inauténtica", "alienada" e
"alienante” (FREIRE, 1981:92).

Convém lembrar, ainda, que, para LIPMAN, o didlogo cumpre também o objetivo
de motivar a participagdo das criangas nas sessdes de Filosofia para Criangas, a fim de
facilitar a internalizagdo dos valores e comportamentos que se deseja que elas assumam
como seus e que, de outro modo, se passados através de uma outra metodologia, por
exemplo, da aula expositiva, provavelmente seriam rejeitados.

Isso, porém, ndo parece estar de acordo com o que pensa Paulo FREIRE, ja que,
para ele, o didlogo, sendo "encontro de homens que pronunciam o mundo” e um "ato de
criagdo”, nao pode ser utilizado como um "manhoso instrumento de que lance mdo um

sujeito para a conquista do outro". A conquista a que o didlogo deve almejar €, isto sim,

% Cf.: FREIRE, 1981:91. Em outra passagem: "Desta forma, nem um diletante jogo de palavras vazias _
quebra-cabeca intelectual _ que, por ndo ser reflexdo verdadeira, ndo conduz a agao, nem agdo pela acdo. Mas
ambas, ac¢io e reflexdo, como unidade gue nido deve ser dicotomizada” (FREIRE, 1981.57).
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"a do mundo pelos sujeitos dialégicos" com vistas a sua libertagao (FREIRE, 1981:93).
A conquista do outro, por sua vez, € caracteristica do "antididlogo" e da opressdo e pode
ser alcancada por varios meios, desde os mais repressivos, até os mais adocicados e sutis
(FREIRE, 1981:161-2). Supde um sujeito conquistador, a quem cabe determinar a
finalidade e a forma da conquista € um objeto a ser conquistado, que introjetando as
determinacgdes do sujeito, torna-se um ser "ambiguo” e "hospedeiro” do outro (FREIRE,
1981:162). E o que parece acontecer no Programa de LIPMAN, em que, por vezes, o
dialogo acaba sendo esse manhoso instrumento de conquista de que fala FREIRE.
Assim, embora tanto LIPMAN quanto FREIRE preconizem a importancia do

didlogo em suas pedagogias, tém concepgdes e objetivos bastante diversos e mesmo

opostos € antagdnicos.

3. Contetidos Programaticos.

Como devem ser definidos os temas das discussdes na Comunidade de
Investigacdo?

Os defensores do Programa de LIPMAN costumam dizer que se deve partir dos
interesses das criangas a quem cabe, no didlogo entre si, escolher as questdes que
considerem mais relevantes para o debate na Comunidade de Investigagao.

Mas ha, também, um conteido predeterminado, fixo, que estd contido nas falas
das personagens dos romances usados na metodologia do Programa e cuja leitura permite
suscitar as questdes dentre as quais as criangas poderao fazer a sua escolha.

Somente depois dessa leitura preliminar é que tem inicio o dialogo que devera
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definir os temas das discussdes. A rigor, portanto, as criangas nao atuam, de fato, como
sujeitos no processo dessa defini¢ao, pelo menos nao plenamente € em todas as suas etapas
e nem os professores que aplicam o Programa, visto que ndo tém qualquer participagdo
na producdo do material didatico (romances e manuais de instru¢do), que lhes chega as
mdos pronto para ser usado, recebendo, inclusive, treinamento especifico para que o facam
adequadamente. Isso significa que, na realidade, € o material diddtico que da a palavra e

o tema da discussio. E, como diz BRANDAO:

"Mesmo quando hd quem diga que ali tudo € neutro e que foi escolhido ao acaso, ou por
critérios de pura pedagogia, todos nds sabemos que quem dé a palavra d4 o tema, quem dé
o tema dirige o pensamento, quem dirige o pensamento pode ter o poder de guiar a
consciéncia" (1983:22).

Na proposta de Paulo FREIRE, por outro lado, ndo existe material pronto,

previamente elaborado. Afinal, um dos pressupostos em que ela se baseia € a idéia de que

"...ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém se educa a si mesmo: os homens se
educam em comunhido, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 1981:79).

Para ele, numa educagdo que se pretenda verdadeira "prdtica da liberdade", o
didlogo educador-educando tem que ter inicio antes mesmo do encontro entre eles numa
situacdo pedagoégica, ou seja, no momento em que o educador se pergunta a respeito do
que ird dialogar com os educandos (FREIRE, 1981:98).

Esse didlogo inicial acontece ji no processo de levantamento do "universo
vocabular" dos educandos, do qual emergirdo os "temas geradores", ou "temas
significativos" que serdo a base para a constituicio do conteido programatico da
educagdo®. Desse modo, educador e educandos fazem-se sujeitos do processo de definicao
desse conteudo. ’

Na concepgdo de FREIRE, portanto, a escolha dos conteidos programaticos nao

pode ser feita aprioristicamente pelo educador-especialista para sO depois serem

 Cf.: FREIRE, 1981:98:102. Ver também: BRANDAO, 1983:24-5.
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apresentados aos educandos para que estes fagam a sua escolha a partir da que foi feita por
aquele. Ainda que tais conteudos venham inscritos em textos romanceados € de leitura
agraddvel, isso em nada diminui o cardter "bancario” e antidialdgico desse procedimento.

No Programa de LIPMAN, como vimos, ndao ha esse didlogo que antecede a
definicdo do conteido programatico. Nao héd sequer a ausculta atenta da realidade dos
educandos, sem a qual ndo € possivel identificar os temas significativos de que fala

FREIRE. E a esse respeito o autor adverte:

"Nio seriam poucos os exemplos, que poderiam ser citados, de planos, de natureza politica
ou simplesmente docente, que falharam porque os seus realizadores partiram de sua visdo
pessoal da realidade. Porque ndo levaram em conta, num minimo instante, os homens em

situacdo a quem se dirigia seu programa, a ndo ser como puras incidéncias de sua agio”
(FREIRE, 1981:99).

Ora, parece ser justamente 1sso0 0 que ocorre com 0 Programa de LIPMAN. Tanto
as criangas quanto os professores, por ndo atuarem como sujeitos na defini¢do do contetdo
programatico, sdo como incidéncias da agdo pedagogica exercida por ele através, no caso
das criangas, do material diddtico previamente elaborado e, no caso dos professores, dos
treinamentos a eles ministrados e dos manuais de instru¢dao em que se devem basear. E,
vale lembrar que, no essencial, os textos dos romances sd0 sempre Os mMEesSmos,
independentemente da realidade de cada grupo ou lugar onde o Programa € aplicado.

A proposta de FREIRE, porém, aponta numa dire¢do oposta, pois, para ele, €

"a partir da situagdo presente, existencial, concreta, refletindo o conjunto de aspiragdes do
povo” que se poderd determinar o conteido programitico da agdo educativa (FREIRE,
1981:101).

Isso significa que, para FREIRE, os contetidos também ndo devem ser escolhidos
com base no interesse dos educandos, pelo menos ndo do interesse meramente subjetivo
e imediato, como sugerem, muitas vezes, os defensores do Programa de LIPMAN. Se o
pensar do educador e do educando sé se tornam auténticos na "intercomunicagdo” e na

medida em que sdo "mediatizados pela realidade", entdo € nessa realidade que devem ser
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colhidos os temas do didlogo para que este possa ensejar um pensar auténtico, cuja "fonte
geradora” encontra-se, portanto, "na agao sobre o mundo, o qual mediatiza as consciéncias
em comunica¢do" (FREIRE, 1981:73-4).

Observa-se, assim, que, também no que concerne ao método de defini¢do do
contetido programatico, ha uma grande distincia entre os pontos de vista e a pratica dos

dois autores.

4. Pensar auténtico e perspectiva de totalidade.

Para FREIRE, ndo hd "didlogo verdadeiro” se ndo houver um "pensar verdadeiro”
(1981:97).

Mas o que é um pensar verdadeiro?

Niao basta que seja um pensar logicamente bem construido, coerente. Na
concepgdo de FREIRE, o pensar auténtico € aquele que ndo dicotomiza "mundo-homens",
que € "critico"; que, captando a realidade como "processo” e como "constante devenir”,
compromete-se com sua transformagdo "para a permanente humanizagao dos homens”.
Opde-se, assim, a0 "pensar ingénuo", que vé a realidade presente como "algo normalizado
e bem comportado" e para o qual o que importa € a "acomodagdo a este hoje
normalizado". (FREIRE, 1981:97).

Ora, se o pensar almejado por LIPMAN consiste, basicamente, no manejo correto
das regras da légica, nao preenchendo, portanto, essas exigéncias do "pensar auténtico”
definidas por FREIRE, pode-se concluir que, a rigor, da perspectiva deste ultimo, nao

constitui um pensar verdadeiro. E se ndao hd "didlogo verdadeiro” sem “pensar
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verdadeiro", o didlogo praticado no Programa de LIPMAN, na medida em que almeja e
promove um pensar inauténtico, também nao se constitui num didlogo verdadeiro.

Mas o "pensar auténtico”, para FREIRE, tem ainda uma outra dimensdo: é
também aquele que "ndo se deixa emaranhar pelas visGes parciais da realidade”, mas que,
em vez disso, busca sempre "0s nexos que prendem um ponto a outro, ou um problema
a outro" (1981:69).

Com efeito, uma das criticas de Paulo FREIRE a "pratica bancéria da educagio"
refere-se ao fato de, nela, as relagdes educador-educando serem marcadamente
"narradoras" e "dissertadoras" (FREIRE, 1981:65), sendo os contetidos dessa narragdo
apresentados de forma fragmentada e descontextualizada:

"Contetudos que sdo retalhos da realidade desconectados da totalidade em que se engendram
e em cuja visdo ganhariam significado” (FREIRE, 1981:65).

