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Quem é jovem nao espere para fazer filosofia; qgéermlho ndo se
canse disso. Com efeito, ninguém € imaturo ou adpeem relacdo a
saude da alma. Quem diz que ainda ndo é hora de fiesofia, ou
que a hora j& passou, parece-se com quem diz |egdoe felicidade,
gue ainda ndo é o momento dela, ou que ele jayaBso0 isso, tanto
o jovem como o velho devem fazer filosofia; um pgue, embora
envelhecendo, permaneca sempre jovem de bens pma cdo
passado, 0 outro para que se sinta jovem e velhoesmo tempo,
para que nao tema o futuro [...] (EPICURO, 19943).



RESUMO

A presente pesquisa inscreve-se no tema do ensiriitodofia para/com criangas e
adolescentes do ensino fundamental. Através de pesguisa de cunho bibliografico
investigamos a possibilidade da experiéncia fileaotontribuir com a formacao de sujeitos
autbnomos e emancipados, bem como as categoriaggfaado nela presentes, colaboram
com essa possibilidade. Em linhas gerais, aprasestaos fundamentos teoricos e
metodoldgicos que permeiam a proposta de ensirffdodefia para criangas elaborada por
Matthew Lipman fazendo um paralelo deste prograoma &s categorias que acreditamos que
uma educacdo para a emancipacdo deve privilegiargtiais: o despertar de atitudes
fantes (Lyotard), uma outra relacdo com a infancia (KolanLarrosa), o resgate da
capacidade de experiéncias (W. Benjamin). Algumassifes se colocaram ja de inicio: O
programa de Lipman permite o filosofar, o aprops@rnovamente da capacidade de fazer
experiéncias e o despertar das atitudefantes entre os educandos? Através de uma
fundamentacao tedrica de base frankfurtiana, colosaa seguinte pergunta: Até que ponto a
proposta de Lipman é uma alternativa tedrico-pmationdizente com uma educacdo que
colabore com a formacéo de individuos emancipadlos®ditamos que a filosofia inserida na
grade curricular das criancas e dos adolescentegndmo fundamental € a principal
disciplina, e por que ndo dizer, a Unica capazedpettar nos alunos um pensar cuidadoso,
consciente, critico, criativo e reflexivo, poisreditamos serem estas experiéncias intelectuais
essenciais para a formacao de sujeitos emancipassisn, 0 nosso referencial teérico esta na
escola de Frankfurt, especialmente nos textos deddr W. Adorno sobre industria cultural,
educacao, formacdo e semiformacao. Trabalhagambém com as concepcdes trazidas por
Jean-Francois Lyotard, Walter Omar Kohan, Waltenj@®min e Jorge Larrosa acerca dos

conceitos de infancia, experiéncia e filosofar.

Palavras — chaveFilosofia. Filosofar. Ensino. Experiéncia. Infancia



ABSTRACT

This research subscribe itself on the theme oftehehing of philosophy for / with
children and adolescents of the middle school. Udino a bibliographical research
investigated the possibility of philosophical expace contribute to the formation of
autonomous individuals and emancipated, and thegoges which, being present in it,
collaborating with such a possibility. In generake present the theoretical and
methodological foundations that permeate the pregpdeaching philosophy for children,
developed by Matthew Lipman, paralleling this peogrwith the categories that we believe
that education for emancipation should focus, saghthe awakening of attitudesFantes
(Lyotard), another relation with childhood (Kohandalarrosa), the rescue capacity of
experiments (W. Benjamin). Some questions wereepldoom the outset: The program of
Lipman allows philosophizing, the appropriating iagdhe ability to experience the
awakening of in-Fantes attitudes among students@ugh a theoretical frankfurtian base, put
the following question: to what extent the propotgaman is an alternative consistent with
theoretical and practical education to work witk thaining of individuals emancipated? We
believe that the philosophy embedded in the cuumuof children and adolescents from
middle schools is the main course, and why not geypnly one able to awaken in students
with a careful thinking, conscious, critical, ciigatand reflective, therefore we believe are
these intellectual experiences essential for themdtion of subjects emancipated. Thus, our
theoretical framework is the Frankfurt School, esgléy in the writings of Theodor W.
Adorno on the culture industry, education, traingagd erudition. We also work with the
concepts brought by Jean-Francois Lyotard, WalteatOKohan, Walter Benjamin and Jorge
Larrosa about the concepts of childhood, experiancephilosophy.

Keywords: Philosophy. Philosophizing. Teaching. Experieri@aldhood
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INTRODUCAO

O Sonho

(Clarice Lispector)

Sonhe com aquilo que vocé quer ser,
porque Vocé possui apenas uma vida
e nela s6 se tem uma chance
de fazer aquilo que quer.
Tenha felicidade bastante para fazé-la doce.
Dificuldades para fazé-la forte.
Tristeza para fazé-la humana.

E esperanca suficiente para fazé-la feliz.

As pessoas mais felizes ndo tém as melhores coisas.
Elas sabem fazer o melhor das oportunidades

gue aparecem em seus caminhos.

A felicidade aparece para aqueles que choram.
Para aqueles que se machucam.
Para aqueles que buscam e tentam sempre.
E para aqueles que reconhecem

a importancia das pessoas que passaram por suas.vid

Inicio este trabalho comentando os caminhos glleitrantes de ele nascer. Sempre
fui uma aluna malcriada, inquietada, contestadarbagrecedora. Era um imenso castigo ter
gue me manter sentada na carteira, ereta, comhos bkos na professora. Minha mée era
constantemente solicitada pela diregcdo a comparec@scola para conversar sobre 0 meu

comportamento, 0 que para ela ndo era uma decepg&ominha conduta ndo afetava de
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maneira alguma meu rendimento escolar, tendo eta gige durante todo o meu periodo de

escolarizagcdo sempre fui considerada uma das neslatrnas da sala.

No entanto, ndo bastava para a escola eu ter umréondimento pedagdgico. Eu
precisava, quase que primordialmente, me adequarasgas da instituicdo, o que sempre foi
uma pedra no meu caminho e o inicio das minhasetapdes em relacdo a escola. J4 na
educacao infantil sonhava em ser professora. Acleonaquele tempo era o desejo de toda
menina. Para a crian¢ca ndo ha limites para sonA&m de professora, desejava também ser
veterinaria e politica. A escolha por estas duaimas profissbes foi influenciada,
indiretamente, pelo meu pai, pois ele era formauo veterinaria e sempre atuou como
militante politico, incentivando-me, desde muitogpena, a desenvolver uma forte

consciéncia critica.

Na pré-adolescéncia, descobri e compreendi quepaendo era aquele veterinario
idealizado por grande parte das criancas, que aledades e gatos, mas sim aquele que
ensinava outras pessoas a como cuidar dos animdass, de grande porte, mais
especificamente, como ele mesmo dizia. Na épodrer sdisso confundiu muito a minha
cabeca. Como podia um veterinério ensinar? Istoenddarefa para um professor? Minha
méae me explicou que era possivel fazer as duaascoisas, pargsso, era necessario muito
estudo. A partir deste instante, resolvi que tambi&niazer duas coisas: ensinar as criangas e
ensinar as pessoas a como cuidarem delas, ainafig era mais crianca e sabia 0 quanto
seria complicado adquirir trés diplomas e depoixitiar trés profissdes. S6 ndo sabia ainda

qual curso universitario precisaria fazer para oetigar este desejo.

Os anos se passaram e as responsabilidades foraentando. Tinha concluido o
terceiro ano do ensino médio e era hora de degidieu futuro. Neste periodo, ja sabia que
para ensinar criangas precisaria cursar Pedaga@iado tinha certeza se esta era a escolha
certa. Nao fui muito motivada. A maioria das pessdizia que esta profissdo era muito
estressante e que com ela se ganhava pouco, mampiaides nunca me importaram. Na
verdade, ndo me preocupava com 0 quanto ganhaaackiramente ou com o grau de
estresse que a profissdo que eu escolheria ma. tlslieu pai e minha mae, por sua vez, nao
opinavam sobre as minhas escolhas - apenap@aavam. Queriam apenas que eu estudasse
em uma universidade publica, afinal, os estudosnda pai foram todos concluidos em
instituicbes publicas e, além disto, era professar USP. Era, portanto, uma questdo

ideoldgica. Assim, sempre freqlientei 0 ensino pobli



Minha paixdo por criangas e minhas inquietacoesetagdo a educacao fizeram com
gue eu tomasse a decisdo: iria mesmo cursar Padag®gecisava, a partir de entdo, me
preparar para o vestibular. Nao foi facil! Precissiudar muito. Neste periodo, as questdes
relacionadas a educacao passaram a me afetar cisnnteasidade, pois acabei percebendo
0 quanto meu Ensino Médio havia sido defasado.dduibnteddos que eu estava estudando
nunca tinham sido vistos antes por mim, diferentéenele meus colegas de cursinho, que
haviam realizado o Ensino Médio em escolas padtiesl Aquilo que o vestibular me pedia
nao era 0 que a escola publica tinha me dado. Eaagosé? Estudei muito, mas, por fim,

passei no vestibular para Pedagogia numa Univelsidablica.

Viver em sociedade € um desafio porque as vezesndis presos a
determinadas normas que nos obrigam a seguir rixgitedoras do nosso

ser ou do Nosso nao-ser...
Quero dizer com isso que nés temos, no minimo, geesonalidades: a
objetiva, que todos ao nosso redor conhecem; ebjetia... Em alguns

momentos, esta se mostra tdo misteriosa que senpangmos - Quem

somos? Nao saberemos dizer ao certo!!! (LISPECTIOBS, p.55)

Ingresso na Universidade carregando duvidas ezesrt&abia o que estava buscando:
estava em busca do meu Eu e de um ensino quezpese o dialogo, mas as duvidas
pairavam no ar. Nao sabia por onde comecar. Depaaiom professores abertos a escuta,
ao dialogar, no entanto, sentia uma grande difeadiddem me adaptar, em expor minhas
inquieta¢des em publico; ndo estava acostumadiacugiela e a ser tratada como Eu. Foram

muitos anos de escolarizacdo sendo vista como @wgindo como Outro.

Aos poucos, fui re-descobrindo o meu Eu, aprendemdne re-conhecer, sendo
amparada pela filosofia neste processo. Logo no memneiro ano de estudos na
Universidade, tive acesso a varias disciplinasresgantes, mas uma em especial foi um
marco, uma grande experiéncia para a minha formagéinha vida. Filosofia da Educacéo |,
eis 0 nome da matéria e Paula Ramos de Olivesa rbome da professora que ministrou tal

disciplina. Foi paixdo a primeira vista, por amlgsea filosofia e pela docente.

Esta aula me parecia diferente de todas as owtoasecando pela disposicdo das
carteiras, as quaisia maioria das vezes, encontravam-se acondicioradasirculo, o que

vinha a facilitar a interagdo com o outro, tendowesta que era possivel ndo sé ouvir, mas
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também ver os colegas, ou seja, observar a reagd@adh um, através dos seus gestos e
olhares, durante o didlogo. Além disso, a professmbém compunha aquele circulo; ela se
misturava, ndo se distinguia dos alunos - peloréant parecia um deles. Esta disciplina foi

fundamental para re-encontrar o meu Eu.

Que bom seria se a escola
nao me impusesse uma segunda
natureza
me assistisse para eu mesmo me

recriar.(CARNEIRO. “O outro eu da escola”)

A professora Paula convidou todos os alunos daptlisz a participarem do Grupo de
Estudos e Pesquisas de Filosofia para CriancasRKGERor ela coordenado. Prontamente
aceitei o convite e ja no primeiro encontro comrapg fiqguei a par das propostas da
Educacdo para o Pensar e foi sublime. Fiquei nfelia em saber que o filosofo norte-
americano Matthew Lipman tinha pensado e estrubuuawia proposta de ensino de filosofia
para criancas na qual pude encontrar elementos eguevalorizava em educacao,

especialmente o dialogo.

Desde entdo dediquei boa parte dos meus estudessaw de filosofia destinado as
criangas. Fui monitora de aulas de filosofia parancas e xadrez na Escola Municipal de
Ensino FundamentaValdemar Saffiotti, localizada no municipio de Asguwara. Permaneci
como monitora nesta escola durante os anos de&6@010, desligando-me do projeto em
2011 por ocasido de meu ingresso no mestrado. Tamfenitorei aulas de filosofia para
criangcas e adolescentes na Escola Municipal de &#magema Nogueira, localizada na

mesma cidade, nos anos de 2006 a 2008.

Durante todo o periodo que permaneci como mondbs&rvei na pratica o quanto as
aulas de Filosofia e xadrez vinham a colaborarfsigtivamente para a formacéo dos alunos
e também para a minha formacédo como pessoa e edac#ds aulas de filosofia permitem
gue os alunos figuem mais atentos, criticos, goate abertos ao dialogo, dando inicio a um
processo de conquista da autonomia, elemento estarhental para construgdo de uma

sociedade democratica.



Estava trilhando o caminho certo, pensei. A filsaé as suas inquietacbes me
mostraram que € possivel e fundamental o re-emootdespertar do Eu adormecido e a
mudanca ou extingdo de métodos e paradigmas, defise construir uma outra escola e um

novo ensino. A seguir, introduzo os caminhos qgea® a presente pesquisa.

Ao fazermos uma retrospectiva historica do ensieo fitbsofia no Brasil, nos
deparamos com dados que mostram, por longo perigldnsuficiéncias de propostas
politico-institucionais a fim de afirmar a Filosmftomo disciplina obrigatéria nos diferentes
niveis de ensino. Desde o Brasil colonia, a Filasofinca teve uma efetiva insercdo no
curriculo escolar: ora era considerada disciplibeigatoria, ora era considerada matéria
complementar ou facultativa.

[...] Historicamente, a presenca da filosofia emgoi@nsino, ao contrario das
outras areas do conhecimento, foi provisoria eiganeente ndo exerceu
influéncia sobre os rumos e a estrutura do sistesw@onal de ensino. Um

olhar mais atento sobre a histéria do ensino dsdfla no Brasil permite-

nos identificar a existéncia, principalmente erige anos 30 e 70 deste
século, de programas oficiais de filosofia obrigag) mas isso nao

significou, na pratica, um efetivo ensino de filiiso(HORN, 2000, p.18).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacior884996 n&do apresentou nenhum
paragrafo assegurando a obrigatoriedade do ensirfilasofia. No entanto, o documento
propde na sessao IV, artigo 36, inciso Il queiaal fdo ensino médio o educando demonstre:
“dominio dos conhecimentos de filosofia e de sog@ necessarios ao exercicio da
cidadania” (BRASIL, 1996). E s6 em 2008, com ale11.684 de autoria do deputado federal
Ribamar Alves (PSB-MA), que a Filosofia (juntameoben a Sociologia) passa a ser incluida
como disciplina obrigatoria nos curriculos do EnsMédio. Varios autores ja realizaram o
apanhado historico das inconstancias legais quagagam a obrigatoriedade do ensino de
Filosofia, tais como: CARTOLANO, 1985; MACIEL, 19580UZA, 1992; entre outros.

Apesar do ensino de filosofia ainda ndo ser obrgapara a educacao infantil e para
os alunos dos 1° e 2° Ciclos do ensino fundametatialps um nuimero bastante consideravel

de estados que vem inserindo em suas instituicgadages, principalmente particulares, a



filosofia e seu ensino no curriculo de criancasi@escentes do nivel fundamehtad partir
deste dado, e levando-se em consideracao as rpaeggsisas que vém sendo desenvolvidas
sobre o0 ensino de filosofia destinado aos joven®rm®no meédio, iremos limitar a nossa
investigacdo ao ensino de filosofia reservado @&msoa do nivel fundamental, incluindo,
portanto, o 2° ciclo, objeto este pouco exploradopasquisa do ensino de Filosofia. Tal
argumento veio a ser comprovado com a efetivacaorgereviséo bibliografica no banco de
dados da CAPES, nos anos de 2004 a 2009. Em pmviez testa auséncia possa ser
justificada pela ndo garantia institucional da $olia como disciplina obrigatéria neste nivel
de ensino. Pensar a filosofia nesse nivel de ertaimbém nos interessa pela experiéncia
diferenciada que estes potenciais alunos podeniradgjoarregar para o ensino médio.