Em outros termos, pensar autenticamente € pensar numa perspectiva de totalidade,
semn a qual a educagdo perde sua potencialidade transformadora, tornando-se instrumento
de alienagdo e dominagdo’.

No programa de LIPMAN, porém, ndo ha essa preocupa¢ao com a abordagem
de totalidade. Pelo contririo: os temas debatidos na Comunidade de Investigagdo
encontram-se espalhados pelos episodios dos romances a maneira de "brinquedos perdidos”
(LIPMAN, 1990:103), completamente descontextualizados, sem que sejam explicitados os
possiveis nexos que mantenham entre si ou com o contexto (historico e filoséfico) no qual

foram engendrados e em cujo interior ganhariam significado. Dai o risco de que a

" Cf. também: FREIRE, 1981:112-3. Essa perspectiva de totalidade é necessdria para que haja uma elevagdo
no nivel de compreensio da realidade: "Deste modo, a andlise critica de uma dimensao significativo-existencial
possibilita aos individuos uma nova postura, também critica, em face das 'situagSes limites’. A captagdo € a
compreensdo da realidade se refazem, ganhando um nivel que até entio ndo tnham. Os homens tendem a
perceber que sua compreensdo e que a 'razio’ da realidade ndo estdo fora dela, como, por sua vez, ela nio se
encontra deles dicotomizada, como se fosse um mundo A parte, misterioso e estranho, que os esmagasse”
(FREIRE, 1981:113).
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discussdo se transforme em "palavra oca", incorrendo numa "verbosidade alienada e
alienante" (FREIRE, 1981:65), tipica da educagao convencional que LIPMAN tanto deseja
combater. Nesse sentido, a proposta de LIPMAN aproxima-se mais da "educacdo
bancdria" criticada por FREIRE, do que da "educagdo libertadora” ou "problematizadora”
por ele proposta.

Outra maneira pela qual o Programa de LIPMAN dificulta uma visdo de totalidade
é sua nogao de comunidade.

De acordo com FREIRE, para garantir sua hegemonia, os dominantes langam mao
dos mais variados recursos, desde o emprego da violéncia fisica, até "formas de agdo
cultural" através das quais manipulam as massas populares (1981:166).

Um dos aspectos caracteristicos dessas formas de ag¢do cultural € a ado¢do de uma
"visio focalista dos problemas" em detrimento da visdo de "totalidade" (1981:166). Isso
pode ser obtido, entre outros meios, através da fragmentacdo da realidade em
comunidades, sem que estas sejam consideradas como partes de um todo maior com o qual
interagem dialeticamente e que lhes confere significado concreto.

Essa visdo focalista da realidade intensifica o processo de aliena¢do na medida em
que dificulta a percepgdo critica da realidade” (FREIRE, 1981:166).

Ora, parece ser exatamente isso o que ocorre com a Comunidade de Investigacao
no Programa de LIPMAN, sobretudo quando ela ¢ apresentada como paradigma de
convivéncia democratica capaz de ser transplantado para o conjunto da sociedade, sem que
seja explicitada a relagdo parte (comunidade da sala de aula) - todo (sociedade) que existe
entre elas e a determinagdo, em ultima instancia, da primeira pela segunda.

Na medida em que ndo explicita essa relagcdo, o Programa propicia e refor¢a a

perspectiva focalista, constituindo-se, assim, num instrumento de alienagao.
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Desse modo, embora ambos falem da necessidade de uma educagao para o pensar,
vé-se claramente que o sentido dado por cada um deles a esse pensar € inequivocamente
distinto. Como diz Paulo FREIRE (1981:70): "A questdo estd em que, pensar

autenticamente, € perigoso”.

5. Educagdo e senso comum

Para LIPMAN, os contetidos tém importancia secundaria®, visto que, em seu
entender, o fundamental para o aprendizado do pensar € o envolvimento dos alunos no
didlogo que se realiza na Comunidade de Investigagdo. Dai por que o estudo da produgao
filosofica ja existente (Histéria da Filosofia) acerca dos temas levantados para a discussao,
bem como o dominio da linguagem prépria da filosofia, sdo considerados perfeitamente
dispensaveis.

Isso, porém, favorece que as reflexdes dos alunos permanecam no nivel do senso
comum, da opinido, da "doxa", impedindo, assim, a emergéncia de uma consciéncia
verdadeiramente filosofica, ja que a filosofia exige a superagdo do senso comum.’

Paulo FREIRE, por sua vez, embora também atribua importancia central ao
didlogo e demonstre certa flexibilidade na definicdo do conteido programatico da
educagdo, ndo aceita que os educandos permanegam aprisionados ao nivel do senso comum

na percepgdo que tenham da realidade. Em suas proprias palavras:

"Pelo fato mesmo de esta pritica educativa constituir-se em uma situagio gnosiolégica, o
papel do educador problematizador é proporcionar, com os educandos, as condigoes em que

' Cf., por exemplo, LIPMAN, 1990:21-2;86,112;165;175;198-201; 1995, 252-3.

? A esse respeito, ver GRAMSCI, 1986.
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se dé a superacgdo do conhecimento no nivel da "doxa’ pelo verdadeiro conhecimento, o que
se dd no nivel do 'logos'" (FREIRE, 1981:80).

No fundo, o que FREIRE defende é que educador e educandos estabele¢am entre
si uma nova relagdo pedagdgica, em que os contetidos deixem de ser uma doagdo dos
primeiros aos segundos para se tornarem objeto da investigagao critica de ambos (FREIRE,

1981:80), o que é muito diferente de fazer concessdes ao senso comum.

6. Rebeldia e violéncia.

Uma das motivagdes que o levaram a formulagao de seu Programa de Filosofia
para Criangas foi de ordem politica, associada a apreensdo provocada em LIPMAN pela
revolta estudantil da década de sessenta, movimento que ele atribuiu a um "irracionalismo
difundido”. A fun¢do politica primordial do Programa seria, portanto, conter esse
irracionalismo e o impeto destrutivo da juventude, através de uma educagdo voltada para
o desenvolvimento da racionalidade, entendida esta, fundamentalmente, como dominio das
habilidades l6gicas.

Paulo FREIRE, por sua vez, tem uma percep¢do € uma reagao bastante diversa
em face daquele movimento. Ao contrario de LIPMAN, ndo o vé com temor e apreensio,
mas com otimismo e esperanga, pois identifica nele uma "preocupagdo em torno do homem
e dos homens, como seres no mundo e com o mundo"!; isto é, uma preocupagio com

a humaniza¢do. Ainda na mesma nota, diz FREIRE:

"Ao questionarem a 'civilizagdo de consumo’; ao denunciarem as 'burocracias’ de todos os
matizes; ao exigirem a transformacdo das Universidades, de que resulte, de um lado _ o
desaparecimento da rigidez nas relagdes professor-aluno; de outro _ a insergdo delas na

' Cf.: FREIRE, 1981:29. Nota de rodapé.
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realidade; ao proporem a transformagdo da realidade mesma para que as Universidades
possam renovar-se; ao rechagarem velhas ordens e instituigdes estabelecidas, buscando a
afirmagdo dos homens como sujeitos de decisio, todos estes movimentos refletem o sentido
mais antropolégico do que antropocéntrico de nossa época.”

Também no lar e na escola as atitudes agressivas dos jovens sdo, para FREIRE,
no mais das vezes, reagdes contra uma agressao anterior, representada pelo autoritarismo
que existe nessas instituicdes, visto que elas "refletem de modo geral, as condigoes
objetivo-culturais da totalidade de que participam" (FREIRE, 1981: 180). H4, portanto,
algo de mais profundo na rebelido da juventude: o que ela denuncia e condena é, em
lltima instancia, "o modelo injusto da sociedade dominadora" (FREIRE, 1981:181).

Na realidade, aquilo que aos olhos dos conservadores, ou, para usar uma
expressdo mais tipicamente freireana, aos olhos dos "opressores", aparece como violéncia,
selvageria, subversdo, terror e por que nao dizer, "irracionalismo", Paulo FREIRE vé
como um verdadeiro "gesto de amor", pois consiste numa resposta dos oprimidos a

violéncia primeira dos opressores.

"Consciente ou inconscientemente, o ato de rebelido dos oprimidos, que € sempre tio ou
quase tio violento quanto a violéncia que os cria, este ato dos oprimidos, sim, pode
inaugurar o amor” (FREIRE, 1981:46).

Essa diferenca de atitudes em relacdo a rebeldia da juventude é bastante
elucidativa do enorme distanciamento que hd entre LIPMAN e FREIRE no que concerne

ao seu posicionamento politico.

7. Filosofia "para" criancas? E quais criangas?

O Programa de LIPMAN ¢é fruto da elaboragdo de um especialista (fildsofo) que,

movido por preocupagdes particulares, decidiu "inventar” uma proposta pedagdgica que
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pudesse responder a essas preocupagdes, ja que, a seu ver, a educagdo convencional
mostrara-se incapaz de fazé-lo. O "pacote" inclui livros textos (romances), manuais e
treinamentos para os professores, além de acompanhamento do trabalho por monitores
igualmente treinados, tudo meticulosamente planejado e organizado a fim de assegurar o
controle do processo de sua aplicagdo. Trata-se, portanto, de uma proposta que ja vem
pronta, de fora, e que assim é oferecida aos educandos. Dai ser perfeitamente adequada
a sua designacdo de Filosofia para Criangas. Além disso, € uma pedagogia dirigida aos
educandos em geral, sem qualquer especificacdo ou restricdo quanto a classe social das
criancas a que se destina. Dai o seu carater abstrato e, porque abstrato, mistificador da
realidade.

Observam-se, aqui, pelo menos, duas incongruéncias bastante significativas em
relagdo ao pensamento de Paulo FREIRE.

Em primeiro lugar, o educando que € objeto das preocupagdes e das reflexdes de
FREIRE nido é o educando em geral, abstrato, uma espécie de ser angelical imune aos
conflitos sociais, mas 0 educando que pertence as camadas populares. A sua pedagogia,
portanto, tem um rosto bem definido, uma opgdo bem radical, um caréter declaradamente
revoluciondrio:*! trata-se, como ele préprio a define, de uma "pedagogia do oprimido”.

Em segundo lugar, para FREIRE, uma pedagogia verdadeiramente libertadora e
comprometida com o oprimido € "...aquela que tem de ser forjada com ele e ndo para
ele...", que faz "da opressio e de suas causas objeto da reflexdo dos oprimidos”,

favorecendo, assim, o "seu engajamento na luta por sua libertagao"; luta em fungdo da

"' A pedagogia do oprimido consiste numa "tarefa radical® porque "a radicalizagio € o proprio do
revoluciondrio” (FREIRE, 1981:24-5). Ser radical, vale lembrar, ndo é o mesmo que ser sectdrio. A sectarizagdo
é sempre "castradora”, "mitica”, "alienante”, falseadora da realidade e, por isso, constitui-se num obstaculo &
sua transformagio e & emancipagdo dos homens. A radicalizagdo, pelo contrério, € sempre “criadora”, critica,
“libertadora”, pois conduz ao engajamento cada vez maior no esforgo pela transformagio da realidade objetiva

(FREIRE, 1981:22).
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qual esta pedagogia devera ser feita e refeita continuamente (FREIRE, 1981:32).

Eis por que, ao que parece, FREIRE jamais concordaria com a idéia de uma

filosofia para criangas' e, menos ainda, aos moldes propostos por LIPMAN.

8. Invasao cultural

O tema da invasao cultural nao passou despercebido aos representantes brasileiros
do Programa de LIPMAN, talvez por estarem preocupados com a possibilidade de que
assim fosse interpretada a entrada no pais de uma proposta pedagogica estrangeira e com
a agravante de ser origindria de um pais cuja tradi¢do colonialista, inclusive no terreno da
educagdo, é notoriamente conhecida.

LORIERI, por exemplo, declara rejeitar a invasao cultural como algo "repugnante
para quem se pauta pelo ideal da racionalidade” (1993:15). Razoavel, para ele, sio a
"cooperagdo"”, a "solidariedade" e as "relagdes de boa vizinhanga".

Ocorre que, para FREIRE, como serd explicitado mais adiante, entre classes
sociais antagOnicas, ou mesmo entre sociedades que se relacionam a base da dominagdo
de uma sobre a outra, ndo é possivel haver auténtica cooperacdo, solidariedade e relagdes

de boa vizinhanga porque o objetivo ultimo do opressor, seja uma classe, no ambito de

12 Essa talvez tenha sido a preocupacdo da professora Neuza Teresinha Pinto VALENTIN, pedagoga,
Coordenadora de Filosofia do Colégio "Meu Cantinho”, em Itajai, Santa Catarina, e Secretdria do Centro
Catarinense de Filosofia no 12 Grau e que, em dois artigos abordando temas relativos ao Programa, optou por
dizer "Filosofia com Criangas”, ao invés de "Filosofia para criancas” (cf.: "Interdisciplinaridade na Filosofia com
Criangas” e "O raciocinio critico na Filosofia com criangas (aprender a pensar mais, melhor e por si mesmo)”,
ambos publicados na revista Philos, do Centro Catarinense de Filosofia para Criangas, respectivamente nos n=
2 (1994:42-6) e 4 (1995:55-7).
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uma determinada sociedade, seja um pais, no ambito das relagdes internacionais, é sempre
manter a situacdo de dominagdo.®

Catherine Young SILVA, por sua vez, talvez movida pelos mesmos temores, fez
questao de assinalar que, no Brasil, a proposta de LIPMAN foi devidamente adaptada e
seguindo-se "uma metodologia sugerida por Paulo Freire".' A maneira como a frase é
formulada, porém, pode dar a entender que, no Brasil, a metodologia empregada no
Programa foi sugerida diretamente por Paulo Freire, o que certamente eliminaria a pecha
de invasdao cultural. Mas isso € bastante improvavel, considerando-se: 19) que nao ha
registro de nenhuma alusdo de FREIRE ao Programa; 29) que aquela metodologia ja estava
definida quando da vinda de LIPMAN ao Brasil e de seu contato com FREIRE e, sendo
ela a esséncia do Programa, nao seria pertinente alterd-la substancialmente, ainda que para
melhor adequé-la a realidade do local onde seria posta em pratica.

Analisemos, portanto, o Programa de LIPMAN do ponto de vista da invasdo
cultural a luz das consideragdes de FREIRE acerca dessa tematica.

A invasdo cultural, para ele, ocorre quando 0s opressores penetram no contexto
cultural dos oprimidos, impondo-lhes a sua visio de mundo, a0 mesmo tempo em que lhes
bloqueiam a criatividade (1981:178). Pode ser realizada por uma sociedade matriz em
relagdo a uma sociedade dependente, ou numa mesma sociedade por uma classe dominante
em outra dominada.

Nesse sentido é sempre um ato de violéncia, ainda que simbélica. E uma forma

de dominar culturalmente o invadido com vistas a conservar a dominagao econdmica.

" Basta recordar os resultados para a educagio brasileira dos acordos entre o Ministério da Educagio e as
agéncias norte-americanas de ajuda aos paises em desenvolvimento (USAID), firmados durante o regime militar,
para se ter uma idéia bastante clara do significado e dos verdadeiros objetivos dessa "cooperagdo” e dessa

"solidariedade"”.

" Cf.: "Licio de Pensamento”. Isto é. 30 de outubro de 1985:32.
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O contetido dessa invasdo, imposto mais ou menos sutilmente aos invadidos,
corresponde aos padrdes, éticos, morais, estéticos, de pensamento € de comportamento dos
invasores com 0s quais pretendem amoldar e domesticar os primeiros. Mas, para que esta
invasido tenha éxito, € preciso que os invadidos estejam convencidos de sua inferioridade
e, por conseguinte, da superioridade dos invasores e dos modelos por eles impostos.

O Programa de LIPMAN, de certo modo, cumpre também esse papel. Com
efeito, as personagens das novelas que ele emprega sao apresentadas como modelos com
0s quais espera-se que as criangas reais se identifiquem, de modo que possam internalizar
seus comportamentos, valores e atitudes intelectuais. ™

Porém, como se trata de modelos construidos artificialmente e aprioristicamente,
a partir de uma realidade completamente diferente da que € vivida pelas criangas reais (e,
nesse sentido, contém também um carater arbitrario), essa identificacdo, sobretudo quando
as criangas que a realizam sdo de meios populares, acaba adquirindo um cardter de invasao
cultural e reforgando aquilo que Paulo FREIRE (1981:33) denominou de "aderéncia" dos
oprimidos ao opressor: 0s oprimidos, imersos que estdo na situagdo concreta de opressao,
que em grande parte condiciona sua estrutura de pensamento, tendem a adotar como ideal
de humanidade o modelo representado pela figura do opressor. Isso impede, ou pelo menos
dificulta a emergéncia da consciéncia "de si como pessoa", e "de classe oprimida"

(FREIRE, 1981:33).

Em outros termos, pode-se dizer que as personagens das novelas "prescrevem”,

ainda que sutilmente, veladamente, as criangas reais os padroes que estas deverdo

" Convém lembrar também que, segundo FREIRE, os agentes da invasdo cultural nem precisam estar
pessoalmente presentes no mundo invadido, pois sua agdo invasora ¢ mediatizada pelos instrumentos tecnoldgicos
de que dispdem (FREIRE, 1981:213). No caso do Programa de LIPMAN, esses instrumentos sdo proporcionados
pelos Centros Nacionais de Filosofia para Criangas, presentes nos paises em que ele € implantado, bem como
pelos materiais did4ticos (livros textos e manuais de instrugdo) ¢ treinamentos oferecidos aos professores para a
aplicagio da proposta; tudo visando assegurar a consecugdo dos objetivos almejados.
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internalizar e reproduzir.

Ora, a prescricdio € um dos elementos na mediagdo opressores-oprimidos,
porquanto representa "a imposicdo da opgdo de uma consciéncia a outra". Dai o seu
cardter "alienador" pois transforma a "consciéncia recebedora” em “consciéncia
"hospedeira’ da consciéncia opressora” (FREIRE 1981:35).

Essa assimilagdo dos padrdes prescritos pelos opressores refor¢a nos oprimidos
a idéia, que eles ja possuem, de que o modelo de pessoa humana a que devem aspirar
corresponde a figura do opressor. Como, porém, na pratica, essa € uma meta inatingivel,
torna-se inevitdvel que os oprimidos se frustrem nessa sua aspiragdo. E o que € pior:
sendo-lhes negadas as condigdes para que possam identificar as causas reais dessa
frustragdo, tendem a assumir para si a culpa pelo préprio "fracasso”, acentuando ainda
mais o seu sentimento de inferioridade, de que valem menos, o que, além de favorecer
uma atitude de conformismo em face da situagdo de opressao em que se encontram,
também, como vimos, € condigdo necessaria para o éxito do processo de invasio cultural.