Portanto, essa dissertagéo inscreve-se no temasdwaeale filosofia para/com criangas
e adolescentes do ensino fundamental. Inegaveitalnagcdo de Matthew Lipman para levar
a filosofia a esse publico, com sua proposta quer®@@ partir de um filosofar que, porém,
nao ignora a historia da filosofia. H4 muitos modasu pelo menos alguns — de entendermos
o filosofar, por exemplo, como exercicio de invgmstBio ou como experiéncia do
pensamento. Lipman aproxima-se mais do primeirquamto outros autores, como Walter
Kohan, destacam a experiéncia do pensamento queeocoom o filosofar. Interessa-nos
pensar exatamente sobre esse processo de filo§uiaremos investigar se o filosofar é
capaz de contribuir com a formacdo de sujeitosnamds e emancipados, bem como as
categorias que, estando nele presentes, colabaramessa possibilidade. Certamente essa
discusséo pode ser levada para qualquer nivel glacerporém nos limitaremos ao ensino
fundamental tanto pelo fato de ja existir divergasquisas no ensino meédio, como também
por entendermos que algumas especificidades daagdudnfantil, ensino médio e ensino
superior, ndo poderiam ser ignoradas aqui, masiamaph sobremaneira nosso objeto.

Algumas guestdes se colocam ja de inicio: O progrdeLipman permite o filosofar,

0 apropriar-se novamente da capacidade de fazeriérpias e o despertar das atitustes

Tal dado foi averiguado durante uma pesquisa edizem 2003 por Favero, Ceppas,
Gontijo, Gallo e Kohan. Os autores concluiram goeqeiase todos os estados brasileiros
existem escolas particulares que adotam a obrigdtmte do ensino de filosofia nos

curriculos do nivel fundamental e que em algunadest (Distrito Federal, Rio de Janeiro,

Mato Grosso, Sao Paulo e Bahia) as instituicoesigagbas vém adotando no referido nivel
de ensino.



fantesentre os educandos? Nesse sentido, através ddumdi@mentacdo tedrica de base
frankfurtiana, pretendemos colocar a seguinte pgaguAté que ponto a proposta de Lipman
€ uma alternativa tedrico-pratica condizente coma eaducacdo que colabore com a formacao
de individuos emancipados? Acreditamos que a filmsserida no curriculo das criangas e
dos adolescentes do ensino fundamental é a prirdigmplina, e por que nao dizer, a Unica
capaz de despertar nos alunos um pensar cuidaclossgiente, critico, criativo e reflexivo,
pois, confiamos serem estas experiéncias intelisttessenciais para a formacéo de sujeitos

emancipados:

[...] Mas aquilo que caracteriza propriamente asci@mcia € 0 pensar em
relagdo a realidade, ao conteudo — a relacdo astfermas e estruturas de
pensamento do sujeito e aquilo que este ndo éséistielo mais profundo de
consciéncia ou faculdade de pensar ndo é apeneseowvblvimento l6gico
formal, mas ele corresponde literalmente a capdeida fazer experiéncias.
Eu diria que pensar € o0 mesmo que fazer expergmeialectuais. Nesta
medida e nos termos que procuramos expor, a edupaca a experiéncia é
idéntica a educacao para a emancipacdo. (ADORNI3a2®.151).

Em linhas gerais, pretendemos expor os fundameatogeos e metodologicos que
permeiam a proposta de ensino de filosofia pam@ncas elaborada por Matthew Lipman
fazendo um paralelo deste programa com as catsggue acreditamos que uma educacao
para a emancipacao deve privilegiar. Desta manaimgjamos afirmar a importancia da
estruturacdo de um ensino de filosofia como expeiaéfilosofica, ou seja, que nao pretende
limitar-se na exposi¢éo da histéria da filosofidos conceitos tratados pelos filosofos, mas
gue, pelo incentivo ao apropriar-se novamente gaadade de experiéncia e do despertar
das atituden-fantes,possibilite aos alunos a elaboracdo do pensamefiéxivo, criativo e
critico, pois, acreditamos que estas experiénamslectuais levem a emancipacdo do
individuo. Assim, o0 nosso referencial tedrico estdescola de Frankfurt, especialmente nos
textos de Theodor W. Adorno sobre industria culi@ducacao, formacédo e semiformacéo.

2 Para Adorno (2003) pensar € o mesmo que fazeriérp&s intelectuais. Neste sentido, o
pensar ndo se limita a formacéo de ideais induzdimansmitidos por outros, mas sim estas
experiéncias intelectuais se caracterizam pelado@im de uma consciéncia autonoma, pelo
reconhecimento da possibilidade de pensar e agiraco pré-estabelecido.



Levando-se em consideracdo que a filosofia e ecessino que confiamos veicular a
proposta de uma educacdo para a emancipacao & ampeebusca incentivar a experiéncia
filosofica ou a experiéncia intelectual nos educandamos evitar utilizar nesta dissertacéo o
termo “ensino de filosofia”, pois achamos que é&staninologia pode vir a sugerir uma leitura
paradoxal do nosso problema, na medida em quenm tégnsino” ja pressupde que algo é
ensinado e aqui o aprender e o ensinar sao sobrnetadlematizados.

Portanto, a nossa ambicdo € apresentar, primeitaregumas criticas a sociedade
contemporanea, tendo como embasamento teédricoflagdes trazidas por Theodor W.
Adornd’, filésofo frankfurtiano, acerca do processo deif@mac&o ou semicultura que vem
acometendo os individuos ha um bom tempo, devidooasumo exacerbado de produtos
semiculturais que os incitam a adaptar-se e comiee® com a realidade socioeconémica
vigente, levando-os a perderem cada vez mais acidap@ de exercitarem sua
autoconsciéncia. Adiante iremos descrever e anaisanceito de formacadifdung) tal

como compreendido peteadicdo alema, e que ocupa o centro das preocepagdAdorno.

Simultaneamente as reflexdes de Adorno, apresemtares explanacbes de Jean
Francois Lyotar em relacdo & descrenca que vem acometendo osidimatv nas
metanarrativas, 0 que, a nosso ver, contribui pafarmacao de cidadados conformados e
acriticos, colaborando para o retorno e disseminalg barbarie. O pensador, ao tecer
comentéarios sobre a educacéo nos dias atuais milesmos por ele de pos-modernidade -,
alerta-nos para a crise do ensino e sua possipelragfio através do filosofar, ou seja, da
escuta ao outro, de uma leitura dialdgica, da desng;do de saberes, enfim, de atitudes
fantes.

® Adorno nasceu em Frankfurt em setembro de 190®reem em agosto de 1969. Foi um
sociblogo, filosofo e musicologo e um dos expoertaschamada Escola de Frankfurt,
juntamente com Max Horkheimer, Walter Benjamin, béetr Marcuse, Jirgen Habermas e
outros.

* Lyotard nasceu em Versalhes em agosto de 192#a dbito em abril de 1998. Filésofo
francés destacou-se mundialmente ao lancar disssissbre a pds-modernidade.

> Termo utilizado por Lyotard, para enfatizar a necksle de regressarmos a infancia a fim
de resgatarmos as nossas antigas atitudes dechmig abertura, pois sdo estas atitudes
essenciais para o filosofar. A crianca sabe qu#aai@m muito o que aprender e permite que



Num segundo momento exporemos consideracdes medsrao programa de ensino
de Filosofia para Criancas, estruturado pelo fiidsoorte americano Matthew Lipm3n
descrevendo a metodologia e o curriculo empregadoproposta. Filosofo e professor
Lipman ficou mundialmente conhecido como fundador gptograma de Filosofia para
Criancas. Em seguida apresentaremos algumas @sdaltas ao programa, especialmente
por Walter Omar Kohan, apresentando as possiveisativas que o filésofo propde para o
aprimoramento da proposta de Lipman, destacandoaasconsideracdes acerca de uma outra
maneira de avistarmos a infancia, ou seja, ndo coam® uma etapa da vida, mas como uma
condicdo que deve permanecer em nos durante 0 pessarso, pois, assim como o filosofo
Lyotard, Kohan destaca a necessidade de semrfastescomo condi¢cao fundamental para
nos mantermos abertos e dispostos a novas expasgrc um novo aprender que nao
pretende se fixar como o verdadeiro, mas que aagitalas limitacdes abrindo-se para novas
possibilidades. Walter Kohan é professor titulatht@ersidade do Estado do Rio de Janeiro
e destaca-se na realizagcdo de pesquisas que ahsssobre o ensino de Filosofia com
Criancas e jovens, sendo o0s seus trabalhos de isymatancia para o desenvolvimento do

objeto da presente dissertacao.

Prosseguindo, iremos abordar o tema experiénciateDenodo, exporemos as
consideracées do fildsofo frankfurtiano Walter Benin’ sobre a incapacidade que vem
acometendo o individuo desde a modernidade aososiodms de ter experiéncias.
Simultaneamente as reflex6es de Benjamin serdddatlms os fatores que, segundo Jorge
Larrosa, vém a contribuir para a pobreza de expadé, destacando a sua proposta de
pensarmos a educacao a partir do par experiéntiaselLarrosa € professor de Filosofia na
Universidade de Barcelona, dentre as suas divergalicacoes, destacam-ka experiencia
de la lectura(1996) ePedagogia profan1998).

este aprender chegue até ela. Ja muitos adulteditacn que ja aprenderam tudo e, por isso,
fecham-se a novas experiéncias e consideram-saesaipos.

® Lipman nasceu em Vineland, Nova Jersey, em agastb9@2 e faleceu em dezembro de
2010.

" Walter Benedix Schonflies Benjamin nasceu em Berlib ano de 1892 e veio a 6bito no
ano de 1940, com apenas 48 anos de idade. Foi safst critico literario, tradutor, fildsofo
e socidlogo e assim como Adorno um dos integratdadsscola de Frankfurt.



Finalizando, o dltimo capitulo dessa pesquisa dethicado ao desenvolvimento de
nossa questao. Primeiramente descreveremos alguiras propostas de ensino de filosofia
com criancas e adolescentes, que ndo a de Lipnmarseguida, trabalharemos com a nossa
hipotese que € a de que o filosofar capaz de l@vamancipacdo precisa da presenca de
determinadas caracteristicas, tais quais: o despmitatitude-fantes(Lyotard), uma outra
relacdo com a infancia (Kohan e Larrosa), o resdatecapacidade de experiéncias (W.
Benjamin). Para tanto, problematizaremos o propanceito de emancipacdo pela
apresentacdo de algumas ideias de J. Rancierspflildrancés e professor emérito da

Universidade de PariSeguiremos entdo para as consideragdes finais.
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1. O FILOSOFAR: ALIADO DA FORMACAO EM CONTEXTOS DE
SEMIFORMACAO

Essa secdo serd composta por trés topicos quetreerenam. O primeiro deles é
reservado a explanacfes referentes aos conceitdsrrdacdo, semiformacdo e industria
cultural, conceitos que consideramos fundamentara @analise do contexto educacional
atual. Iniciaremos, porém, com uma descri¢cao dosipais ideais neoliberais, 0s quais ditam
as regras para a manutencdo do nosso atual sisggtalista. Dissertaremos sobre algumas
consequéncias que os ditames neoliberais estdentiazpara o processo de formacao do
individuo - segundo uma viséo critica da sociedadftuenciando-o objetivamente (modo de
agir) e subjetivamente (modo de pensar) e os nm&oasi utilizados pelo sistema para incutir
e proliferar estes ideais. Em seguida, assinalasearnmportancia do resgate das atitudes
fantes abordadas por Lyotard, como condicdo essencia pgprocesso autorreflexivo e,
portanto, como aliada da formacédo em contexto®ngfermacao. No segundo tépico, tendo
em vista o contexto de semiformacéo, afirmamosaréirpde Adorno, a necessidade de a
educacdo construir caminhos para a emancipacdoteMeiro tratamos da crise das
metanarrativas, assinalada por Lyotard, e das ngadague nossas sociedades acabam por
exigir no que diz respeito ao ensinar e ao apref@en como a importancia de assumirmos a
responsabilidade por uma educacédo que se posicariea a barbarie. O filosofar aparece
como uma ferramenta que possibilita uma experié&teiastranhamento, imprescindivel para
romper com a padronizacado do pensamento imposdaruhlstria cultural e para incentivar o
pensamento autbnomo, sustentaculo de uma educagéeipatoria.

1.1 Industria cultural, formacgéo e semiformacao

“Alguma coisa esta fora da ordem, fora da nova
ordem mundial” (Caetano Veloso).
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A educacao é constituida segundo as concepc¢oggmliecondémicas e ideoldgicas
que estdo vigorando em determinado momento histdiessa maneira, para compreender o
funcionamento do sistema educacional brasileirode€igo conhecer o cenario econdémico,
politico e social no qual esta inserida a sociedam¢emporanea e 0s mecanismos — segundo

0s pensadores da escola de Frankfurt - que coimaibyara a concretizagdo desta realidade.

No ano de 1973 o mundo sofre com a crise do petréjee acaba afetando todos os
paises de economia capitalista. Esta crise devao-semento abusivo, pelas na¢des arabes,
do preco do produto. Com o valor do combustiveladta, o consumo e a produgdo caem
abruptamente, provocando uma recessao no sistertant®, com o proposito de buscar a
solucéo para a crise do capitalismo, novas teediasormuladas, em contraposi¢cao aos ideais
keynesiands que vigoraram até 1973, os quais entraram em genpds segunda guerra
mundial, tentando recuperar o mercado que se emagantestruido. Keynes, formulador
desta teoria, defendia ter o Estado papel cendiral @ recuperacédo da economia, passando a
ser um agente protetor social e econémico. Negst®dme foram criadas muitas empresas
publicas e se pensou bastante no bem estar secpdplilacdo, havendo um investimento
maci¢co em politicas publicas, fruto das lutas efesdedos direitos sociais.

No entanto, para superar a crise de 1973, 0s edstasnpassaram a pensar outras
teorias. E neste cenario que entram em cena ofs idefendidos por Frederick Hayelos
quais estdo pautados na liberdade de mercado estigLdo a intervencdo estatal sobre a
economia; neste sentido, o Estado diminui a symrssbilidade social e relega ao mercado e
as empresas privadas parte dos seus encargoscdBsspcao se caracteriza, principalmente,
pela valorizacdo da competicdo entre as pessahsrddde de comércio, ao mesmo tempo

em gue € a favor da diminuicdo dos gastos pubticosprevidéncia social, saude e educacao.

® John Maynard Keynes foi um economista inglés adoliviro A Teoria geral do emprego,
do juro e da moeda (193@nde escreve sobre os fundamentos de sua teomndrema —
Keynesianismo — a qual consiste basicamente nanaf&o do Estado como agente
indispensavel de controle da economia.

° Frederick August Von Hayek foi um economista gaohath prémio Nobel de Economia de
1974; é grande defensor da democracia liberal eagialismo de livre mercado; e autor do
livro O caminho da servida(944).
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Para Altvalter (1999) a necessidade de conter ess@o econdmica no ano de 1973,
trouxe como uma de suas consequéncias a criseradigraas, pois houve a necessidade da
formulacdo de novas teorias tendo em vista a iciuftia dos ideais de Keynes para
solucionar a crise do Capital. Segundo o atfocrise de um paradigma aparece quando néo
s6 essa ou aguela resposta desse ou daqueletaia@stiguestdes colocadas pelo publico ndo
séo satisfatorias, mas também, quando séo insufisi®u mesmo ridiculagALTVALTER,
1999, p.110).

Portanto, além de uma crise econémica, houve aintka crise social, ideoldgica e
uma crise dos paradigmas, sendo proposto um moéeliberal a fim de conter os gastos
publicos através da concretizacdo das seguinteslasedeforma fiscal, ou seja, a diminuicéao
dos impostos pagos pelas grandes empresas; resiauwlas taxas de desemprego, entre

outras.