Assim, ao langar mao da prescricdo, a pedagogia de LIPMAN traduz-se num
mecanismo de invasdao cultural, distanciando-se enormemente daquilo que seria uma
pedagogia libertadora, pois

"Nenhuma pedagogia realmente libertadora pode ficar distante dos oprimidos, quer dizer,
pode fazer deles seres desditados, objetos de um ‘tratamento’ humanitarista, para tentar,
através de exemplos retirados de entre os opressores, modelos para a sua ‘promogao’. Os
oprimidos hdo de ser o exemplo para si mesmos, na luta por sua redengdo” (FREIRE,
1981:43).

Eis, portanto, mais um ponto de distanciamento entre os dois educadores.

9. O papel do professor.

Ha semelhangas, é verdade, na forma como LIPMAN e FREIRE concebem esse
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papel. Por exemplo: em ambas as propostas, o professor deixa de ser autoridade de saber
e passa a exercer a fungdo de facilitador do trabalho pedagégico. Nota-se, portanto, a
presenga de tragos de escolanovismo e de nao-diretivismo pedagdgico tanto em LIPMAN
quanto em FREIRE.

Mas ha, também, uma diferenca fundamental: no Programa de LIPMAN, o
professor ndo participa como sujeito da concepgdo, do planejamento ¢ da elaboragido da
proposta que deverd executar em sala de aula, nem tampouco da confecgdo do material
didatico a ser utilizado. Sua missao € apenas € tdo somente executar, da melhor maneira
possivel, as tarefas que lhe foram atribuidas e para as quais foi treinado, sendo, ainda,
controlado através dos manuais de instrugdes e do acompanhamento por monitores. E
nesse sentido que o Programa de LIPMAN transforma o professor num trabalhador
alienado.

No método Paulo FREIRE, por outro lado, educador e educando sdo sujeitos do
processo educativo em todas as sua fases: desde a sua concepg¢ao e planejamento, até as
discussdes nos Circulos de Cultura, passando pela definicdo dos temas (conteddos
programaticos) a serem discutidos e pela confec¢do do material didatico considerado mais
adequado a realidade dos educandos e aos objetivos do trabalho. E porque sdo sujeitos
durante todo o tempo, o produto de sua elaboragdo nao é tomado como pronto, acabado,
fixo, imutdvel, mas, ao contrario, como "algo vivo que se faz e refaz enquanto se usa"
(BRANDAO, 1983:14).

Para FREIRE (1981:145), o "quefazer" dos homens é "teoria e pratica", "reflexdo
e acao", numa palavra: "praxis". Nao € isto o que ocorre na proposta de LIPMAN, em
que o quefazer do professor é reduzido a sua dimensao pratica. Desse modo, o professor

tem a ilusdo de que atua na atuagdo do especialista, tornando-se, assim, manipulado,
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alienado. Nessa situa¢do, a palavra do especialista é imposta aos ndo-especialistas
transformando-se, assim, em "palavra falsa" e de "cariter dominador" (FREIRE,
1981:146).

Uma préxis educativa verdadeiramente libertadora jamais poderia autorizar essa
dicotomia entre teoria e pratica que, na realidade, € caracteristica necessaria das relagoes
de dominagdo nas quais "a elite dominadora prescreve e os dominados seguem as

prescricoes” (FREIRE, 1981:147).

10. Circulo de Cultura e Comunidade de Investigagdo.

O Circulo de Cultura'® no método Paulo Freire substitui a idéia da sala de aula
convencional. Nele, ndo ha mais o educador que ensina ¢ os educandos que aprendem, mas
uma relagdo dialdgica e horizontal por meio da qual todos aprendem, ensinam € crescem
coletivamente. E 0 momento em que, ap6s o levantamento preliminar das palavras e dos
temas geradores, os participantes debatem entre si problematizando esses temas, com 0
maximo de liberdade e sob a coordenac¢ao do educador.

A Comunidade de Investigagao também € apresentada como uma forma de
substituicao da sala de aula convencional. Nela os alunos sdo dispostos em circulo e, sob
a orientagdo do professor, discutem com liberdade os temas que julgam mais interessantes
e que foram extraidos da leitura de algum dos romances que acompanham o Programa.

As semelhangas, porém, param aqui, como se pode inferir de tudo o que foi

' Convém lembrar que, em sua obra "Pedagogia do Oprimido”, FREIRE revela que a denominagio "Circulo
de Cultura" foi substituida por "Circulos de Investigagdo Temdtica" (1981:131).
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exposto até o momento, especialmente no que se refere as diferengas entre os dois autores
quanto aos objetivos do didlogo praticado no Circulo de Cultura ou na Comunidade de
Investigacdo e quanto aos procedimentos para a escolha do contetido desse didlogo
(conteudo programatico).

Mas pode-se detectar ainda uma outra diferenca substancial entre as duas
propostas metodolégicas € que € de natureza politica.

Na Comunidade de Investigagdo, pretende-se que a crianga aprenda "as vantagens
da conversagdo e do didlogo" em relagdo aos "gelados grupos antagonicos" dos quais sé
se pode esperar um "bombardeio reciproco de argumentos". Na verdade, ela funciona
como uma espécie de paradigma de uma convivéncia democrdtica ideal oferecendo ao
alunos "uma amostra de seus beneficios" (LIPMAN, 1990:61).

Percebe-se, assim, que, do ponto de vista politico, a metodologia da Comunidade
de Investigagdo possui uma clara intencdo conciliatéria, sugerindo, inclusive, a
possibilidade do didlogo entre "grupos” (e por que ndo dizer classes?) sociais antagdnicos.

FREIRE, por outro lado, considera que esse é o discurso tipico dos opressores
que, ndo podendo negar a existéncia das classes e dos conflitos entre elas, véem-se
forcados a afirmar a possibilidade e mesmo a necessidade, de que haja "compreensao” e
"harmonia" entre os que exploram e oprimem e 0s que sao explorados e oprimidos. Para
ele, no entanto, essa harmonia € impossivel, devido ao proprio "antagonismo indisfar¢avel”
que existe entre as classes (FREIRE, 1981:168). A rigor, s6 pode haver harmonia dos
opressores consigo mesmos, no seu empenho para fazer prevalecer seus interesses
particulares e, no outro extremo, entre os oprimidos, na sua busca coletiva e soliddria da
libertagao.

A idéia de pacto entre as elites e as massas €, para Paulo FREIRE, mais uma
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entre as inimeras formas de manipulagdo destas pelas primeiras. Esses supostos pactos
podem dar a impressdo de que ha didlogo entre elas, o que é impossivel, visto que o
verdadeiro objetivo das elites € a permanéncia da relagdo de dominagio na qual, porém,
nao pode haver didlogo auténtico.

Assim, o objetivo do Circulo de Cultura ndo € treinar os seus participantes na
pratica do didlogo a fim de capacitid-los para conviver em harmonia na sociedade,
independentemente de sua condigdo social. Muito ao contrdrio, 0 que se espera é que
problematizem essa condi¢do para que possam compreendé-la criticamente e, desse modo,
desencadear uma luta por sua transformagdo. Ndo hd, portanto, em FREIRE, nenhuma
pretensdo conciliadora, € sim uma clara opgdo em favor dos interesses de uma classe

determinada: a classe dos oprimidos.

Conclusao

Pela exposi¢do acima creio ter demonstrado a incompatibilidade que existe entre
as pedagogias de LIPMAN e de Paulo FREIRE ou, pelo menos, motivado o leitor a uma
investiga¢ao mais detalhada e aprofundada sobre o assunto.

Resta, porém, uma pergunta: se sdo concepgdes incompativeis e até opostas, por
que muitos adeptos do Programa de LIPMAN fazem questao de aproxima-las?

Vejo duas possibilidades de explicagdo: 1%) por conhecerem apenas
superficialmente os pressupostos tedricos e politicos de ambos, de modo que acabam por
confundir semelhangas acidentais, com identidade de objetivos e principios. E, sendo esse
o caso, a formagdo eclética dos dois autores e o fato de terem em comum a influéncia de

algumas correntes filoséficas e pedagdgicas, favorece ainda mais a confusdo; 2%) por,
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independentemente do grau de conhecimento que tenham daqueles pressupostos, desejarem
associar a imagem de LIPMAN a de FREIRE, a fim de conferir a0 primeiro uma
aparéncia progressista necessaria para facilitar a justificagdo e a aceitagdo de seu Programa
em territorio brasileiro. Nesse tiltimo caso, tratar-se-ia da mesma estratégia de legitimagio
empregada pelos "intelectuais puros”, de que nos fala GRAMSCI (1986:101), os quais,

comprometidos que estavam com as classes dominantes,

"ndo podiam deixar de utilizar pelo menos alguns elementos da filosofia da praxis a fim de
fortalecer as suas concepgdes e (...) fornecer novas armas ao arsenal do grupo social ao
qual estavam ligados”.

Em ambos os casos, associar as duas concepgdes pedagégicas implica,
inevitavelmente, no desvirtuamento de uma delas; mais especificamente, pela forma como
tem sido feita essa associagdo, no desvirtuamento da concepgdo pedagégica de Paulo

FREIRE.
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PROGRAMACAO DO CURSO BASICO ("ISSAO E GUGA" E "PIMPA")
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ANEXO 2

ESTATUTOS SOCIAIS
CENTRO BRASILEIRO DE FILOSOFIA PARA CRIANCAS

CAPITULO I

Da denominacio, Sede, Duracio e Objetivos

Art.1 - Sob a denominagdo do Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas fica constituida uma

sociedade civil, sem fins lucrativos, de carater cientifico e cultural.

Art. II - O Centro tem sede e foro na Capital do Estado e Sdo Paulo, podendo instalar filiais ou
se¢des regionais, nas capitais dos Estados da Federagdo ou onde sua administrag3o julgar conveniente ou

necesséria, ao alcance dos objetivos para os quais foi a Entidade constituida.
Art. III - O Centro ¢ fundado por prazo indeterminado.

Art. IV - O Centro tem pér objetivos:

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

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

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

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

e) firmar convénios com os estabelecimentos de ensino e com érgdos federais, estaduais e
municipais de educagdo, e outras institui¢des a fim de realizar cursos de treinamento e implantar o programa.

f) promover a formagdo de segdes regionais no Brasil, com as mesmas finalidades do
Centro.

g) orientar, assistir e supervisionar as segdes 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 em pesquisas, na adequagdo do Programa 2 realidade nacional, no custeio de bolsas
de estudo no Brasil e no Exterior, realizar congressos, simpdsios, semindrios, conferéncias, e outras

13

iniciativas concernentes a divulgagdo da “ Filosofia para Criangas * no Brasil e no exterior, e outras

atividades condizentes com os objetivos do Centro.
i) manter intercimbio com Centros de Filosofia para Criangas em outros paises.
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CAPITULO 11

Dos Orgios Diretores e Fiscal

Art. V- Sdo Orgdos Diretores e Fiscal do Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas:
a) Assembléias Geral
b) Conselho Deliberativo
¢) Diretoria Executiva
d) Conselho Fiscal

CAPITULO 111

Das Assembléias Gerais

Art. VI - A Assembléia Geral é o 6rgdo soberano do Centro e compde-se de todos os sdcios
fundadores e efetivos.

Pardgrafo 1° - A Assembléia Geral pode ser Ordinaria ou Extraordindria. A Assembléia Geral
Ordinaria deve ser convocada pelo Presidente da Diretoria Executiva, através de editais publicados em jornal
de grande circulagdo da Capital do Estado de Sdo Paulo e afixados em lugar visivel na sede do Centro, com
15 dias de antecedéncia, no minimo.

Parigrafo 2° - Os editais de convocagdio das Assembléias Gerais Ordindrias ou Extraordindrias

deverdo especificar os assuntos a serem tratados e discutidos, sendo somente estes objetos de deliberagdo.

Art. VII -'A Assembléia Geral Ordindria realizar-se 4 anualmente, no 1° trimestre, para apreciacdo
do relatério de contas da Diretoria Executiva, apds parecer do Conselho Fiscal, atendendo aos dispositivos
legais e regulamentos fiscais € a cada trés anos, para a elei¢do dos membros do Conselho Deliberativo e do

Conselho Fiscal.

Art. VIII - A Assembléia geral Extraordindria seré realizada em qualquer época, por convocagéo do
Presidente da Diretoria Executiva ou pelo Presidente do conselho Deliberativo.
Parsgrafo Unico — A Assembléia geral Extraordinéria poder4 ser também convocada 2/3 (dois

tercos) dos seus socios fundadores e efetivos.

Art. IX - As Assembléias Ordinarias Ou Extraordinarias seréo realizadas em 1* convocagdo com 2/3
(dois tergos) dos sécios fundadores e efetivos e em 2° convocagdo, com qualquer nimero.
Parigrafo 1° - As Assembléias Ferais serdo presididas por um sécio eleito na propria Assembléia,

o qual escolherd um outro sécio para secretari-lo.
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CAPITULO IV

Do Conselho Deliberativo

Art. X - O Conselho Deliberativo € constituido pér 15 (quinze) membros efetivos e 5 (cinco)

suplentes, eleitos por 3 (trés) anos, podendo ser reeleitos.

Art. XI - O Conselho Deliberativo dirigird o C.B.F.C. com poderes amplos e gerais nas seguintes
atribuicdes:

a) eleger entre os seu membros, 1 Presidente, | Vice-Presidente e 1 Secretdrio;

b) eleger, pelo periodo de 3 (trés) anos, o Presidente da Diretoria Executiva.
c) elaborar e dar vigéncia as normas que regem a vida da Sociedade.
d) Prestar contas de sua gestdo anualmente a Assembléia Geral Ordinaria.
e) interpretar estes Estatutos e decidir sobre suas omissdes.
Parsgrafo Unico — O Conselho Deliberativo reunir-se-4 pér convocagio do seu Presidente, sempre

que for preciso, e ordinariamente no mesmo dia da realizagdo da Assembléia Geral Ordinéria.

CAPITULO V

Da Diretoria Executiva

Art. XII — Os membros do Conselho Deliberativo elegerdo dentre os sécios o Diretor Presidente da
Diretoria Executiva, Os demais cargos da Diretoria Executiva serdo preenchido pdr escolha e indicagdo do
Presidente.

Pardgrafo 1° - Os cargos da Diretoria Executiva sdo os seguintes: Diretor Presidente, Diretor Vice-
Presidente, Diretor Secretario, Diretor Financeiro, Diretor de Comunicagdes.

Paragrafo 2° - Os membros do Conselho Deliberativo eleitos ou indicados para os cargos da
Diretoria Executiva serdo licenciados do Conselho, Sendo as vagas ocupadas por suplentes.

Parsgrafo 3° - A Diretoria Executiva Tera um mandato de 3 (trés) anos, coincidente com o mandato

do Conselho Deliberativo, podendo ser reeleitos.

Art. XIII - Compete ao Diretor Presidente:
a) representar o C.B.F.C. em juizo ou fora dele, podendo entretanto, indicar outro
diretor para cumprir tal atribuigéo.
b) coordenar os trabalhos administrativos, financeiros e pedagégicos do C.B.F.C,,
fazendo cumprir seus estatutos.
¢) convocar as Assembléias Gerais Ordinarias e Extraordinarias.
d) assinar conjuntamente com o Diretor Financeiro os documentos financeiros da

Sociedade.
e) assinar com o diretor secretario ou diretor de comunicagdes a correspondéncia do

CB.F.C.
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Art. XIV - Compete ao Diretor Vice-Presidente:
a) colaborar com o Presidente no exercicio de suas fungdes,
b) substitui-lo em suas faltas e impedimentos.

Art. XV - Compete ao Diretor Secretario:
a) coordenar e supervisionar a estrutura organizacional.
b) elaborar os programas de atividades sociais.

¢) Desempenhar outras fungdes que lhe forem atribuidas pela Diretoria.

Art. XVI - Compete ao Diretor Financeiro:
a) Elaborar o plano orgamentério geral.
b) Dirigir a tesouraria e supervisionar a contabilidade.
¢) Elaborar os balancetes, balangos e a prestagdo de contas do exercicio financeiro

anterior.

d) Assinar com o Presidente os documentos que envolvem obrigagdes financeiras para a

Sociedade.
Art. XVII - Compete ao Diretor de Comunicagdes:
a) dirigir o relacionamento da Sociedade com seus associados, imprensa, autoridades e
entidades educacionais.
b) promover a Sociedade no Brasil e no exterior.

CAPITULO VI

Do Conselho Fiscal

Art. XVIII - O Conselho Fiscal é constituido de 3 (trés) membros efetivos e 2 (dois) suplentes

eleitos pela Assembléia Geral, a cada trés anos, podendo ser reeleitos.

Art. XIX - Compete ao Conselho Fiscal examinar anualmente os documentos contébeis do C.B.F.C.

e exarar parecer sobre os balancete, balangos e demais contas da Diretoria Executiva.
CAPITULO VII

Do Quadro Social

Art. XX - O quadro Social do C.B.F.C. compde-se dos seguintes sécios:
a) Fundadores: Aqueles que assinarem a ata de Fundagdo da Sociedade, sendo também

considerados socios efetivos.
b) Efetivos: aqueles que forem propostos pdr 3 (trés) sécios fundadores, e sejam

aprovados pela Comissdo Especial.
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c¢) Colaboradores: pessoas fisicas ou juridicas que ddo efetiva colaboragdo a
implantagdo e desenvolvimento do programa da sociedade.

d) Honorérios: pessoas fisicas ou juridicas que a Sociedade queira homenagear em
virtude dos seus relevantes dotes culturais educacionais,

e) Beneméritos: pessoas fisicas ou juridicas que contribuam para o Patriménio Social,

com doagdes de real valor ou expressivos servigos & Sociedade.

Pardgrafo 1° - A Comissdo Especial ¢ constituida pelo Presidente do Conselho Deliberativo e pelo
Presidente da Diretoria Executiva, mais um sdcio fundador, a escolha daqueles dois primeiros,
Pardgrafo 2° - Podem ser admitidos com sécios efetivos do C.B.F.C. brasileiros ou estrangeiros,

independente de raga, sexo, cor, crenga religiosa ou politica, desde que em gozo de seus direitos de cidadania.

CAPITULO VIII

Dos Direitos e Deveres dos Sdcios

Art. XXI - Sdo direitos dos sécios fundadores e efetivos do C.B.F.C.
a) participar das Assembléias Gerais, votar e serem votados.
b) Participar de todas as programagdes instituidas pela Sociedade,

¢) Colaborar com a Diretoria executiva para a consecugdo dos seus objetivos.

Art. XXII - Sdo direitos e deveres de todos os socios da C.B.F.C.:
a) cumprir e fazer cumprir os presentes Estatutos, regimentos internos e resolugdes dos

6rgdos diretivos.
b) Freqiientar a sede social e colaborar com os programas de trabalho da Sociedade, a

critério da Diretoria Executiva.