Os ideais neoliberais tornam-se hegemonicos, sadot@dos no governo Reagan em
1980 nos Estados Unidos da América, no Reino Un@mandato de Thatchem 1979, e
mais tarde acaba abarcando todos os paises daaEO®@g@ental e até mesmo da Europa
Oriental. Na América Latina a doutrina neoliberail &presentada por Pinochet com a sua
ditadura no Chile, e no Brasil teve como precursopresidente Collor nos anos 90,
fortalecendo-se no governo de Fernando HenriquddSar

Gentili (1995) ao analisar as conseqliéncias demsatneoliberal para os paises
capitalistas chega a conclusao do éxito da doutiingue se refere ao social, pois afirma que
as desigualdades sociais entre ricos e pobres mstigaram tao afloradas, tendo aumentado
a propor¢do mundial de miseraveis. Mas, economictanesta politica falhou porque néo
houve aumento no ritmo da producéo das empresas,apdesregulamentacao dos fluxos
financeiros (o Estado ndo impde limites/regras manamovimento do Capital), aliada ao
desenvolvimento tecnologico, produziu a possibidalalo capitalista fazer investimentos
financeiros; com isso, ele passa a fazer aplicag@ss mercados, ndao havendo mais a
obrigacdo de aplicar dinheiro na producdo das @srddustrias, defasando, assim, o

crescimento econdmico.

Para Chesnais (1999) estamos vivenciando uma esgatural ampla, que esta
atingindo a economia, a sociedade e o meio ambiéntenario contemporaneo € desolador:

ha um ritmo de crescimento econdmico decrescentetogibs 0s paises; exploracdo e
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precarizacdo da mao-de-obra; aumento das desiglesldantre os paises e nos paises, e
crescimento do numero de miseraveis. Ao analidar aario de exclusdo, Chesnais usa o
termo Mundializacdo do Capital, a fim de destacsr g que é global € o dinheiro, tendo ele
livre acesso para entrar e sair onde e quando ach@r apropriado. Para Santos (2000) é
apresentado a sociedade um discurso que afirmemestadiante de um mercado global,
avassalador, quando, na verdade, as diferencasssaaiondmicas e culturais, entre ricos e
pobres, sdo aprofundadas. De acordo com o autstariios, de fato, diante da presenca de
uma ideologizacdo macica, segundo a qual a redbzdg mundo atual exige como condicéo

essencial o exercicio de fabulagdes”. (SANTOS, 200®).

E a classe proletéaria, qual é o seu lugar neste cewario? Os trabalhadores passam a
sofrer com a lei da oferta e da procura, pois atafée emprego € precaria, no entanto, a
procura € grande, o que faz com que essa classeetasbe a condi¢cbes desumanas de
trabalho, construindo um paradoxo entre a teore @ratica, porque pela lei os direitos
trabalhistas sdo garantidos, mas, na pratica, @aocampridos. O trabalhador sabe da
situacdo, entretanto se cala, preferindo sobrevieeseu precario ambiente de trabalho ao
invés de enfrentar o desemprego. Afinal: “Sem otssaalho o homem néo tem honra e sem

a sua honra se mata se morre.” (Gonzagtfnban homem também chora

O filésofo frankfurtiano Theodor Adorno nos diz gaesstrutura econémica vigente
incute valores que visam a adaptacdo das pessoamiaosocioecondémico em que estao
inseridos. Assim, muitos passam a abdicar de s@e#od e de seus ideais de vida,

extinguindo suas subjetividades autbnomas.

[...] A ordem econbmica e, seguindo seu modelogeande parte também a
organizacdo econdmica, continuam obrigando a naaidds pessoas a
depender de situac¢des dadas em relacdo as quaisEdentes, bem como
a se manter numa situagdo de ndao — emancipacéms pessoas querem
viver, nada |Ihes resta sendo se adaptar a siteaistente, se conformar;
precisam abrir mdo daquela subjetividade autbnomeeaemete a idéia de
democracia; conseguem sobreviver apenas na medidpe abdicam seu
préprio eu [...]. (ADORNO, 2003b, p.43).

9 Luiz Gonzaga do Nascimento Junior mais conhecidnoc&Gonzaguinha foi um grande
cantor e compositor da musica popular brasileir¢hoFadotivo do também cantor e
compositor pernambucano Luiz Gonzaga, Gonzaguirmsapnesenteou com composi¢des
fortes e emocionantes, que séo sucesso até hoje.
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E o cidadéao, trabalhador ou nédo, jovem ou velhogcldase média ou baixa, como
sente os efeitos da politica neoliberal? Esta adwu#& impregnada de um discurso ideoldgico
que busca embutir no cidaddo a necessidade da tigagpe do consumo desmedido para o
seu progresso. Dessa maneira, comeca a corrida atempo, buscando-se conhecer mais e
melhor num periodo curto, ndo sobrando tempo ga@eocupar com o outro, que vira uma
pedra no caminho: o “amor ao préximo é visto corémodé” (Renato RusSp Baader-
Meinhof Blues Os que ndo possuem condi¢Oes financeiras paestin na sua formacgéao
sabem que tém poucas chances para inserir-se wadoeate trabalho. Assim, muitos acabam
adentrando no mundo do crime. Afinal, que mal pedtar cometendo um cidadao
desempregado ao roubar um saco de leite, enquagitavatados roubam milhdes dos cofres
publicos? O que estamos a presenciar € uma bag@izia vida, do direito a vida, pois se

morre e se mata por nada.

E a educacéo, qual o seu papel no atual sistentaltsdp, que prioriza o resultado em
detrimento do pensamento lento e inacabado? Opfddsancés Jean Francgois Lyotard em
sua obraA condicdo pos-moderna (199@yestiga as condigdes do saber cientifico na atual
conjuntura neoliberal afirmando que apos a revalugdustrial 0 saber passa a se distanciar
das reflexdes filosoéficas sobre liberdade, iguadagrogresso da humanidade interessando-
se pela producdo de conhecimentos que podem segrtidos em mercadoria ou em produto
de consumo. Desta maneira, presenciamos a bardaieaguperficializacdo do saber, porque,
se tempos atras estavamos interessados na elabalac&aberes preocupados com as
questbes sociais, econdmicas e politicas, a fingatantir o bem estar da coletividade,
atualmente presenciamos a producao massiva deesaher pretendem a utilidade imediata e
passageira e ndo se interessam em contribuir caqnestdes relacionadas ao bem comum.
Assim, no “reino do capital” (SADERApud MESZAROS, 2008, p.16) a educacido é
diretamente influenciada pelos ditames neoliberimigp é ela mesma uma mercadoria,
sofrendo forte precarizacdo devido a escassezcdesos publicos a ela destinada. O Estado

transfere - através da municipalizacdo e desceratcdlo - atribuicbes relativas ao

! RenatoManfredini Junior conhecido popularmente pelo namgstico de Renato Russo foi
um Otimo cantor e compositor brasileiro. Fundadoroealista da banda Legido Urbana,
Renato Russo bissexual assumido apesar do seweuitvolo de vida gravou 17 albuns com a
banda Legido Urbana e trés albuns solo.
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gerenciamento e financiamento de recursos, coraelirse em elaborar sistemas avaliativos

de ensino e mecanismos de contenc¢ao social. (KORAB6B, p.102).

A partir das reflexes desenvolvidas pelos teéritoshamada Escola de Frankftié
possivel reconhecer/inferir uma das formas utikzsaglelo Capital para cumprir a proposta de
proliferacdo dos seus ideais, denominada por Aderdorkheimer de “industria cultural”. A
seguir exporemos 0s caminhos que guiaram os foésfsénkfurtianos na construcdo deste

conceito.

Theodor Wiesengrund Adorno, juntamente com outidsdfos que inauguram a
chamada teoria critica da sociedade (1937), pasksenvolver ensaios nos quais procura
pensar filosoficamente a realidade vigente - istape o fildsofo estava imerso num cenario
economicamente em transformacao, tendo em vistatadcimento do comércio devido as

revolugdes industriais ocorridas na Europa, ocasido o surgimento do capitalismo

A consolidacéo do capitalismo promoveu avangcosolégitos o que veio a contribuir
definitivamente para a perpetuacdo entre os indbgdda sensacdo de independéncia.
Entretanto, segundo Adorno (1985) o que ocorregbaissdo macica dos sujeitos tornando-
0s cada vez mais dependentes dos aparatos teaoslo@ionseqientemente, o homem vai

perdendo a sua autonomia e vai se desumanizando.

O filosofo Lyotard (1999) também teceu considerac@eerca do processo de
desumanizacdo sofrido pelo individuo a partir dapg®acdo dos ideais capitalistas,
enfatizando a influéncia desastrosa deste proaegsgwoducdo do saber cientifico. Para o
filésofo, o saber se tornou moeda de troca, oy egjae hoje se escreve so tem valor se tiver
uma finalidade imediata, podendo ser convertidoresrcadoria. Os temas que dizem respeito
a condicdo humana, tdo aclamada pelos tedricosnilstas e pelos filosofos, ja ndo sédo bem
Vvistos, pois para 0 nosso atual sistema, tais salméto podem ser convertidos em produto de
consumo. Assim, o filésofo nos esclarece que orsadenossa atual conjuntura parece ter
existéncia independente. E por isso que ouvimdssatiscursos de valorizagéo a Ciéncia e

muito raramente dos cientistas. Em consequénadidefs a humanizacéo e a personalizacéo

2 Refere-se a uma escola de teoria social interdiisaipneo-marxista, particularmente
associada com o Instituto para Pesquisa Sociahdsetsidade de Frankfurt.
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do saber. As pessoas tornam-se mais consumidorqgedprodutoras de conhecimentos. Ao
valorizarmos a Ciéncia como mero instrumento deidabdo de tecnologias, repetimos o0s

mesmos erros do passado. Inconscientemente, nesreg.

Segundo Lyotard o pesquisador de hoje, apesarrde 4eu nome vinculado a todo
trabalho por ele formulado, pouco é conhecido. Wneene nao € prioridade, s6 o citamos nas
bibliografias e em notas de rodapé, ou ainda r&tsitees circulos académicos, pois 0 que é
interessante para a nossa sociedade é poder eanertartigo utilitario tudo aquilo que foi
por ele pesquisado. Desta maneira, o pesquisadde @esua identidade e quem ganha o
mérito € o produto e as agéncias financiadorasonsgpeis pela sua fabricacdo e venda.
Segundo Pucci:

[...] Os produtos culturais deixam de ser predonteraente valores de uso
para se tornarem valores de troca, integrados iaalGp mercado; sao
produzidos e reproduzidos em série como qualquieo abjeto; tornam-se
mais acessiveis a populacdo pela possibilidadelgeralos. Desenvolve-
se uma industria da producéo cultural. (PUCCI, 1998L).

Podemos inferir que tanto para Adorno como paratdrgo o principal motivo que
levou a desumanizacdo e despersonalizacdo do dodivioi o florescer dos ideais
capitalistas, que dentre outras medidas, pregangetitividade e incentiva 0 consumo
desmedido, o pensamento rapido, mecanico e acabahtbvno durante muito tempo se
dedicou ao estudo dos mecanismos utilizados pslensa para proliferar e incutir nos
individuos os valores da sociedade de consumo, nideanodo-0s, juntamente com

Horkheimer, de industria cultural.

IndUstria cultural foi um termo critico criado p&dorno e Horkheimer em 1947 para
caracterizar a producéo simbdlica que nao proversatber popular, mas sim das empresas e
instituicbes que estao a servico do mercado, avignadutos e entretenimentos padronizados.
Optaram por usar o termo industria cultural em swicio ao termo cultura de massas, pois
esse ultimo carrega “a impressao de existir umdym@o simbodlica que permanece intocada
pelos lacos do fetiche da mercadoria”. (ZUIN; PUGCRAMOS-DE-OLIVEIRA, 2000,
p.121).
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A industria cultural significa para a sociedadeliiberal ndo s6 um mecanismo de
construcdo e proliferacdo de produtos e entretemnioee mas, acima disso, € a responsavel
pela manipulacdo e controle da sociedade, poidenalores, crencas, preceitos, modos de
agir e pensar padronizados e acriticos, condizeotes 0s preceitos capitalistas que
estimulam o consumo exagerado, assim, “[...] pguanto, a técnica da inddstria cultural
levou apenas a padronizagdo e a producao em s&erdfjcando o que fazia a diferenca entre
a légica da obra e a do sistema social...”. (ADORNEORKHEIMER, 1985, p.114).

Com o desenvolvimento da indastria cultural aig@ formativa Bildung) pré-
capitalista que se interessava pelas especulactemfisicas, pelos metadiscursos
emancipatorios de liberdade e igualdade - os qerais1 vistos como principais condicbes
para a construcdo de uma sociedade autonoma - tEeguexn e a semiformacao
(Halbbildung torna-se a condi¢cdo existencial do homem contefmgo. Desta maneira,
presenciamos um paradoxo, pois a sociedade cadaaiszesclarecida caminha ao encontro
da barbarie porque os individuos sao sujeitadanagy coletivamente e néo individualmente

e de forma autonoma. Assim, esta realidade obstanstru¢ao daildung.

Portanto, para o frankfurtiano a indUstria cult@ad principal meio de construgéo e
proliferagcdo da semiformacdo e como este mecanfanqarte da realidade objetiva e
subjetiva do sujeito contemporaneo fica extremaenedificil refletir sobre outras
possibilidades que incitem o florescer do pensamaatdnomo, critico e reflexivo, a fim de

formarem-se individuos emancipados:

Por um lado € possivel referir-se a televisdo emgua&la se coloca
diretamente a servico da formacdo cultural, ou, sefguanto por seu
intermédio se objetivam fins pedagodgicos: na teBvi educativa, nas
escolas de formacdo televisiva e em atividadesdtivas semelhantes. Por
outro lado, porém, existe uma espécie de funcaudiva ou deformativa

operada pela televisdo como tal em relacdo a d@nsai das pessoas,
conforme somos levados a supor a partir da enoroantiglade de

espectadores e da enorme quantidade de tempo yasio e ouvindo

televisdo. (ADORNO, 2003c, p.76).

Devemos atentar para o periodo longinquo — décadidd em que Adorno escreve
suas consideracdes sobre a industria cultura eefagio com a semiformacédo, pois naquela
época a televisdo era 0 meio de comunicacdo deqiest mas atualmente, temos o
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computador e a internet que facilitam a comunicagaaecebimento das informac¢des muito
rapidamente. Neste sentido, a industria culturah \s®mentando os seus mecanismos de
manipulacdo, ficando cada vez mais dificil parandividuo viver sem ser influenciado e
iludido pelos ideais transmitidos pelas novas tkgnas. Temos, assim, de um lado os
prazeres e as facilidades que os meios de com@oicexs proporcionam - e ainda possuimos
a oportunidade de utilizar estas ferramentas cdiadas no processo de conscientiza¢ao dos
individuos sobre o seu papel na sociedade, sea#odire deveres -, mas de outro lado
estamos lidando com um poderosissimo instrumensbielgacdo das massas: “[...] a tentativa
de incutir nas pessoas uma falsa consciéncia ecuttamento da realidade, além de, como se
costuma dizer tdo bem, procurar-se impor as pessoa®njunto de valores como se fossem
dogmaticamente positivos [...].” (ADORNO, 2003d8@. Diante desta conjuntura devemos
pensar sobre a seguinte questdo: Como podemos toossaas criancas e adolescentes

conscientes dos fetiches mercadolégicos que camragadustria cultural?

Para Adorno, a educacao é capaz de proliferarliensgdgiar a industria cultural, mas
também pode auxiliar como mecanismos de protestinscientizacdo, ou seja, a educagéo
pode e deve servir como forte aliada no processforieacdo de individuos autbnomos —
“Ser autbnomo sem deixar de se submeter; subneteera perder a autonomia. Aceitar o
mundo objetivo, negando-o0 continuamente; afirmaspirito, contrapondo-lhe a natureza.”
(PUCCI, 1998, p.90). Individuos capazes de intdgoem criticamente tudo o que é
divulgado pela indastria cultural como normal, \aeteiro, certo e Unico, buscando assim

eliminar os condicionantes que geraram Auschwitz.

A educacédo passa a assumir papel relevante nadotea o retorno da barbarie, mas
uma que esteja centrada na reflexdo e na critidarr® nos esclarece que a educagdo nao
pode ignorar o objetivo da adaptacdo, sendo estacomstrucdo necessaria para o individuo
se orientar na sociedade, no entanto, ela naorddueir o seu objetivo a esta finalidade, pois
se assim acontecer ndo nos afirmaremos como sugitorreflexicos e iremos nos reduzir a
“well adjusted peoplgessoas bem ajustadas” (ADORNO, 2003a, p.148)conformando e
nos adaptando a situacao vigente, sem almejar amgadanulando a nossa capacidade de
nos afirmarmos como parte integrante de um todant®ido exposto, a educacao precisa se
estruturar de tal maneira que a permita levar ensideracdo 0s anseios individuais dos

sujeitos, sem esquecer 0s principios sociais. Blavias de Becker:
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[...] Evidentemente a aptiddo para se orientamoodo € impensavel sem
adaptacBes. Mas ao mesmo tempo impde-se equipadividiio de um
modo tal que mantenha suas qualidades pessoaigdaptagdo nao deve
conduzir a perda da individualidade em um confamoisuniformizador.
Esta tarefa é tdo complicada porque precisamodivertar de um sistema
educacional referido apenas ao individuo. Masoptno lado, ndo devemos
permitir uma educacao sustentada na crenca de plaérar o individuo. E
esta tarefa de reunir na educacdo simultaneamentgpios individualistas
e sociais, simultaneamente — como diz Schelskyaptadao e resisténcia, é
particularmente dificil ao pedagogo no estilo vigelp...]. (ADORNO,
2003a, p.144).