CAPITULO IX

Do Patriménio e das Financas

Art. XXIII - O Patriménio da Sociedade é constituido:
a) dos bem moveis, imodveis, contribuigdes e doagdes conferidos pélos seus membros

ou pdr terceiros.
b) dos bens que forem eventualmente adquiridos.

Art. XXIV - O Centro dispora para sua manutengao:
a) das doagdes ou contribuigdes dos seus sécios.
b) Das receitas provenientes de suas atividades educacionais.
¢) Receitas proveniente de direitos autorais.

d) Das doagdes feitas por Fundagdes ou outras instituigdes educacionais.
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CAPITULO X

Das Disposi¢des Gerais

Art. XXV - Os cargos de Diretoria conselho Deliberativo ou Fiscal ndo sdo remunerados, nem seus

titulares receberdo vantagens, gratificagdes ou qualquer espécie de pagamento.

Art. XXVI - A Diretoria Executiva ndo podera contribuir, as custas dos cofres do Centro, para

quaisquer fins estranhos aos seus objetivos sociais.

Art. XXVII - Os sécios do Centro B.F.C. mesmo quando membros de qualquer Orgio Diretor, ndo

respondem individual ou solidariamente pelas obrigagdes contraidas pela Sociedade.

Art. XXVIII - A Sociedade s6 poderd ser dissolvida pér deliberagdo da Assembléias Geral

Extraordinaria, convocada especialmente para este fim e com aprovagdo da unanimidade dos presentes.

Art. XXIX - No caso de extingdo da Sociedade o seu patriménio reverterd em beneficio de entidade
congénere, de personalidade juridica, com sede e atividades no Estado de Sdo Paulo, por deliberagdo da

Assembléia Geral convocada especialmente para este fim, nos termos do artigo anterior.

Art. XXX - Os presentes Estatutos Sociais s6 poderdo ser alterados, no todo ou em parte, por
deliberagdo da Assembléia Geral Extraordinaria. Convocadas especialmente para este fim, com aprovagdo de

2/3 (dois tergos) dos sécios fundadores ou efetivos.
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ANEXO 3

CENTRO BRASILEIRO DE FILOSOFIA PARA CRIANCAS
ASSEMBLEIA DE CONSTITUICAO

Aos trinta dias de janeiro de mil novecentos e oitenta e cinco, 2 Avenida 9 de Julho, 3160, as [9:00
horas, nesta Capital de Sdo Paulo, reuniram-se em Assembléia Geral as pessoas adiantes, devidamente
qualificadas: CATHERINE YOUNG SILVA, norte-americana, divorciada, professora, carteira modelo 19 -
R.G. n° 1.716.090, CPF/MF. n.° 760.426.188-49; RICARDO YOUNG SILVA, brasileiro, casado,
administrador, R.G. n.° 13087.904, CPF/MF. n.° 012.878.418-07; MARION MARIA BURLEIGH, brasileira,
divorciada,  professora, R.G. n.° 5.581.215, CPF/MF. n.° 043.575.258-88; SYLVIA JUDITH
HAMBURGER MANDEL, brasileira, casada, R.G. n.° 6.456.712, CPF/MF. n.° 045.924.888-06; ITAMAR
HERACLIO GOES SILVA, brasileiro, casado, advogado, R.G. n.° 1.210.067, CPF/MF. n.° 005.161.718-87,
IVO ASSAD IBRI, brasileiro, casado, R.G. n.° 3.800.177, CPF/MF n.° 293.059.508-68; BENEDITO
ELISEU LEITE CINTRA, brasileiro, casado, professor, R.G. n.® 1.500.580, CPF/MF. n.° 258.910.908-30;
FERNANDO HERACLIO SILVA, brasileiro, divorciado, professor, R.G. n.° 896.955, CPF/MF. n.°
011.189.358-83; ANA LUIZA FERNADES FALCONE, brasileira, casada, R.G. n.® 3.364.800, CPF/MF. n.°
128.586.848-04; HEMILIA GAMBIR9999ASIO SILVA, italiana, casada, professora, R.G. n.° 1.976.180,
CPF/MF. n.° 005.584.388-07; JOAO MATTA MARTINS, brasileiro, casado, comerciante, R.G. n.° 896.954,
CPF/MF. n.° 039.426.608-06; CESAR NAPOLEAO DE LIMA, brasileiro, casado, publicitario, R.G. n.°
3.094.548, CPF/MF. n.° 341.216.177-20; MELANIE SILVA WYFFELS, brasileira, casada, professora, R.G.
n.° 6.763.400 CPF/MF. n.° 039.095.758-54; SONIA SILVA BIAZIOLI, brasileira, desquitada, professora,
R.G. 1.714.628, CPF/MF. n.° 367.118.027-72, todos residentes em S#o Paulo, Capital, HOROCIDIO
MARQUES DE SOUZA FILHO, brasileiro, casado, professor, R.G. n.® 123.019, CPF/MF. n.® 062.308.223-
34, residente em S3o Luis, MA.; SONILTON ALVES, brasileiro, casado, comerciante, R.G. n.°
1.011.416.755 CPF/MF. n.° 002.190.290-01, residente em Porto Alegre - RS; MARISA RIGHETTO
CECCHI, brasileira, casada, professora, R.G. n.° 8.053.627, CPF/MF. n.® 373.730.568-49, residente em
Campinas — SP; MARIA DA GRACA SOUZA LIMA PINHEIRO, brasileira, casada, professora, R.G. n.°
130.999-ES, CPF/MF. n.° 449.999.177-34, residente em Vitéria — ES; MARCOS ANTONIO LORIER],
brasileiro, casado, professor, R.G. n.° 3.589.369, CPF/MF. n.” 060.939.276-91; ANA CECILIA DA SILVA
TELLES AMERICANO, brasileira, solteira, jornalista, R.G. 633.994-DF, CPF/MF. n.° 033.265.478-89;
EDOUARD HENRI JOSEPH ROSSEEL, belga, casado, professor, R.G. Mod. 19 n.® 18.032.175, CPF/MF
063.952.238-60; JOAO AFFONSO PASCARELLI, brasileiro, desquitado, professor, R.G. n.° 1.699.499,
CPF/MF n.° 005.375.278; FLAVIO VESPASIANO DI GIORG]I, brasileiro, casado., professor, R.G. n.°
1.450.378, CPF/MF n.° 035.926.778-53; BALTHAZAR BARBOSA FILHO, brasileiro, desquitado,
professor, R.G. n.° 8.131.689, CPF/MF 598.175.188-68, todos residentes em Sdo Paulo, Capital.

Por aclamagdo dos presentes, assumiu a Presidéncia da Assembléia o Prof. Fernando Herdclio Silva,
que convidou o Dr. Itamar Her4clio Gées Silva, advogado, com Registro na Ordem dos Advogados do Brasil
sob n.® 19.227, para secretariar os trabalhos e redigir a presente ata.

Declarou o Sr. Presidente que a reunido que ora se realizava tinha por finalidade a constituigdo de

uma sociedade civil, sem fins lucrativos, com sede na cidade de Sdo Paulo, sob a denominagdo de CENTRO
BRASILEIRO DE FILOSOFIA PARA CRIANCAS, com os objetivos propostos em seus estatutos
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sociais. Nestas condigdes, os presentes, na qualidade de fundadores da Sociedade, deveriam aprovar os
estatutos que a regerd, solicitando ao senhor secretario que procedesse a leitura do projeto elaborado pélos
membros componentes da mesa. Foi lido entdo pelo senhor secretario o documento referido, que obteve a
aprovacdo de todos os fundadores, devendo ele ser transcrito, em inteiro teor, no final da ata da presente
Assembléia. Em face da aprovacdo dos estatutos sociais, o Senhor Presidente declarou constituido o
CENTRO BRASILEIRO DE FILOSOFIA PARA CRIANCAS, Sociedade Civil, sem fins lucrativos, com
sede nesta Capital. Estando a Sociedade constituida, deveriam os membros fundadores eleger o Conselho

Deliberativo, que se incumbira de sua administragdo.

Procedida a eleigdo, verificou-se que o Conselho Deliberativo ficou assim constituido: Sio membros
efetivos os Srs. CATHERINE YOUNG SILVA, RICARDO YOUNG SILVA, MARION MARIA
BURLEIGHT, SYLVIA JUDITH HAMBURGER MANDEL, ITAMAR HERACLIO GOES SILVA, IVO
ASSAD IBRI, BENEDITO ELISEU LEITE CINTRA, ANA CECILIA DA SILVA TELLES AMERICANO,
ANA LUIZA FERNANDES FALCONE, HOROCIDIO MARQUES DE SOUZA FILHO, HEMILIA
GAMBIRASIO SILVA, SONILTON ALVES, JOAO AFONSO PASCARELLI, EDDY ROSSEEL e
BALTAZAR BARBOS FILHO.

Sdo membros suplentes os Srs. FLAVIO DI GIORDI, MARIA DA GRACA S. L. PINHEIRO,
MARISA RIGHETO CECCHI, MARCOS ANTONIO LORIERI E SONIA SILVA BIAZIOLI.

Retomando a palavra o Senhor Presidente declarou que os membros acima referidos estdo na posse
dos seus cargos e consequentemente deveriam escolher, conforme os estatutos, dentre os seus membros, um
presidente, um vice-presidente e um secretéario. Procedida a eleicdo verificou-se que foram eleitos o Srs.
BENEDITO ELISEU LEITE CINTRA para presidente, O Sr. IVO ASSAD IBRI para vice-presidente e o
Sr. ITAMAR HIRACLIO GOES SILVA para secretério.

Novamente com a palavra o Sr. Presidente solicitou aos senhores membros do Conselho eleger o
Presidente da Diretoria Executiva. Procedida a eleigdo verificou-se que a indicagdo undnime recaiu sobre a
Prof.a. Catherine Young Silva, que tomando a palavra declarou desejar preencher cargos da Diretoria
Executiva com as seguintes pessoas: Diretor Vice-Presidente RICARDO YOUNG SILVA, Diretor
Secretario SYLVIA JUDITH HAMBURGER MANDEL, Diretor Financeiro MARION MARIA
BURLEIGH, Diretor de Comunicagdes ANA LUIZA FERNANDES FALCONE. Continuando com a
palavra a prof.a. Catherine Young Silva declarou que gostaria que suas indicagdes fossem referendadas pélos
senhores membros do Conselho Deliberativo. Tendo sido unanime a aceitagdo dos indicados, o Sr. Presidente
solicitou ao presidente do Conselho Deliberativo que desse posse aos membros da Diretoria Executiva.
Procedida a ceriménia de posse, o Sr. Presidente comunicou que o senhores membros da Diretoria
Executiva deveriam licenciar-se do Conselho Deliberativo, sendo as vagas preenchidas pélos membros
suplentes.

Lembrou ainda o Sr. Presidente que a Assembléia deveria também eleger os membros do Conselho
Fiscal. Procedida a elei¢do verificou-se que foram eleitos para membros efetivos os Srs. FERNANDO
HERACLIO SILVA, CESAR NAPOLEAO DE LIMA ¢ JOAO MATTA MARTINS e para suplentes os
Srs. SYLVESTRE PICCINO e JOSE AUGUSTO PORCIUNCULA MOYSES.

Finalizando o Sr. Presidente congratulou-se com os socios fundadores pelas deliberagdes tomadas de
acordo com o estatutos sociais e fez votos de que a nova sociedade viesse ser uma contribui¢do valiosa a
educagdo brasileira. Nada mais havendo a tratar o Sr. Presidente deu por encerrada a assembléia, da qual se

lavra a presente ata, que vai pdr todos os presente assinada, apés a transcri¢io integral dos seus estatutos

sociais,
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ANEXO 4

PREFEITURA MUNICIPAL DE AMERICANA
ESTADO DE SAO PAULO 14/02/95

INSTRUMENTO PARTICULAR DE CONTRATO QUE
CELEBRAM ENTRE SI A PREFEITURA MUNICIPAL DE
AMERICANA E A EMPRESA CENTRO BRASILEIRO DE
FILOSOFIA PARA CRIANCAS, PARA MINISTRAR
CURSO DE TREINAMENTO DE PROFESSORES E
IMPLANTACAO DE PROGRAMA BASICO DE
FILOSOFIA PARA CRIANCAS — "EDUCAGAO PARA O
PENSAR".

Pelo presente instrumento particular de contrato, de um lado a PREFEITURA MUNICIPAL DE
AMERICANA, pessoa juridica de direito publico interno, com sede 4 Avenida Brasil, n.” 85, nesta cidade,
"‘CGC/MF sob namero 45.781.176/0001-66, neste ato representada pelo Prefeito Municipal, Sr., Dr., Frederico
Polo Muller, brasileiro, casado, médico, RG/SP numero 3.353.637, CPF/MF n.° 281.343.038-20, residente e
domiciliadko 4 Rua Guatemala n.° 38 nesta cidade, doravante denominada simplesmente
"CONTRATANTE" e, de outro lado a empresa CENTRO BRASILEIRO DE FILOSOFIA PARA
CRIANCAS, com sede a Av. Nove de Julho, 3166, na cidade de Sdo Paulo/SP, com CGC(MF)
54.575.303/0001-61, neste ato representado pela Sra. Sandra Faraone Frangoso, portadora do RG/SP
3.229.304, CPF 013.820.515-66, residente e domiciliado & Rua Haiti n.° 95, no Bairro Girassol, na cidade de
Americana/SP, doravante denominada simplesmente "CONTRATADA", tem entre si, como justo e

acertado, o presente instrumento, que reger-se-4 segundo as cldusulas e condigdes seguintes:

CLAUSULA PRIMEIRA: DO OBJETO
Através de Processo Administrativo n.° 2594/95, a "Contratante", selecionou e contrata com a "Contratada"
acima o MINISTRAR CURSO DE TREINAMENTO DE PROFESSORES E IMPLANTACAO DE
PROGRAMA BASICO DE FILOSOFIA PARA CRIANGAS - EDUCACAO PARA O PENSAR, ao
prego de:
R$ 2.223,00

FORMA DE INPLANTACAO DO CURSO: CONSISTE DE 03 (TRES) FASES

- No periodo de implantagdo, o Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas se compromete a ministrar o
curso introdutério, duas consultorias/observagdes e a fase de conclusdo do treinamento, conforme segue:
1%, Fase - Curso Introdutdrio de 16 horas

Issao e Guga (1° e 2° séries)

Pimpa (3* e 4° séries)
Na 1* fase os professores receberdo informagdes tedricas a respeito do Programa de Filosofia de Criangas e
terdo oportunidades de vivénciar através de experiéncias praticas, as técnicas utilizadas na formagdo de uma

comunidade de investigagdo.
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O nimero de participantes serda de 25 (vinte e cinco) profissionais do quadro de funcionéarios do
Departamento de Educagao.

2%, Fase - Consultorias/ Observagdes aos professores e Coordenagdo Pedagdgica da Escola.

A implantagdo do programa inclui DUAS CONSULTORIAS de oito horas cada, sendo uma pér semestre,
alem das observagdes de aulas, esclarecimento de duvidas e apoio pedagdgico. A data das consultorias e das
observagdes devera ser agendada com o Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas, com 30 (trinta) dias de

antecedéncia.
3% Fase — Conclusdo do Treinamento

A 3% fase de implantagdo consta de 8 (oito) horas e serd agendada pela escola ap6s as duas
consultoria/observagdes da 2. fase.

Nesta fase os professores estardo aprofundando, com o monitor, sua reflexdo sobre Educagdo para o Pensar ja
contando com a vivéncia da sala de aula desenvolvida no decorrer do ano, continuidade ao conhecimento do

material didatico e preparando-se para prosseguir como verdadeira Comunidade de Investigagdo.

A implantagdo se iniciard no dia 06 de fevereiro de 1.995.

O Departamento de Educagdo da Prefeitura Municipal de Americana, se compromete a implantar o programa
com 02 (duas) hora/aula semanais.
O Departamento de Educagio se compromete a ndo reproduzir o material didatico, observando assim as lei

de Direitos Autorais.

CLAUSULA SEGUNDA: DO VALOR DO CONTRATO
Face o disposto na cldusula primeira, e de acordo com a proposta apresentada, a "CONTRATANTE"
contrata com a "CONTRADA'" a apresentagdo do curso objeto da licitagdo ao prego, acima discriminado,

perfazendo um total geral de R$ 2.223,00 (dois mil duzentos e vinte e trés reais).

CLAUSULA TERCEIRA: DO PAGAMENTO, DO
REAJUSTE DE PRECOS E DO PRAZO
DO PAGAMENTO
A Prefeitura Municipal de Americana se compromete a realizar o pagamento 4 "CONTRATADA" de acordo
com a proposta apresentada pela mesma, ou seja, em trés parcelas:
1", parcela: no valor de R$ 741,00 (setecentos e quarenta e um reais) na assinatura do contrato:
2", parcela: no valor de RS 741,00 (setecentos e quarenta e um reais) 120 (cento e vinte) dias da data da 1

parcela:
3* parcela: no valor de R§ 741,00 (setecentos e quarenta e um reais) por ocasido do comprimento total dos

servigos e conclusdo do concurso.
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DO REAJUSTE DE PRECOS

O prego discriminado nas cldusulas primeira e Segunda deste instrumento, somente serd reajustada em

obediéncia &s normas ditadas pelo governo federal.

DO PRAZO DO CONTRATO
Pelo presente instrumento em melhor forma de direito, o "Contratado” obriga-se a executar o contrato
durante o prazo de 01 (um) ano, a iniciar-se a partir do dia 06 de fevereiro, mediante ordem de servico da

"Contratante".

CLAUSULA QUARTA: DOS RECURSOS FINANCEIROS
O Departamento de Educagdo\Div., Ensino Fundamental ¢ o responsavel pélos recursos financeiros, que
serdo atendidas pela dotagdo orgamentaria: 08.02.02.3132-65 (ficha 235), conforme Processo Administrativo
n.° 2594/95.

CLAUSULA QUINTA: DOS ENCARGOS CONTRATUAIS
A Contratada se obriga:
1 — Aos pagamentos de todos os tributos, quer municipais, estaduais, e federais, e encargos trabalhistas, que
incidam ou venham a incidir sobre a contratagdo ora ajustada.
2 — A manter e comprovar, quando a administragdo solicitar, durante toda a execugdo do contrato, as

obrigagdes de habilitagdo e qualificagdo.

CLAUSULA SEXTA: DAS PENALIDADES
Pela inexecugdo total ou parcial do contrato a "Contratante" poderd, garantida prévia defesa, aplicar a

"Contratada" as sancdes legais previstas na lei que rege este contrato.
¢ gais p q g

CLAUSULA SETIMA: DA RECISAO
A "CONTRATANTE" poderd rescindir o presente instrumento, independente de qualquer interpelagdo
judicial ou extrajudicial, ou mesmo indeniza¢do nos seguintes casos:
a) Faléncia, concordata ou manifesta impossibilidade de a "CONTRATADA" cumprir com as obrigagdes
contratuais ora assumidas:

b) Infragdes legais ou contratuais:

CLAUSULA OITAVA: DA REALIZACAO DOS SERVICOS
A "CONTRATANTE" se reserva no direito de devolver a mercadoria enviada em desacordo com as
especificagdes deste contrato, ficando pér conta da "CONTRATADA" todas as despesas da devolugdo sem
prejuizo de sangdes estatuidas por este contrato.