O filésofo Lyotard sinaliza para a possibilidadedésignarmos a educacéo o papel de
resgatar as nossas atitudegantes ou seja, nossos sentimentos de abertura e dagamol
Neste sentido, pensamos que ao nos afirmarmos sefaatesestamos resgatando a nossa
individualidade e ao mesmo tempo permitindo a nasisgtacdo, pois, ao nos predispormos
ao novo vamos nos afastando de nossa condicaaete ataptados, nos abrindo a busca de
outras perspectivas, outras opinides, mas, ao imhog a nossa limitacdo afirmamos a nossa
necessidade de adaptacdo, uma vez que aceitam@segisamos ser preparados por outros
para podermos nos orientar no mundo. Assim, avabaguie o resgate de nossos sentimentos
in-fantes € essencial para a consolidagdo do nosso processoautbrreflexdo e

autodeterminacao de néo participar da barbarie.

1.2 Para pensarmos uma outra educacgéo: caminhos @aa emancipagao

O outro eu da escola

Moaci Carneiro (“A Escola sem paredes”)

Quando entro,
a escola, pronta
as aulas, prontas
as atividades, prontas

0s programas, prontos
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a avaliacao, pronta
Percebo, entédo
gue um outro esta ali
nao eu!
Ao ingressar nessa escola
ao entrar nessa sala
ao aterrissar nesse curriculo
descubro-me apenas isto:
um estranho, um hdspede

em qualquer hotel.

Nessa escola, a matricula
ndo é a minha radiografia
é a ficha de héspede

do hotel em que ingressei

como se fosse uma escola.

Por isso, quem esta ali
nao sou eu

Nao sou eu inteiro, integral

Quem esta ali
€ 0 outro, 0 que entrou
nas estatisticas da escola

mas ndo em suas aulas.

A escola ndo me recebeu
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deixou entrar um outro
estranho, desconhecido
parecido comigo

mas bem distante de mim.

Eu o entrevejo
nos registros da escola
nas atividades da escola
mas nao 0 vejo em meus registros

nem o encontro em minha vida.

Que bom seria se a escola
nao me impusesse uma segunda
natureza
me assistisse para eu mesmo me

recriar.

Que bom seria se a escola
deixasse o outro lado
e me abracasse, eu mesmo

em minha identidade inelidivel.

Um espelho! Este poema pode ser considerado aareet# um espelho, pois parece
muito improvavel haver pessoas que freqlentararscala e que ndo se vejam refletidas
nestas linhas. Ao adentrarmos os muros da esamdagd@paramos com um espago pronto e
acabado no qual seremos s6 mais um nimero, um #&uab a todos os outros, sendo
programados para respeitar as regras impostasrstitaicido. E claro que existem escolas

diferentes, mas infelizmente elas sdo poucas.
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Apesar dos infinitos discursos dos especialistas exlucacédo, que afirmam a
necessidade de estabelecermos ensino condizente com a realidade social e raliltios
educando - ou seja, preocupado em promover reflegde os incitem a pensar sobre a sua
condicdo existencial no contexto que esta insermigsibilitando que relacionem suas
experiéncias individuais com a realidade do munaiada ha muito o que fazer se quisermos

chegar l4. Mas, onde queremos chegar? E por gda aéio chegamos?

Estas perguntas inquietam e provocam, ndo pelal&afercebermos o quanto é dificil
respondé-las, mas sim porque tais inquietacéesormsdam ao exercicio da reflexdo que, ao
invés de respostas, nos traz mais davidas. Istoamuithoso, mas ao mesmo tempo
angustiante e € o que move o pesquisador e famdepesquisa uma verdadeira pesquisa:
“[...] Porque a resposta filosofica ndo acalma umgaietude, mas a potencializa. Quem sabe,
por isso valha a pena responder em filosofia. Rorgaderemos seguir perguntando e

respondendo, cada vez mais radicalmente.” (KOHAN032p.178).

Paremos por um instante com as divagacdes e retosn@ poema e as suas questdbes
sobre a educacéo institucionalizada. O aluno qupabama carteira na sala de aula e que é
mais um nome na chamada, precisa se adaptar cer@esb que entrou na escola e deixou o
seu Eu inteiro e integral esperando na saida. EtgwaEu descansa o Outro tem muito que
fazer, pois ele ndo sabe ser o Outro, nunca foutmoOTalvez esta seja a principal tarefa da
escola: transformar nosso Eu em Outro. No entaaioOutro tem as suas delicias, porque
Nnos permitimos a experienciar sentimentos, emogiiezeres e desprazeres que de alguma
maneira irdo nos afetar, contribuindo para a napsandizagem, para a constituicdo do nosso
Eu. O que ndo pode acontecer é a nossa transfanmaegral em Outro, pois, se assim for,
estaremos aniquilando a nossa subjetividade, tranahdo nossos anseios individuais em

vontades programadas que nao Sao nossas.

E fato que somos Um antes da escola e Outro deptas Aprendemos as letras, os
nameros, a Histéria, a Ciéncia, a Fisica... Maslntente aprendemos? Procurando a
etimologia da palavra aprender no Dicionéario Etibgaio para Ensinar e Aprender tem-se a

seguinte definicao:

O termo ‘aprender’ é de origem latina e remontavado prehendo,
‘tomar’, ‘colher’, com o acréscimo da preposi@h A raiz indo-européia
da qual provénprehendondo deixou marcas no grego nem no sanscrito,
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ainda que as encontremos em outras linguas, pampdxeno albanés, no
irlandés médio, etc. Pressupfe a idéia de que leecomnento é algo que se
toma e se assimila [...] O acréscimo do prefideconferea prehenderaim
sentido direcional, de aproximagdo a um ponto dete&do e, a0 mesmo
tempo, um sentido incoativo que marca o comecontie acdo. De modo
gue, seprenderése refere a acdo de ‘tomar’ algo, o acréscimadjentéo,
confere o sentido de ‘comecar a tomar’, no tergopriamente intelectual,
onde se especializou, indica o comeco da apropridg&onhecimento [...]
(CASTELLO; MARSICO, 2007, p.120-121).

De acordo com a presente definicdo, podemos iragro aprender ndo é o processo
final, mas sim o percurso inicial do saber. Desselanquando afirmamos que aprendemos
alguma coisa, nao significa necessariamente quam@priamos do conhecimento de algo
como se fosse um produto. Na verdade estamos aedtizuma espécie de aproximacao
advinda de um processo pelo qual nos familiarizanars o0 objeto do conhecimento que
dizemos ter aprendido. Assim, o aprender é o inil@douma jornada que pretende como
objetivo o compreender, ou seja, “uma apreens&griatla do conhecimento, em que nao ha
captacdo de elementos isolados, mas do fenbmenceamconjunto”. CASTELLO e
MARSICO, 2007, p.122).

Convido os leitores a recordarem o seu periodsdaaizacdo, mais especificamente
daqueles conteudos chatos, arduos e cansativoininanos que aprender para podermos
seguir em frente. Entdo, ndo é bem mais facil dsrons sentimentos que tais contetdos de
determinadas matérias nos despertavam? Raiva,tengasedo, ansiedade, prazer, alegria...
Uma verdadeira explosdo de emocgdes! E os contel@gls® lembramos também, mas sera
gque conseguimos relembrar da sua resolucdo? Aaima®s como utilizar aquelas féormulas
complexas que ndo sabiamos de onde vinham, paslveesqueles exercicios arduos de
Matematica, Fisica, Quimica, entre outros? De urdaweral, para n6s que somos da area de
humanas é muito dificil recordar deles, assim codeve ser complicado para o0s
pesquisadores da area de exatas lembrarem-se é goe oracdo coordenada sindética,
assindética e subordinaddo entanto, quando cursamos o ensino fundamentaédio,
aprendemos férmulas, resolvemos problemas, cleasitis oracdes. Enfim, disseram-nos que
haviamos aprendido, pois fomos bem nos exames sarpas de ano, mas, se realmente
aprendemos, por que esquecemos? Ou, dito de umrmoto, o que faz algo ser relevante

para n6s?
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Platdo, emApologia de Socrated999), nos mostra um Sécrates que em seu discurso
afirmava que o aprendizado sé acontece a partin@toento em que a pessoa desperta para a
sua ignorancia, sendo este acordar possivel atdwésmparo de outro alguém, ou seja,
através do dialogo. Neste sentido, para estarmeposios a aprender alguma coisa
precisamos manter adormecido tudo aquilo que jamsab; s6 assim conseguimos aceitar o
novo. No entanto, o que fazemos na maioria dassvézo contrario disso, pois trazemos
enraizados paradigmas, verdades e opinides queeparger inquebrantaveis, o que vem a

tornar impossivel o dialogo e o aprender.

O professor, sempre tao ereto, portador de verdadespostas, acaba dificultando a
abertura do aluno para o novo. Muitas vezes néauifgeo diadlogo, a reflexdo, o conflito de
idéias, o que desemboca na formacgéo de cidadaibtis@gransiosos por respostas prontas e
acabadas, aniquilando de vez o Eu que ficou esperzen saida enquanto o Outro passa a ser

o Eu, constituido de muitos Outros, ou seja, dedagkes e atitudes dos Outros.

Talvez esquegcamos muitas coisas que aprendemasg@aonseguirmos achar o real
significado destas tantas coisas para nos, pasasoriEu. O professor, com as suas verdades,
impede que os alunos exponham as suas também esrDadta maneira, o aprender com o
outro e com nés mesmos, o0 desconstruir saberesabedura para 0 novo nao Ssao

consolidados.Portanto, ndo se aprende e quando ndo se apeepedglece.

Adorno em seu ensaBducacédo — Para quéRpresenta-nos a sua concepc¢ao inicial
de educacéo e € justamente esta compreensdo cuelelabs e acreditamos ser o alicerce

para a formacao de individuos emancipados:

A seguir, e assumindo o risco, gostaria de aprasentminha concepc¢ao
inicial de educacéo Evidentemente ndo a assim chamada modelagem de
pessoas, porque nao temos o direito de modelaogess partir do seu
exterior; mas também ndo a mera transmissdo deecioméntos, cuja
caracteristica de coisa morta ja foi mais do quadada, mas producao

de uma consciéncia verdadeiraf ADORNO, 2003a, p.141, grifo do autor).

Ao defender a producdo de uma consciéncia vendad&ilorno esté interessado em
uma educacdo voltada para a autorreflexdo criiepaz de um pensar que se produza
enquanto experiéncias intelectuais. Tais expem8ngido tém a ver com preparacao,

adaptacdo ou modelagem de pessoas, mas possueropdsijo maior e mais importante que
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€ 0 de educar na perspectiva emancipatéria. Perisaamente sobre nossas condi¢cbes de
estar no mundo, compreender que 0s sistemas poditieconémico em vigor influenciam
diretamente a nossa vida e que, portanto, deveraalger os mecanismos objetivos e
subjetivos que se afirmam pelas ideologias dom@sart eis para onde a educacdo deve
conduzir. Assim, um ensino que se reduza a mengrigsdo de conteudos e informacdes
ndo sera capaz de promover caminhos emancipa®masn uma conscientizagdo para que
“Auschwitz nao se repita”. (ADORNO, 2003e, p.119).

Uma racionalidade emancipatéria afasta-se frontatenede uma racionalidade
instrumental. Os caminhos séo outros, distintodesse os parametros que regem a educacéo
basica no Brasil, por exemplo, trazem uma fort@qupacdo com a formacéo de cidadaos
aptos para atuarem no mercado de trabalho. Esspegéva, tdo arraigada em nossa época e
em nosso pais, ndo coincide em nada com a defesdalmo. Trata-se antes de uma

educacao instrumental.

8§ 1° Esta Lei disciplina a educacdo escolar, gee desenvolve,
predominantemente, por meio do ensino em institsigiroprias. § 2° A
educacgdo escolar devera vincular-se ao mundo ballw@e a préatica social.
TITULO II: Dos principios e fins da Educacdo Na@bnArt. 2° A
educacao, dever da familia e do Estado, inspiradgnncipios de liberdade
e nos ideais de soliedariedade humana, tem pofidée o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo pararciexeda cidadania e
sua qualificacéo para o trabalho. (BRASIL, 1996).

A proépria relacdo com o aprender ja ndo é maissanae

Com o advento do ensino em ciclos parece que tgdidoague tivemos que aprender
e pensavamos que tinhamos realmente aprendido,isseEmse aprende mais, pois se a
finalidade de se aprender era passar de ano, apstliais esta intencdo ja ndo existe, tendo
em vista que o aluno, aprendendo ou néo, seguetediumentando o nimero de analfabetos
funcionais. Se antes diziam que os alunos aprendieja o discurso é outro. Afirma-se que
cada vez mais se aprende menos dentro da escol@h&enos mais atentamente para o
passado e o presente, veremos que muita coisa mNdantanto, algo continua intacto. As
leis educacionais mudaram, as escolas se adeqwa@smalunos também sdo outros, mas

mudaram os contelidos e o modo como sdo ministrados?
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O que parece € gue o professor continua 0 mesmurastrar suas aulas. Apesar de
muitos aderirem aos aparatos tecnolégicos comaumsintos auxiliares no processo de
ensino-aprendizagem, muitos continuam tratandouacacomo Outro, ndo permitindo o
dialogo franco e aberto, encobrindo o educando @&®suas verdades. E 0os conteudos, apesar
de algumas mudancas, tal como a exigéncia de hawer énfase maior nos assuntos

referentes a cultura Afro-brasileira, continuamitsmente os mesmos:

§ O conteudo programatico a que se refepamut deste artigo incluird o
estudo da Historia da Africa e dos Africanos, a ldbs negros no Brasil, a
cultura negra brasileira e o negro na formacdo adedade nacional,
resgatando a contribuicdo do Brasil, a cultura andygasileira e o negro na
formacdo da sociedade nacional, resgatando a looigio do povo negro
nas areas social, econdmica e politica pertineatdsistoria do Brasil.

(BRASIL, 1996. Incluido pela lei n° 10.639 de 9003).

E o educador de antes parece ser o0 mesmo de hagepsralunos ja ndo sdo. Muitos
estdo cansados de serem os Outros: querem mostraeus Eus, dialogar, questionar,
perguntar, enfim, querem aprender. Nao aquele dpredo passado, sem significado e
esquecido. Estes novos alunos, ou melhor, a gramaeria deles, ndo aceita respostas
prontas e acabadas, por isso discutem, debatetamagiirritam, por que querem ser ouvidos,
guerem experimentar, sentir, se afetar com o apreretdadeiro que toca e transforma e por

iSSO nunca é esquecido.

Paulo Freire (1989) afirmou ser o ensino tradidi@mailar a um depdsito bancario,
pois o professor deposita o conhecimento no alpa@ depois cobrar — sacar — estes saberes
através das provas; contudo, o aluno ndo se enwuie 0s conteldos que estdo sendo
ministrados. Assim, ele ndo aprende; s6 assimiia pader passar de ano. Nesta perspectiva,
o aluno é tratado como aquele que ndo sabe e gga éhescola desprovido de uma bagagem
cultural. No entanto, ao adentrar na instituicidcedsino, o educando traz consigo saberes
adquiridos em outros espacgos sociais e, portaétopode ser tratado como uma tabua rasa,
porque se isto acontecer estaremos destruindorgiddde individual de cada um. Neste
sentido, os conteudos ministrados em sala de aanmd ser elaborados levando-se em
consideracdo o0s saberes j4 obtidos pelos educdodmsda escola. Atentar para esta
possibilidade requer a reavaliacdo dos métodosopoptas pedagdgicas e também um

tratamento diferenciado aos alunos respeitandouas diferencas. O educador precisa
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desenvolver a sua alteridade, ou seja, sua caplecika se colocar no lugar do outro — do
aluno -, romper as barreiras impostas pelo modeltrahsmissdo-recepcdo através de uma

relacéo dialdgica que dé espaco para que as véias e palavras possam emergir:

Eu creio no poder das palavras, na forca das paaereio que fazemos
coisas com as palavras e, também, que as palaze® fcoisas conosco. As
palavras determinam nossO pensamento porque nasarpes com
pensamentos, mas com palavras, hdo pensamos & dmmima suposta
genialidade ou inteligéncia, mas a partir de nogsdavras. (LARROSA,
2002, p.21).

Crer no poder das palavras é crer no poder deforamsr — pessoas, relacionamentos,
situagles... - que cada palavra carrega. As palgag@dem magoar e machucar, alegrar e
libertar, romper e entrelacar..., enfim, podem mudaumo dos acontecimentos. A relacao
professor-aluno deve ganhar e perder quando agragslpassam a fazer parte do cotidiano
escolar. Ganha-se conhecimento e perde-se a vergonimedo de expor sentimentos e

opinides.

E pelo dialogo que os educadores conhecem os dauarelos e vice-versa. Portanto,
quando o professor isenta 0 aluno da possibilidkedee expressar pelas palavras, algo de
essencial se perde: a alegria. Classificada poro$aina sua principal obra intitulaBtica
demonstrada a maneira dos ge6metf2803) como paixao primaria da alma, a alegriané u
tipo de afeto que motiva o individuo a agir ativexpansivamente. Cabe ao professor a tarefa
de incitar nos alunos a capacidade de afetarenosiéiviamente, ou seja, de reagirem, de
refletirem e de fazerem do encontro em sala de @ulebom encontro. Ao anunciar com
palavras as suas inquietagdes, os educandos @tio-aé e serdo afetados, pois tendo espaco
para serem ouvidos, sentirdo que ndo sao mais amguoe sdo Unicos e que possuem voz na

relacéo professor-aluno.

Acreditamos que o ensino de Filosofia para criargasdolescentes pode ser um
grande aliado para a concretizacdo de uma novaagdloic alicercada no didlogo e na
reflexdo, possibilitando uma outra relacdo entrefgmsor-aluno, aluno-aluno e aluno-

instituicao.
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A educacdo seria impotente e ideolégica se ignerassobjetivo de
adaptacéo e nao preparasse 0os homens para sarerieno mundo. Porém

ela seria igualmente questionavel se ficasse mstaluzindo nada além de
well adjusted peoplepessoas bem ajustadas, em consequéncia do que a
situacdo existente se impde precisamente no quedepior. (ADORNO,
2003a, p.143).

1.3 O filosofar e suas possiveis contribuicées paseeducacao contra a barbarie

“Amanha surgira uma nova crencga e depois de amanha
outra mais nova. Possui, como o povo, percep¢des
rapidas e intengdbes que mudam  rapido”.
(NIETZSCHE, 2006, p.43).

Lyotard, em sua obrA Condicdo pos-modern@989), nos fala sobre as constantes
mudancas que o saber vem sofrendo, ou seja, agrshsccientificos ndo possuem mais o
carater legitimador de outrora. Constantemente sdnmbardeados por novos discursos que

negam ou simplesmente completam os anteriorespratendem se afirmar como legitimos.

Segundo o filésofo nossa sociedade vem vivencianddse nas metanarrativas, ou
seja, a descrenca nos discursos legitimadoresditara o que é certo e 0 que o individuo
deve saber e fazer para manter-se atualizado per@texigéncias do sistema. Ao
vivenciarmos a nao concretizacdo dos ideais derd#gle, igualdade e progresso da
humanidade, ficamos a deriva, a mercé, descremesngtadiscursos. Passamos, entéo, a
criar novas narrativas a partir de nossos intesesgbviduais, sem pensar na coletividade.
Assim, vao compondo-se inumeros discursos, cadacqua seus determinados interesses e

mecanismos, com o intuito de tornarem-se um disdotalizante.

Dirflamos que, atualmente, existe ndo mais as metdivas, mas um
namero de narrativas ou pequenas narrativas qaengedividuos sem a
capacidade de direcdo prépria, sem escolha, sersampento proprio,
incrédulos numa condicao real de incredulidade.GBRNELLI, 2010,

p.48).
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Ao nos depararmos com infindaveis narrativas, sentios sem rumo. Nao sabemos
mais em quem ou no que configkntes éramos amparados pelos ideais de liberdade,
igualdade, justica..., acreditAvamos na mudancdramaformacdo da sociedade, mas o que
nos restou foi a continuacdo e perpetuacdo de tmadamecanismo social, econémico e

politico e a conformacédo diante desta realidade.

Ficamos frustrados e ainda estamos, pois perdersestimo da realidade. No entanto,
“a perda do sentido da realidade talvez ndo séjmlauma grande perda porque, talvez, a
realidade tenha funcionado como um poderosissiimaipio totalitario”. (LARROSA, 2006,
p.156). Entdo, chegamos a conclusdo de que anasseetanarrativas nao € tao ruim assim,
pois percebemos que por tras de todo discursaeexiginalidade de ele se impor como o
anico e o verdadeiro, através de “frequientes wddis de fé” (LARROSA, 2006, p.157).

Quando tudo o que foi defendido n&o foi necessatdenconcretizado, passamos a
guestionar a realidade e a verdade. E isto é nllapaei ndo para o sistema - tendo em vista
que um dos fatores que garante a sua manutenc@ved@ das pessoas na verdade -, mas
sim para todos os excluidos, para todos aquelen@oese enquadram, enfim, para todos
agueles que questionam a verdade e a realidadentfdato, conviver com esta situagéo de
incredulidade nos incomoda, principalmente a noésicadores, pois sempre fomos
acostumados a perpetuar a verdade, a transmitma@ss®s alunos um discurso legitimador e
quando nos damos conta de que a verdade e a dealid® sdo Unicas e nem sempre

legitimas, nos sentimos inseguros:

[...] e ndo sabemos o que ensinar, e ndo sabemusgoe cara nos
apresentar na sala de aula e com que palavradrigis a nossos alunos, e
j& comecamos a duvidar de que tenhamos cara, ansresea cara solene e
bastante dura que costumam ter os educadores qfelado em nome da
verdade, e ja inclusive duvidamos de que tenhamlasas, a0 menos essas
palavras seguras e asseguradas que pronunciamaaleces quando falam
em nome da realidade, e ja comegamos a duvidagétarmghe nossos alunos
sejam reais e verdadeiramente nossos. E agora’ROSR, 2006, p.164).

Agora temos que nos adaptar, ou melhor, temos epa@render a viver, a aceitar e
compreender que a nossa realidade ndo é a Unieagxdstem outros costumes, estilos,
culturas, cada qual com as suas especificidadesod que re-aprender a ouvir, a enxergar e a

sentir o Outro, deixando de lado aquele sentimdatsuperioridade tipico de nos ocidentais.
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Devemos re-aprender a ensinar, admitindo ndo seportadores da verdade e sabedores de
tudo, nos aproximando dos alunos, a fim de esostéde enxerga-los mais de perto, numa
relacdo dialégica, para que eles também passemmpreender e a entender as diferencas que

0s cercam.

Talvez tenhamos que aprender a pronunciar na salaulh uma palavra
humana, isto é, insegura e balbuciante, que n&wlabfique na verdade.
Talvez tenhamos que redescobrir o segredo de ulagdce pedagdgica
humana, isto é, fragil e atenta, que nao passeppapsiedade. (LARROSA,
2006, p.165).

Em 14 de abril de 1968 Theodor Adorno realiza utmatke com Hellmut Becker, na
radio de Hessen, cujo tema central é a educac@eciisamente, Adorno almeja esclarecer o
porqué acredita que “desbarbarizar tornou-se at@juesais urgente da educacéo hoje em
dia”. (ADORNO, 2003f, p.155). O fil6sofo estava irs@ num contexto de atrocidades. Os
ideais nazi-fascistas que geraram o holocaustoexptosdes das bombas atdmicas em
Hiroshima e Nagasaki, compunham acontecimentosagckentes em sua vida. Por isso, ele

acreditava e defendia uma educacgéo contra a bearbéri

A exigéncia que Auschwitz ndo se repita € a primeie todas para a
educacdo. De tal modo ela precede quaisquer oqtrascreio ndo ser
possivel nem necesséario justifica-la. Nao consigereler como até hoje
mereceu tao pouca atencao. Justifica-la teria éégmonstruoso em vista
de toda monstruosidade ocorrida. Mas a pouca d@nai existente em
relacdo a essa exigéncia e as questdes que elataleppovam que a
monstruosidade ndo calou fundo nas pessoas, sirdamgersisténcia da
possibilidade de que se repita ho que dependestddaede consciéncia e
de inconsciéncia das pessoas... (ADORNO, 2003&9p.1

O filésofo frankfurtiano nos esclarece o que etdepor barbarie, afirmando que
mesmo que as pessoas estejam usufruindo do naidegknvolvimento tecnoldgico, elas se
encontram atrasadas em relacdo a sua propriazagéio, pois, segundo alguns ensaios de
Freud - os quais Adorno estudou com bastante pidmans individuos sdo dotados de um
forte instinto destrutivo ou de uma agressividademigiva, o que vem a contribuir

decisivamente para a efetivacdo de atentados wogsiontra a nossa propria civilizagéao.
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Deste modo, a tentativa de superar a barbariendoptial para a sobrevivéncia dos seres
humanos. Adorno cita os movimentos estudantis analgossiveis comportamentos de
pessoas em estadios de futebol para exemplifigalea e o que ndo € a barbarie; para ele os
jovens que participaram da rebelido estudantil §L9&fletiram politicamente antes de
agirem, assim, ndo se trata de uma “consciénciarrdefia, imediatamente agressiva”
(ADORNO, 2003f, p.160), ja quando cidaddos ofenderagridem os jogadores do time

adversario vencedor, isto sim € algo barbaro.

Para Adorno educar contra a barbarie é criar umentdbde ensino onde professores
e alunos aprendam a pensar criticamente, ou sgajegenvolvam a capacidade de refletirem
de forma autdbnoma sobre os inumeros discursos oecanstruidos e divulgados pela
industria cultural como sendo a verdade, o padra®rto e o Unico, pois, ao questionarmos
estes discursos - que se pretendem legitimos mestafirmando a possibilidade de existirem
outras opinides, outros conceitos e outros julgaoseque ndo devem ser excluidos ou
anulados pelo simples fato de ndo carregarem assidefendidos pelo sistema capitalista, e
sim precisam ser apreciados e debatidos porquepsam a voz da diferenca, dos
excluidos, enfim, daqueles individuos que acredgdotam pela concretizacdo de uma outra

sociedade. Ser capaz de critica € condi¢ao fundairma a autonomia.

Ja Lyotard defende explicitamente o filosofaamo principal ferramenta para a
formacdo de individuos capazes de refletirem egsens por contra propria. Portanto, o ato
filosofico deve alicergar-se no questionamento, reflexdo, na critica, enfim, na re-
interpretacdo daquilo que foi lido, dito e ouvidadjetivos esses que, para nos, compde uma

educacao para a emancipacao e contra a barbarie.

Desta maneira, cabe ao professor de filosofia efaate estimular nos educandos a
experiéncia do estranhamento, ou seja, incitar ercéio continuo de uma procura por
saberes que ficaram nas entrelinhas, de discunsda néao ditos e de leituras ininterruptas.
Esta experiéncia do estranhamento seria, seguno@ardy um regresso a infancia, etapa da
vida em que se percebe nitidamente uma limitacdque pode ser entendida como um
espaco a ser preenchido por meio das experiénoiasitd a vida [...]” (BROCANELLI,
2010, p.15) - e abertura, que deve permanecer @utaaas as fases do desenvolvimento do
individuo, pois sdo as nossas limitagfes e a rajssdura para 0 hovo que irdo guiar 0 N0Sso

caminho rumo ao desconhecido.
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Portanto, o ensino de filosofia que nos interes8a deve se deter apenas na
transmissdo dos conceitos elaborados, construiddes pfilésofos da antiguidade a
modernidade, mas sim na experiéncia de pensanmns®gja, num pensar elaborado, arduo e
rigoroso, que deve ter inicio desde o ensino iffapbis, como nos alertou Adorno:
“conforme o0s ensinamentos da psicologia profurmtd tarater, inclusive daqueles que mais
tarde praticam crimes, forma-se na primeira inf@n¢i(ADORNO, 2003e, p.121).

Em face do exposto, na proxima secdo abordaremdgem da possibilidade de um
filosofar com criangas, que aparece com as idetagregrama de Matthew Lipman — filosofo
que propde o encontro entre a filosofia e as casnadolescentes e jovens, através da

idealizacdo do programa de Filosofia para CriafR&E), no final da década de 60.
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2. A FILOSOFIA CHEGA AS CRIANCAS E AOS ADOLESCENTES: A PROPOSTA
DE MATTHEW LIPMAN

“O ensino da filosofia ndo precisa ser complextijdado. Tem a ver
com curiosidade, a mania de fazer perguntas, algopgrdemos na
cultura ocidental quando envelhecemos”. (JOSTEIMMRBER).

Falar da conciliacdo entre filosofia e crianca aiddassunto bastante polémico na
nossa sociedade que carrega resquicios de umapéosigectiva adultocéntrica, assimilando o
cliché de que certos assuntos sao proibidos parane®e de 18 anos. Por exemplo, muitos
afirmam que as criangcas ndo possuem ainda mecanisognitivos para entenderem as
complexas interpretacdes dos muitos filésofos sdifeeentes assuntos. No entanto, o que se
pretende com a unido da filosofia e da criancatitnelar o exercicio do pensar ilimitado e
aberto — tipico dos pequenos — em contraposicapeasamento adulto ocidental que se
afirma como certo, acabado e Unico. PortantoteépEnsar infantilizado, ou nossas atitudes
in-fantes (como afirma Lyotard), que pretendemos resgatando falamos nas aulas de

filosofia para criancas e adolescentes.

Tendo em vista que o criador do programa Filosphsa Criancas foi Matthew
Lipman é conveniente que facamos uma breve apezsentdo fildsofo e dos principais
fundamentos que permeiam a sua proposta para, guidae podermos problematizar a
seguinte questdo: Até que ponto a proposta de lopéhaima alternativa tedrico-pratica
condizente com uma educacdo que contribua comnaaf@o de individuos emancipados?
Para tanto, iniciaremos a presente se¢do com uwe betato dos principais motivos que
levaram o filésofo a pensar sobre a possibilidaglsalfazer filosofia com criancas e jovens.
Em seguida, apresentaremos em linhas gerais aspe@tofundamentacdo teorica, a
metodologia e o curriculo do programa, que incdunavelas filosoficas e os manuais, com 0s
temas propostos e as habilidades que se pretesgevidver. Antes de finalizarmos este
tépico iremos expor algumas ressalvas e as nowshil@mades que estdo surgindo em torno
do programa formulado por Lipman. Assim, continoare consultando os escritos de Walter
O. Kohan e ampliaremos nossos referenciais tedexasinando algumas observacdes feitas
por René Trentin, pesquisador que faz criticapgsata de Lipman, e por Paulo Guiraldelli
Jr., que tem ressalvas a propria ideia de filospf@a criancas, independentemente do

programa adotado.
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2.1 Origens da proposta filosofico-educacional deifuman

Matthew Lipman foi o idealizador do programa deimmsle Filosofia para Criancgas.
Tal proposta foi por ele pensada durante o perégmda@ue ministrava aulas na Universidade
de Columbia, no final da década de 60. Ja ha um teompo na ativa como professor de
Introducéo a Logica, Lipman passa a indagar-seessbeal contribuicdo desta disciplina para
os educandos. Na verdade, seu interesse prinGialacem descobrir por que seus alunos, ja
na universidade, tinham tantas dificuldades naoedadio de seus raciocinios. Um dos
motivos que levaram o filésofo a levantar esta tfieefoi 0 movimento ocorrido na Franga
em maio de 1968, mas ndo o evento em si, e simmpabamento dos estudantes que

participaram do movimento.