CLAUSULA NONA: DA VINCULACAO DO CONTRATO E

DA LEGISLACAO

Faz parte integrante deste contrato, Processo Administrativo n.° 2594/95. Este contrato serd regido pelas Leis
Federais 8.666/93 e 8.883/94.
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CLAUSULA DECIMA: DO FORO

Fica eleito o foro desta cidade ¢ Comarca de Americana, com exclusdo de qualquer outro pdr mais
privilegiado que seja, para solucionar questdes oriundas do presente contrato nfo resolvidas

administrativamente.
E pdr estarem de pleno e perfeito acordo foi lavrado o presente instrumento, em 4 (quatro) vias de igual teor
e forma que vai assinado pelas partes e pelas testemunhas de rol abaixo.

Prefeitura Municipal de Americana, aos 14 de fevereiro de 1.995.

(Seguem-se as assinaturas das partes e de duas testemunhas).
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1996: A-17.

- ESTIMULANDO a reflexdo. Método de professor americano recupera capacidade de
pensar. Visdo, 23 de outubro de 1985: 69.

- EVENTOS de Filosofia terminam hoje. O Jornal de Maringd. 28 de junho de 1988: 5.

- FELDENS, M. O homem é mamifero. Mas nio é ledo. Nova Escola, ano III, n® 27,
dezembro de 1988: 46-8.

- FERNANDES, M. L. O que é Filosofia para Criangas? Pista Livre. Informativo da
Associagdo Feirense de Atletas Corredores. Feira de Santana. Ano 2, n®4, janeiro
de 1995: 6.

- FILOSOFAR desde a infancia. O Estado de Sdo Paulo, 6 de outubro de 1985: s/p.

- FILOSOFIA. O Estado do Parand. Curitiba, 24 de janeiro de 1988:10.

- FILOSOFIA chega as escolas de 12 grau. O Globo, 1 de outubro de 1985. Capa.
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- FILOSOFIA ensina criangas de favela de SP a pensar e discutir. Folha de Sao Paulo.
7 de fevereiro de 1998: 3-8.

- FILOSOFIA melhora o rendimento. Zero Hora, 8 de abril de 1988: 30.

- FILOSOFIA no colégio Integrado. Tribuna do Interior. Campo Mourao/PR, 31 de
maio de 1987: s/p.

- FILOSOFIA para as Criancas. Didrio Popular, 6 de outubro de 1985: s/p.

- FILOSOFIA para criangas. Folha de Londrina. 21 de fevereiro de 1986. Capa.

- FILOSOFIA para criangas. O Estado de Sao Paulo, 5 de outubro de 1985: s/p.

- FILOSOFIA para criangas. O Jornal de Maringa. 22 de junho de 1988: s/p.

- FILOSOFIA para Criangas serd debatida na Folha. Folha de Sao Paulo, 30 de outubro

de 1986: 6-4.
- FILOSOFIA para Criangas tem 12 ciclo de debates. Didrio Popular, 13 de maio de
1985: 12.
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1988: A-31. Educagdo e Ciéncia - 22 Caderno.

- HABILIDADE para a leitura pode melhorar com Filosofia. Folha de Sao Paulo, 31 de
outubro de 1986: 20.

- HOLTREMANN, J. O milagre da lingua. Didrio de Noticias. 31 de marco de 1994: 7.

Suplemento Cultura.

_ INEDITISMO no ensino da Filosofia. Cidade de Santos, 10 de maio de 1986: s/p.

- JOIAS. Didrio de Noticias. 31 de margo de 1994: 5. Suplemento Cultura.

- KUMPERA, 1. dos S. E de pequeno que se aprende a filosofar. Revista Cldudia, n®
167, janeiro de 1986: 167-8.

- LAHOZ, A. Estudo é obrigatério na Franca. Folha de Sdo Paulo. 1 de maio de 1994:
6-6. Caderno Mais.

- LEFCADITO, J. F. Crianca debate tema filoséfico. Jornal do Brasil, 22 de fevereiro
de 1987: 18.

- LICAO de pensamento. Filésofos tentam provar a possibilidade de vida inteligente
dentro das salas de aula. Isto E. 30 de outubro de 1985: 31-2.

- LISBOA JUNIOR, A. Um espago para a crianca aprender a pensar. O Estado do
Maranhio. Sio Luis, 12 de maio de 1987: s/p.
- MALIS filosofia na educagdo. Didrio de Petrépolis. 12 de julho de 1996. Capa.
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- MALBERGIER, S. Matéria é opcional na Inglaterra. Folha de Sdo Paulo. 1 de maio
de 1994: 6-6. Caderno Mais.
- MARER, M. S. A boa e velha Filosofia estd de volta. Revista Leia, outubro de 1985:

s/p.

- MARIGUELA, M. Filosofia no primeiro grau: nova onda. Jornal de Piracicaba, 19 de
margo de 1994: s/p.

- MARINGA abre hoje Encontro Internacional de Filosofia para Criangas. O Jornal de
Maringd. 23 de junho de 1988: 6.

- MARINGA ter debate sobre a filosofia. O Didrio do Norte do Parand. Maringé, 17
de junho de 1988: s/p.

- MASCARENHAS, 0. O enviado de Deus a Moscovo. Didrio de Noticias. 31 de marco

de 1994a: 2. Suplemento Cultura ("Trinta anos de infincia: Matthew Lipman e
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Criangas").

. SO depois da sexualidade. Didrio de Noticias. 31 de marco de 1994d: 6.
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- . Trinta anos de infincia. Diario de Noticias. 31 de margo de 1994f: 3.
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- METODO filoséfico faz alunos mais criticos. Nova Escola, ano IV, n® 36, dezembro de
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- MILITELLO, K. No 12 grau, Filosofia para criancas. Folha da Tarde. Sao Paulo, 15
de maio de 1985: 11. Exterior - Educagéo."

- MONTEIRO, N. Filosofar é preciso. Folha de Londrina. 21 de fevereiro de 1986: 4.
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% Periédico semanal do Ministério de Educagdo e Ciéncia da Espanha, editado em Madri.
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- . Thinking in education. Cambridge: Cambridge University Press, 1991.
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- LIPMAN, M., SHARP, A. M., OSCANYAN, F. S. Filosofia na sala de aula. Sio
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LIPMAN, M. e SHARP, A. A comunidade de investigacdo e o raciocinio
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Datilografado.
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- CENTRO Brasileiro de Filosofia para Criancas. FolhaPhi. Jornal do Centro Brasileiro
de Filosofia para Criangas. Ano 1 (1996), n=: 1(fev.), 2 (maio), 3 (set.), 4
(nov.); Ano 2 (1997), n®: 5(mar.), 6(jun.), 7(ago.), 8(nov.); Ano 3 (1998), n%:
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Grau. Ano 3 (1994), n= 10 (abr.), 11 (jul.), 13 (nov.); Ano 4 (1995), ™ 17
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- CENTRO Catarinense de Filosofia no 12 Grau. Philos. Revista Brasileira de Filosofia
no 12 Grau. Ano 1 (1993), n= 1 e 2; Ano 2 (1994), n= 3 e 4.
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- FERNANDES, C. A. V. Filosofia para Criancas: uma proposta pedagégica
construtivista. Sdo Paulo: PUC, 1991. Dissertagdo de Mestrado.

- SANTOS, N. Filosofia para Criancas: uma proposta democratizante na escola? Sao
Paulo: PUC, 1994. Dissertagdo de Mestrado.

* CARVALHO, Ademar de Lima. Educacio criativa: o desenvolvimento da

criatividade no paradigma Filosofia para Criancas. Cuiaba: Universidade

% Os titulos com asterisco indicam trabalhos ndo consultados.



424

Federal de Mato Grosso, 1995. Dissetacdo de Mestrado.

* FREIRE, Roberto de Barros. Educar para o pensar: a Filosofia na Educacio. Cuiabi:

Universidade Federal de Mato Grosso, 1994. Dissertacdo de Mestrado.

* JOERKE, Gabriel A. Ogaya. Do didlogo e do dialégico e sua relacio com o

pensamento no referencial da Educacéo para o Pensar. Cuiabd: Universidade

Federal de Mato Grosso, 1997. Dissertagdo de Mestrado.

* SILVA, Rosana Maria da. O filosofar como paradigma de reavaliacdo, superacio e
avanco na educacfio. Cuiaba: Universidade Federal de Mato Grosso. 1995.
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* THEOBALDO, M. Cristina. Racionalidade, ética e educacdo. Cuiab4: Universidade
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5. Documentos.

- AMERICANA. Municipio. Prefeitura Municipal. Instrumento Particular de Contrato

que celebram entre si a Prefeitura Municipal de Americana e a Empresa

Centro Brasileiro de Filosofia para Criancas, para ministrar curso de
treinamento de professores e implantacio de programa bésico de Filosofia
para Criancas -Educacio para o Pensar. Americana, 14 de fevereiro de 1995.

- CENTRO Brasileiro de Filosofia para Criangas. Estatutos sociais. Datilografado. S.n.t.
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CENP de 24-9-85. Didrio Oficial do Estado. Secao I, Sdo Paulo, 95(181), 25 de

setembro de 1985.
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