Para Lipman os jovens revoltosos de 68 agiram deemmsirracional, munidos de
condutas anti-sociais. Logo, o grande intuito ¢fis@ifo norte-americano, ao criar o programa
de ensino Filosofia para Criancas — Educacao pdfansar, foi o de despertar o “pensar
bem”, o “pensar elaborado”, o “pensar melhor” dipensamento de ordem superigréntre
as criancas e jovens, para que aprendam a corstusrconhecimentos de maneira coerente,
organizada e investigativa, a fim de evitar, dentngtras coisas, a repeticdo do
comportamento inadequado dos estudantes rebelde$96e Portanto, Filosofia para
Criancas € um projeto filoséfico-educacional “cupdbjectivo é o de desenvolver o
pensamento e o raciocinio de alunos desde o pdngeau e segundo grdfisatravés de

discussoes filosoficas nas salas de aulas.” (LIPMEI90, p.9).

E importante destacarmos que a intencdo de Liproasriar o programa, visa, além
do desenvolvimento do “pensar melhor”, a uma priposis ampla, a qual sinaliza para a
constituicdo de uma sociedade mais justa, humagtica, onde as pessoas vivam em
condicbes melhores e aprendam a fazer as suasgsr@scolhas, pensando por si proprias,

mas nao se esquecendo da coletividade.

O programa de ensino de Filosofia para Crianca€)RRega ao Brasil oficialmente
em 1985, com a fundagéo do Centro Brasileiro deséfla para Criancas (CBFC). Catherine
Young, juntamente com alguns colaboradores, fun@BBC que se torna responsavel pela

capacitacao dos professores e distribuicdo dogiaiatéhovelas filoséficas) no pais.

3 A esse respeito ver Lipman, 1995, p. 37-44 e 1481-14
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A ideia central do PFC € manter viva a nossa diggosde questionar e perguntar,
atitudes estas que parecem ter mais intensida@datdua infancia. Para Lipman as criancas
praticam naturalmente o filosofar. Como? Fazendogyrgas que, muitas vezes, Sao
ignoradas por nos, os adultos. E comum o bombatieguestdes disparadas pelos pequenos
aos mais velhos que fingem n&o ouvi-las. Dessa inar@odem acabar adormecendo o
instinto filosofico das criancgas.

Lipman acredita que para as criangas, 0 perguntarpensar sdo atividades téao
naturais como beber, comer e andar. Assim, o fdmsbuma pratica instintiva e intuitiva que
vai sendo aperfeicoada conforme o incentivo quieigidb a ela. “[...] Eu ndo tinha duvidas
gue as criancas pensavam tdo naturalmente comvarala respiravam. Mas como conseguir
que pensassem bem?”. (LIPMAN, 1998, p.22).

No entanto, se ndo houver estimulo, a crianca pmdar-se insensivel e indiferente
ao filosofar. Assim, ela silencia e ndo mais petgundo mais questiona como antes e quando
a crianca se cala algo da sua infancia morre. (&80, icriam-se adultos apaticos, sem
opinides proprias e facilmente manipulaveis. Dess®lo, para nés, a sociedade sera
composta por pessoas descomprometidas com a latagrestrucdo de um mundo mais justo

para se viver.

E importante salientarmos, conforme ja sugeridae quprograma ndo se dirige
especificamente ao publico infantil, mas também adslescentes, inclusive a primeira
novela filosofica escrita por Lipman (A DescobettaAri dos Telles) é destinada a eles. A
proposta inicia-se na educacao infantil e esterdaté o Ensino Médio ou, como ja vem

sendo feito, até a educacao de jovens e adultég.(EJ

2.2 Aspectos centrais da proposta de Lipman

O programa possui material didatico especifico awstp por histérias — as quais
Lipman denominou de novelas filoséficas - cujospeagens principais sédo criangas e jovens
que se veem envolvidos em situacbes complexas quenaitam a levantar questbes

filosoficas, “defrontando-se com respostas varigdadas por eles mesmos ou pelos adultos

14 Desde a educacdo infantil até o Ensino Médio. €dientar-se filosofia para criancas,
adolescentes e jovens.

36



com 0s quais convivem) e colocam sob analise igadsta tanto as questdes, quanto
respostas”. (LORIERI, 2003, p.15).

Foi sugerida a mim a idéia de uma histéria paranceas. Mas que tipo de
historia infantil? Certamente ndo aquele tipo e gs adultos, que sabem
tudo, benevolamente explicam aos pequenos ignerastaliferencas entre
pensar bem e pensar mal. Nada tdo condescendemriddser algo que os
pequenos descobrissem por si mesmos, com pouca a&josl adultos.
(LIPMAN, 1998, p.22).

Lipman escreveu a sua primeira novela no ano dé®,186e intitulou deHarry
Stottlemeier’s Discoverg que foi traduzida no Brasil como A DescobertaAdedos Telles
Esta novela € destinada aos adolescentes, trageedtbes para reflexdo no campo da logica
e que perpassam as areas da filosofia da linguagematafisica. O fildsofo escreveu mais
alguns romances, compondo um vasto material paaaltrar em todos os anos de
escolarizacdo — da educacao infantil ao ensino anédi fim de possibilitar o contato de
criancas e jovens com questdes filosoficas diveggsss envolvem as diferentes areas da
filosofia, como ética, estética, l6gica, dentrerasit mas o ponto norteador do programa e a
finalidade central das novelas é estimular a légioapensar, pois, para Lipman o papel
primordial da filosofia € incentivar nos educandosxercicio do pensar sobre o pensar: “o
fortalecimento do pensar na crianca deveria serireipal atividade das escolas e nao

somente uma consequéncia casual”. (LIPMAN, 1998, )p.

E fato que a maioria dos professores que trabakmm FpC ndo se graduou em
Filosofia. Portanto, o programa, além de provesaside formagédo na pratica do filosofar,
sugere que os professores durante as aulas defifilaejam supervisionados por filésofos
profissionais e também, para facilitar ainda maisontato do docente com a proposta do
programa, 0os materiais utilizados nas aulas ouoaslas filoséficas vém acompanhadas de
seus manuais para o professor, que trazem o0s pEs$dnas ou questdes que devem ser
debatidos em sala de aula e as habilidades coagjire se espera que os alunos aprimorem.
A seguir apresentaremos trechos da noeli@scoberta de Ari dos Telledo seu respectivo

manual

A novelaA descoberta de Ari dos Tellpsssui 17 capitulos, nos qu&sarrada a

histéria de Ari, um garoto que em um momento daajdo em uma das aulas de ciéncias
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surpreende-se com uma pergunta formulada pelogz@f@atista sobre o sistema solar: “— O
gue é que tem uma cauda comprida e da volta era trrsol a cada 77 anos”? (LIPMAN,
1994, p.03). O menino antes de responder pendaasas ditas pelo professor lembrando que
ele havia afirmado que todos os planetas giravamedar do sol e, sendo assim, responde a
pergunta dizendo ser um planeta. Ari fica muitoeegunhado e chateado ao perceber que os
seus colegas riem dele, pois o professor estaredesgndo ao cometa Halley. Neste momento
ele passa a pensar sobre o seu erro, perguntarstinse o porqué havia ocorrido e, assim,
inicia um processo reflexivo a fim de compreendereggras de um bom raciocinio. Vejamos

um pequeno trecho da novela:

[..]

- Quando vocé fala em pensamento, 0 que vocé qe?dds pensamentos
gue temos na nossa cabeca, como idéias, lembraogé®s e coisas assim,
ou 0 modo como pensamos?

- O que vocé quer dizer com 0 modo como pensamaafguntou Julia.

- Era sobre isso que 0 Ari e eu estdvamos conwéos&no que chamamos
de pensar nas coisas até entendé-las. Quandoa/go@ljece uma coisa e
guer saber mais sobre o que vocé ja conhece, eat&ue pensar. Vocé
tem que decifrar as coisas - disse rapidamentaluis

- Mas ter pensamentos é diferente de realmenteapevithha cabeca esta
sempre cheia de pensamentos. Eu ndo sei de orsdeéete Acho que sdo
como as bolinhas do meu refrigerante. Elas simmatgmvém do nada -
disse Fabiana.

- Eu ndo penso assim. Para mim, 0S pensamentososd® morcegos,

dormindo pendurados de ponta-cabeca numa cavertneae&les acordam
de noite e ficam se debatendo dentro da caverzanda um barulh&o

danado e eu ndo consigo dormir por causa dos pensasngue passam
pela minha cabeca. Mas, as vezes, um deles saivéana e se transforma
num passaro, que voa livre e solto e, sem ter gael® prenda, vai embora,
e pode seguir seu caminho até onde quiser - difisgranquilamente.

- Minha cabeca é como um mundo particular. E compea quarto. No
meu quarto tenho meus brinquedos e, as vezes, ymagou outro para
brincar. Fago a mesma coisa com 0s meus pensam@easo 0S meus
pensamentos prediletos e tenho outros que nem destembrar - disse
Luisa.

- Mas os pensamentos ndo sdo reais, quer dizersa@aeais como as
coisas do seu quarto. O meu pensamento do Pingé nd@ingo. O Pingo
real € cheio de pélos, e 0 meu pensamento do RiAgoé peludo -
comentou Julia.

- Mas € um pensamento real - retrucou Fabiana.
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- Vocé quer dizer que, se seu pensamento € paremid@lguma coisa que
existe, entdo ele € apenas uma coépia ou imitag@#Em e real? Assim, se
existe um cachorro chamado Pingo, entdo meu pensae cachorro ndo
é real porque é s6 uma copia do cachorro? Masndo tema porcao de
pensamentos que ndo sao cépias de nada! - argumarisa.

- O que, por exemplo? - perguntou Julia.

- Os ndmeros! Vocé ja viu um numero passeandorpalau parado por ai?
O dnico lugar em que 0s nimeros sao reais € naanuabeca. E aposto
como tem muitas outras coisas que também s6 s@nassua cabeca -
respondeu Luisa, triunfante.

- Ta bom! E os sentimentos? Quando me sinto wistieliz, ser4 que esses
sentimentos ndo estdo s6 na minha cabeca? Eu tambéoa vi um
sentimento passeando pela rua! - interrompeu Fabi@iPMAN, 1994,
p.14 e 15).

Vejamos agora uma atividade, retirada do manualpdiessor, que pode ser

desenvolvida com os alunos para iniciar a invegfigaobre o pensamento:

Plano de discusséao: Como Pensamos?
1. De onde vém nossos pensamentos?
2. Eles se originam em nossas préprias cabec¢as?

3. Vocé consegue pensar em algum pensamento qéemesmo tenha
criado?

4. Os nossos pensamentos sdo estimulados pelas gois vemos, coisas
gue nds experienciamos no mundo?

5. Como as pessoas aprendem a pensar? As pessomarpraprender a
pensar ou € uma coisa que os seres humanos faamamante?

6. Alguns pensadores antigos achavam que a memtanauera como papel
em branco onde eram "escritas" as experiénciase@aré acha disso?

7. Para outros pensadores a mente humana n&ogera aler estimulado
pela experiéncia. Acreditavam que 0S pensamentos asderiores a
gualquer experiéncia. Diziam: "Uma pessoa pre@sgpénsamentos a fim
de dar sentido as suas experiéncias". O que vdeedisso? A mente pode
ter pensamentos sem ter tido experiéncia algunesant

8. Vocé acha que precisamos ter experiéncias dat&s pensamentos?
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(LIPMAN, 1988, p.49)

Exercicio: A realidade dos pensamentos

Alguns de nossos pensamentos parecem ser copiesisies que
realmente existem no mundo, enquanto que outres@ar surgir de dentro
de nossas proprias mentes. Neste capitulo Luisabmrta dizem que o
pensamento do cachorro € uma cépia de algumagquésaexiste no mundo,
mas o pensamento dos numeros ndo é. Dos pensarabaios, diga se sao
sobre algo que existe no mundo ou nao. Justifique.

a. Pensamentos sobre um jantar delicioso.

b. Pensamentos sobre o que se sente quando saridira.

c. Pensamentos sobre o que se sente quando spaigtinado.
d. O pensamento de um patriota sobre o que é éderd

e. O pensamento sobre o filho que talvez tenhaiam d

(LIPMAN, 1988, p.51)

Optamos em ilustrar alguns trechos da noYeldescoberta de Ari dos Tellesndo
outras, porque, é com esta histéria que Lipmangmauo curriculo do seu programa e é a
partir dela que as outras novelas séo criadas, qiné/és da pratica metodoldgica, Lipman e
seus colaboradores, perceberam que os alunos tenenpreparacdo melhor para discutir as
questdes da logica — tema principal da referidalaovse tivessem tido antes uma preparacao
com 0s assuntos que envolvem a linguagem. Assipmam escreve a sua segunda novela,
intitulada dePixie, traduzida para o portugués coRinpa a qual aborda questdes referentes
a linguagem e é destinada para os alunos dos 3aeo$ do ensino fundamental. A terceira
novela criada por Lipman foi denominadakle and Gus- em portugués ficolssao e Guga
-e tem como foco principal as discussoes referemtedacdo do homem com o mundo e é
destinada para as criancas dos 1° e 2° anos daoefusidamental. Assim, com as novelas
Pimpa e Issao e Gugaipman encerra o ciclo dos materiais destinado$°eciclo do ensino
fundamental (1° ao 5° ano), criando a sedusa: ethical inquirytraduzida comd.uisa,
novela que € uma espécie de continuacdo da névelescoberta de Ari dos Tellegye
aborda assuntos relacionados ao comportamento louenandestinada aos adolescentes dos

8° e 9° anos do ensino fundamental. A seguir, epos um esquema do curriculo de
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filosofia para criancas, englobando outras novetasitas por Lipman, mas que ndo foram

traduzidas para o portugués e as novelas escatadguns de seus colaboradores.

O curriculo de filosofia para criancas: Textos. Hablidades. Temas.

Quadro 1'* Educacéo infantil e 1° Ciclo do Ensino FundamentgKOHAN, 1999, p.89,
grifos nossos).

Novela Hospital de| Elfi Issao e Guga Pimpa Nous
bonecos
Filoséfica
O Carteiro
Simpético
Alice € meu nome
Rebecca
Ano de publicacédo 1988 1982-1986 1981 1996
/2.Ed.
Manual Dando sentido goPondo juntog Surpreendendo-| Em busca do Decidindo o
meu mundo. nossos se diante do sentido. que fazer
| pensamentos. mundo. (1986)
@) Carteiro ’
. . (1988) (1982-1984) | (1996)
Simpético
Preparando-se
Alice € meu nome i
para filosofar
Rebeca (1995)
Preparando-se
para filosofar
Idade 3-5 6-7 7-8 9-10 9-10
Area da filosofia - Antropologia-  Antropologia| - Filosofia da| - Filosofia da] - Filosofia
filoséfica filoséfica Natureza Linguagem da
- Procedimentos - Procedimentos _ Teoria  dol - Metafisica Linguagem
da investigacdoda investigacao Conhecimento _ Metafisica

!> Kohan apresenta um Gnico quadro que desdobramadoiEnaqui com o objetivo de destacar os
ciclos. Além de Lipman, h& novelas e manuais deoswutores nesse quadro. Colocamos em negrito
as novelas de autoria de Lipman. Cf. KOHAN, 19988p
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filosdfica em| filosdfica

comunidade.

comunidade.

em

Quadro 2: 2° Ciclo do Ensino Fundamental e Ensino MédiKOHAN, 1999, p.89)

Novela A descoberta de Ari| Luisa Satie Marcos
dos Telles

filosofica

Ano de publicagdo| 1974-1982 1976-1983 1978 1980

/2.Ed.

Manual Investigagéo Investigagéo Investigagdo Investigagéao Social
filosofica ética. estética.

(1980-1986)

(1976-1984) (1977-1985) (1980)

ldade 11-13 12-15 13-17 13-17

Area da filosofia - Logica e Teoria do Etica - Estética - Filosofia social e politid

conhecimento

- Filosofia da

Educacéo

De acordo com Lorieri (2003, p. 18), Lipman afiropge quando pensamos fazemos

uso de diferentes habilidades de pensamento odidaalgis cognitivas, as quais foram

divididas por ele em quatro grupos:

1° Grupo: habilidades de investigacao:

Esse grupo esta diretamente relacionado a busiaduna ou coletiva de explicacbes
através do perguntar ou da elaboracdo de quest@ielventes, portanto, é fundamental que
se faca perguntas adequadas, isto €, “perguntadegadiem nosso esfor¢co de indagacao, de

busca pela resposta ou solucao”. (LORIERI, 20Q38B)p.

2° Grupo: habilidades de raciocinio:
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Envolvem a capacidade do pensar sobre o pensagupa¥ através deste processo que

conseguimos adquirir novos conhecimentos a parsircdnhecimentos ja existentes.
3° Grupo: habilidades de formacéo de conceitos:

Dizem respeito a nossa capacidade de compreensadoodoeitos e ndo apenas de
meros receptores. Pela organizacdo das informagpieanos sao fornecidas, conseguimos

inferir e expressar com palavras do que se tratsonto em pauta.
4° Grupo: habilidades de interpretacéo:

Sao0 aquelas habilidades que necessitamos para emmder discursos escritos ou
falados, permitindo que nos expressemos com ngss@sias palavras sobre as questdes

debatidas por outros.

Podemos empregar estas habilidades adequadamemi@ootintdo Lipman propde
uma metodologia como ferramenta para desenvolvemsatsfatoriamente as habilidades
cognitivas de criangas e jovens, a qual denomimoGamunidade de Investigacdo. Segundo
Ann Margaret Sharp (1996, p. 18), uma de suas owddbras:

A investigacdo em comunidade é a antitese do metam@ocurar a

resposta do professor. Alguns habitos tém que s=endolvidos:

capacidade de trabalhar duro, atencdo para oshegtabbjetividade,
aversao por falsidade e por manipulacdo, interpssanelhores meios de
raciocinar, disposicdo em acolher alternativasspaio por cada um dos
membros da classe e seus pontos de vista. E oinm@adstante é que se
deve estar disposto a rever uma opinido se for pada a investigacao
conduz.

Lipman emprega o conceito de Comunidade de Invasim embasado na tradicao
pragmatista representada nos Estados Unidos pati@sts como C. S. Pierce, J. Dewey, J.

Royce, J. Buchler, dentre outros, mas sua origemoméa, de fato, a Pierce:

Mesmo nao tendo usado explicitamente o termo, CRi€3ce € o mentor
da idéia denotada pela expressdo “comunidade dstiopemento e
investigacdo”. Claro que Pierce considerava a @éoamo paradigma de
toda investigacdo e achava que o melhor que a d¢dade de filosofos
podia fazer era transformar a filosofia numa ciémstrita.
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Mas o que influenciou Lipman fortemente ndo foiua £oncepcdo da
filosofia, e sim a sua caracterizagdo do processimekbstigacdo e o valor
gue ele atribuiu & comunidade nesse processo.Hpamee, a investigacao
cientifica € o processo idéneo para se estabetecédixar certas crengas.
Toda investigacéo cientifica parte de uma duvida auséncia de respostas
de antemdo. Ela apdia-se na experiéncia e temarfiuma crenca que se
substitua ao estado de duvida inicial. Esta crepgasua vez, € submetida
a davida que gera uma contra-argumentacao ou UNE prova empirica
gue a questiona. Assim, recria-se sem cessar anbanta investigacao
cientifica através da sequéncia ‘crenga-duvidattpresmento-
investigacdo-crenca’. (KOHAN, 1999, p.102-103).

Quando a sala de aula é transformada em uma coaaénde investigacdo os alunos
sao incitados a expor suas reflexdes, opinidesecas sem a pretensdo de serem aceitas
como verdades absolutas, mas sim com o intuito edens compartilhadas, debatidas e
analisadas. Portanto, uma das principais caraitedsie uma “comunidade de investigacao”,
e o fator primordial que a distingue de aulas qoriras é o diadlogo, que acaba se tornando o
alicerce para a construcao de opinides estruturpdasadas e debatidas coletivamente. Neste
sentido, Lipman, influenciado por estudiosos comoHs Mead e L. Vygotsky, buscou
enfatizar a necessidade de pensarmos conjuntamestecialmente, e ndo individualmente, e
este pensar com 0s outros requer dialogo: “é gor gsle a educacdo deve [...] constituir-se
em uma pratica dialégica, um intercambio de idéiagperiéncias, uma conversa”. (KOHAN,
1999, p.106-107).

E o que ensinar nas aulas para o pensar? JosepiotJac professor citado por J.
Ranciere em seu livr@ Mestre Ignorant€2002) ensinava aos seus alunos o que ignorava,
sem explicar nada. Este é um exemplo de que o cotieegue aprender sem que haja a
explicagdo. Ensinar sem explicar € fazer valer msitds das criancas, de autonomia,
identidade, valores, idéias e crencas, pois elaswédas, respeitadas, enfim, sdo percebidas

como seres enigmaticos, dotados de liberdade parara o novo.

A explicacdo € a arte da distancia entre o apremd@izmatéria a aprender,
entre o aprender e o compreender: o segredo docadpt é apresentar-se
como quem reduz essas distancias a sua minimasse#&prePorém a logica
da explicacdo, uma vez que criou a distancia, ibmtr para amplia-la e ndo
para reduzi-la. (RANCIERE, 2002, p.21-22)
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Em sintese, o que € proposto no programa de eRfliveofia para Criancas ndo €
propriamente um ensino de filosofia pautado nastrassdo dos conceitos filoséficos
elaborados pelos grandes filésofos, mas sim umeagdo voltada para o fortalecimento das
habilidades cognitivas atraves do dialogo presemeima Comunidade de investigacdo, com
o intuito de desenvolver nos alunos o “pensamemt@mmem superior”’, o qual deve ser
criativo, critico e cuidadoso. No entanto, € imaot¢ destacarmos que Lipman retoma em
seus romances 0s problemas investigados pelosfo®® que nascem na Grécia antiga, 0s

quais estéo relacionados as diferentes areasodaffd.

2.3 Criticas a proposta “filosofia para criancas”

[...] E espantoso que as coisas tenham chegadopsso século, ao ponto
de a filosofia ser até para as pessoas inteligealtgs vao e fantastico,
considerado de nenhuma utilidade e de nenhum tahto para a opinido
geral como para a pratica. Creio que a causa d@sa@ssas sutilezas que
ocuparam suas avenidas. E grande erro pinta-la owmessivel as criancas,
e de semblante carrancudo, austero e terrivel: quenascarou com essa
falsa aparéncia, palido e medonho? Nao ha nada ategise, mais jovial,
divertido, e por pouco ndo digo galhofeiro. Ela péega senao a festa e os
bons momentos. (MONTAIGNE, 2010, p.106).

Até o presente momento este trabalho foi dedicada@dmente a expor consideracdes
acerca dos possiveis beneficios que as aulasdefid podem vir a trazer para a formacéao de
criancas e adolescentes. No entanto, existem ésddoe sdo enfaticos ao afirmarem o
contrério. Alguns, como Ghiraldelli, defendem a asgibilidade de criancas filosofarem,
independente do programa ou proposta utilizadagechegar a este fim outros alegam que a
filosofia ao ser inserida na grade curricular dgremnao cumprira o seu papel — por exemplo,
pois isto pode variar, o de fazer com que os edlosamesenvolvam um pensar mais
criterioso -, pois asseveram que a filosofia consgiplina ndo passara de mera transmissao
de conceitos, tendo em vista, dentre outros fatoveslespreparo dos professores para
ministrarem esta disciplinaEssas posicfes dependem, sobretudo, de uma detdemin
concepcao de filosofia, bem como de uma determinadgreensdo de seu papel. As criticas
de René Trentin, por exemplo, dirigem-se especiaien@o programa de Lipman, mas o autor
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também entende que o0 que se pratica com as crimdgag filosofia - por ndo trabalhar
diretamente com as ideias dos filosofos -, alegajeoa filosofia deveria apenas ser ensinada

a partir do ensino meédio, tal como entendemos defessa de René Trentin.

Avaliamos ser conveniente desenvolvermos uma @tqgéo mais aprofundada
dessas duas criticas ao ensino de filosofia paaagas - afinal, o que defendemos quando o
assunto refere-se a filosofia como disciplina, é gla esteja atrelada a este processo de
andlise, reflexdo, questionamento e superacdo.eDmstdo, achamos muito valiosa as
adverténcias que alguns pesquisadores vém fazemdoreo do ensino de filosofia destinado
as criancas e ao programa de FpC de Lipman, ptais esticas nos fazem pensar, repensatr,
avaliar e buscar possibilidades para ultrapassala$orma que as questdes atreladas a este
assunto estdo sempre em movimento, incompletogancessam de surgir. Sao, portanto,

filosoficas.

O filésofo Paulo Ghiraldelli Jr, em seu artigo t&bfia para Crianc@s '° traz
alguns questionamentos acerca do ensino de filopaiia criancas. Logo no inicio do texto
ele escreve uma frase propicia a gerar polémigafildsofia € uma atividade que, nao raro,
nos leva a fazer perguntas que séo parecidas cgmergsintas das criangas’, mas disso néo
se deve concluir que a filosofia € algo para ancas”. (GHIRALDELLI Jr, 2008). Apesar
de iniciar seu texto com a citada afirmacdo, oséfé continua as suas indagacoes
percorrendo outro caminho - o de discorrer sobgamahs possiveis alternativas de levar a

filosofia até as criancas e jovens:

Agora, da minha parte, como filésofo, caso tivese educar criancas, eu
as educaria antes em matematica, ciéncias, higdeografia e literatura, e
faria a filosofia presente em cada um desses adotelMas, de modo
algum, isso seria diluicdo da filosofia. Quando essério, a filosofia
emergiria com o nome de filosofia — sem fugéGHIRALDELLI Jr,
2008).

Entendemos entdo que Ghiraldelli acaba propondo pwsaivel forma de se fazer
presente a filosofia no ensino de criancas, masaleeira interdisciplinar e ndo como uma

disciplina regular. Assim, 0 que nos parece é dr@a&ssa a assumir a possibilidade de haver
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um encontro entre ambas, sem ser necessario, aot@na constituicdo de um programa ou
curriculo especifico para este fim. O autor corgtiouseu artigo citando outros exemplos de
praticas pedagodgicas que contemplem atividades adéatec filosofico direcionadas as

criangas:

[...] Quando essas criancas pudessem ler algdodefia, 14 por volta dos 12
para 13 anos, que comecassem por coisas do tigtepben Law. Depois
dos 15, no entanto, alguns classicos que constaimsttiria da filosofia

poderiam ser introduzidos. Nesse caso, determindddegos de Platédo
deveriam fazer parte do curriculo dos jovens conaghddo de Assis j& faz

parte.(GHIRALDELLI Jr, 2008).

Concluindo, o filésofo acaba entrando no assuntapinamos ser um dos principais
guando falamos na filosofia e no seu ensino, oa, ggnsarmos em alternativas de se fazer
presente a filosofia na educacao de criancas esdoites, seja inserida como disciplina no
curriculo ou trabalhada através de temas tranggezsmo propdem os PCNEF. Deste modo,
€ necessario refletirmos sobre as potencialidamlesdo- que cada uma destas maneiras de se
trabalhar com a filosofia carrega.

Em outro artigo intitulado “As criancas precisam fil®sofia?” '/, de 2001,
Ghiraldelli ja faz colocacdes contrarias ao ensladilosofia para criancas. Ele responde ao
titulo de seu ensaio dizendo “N&o. E claro que ndiilizando as explanacées de Platdo para
justificar a sua afirmacéo: “Platdo, que sabiaadésas sabia tanto que inventou essa conversa
gue hoje chamamos de filosofia queria ver os bgpeaden penas envolvidos com filosofia
somente apos os trinta anos de idade”. (GHIRALDELL12001). Certamente, Platdo tinha
suas justificativas vinculadas ao contexto ideaog politico de sua época para defender tal
perspectiva, a qual estava pautada em uma imagenmf@lacia como um periodo de
inferioridade e transicao.

Para nos, afirmar que a filosofia é ou ndo éacdis crianca tem a ver com uma

concepcgao tanto de filosofia quanto de criancavekah defesa de que a filosofia n&o deve

' GHIRALDELLI  Jr, Paulo. “Filosofia  para  Criancas?” Disponivel em:
http://ghiraldelli.wordpress.com/2008/07/10/filosepara-criancas/ Acesso em: abril de 2012

" GHIRALDELLI Jr, Paulo. “As criancas precisam de ofibfia?” Disponivel em:
www.uem.br/~urutagua/rul6_sofia.htm / Acesso emil db 2012.
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compor o curriculo das criancas traga implicitareentn ponto de vista enraizado num
paradigma adultocéntrico que a vé como uma selvagemam ser em desenvolvimento a
espera de um outro para inseri-la no mundo adalta#do. Nesta perspectiva, a crian¢ca néo
possuiria condicdes cognitivas para ter contato aditosofia, visto que ainda ndo € um ser
racional. Mas, afinal, inimeros estudos que véndseatesenvolvidos afirmam o contrario:
defendem e acreditam num ensino de filosofia pareriancas porque reconhecem que elas
tém muitas capacidades, como as de analisar, cengeee questionar. Dai fazerem tantas

perguntas.

Argumentar que a filosofia ndo é para as criangae significar, por um lado -
porque isso depende do ponto de vista adotadegjause a argumentacao esta alicercada em
uma concepgao que se tem da filosofia e do sencensido para que e do por que a filosofia
deve ser ensinada ou, se esta alegacdo estd eemtradanca, nas suas potencialidades - uma
agressao ao sujeito em si — no caso as criancasde @os fundamentos que permeiam a
proposta de ensino de filosofia para criancas. &Desdneira, se as criticas de Ghiraldelli
estiverem direcionadas para as criangas, com a@antie questionar os seus potenciais,
pensamos entao que este ponto de vista pode exipress opinido alicercada no modelo

adulto.

Para nos, defender a ndo possibilidade de cridilgasfarem € um grande equivoco,
um retrocesso, um delito aos direitos das criaecadolescentes. Afinal, € realmente s6 na
fase adulta que temos aparatos cognitivos sufesemara desenvolvermos um pensar
reflexivo ou temos esta capacidade (em formacaopjénfancia? Confiamos que ja temos
essa capacidade em formacéo na infancia. Tal cammoafirmou Epicuro em sua carta a
Meneceu, acreditamos queSempre € tempo de filosofar, sejamos velhos oungive
(EPICURO, 1997, p.43):

Quem é jovem nao espere para fazer filosofia; géemlho ndo se canse
disso. Com efeito, ninguém € imaturo ou superadaedatdo a saude da
alma. Quem diz que ainda nado € hora de fazer fimsou que a hora ja
passou, parece-se com quem diz, em relacao afaliej que ainda nédo € o
momento dela, ou que ele j& passou. Por isso, tajgegem como o velho
devem fazer filosofia; um para que, embora envelhdo, permaneca
sempre jovem de bens por causa do passado, opaur@ue se sinta jovem
e velho ao mesmo tempo, para que nio tema o fufupseciso, portanto,
ocupar-se de tudo o que leva a felicidade, se @ dfaé quando ela esta

48



conosco, possuimos tudo, e que, quando ndo estéamrfazemos de tudo
para obté-la.

Segundo alguns estudiosos da psicologia sociorltiat@omo Vygotsky, criancas e
adolescentes que tém a possibilidade de usufrudeeadequada mediagdo conseguem obter
éxito em atividades consideradas, muitas vezeprapaadas — pelo grau de dificuldade -
para o publico infanto-juvenil. O psicologo cunhmeonceito de Zona de Desenvolvimento
Proximal, o qual se refere a distancia entre ordedeimento real de uma crianca e aquilo
que ela tem o potencial de aprender — potencial gumonstrado pela capacidade de
desenvolver uma competéncia com a ajuda de umoaddfgotsky realizou pesquisas para
comprovar o seu ponto de vista. Assim, suas deflasasdo pautadas em observacdes
empiricas, na realizacdo de estudos tedricos eeméioneras afirmacgfes tiradas ao acaso,

arroladas no senso comum.

René José Trentin Silveira é professor do Deparitonde Filosofia e Histéria da
Educacao da Faculdade de Educacgéo (FE) da Unicampversidade Estadual de Campinas.
E um dos membros do grupo de pesquisa Paidéia,raigrafna de Pés-Graduacdo em
Educacdo, da referida instituicdo. Sua tese deodmi apresenta criticas ao programa de
ensino de Filosofia para Criancas de Matthew Lipnegioi publicada em forma de livro, em
2001, Entretanto, suas colocacdes apresentam objadiferentes dos de Ghiraldelli, pois
Silveira volta as suas criticas diretamente pgposta metodologica do FpC, e ndo para os
assuntos relacionados sobre a real possibilidads deancas filosofarem, tendo em vista que
as suas adverténcias estao alicercadas na sugcaaate filosofia e de ensino, ou seja, em
relacdo a metodologia e aos conteldos que eleitacopek devem estar presentes no ensino
de filosofia. Assim, ele defende que uma reflexfimsdfica sO € possivel se ela partir dos

pensadores classicos da filosofia e de suas obras.

Silveira (2011) identifica um teor liberal nas postas de Lipman, indagando sobre a
credibilidade que ele concede ao ensino de filasafimo possivel provedor de uma
sociedade mais justa e igualitdria sem que pacatéstha que haver mudangas na estrutura

politica e econbmica vigente, mas sim na educaicautor presume ser um tanto

'® Psicélogo russo, que viveu entre os anos de 1893 e produziu trabalhos sobre o
desenvolvimento psicoldgico e a aprendizagem.

9 Consultar: SILVEIRA, Reng, J, A filosofia vai a escola? éhtribuicdo para a critica do Programa
de Filosofia para Criancas de Matthew Lipman. Caagi SP: Autores Associados, 2001.
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reducionista tal ponto de vista, pois ao nao lerarconsideracdo os determinantes extra-
escolares, Lipman acaba por conferir um prestigalizador para o ensino de filosofia.

[...] Portanto, para resolver o problema da falta dematidade que assola a
humanidade e, por conseguinte, também o problenmaadginalidade social,

cumpre reorganizar a educacado com base nos pasaipsse Programa, ou,
pelo menos, introduzi-lo como complemento currigddim de compensar as
deficiéncias da escola atual em estimular a ralitate dos alunos. Eis,
portanto, a missdo redentora do programa de Lipaafgrma como ele

incorpora a tese liberal da equalizacdo social peio da educacéo.
(SILVEIRA, 2011, p.134).

Para Silveira (2002) o programa FpC, ao eleger cometa 0 compromisso do
desenvolvimento do “pensamento de ordem superiareeas criangas e jovens, acaba por
rejeitar a transmissdo de conteudos, o que vemntilmar para a perpetuacdo da ordem
social vigente, pois alguns continuardo a ter acasssaber elaborado, enquanto outros tantos
ndo. Dessa maneira, 0 acesso ao saber historicammgtruido continuara sendo privilégio
de alguns. Esta critica de Silveira vincula-se a yparspectiva conteudista, alicercada no
modelo de transmissao-recepcédo, na qual ndo héoceseatral para o filosofar, mas sim para

a aprendizagem de conteudos, no caso, a histofisiafia.

[..] ao relegar os conteudos, dificulta a realimacda dimensado
transformadora da educacéo, que consiste fundalmentz na socializagéo
do saber elaborado.

[...] trata-se de uma proposta pedagogica profurdgancomprometida com
a defesa da sociedade capitalista e seu supordddgiso — a doutrina
liberal.

[...] a0 negar a educacdo como processo de tras@ont saber elaborado,
optando pelo chamado paradigma da educacdo paemgarp acaba por
negar a especificidade da prépria escola que, dessedo, fica
descaracterizada. (SILVEIRA, 2002, p.213-214).

O autor afirma ainda que o programa estruturadoLpgmnan prioriza certos ideais

politicos e ideoldgicos condizentes com a socied@dgual estava inserido. Deste modo, os
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personagens das novelas filosoficas por ele eldasyaacabam por difundir concepgdes e
opinides restritas & comunidade norte-americamatalndo assim as discussdes somente aos

assuntos que fazem parte dessa realidade.

Silveira também lanca criticas aos manuais do gsofeque acompanham as novelas
filosoficas, afirmando que este material acabaingghdo o papel do educador. Segundo o
filosofo, a fungéo do professor passa ser similde am técnico incumbido de executar as

propostas planejadas por aqueles que criaram @siaigt

Explicita-se, aqui, um traco de tecnicismo pedagmgvisto que parece
haver uma transposi¢éo para o ambito educacioaahalonalidade técnica
que legitima a divisdo do trabalho no processouiied fabril: de um lado,

o trabalho intelectual dos que, na condicdo de cedjstas, planejam,
organizam e tracam as metas do processo educacdmautro lado, o
trabalho manual daqueles que, ndo sendo espeasaligienas executam as
tarefas concebidas e planejadas pelos primeirds/EERA, 2011, p.130).

Walter O. Kohan ha um bom tempo mantém contatdadtem a metodologia e 0s
fundamentos da proposta de Lipman. Inclusive, desaleo de 1995 (CASTRO, 2007, p.37),
vem produzindo uma vasta producéao bibliograficat@mo de assuntos relacionados a FpC.
Alguns de seus trabalhos também foram dedicadogesigdes de criticas em relagdo as
novelas e manuais formulados por Lipman e seusa@dores. Kohan afirma que estes
materiais ao serem utilizados pelo professor podera restringir o seu desempenho como
sujeito do filosofar, trazendo como principal caiggncia o fortalecimento de aplicacdes
técnicas do programa. Além disso, esta estratégtodulégica acaba afirmando uma
hierarquia: de um lado a autoridade eaperts,ou seja,0s responsaveis pela elaboragdo dos
materiais, e de outro lado, os aplicadores, ou, ggorofessores: “[...] Entdo o lugar do
professor fica bastante incbmodo e pouco interégssansentido que é simplesmente alguém

que vai aplicar ou reproduzir a criacdo de outfOHAN, 2007, p.160¥°.

Complementando as criticas aos materiais utiligagtn FpC, Kohan afirma que as
novelas e os manuais apresentam conteudos filosofestritos, ou seja, relacionados aos

assuntos/temas estudados pelos pensadores de pédses da Europa Central e dos Estados

2 Entrevista concedida a Vania Mesquita TrindadeaSincontra-se presente em forma de anexo em:
SILVA, V, M, T. Formacdo docente em Filosofia para Crian¢a807. 170f. Dissertacdo (Mestrado
em Educacédo Escolar) — Universidade Estadual PaulsNESP, Campus Araraquara. 2007.
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Unidos e ainda que estes conteudos se reduzemeamidancado pela filosofia até os anos
de 1970. Assim, o material exclui o que foi prodoznas ultimas décadas. Concluindo,
Kohan diz que os romances de Lipman foram elabsra@doa um publico homogéneo em
relacdo a idade, ao desenvolvimento cognitivo enam cultural; as novelas apresentam
modelos de familias tipicas da classe média urdargEUA. Em relacdo as fontes tedrico-
filosoficas utilizadas por Lipman na construgdosde proposta, Kohan nos afirma que ele
acaba restringindo o seu referencial teorico a comaepcao de filosofia difundida pela linha
pragmatista, empirista e analitica, excluindo,rastddas as producdes filoséficas que ndo se

encaixam nesta compreensao.

As criticas de Kohan ao programa de FpC naostain aos materiais utilizados, ao
papel do educador e aos restritos referenciaisctesdrO autor vai mais a fundo e faz
ressalvas em relacdo a finalidade que Lipman trage primordial no seu programa, que € o
desenvolvimento do “pensamento de ordem superitata Kohan (2003) hierarquizar as
formas de pensamento em triviais e superiores @ramde equivoco, assim como definir o

pensar como uma habilidade e ainda moraliza-lo.

Kohan considera valida a afirmacdo de que ha umenddo do pensar ligada a
técnica, a habilidade, a mecéanica. No entanto, édste pensar que almejamos quando
falamos na filosofia como experiéncia do pensamdiste pensar ndo pode ser transferido,
profetizado, apreendido..., pois € um pensar aatonque se consolida com a experiéncia,
com o exercicio da subjetividade, portanto, ndoepser reproduzido, porque quando o é
elimina a possibilidade de criagdo de “pensaresérdicos, novos, criativos... “[...] Desta
forma, conceber a filosofia como conjunto de hdbdies cognitivas, como grupo de
ferramentas de pensamento, € obturar sua dimems&xpkriéncia, de acontecimento, em

detrimento do que nela ha de mecénico e técniE@HAN, 2003, p.108).

Quando classificamos o pensar e outorgamos ofidos tarefa de desenvolver e
aprimorar um “pensar de ordem superior” em detrimelo pensar coloquial e corriqueiro
estamos assumindo uma postura taxativa que pretestderar a “desigualdade na base do
pensar” (KOHAN, 2003, p.108) e fixando um discursoralizante, pois este “pensar de
ordem superior” - critico, criativo e cuidadoso paa Lipman um bom pensar. No entanto,
como nos alerta Kohan, para o pensar filosofico mpgeinteressa, o0 bom pensar ndo é uma
meta, uma finalidade, um objetivo, mas sima armadilha, ou um problema, pois, pode gerar
a sensacdo de que a experiéncia do pensar chedon, @ esgotou, porque entramos num

52



consenso, no ponto de vista ideal, inquestiondvebste processo ndo é filoséfico e sim

doutrinario:

Por fim, a moral é a garantia da probidade e dairtgédade do pensar
filoséfico a la Lipman: ele ndo sé € um pensar critico, criativaieladoso,
ndo apenas um pensar de ordem superior. Ele érauonpébom pensar. E a
imagem moral como sustento da pratica da filosdfia prisdo do pensar
filosofico na moral que funda esse bem: a mordiddaca, da democracia,
do consenso. [...] (KOHAN, 2003, p.109).

Paula Ramos de Oliveira a partir da leitura déssdifos frankfurtianos faz uma
releitura das propostas de Lipman, ressaltandmalgspectos do programa que poderiam ser
destacados e repensados. Assim, ela atenta queeampastas de Lipman ha uma auséncia de
interesse em afirmar uma possivel ruptura com raitesh social, econémica e politica da
sociedade vigente: “Percebia na proposta de Lipunaa perspectiva que apontava para uma
adaptacdo a vida capitalista. Ndo que defendessgitalismo, mas ndo parecia ter como
norte uma perspectiva de ruptura com uma socieqadecomporta tantas desigualdades.”
(RAMOS DE OLIVEIRA, 2011, p.239). Portanto, o pragra do filosofo se distancia de um
ensino voltado a uma dimensao politica, concentras@dem uma forte perspectiva cognitiva.
Desse modo, Paula sinaliza para as diferencas esteenceitos de pensamento critico em
Lipman e em Adorno, nos afirmando que para o priomei pensamento critico estad mais
relacionado com o desenvolvimento das habilidadegmitivas dos educandos, ja para
Adorno pensar criticamente tem a ver com um exerdie autorreflexdo, onde o sujeito passa

a refletir sobre sua condicao de estar no mundo.

Em suma, Walter O. Kohan e Paula Ramos de Olivéiia negam a proposta de
ensino de Filosofia para Criancas, elaborada pdthiéla Lipman, porque acreditam que o
encontro da filosofia com as criancas, adolescestgevens € possivel, necessario e
fundamental para incitar 0 pensar como experiéiaentanto, os autores nao deixam de
fazer ressalvas em relacdo a alguns fundamentosag@® metodologicos do programa e
através da coordenacdo de grupos de pesquisa Bs@&xteas universidades em que

lecionanf* divulgam, ampliam, e modificam alguns aspectogposta de Lipman. Tais

! Paula Ramos de Oliveira é professora de FilosddigEducagdo da Faculdade de educagdo da
Universidade Estadual de Araraquara (UNESP) e emard Grupo de Estudos e Pesquisas Filosofia
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iniciativas serdo apresentadas na sec¢ado a sezgpeativamente com a apresentacao e analise
de algumas propostas de ensino de filosofia pasmgas e adolescentes que vém sendo

pensadas e praticadas em alguns lugares do pais.

para Criancas (GEPFC). Walter O. Kohan é profesadar de Filosofia da Educagéo do Centro de
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3. O ENSINO DE FILOSOFIA NO 2° CICLO DO NIVEL FUNDA MENTAL

Finalmente atingimos o ponto crucial desta dissédapois, depois de termos nos
dedicado a apresentacdo dos fundamentos teéricba pesquisa, iremos agora descrever
brevemente algumas propostas de ensino de filodefiinado as criancas e aos adolescentes

do ensino fundamental (1° ao 9° ano).

Em seguida, como acreditamos que um filosofar cdpdevar a emancipacao precisa
ter certas caracteristicas, abordaremos e/ou larécnos alguns desses aspectos, tais como: o
despertar de atitud@s-fantes(Lyotard), uma outra relacdo com a infancia (Kobdrarrosa),
0 resgate da capacidade de experiéncias (W. Bamjamieste sentido, iremos trabalhar com
o conceito de infancia abordado por Kohan (2004),seja, visto sob uma condicdo da
experiéncia, que nao corresponderia a um tempoldgico Chronos) e sim a um tempo
aiénico ou a uma temporalidade ndo numeravel. Prosseguppa@ tratarmos do tema
experiéncia, apresentaremos as concepcdes de VBatgamin, enfatizadas também por
Jorge Larrosa, a fim de destacarmos a necessidadendlividuo apropriar-se novamente da
capacidade de realizaxperiéncias, pois acreditamos que 0 incentivo esgate desta
disposicdo deve estar presente em uma educacéoaparaancipacdo. Desta maneira, 0S
conceitos infancia, experiéncia, emancipacdo edfla sdo tratados por ndés de maneira

articulada como caminhos de abertura e possibéslad

3.1 O ensino de filosofia no 2° ciclo do ensino fdamental: algumas iniciativas

Nas secOes anteriores procuramos, através de fentapdo tedrica, enfatizar a
necessidade da inclusdo do ensino de filosofiaundcalo de criancas e adolescentes, pois
confiamos que este ensino possa vir a contribua adormacédo de sujeitos emancipados. Ao
defendermos tal iniciativa, defendemos também sesipel que os professores e alunos
encontrem na disciplina filosofia um espaco pafibosofar

No entanto, assumir este ponto de vista leva-riosvaular outras questodes, tais quais:
Quando afirmamos ser a filosofia “ensinavel” (GALLZD02, p.194) estamos defendendo um
ensino pautado na transmissao da historia da filgsabordando os conceitos debatidos pelos

inumeros filésofos, limitando-se a “repassar eadpeir conhecimentos estaticos e acabados”

Educacdo e Humanidades da Universidade do EstaRiodde janeiro (UERJ) e coordena o grupo de
55



(HORN, 2000, p.29)? Queremos que este ensino dsofih esteja atrelado ao filosofar,
trazendo a possibilidade da reflexdo, da critieasuperacdo do senso comum, pelos alunos?
Pretendemos que o filosofar esteja presente ens @&ldisciplinas, abordando assuntos que
perpassam as areas das ciéncias exatas, biolégidasmanas sob um viés filosofico-
investigativo? Ou, simplesmente, queremos queosdfar seja uma experiéncia restrita a
disciplina de filosofia? S&o estas indagacfes emsere infindaveis, porque necessitamos
questiona-las e aprofunda-las a fim de pensarmosngimo de filosofia e um filosofar que

realmente despertem nos educandos um olhar crigtexivo e questionador.

Ao estudarmos o que vem sendo feito no Brasil dacéde ao ensino de filosofia
destinado ao nivel fundamental - 1° e 2° ciclosos deparamos com praticas filosoéfico-
pedagogicas distintas e ainda com um nUmero egtdat escolas municipais que as vém
adotando. Segundo uma pesquisa encomendada pel&TMNEmM 2003 e realizada por
Favero, Ceppas, Gontijo, Gallo e Kohan (2004, )26

Desde 1985, com a chegada ao Brasil do programdildsofia para
Criangas’, criado por Mathew Lipman, algumas esceleem sua maioria
particulares — adotam a filosofia como disciplima seus curriculos do
ensino fundamental [...] De modo geral, no ensur@&mental ha registros
de escolas privadas trabalhando com filosofia easguodos os estados e
das publicas em alguns deles (Distrito Federal deidaneiro, Mato Grosso,
Séo Paulo, Bahia).

E importante frisarmos que os Parametros Curriesladacionais para o Ensino
Fundamental (PCNEF) propdem que os conteudos néésrexs areas da filosofia — com
destaque para ética e cidadania — sejam traballmedf@ma de temas transversais, sem se
estabelecer, portanto, a filosofia como uma dis@plDesta maneira, concorreriam as demais
disciplinas que compdem o curriculo dos 1° e 2fosido ensino fundamental, “suscitar
situacdes nas quais possam ocorrer vivéncias quegbizem os alunos aos valores éticos,
estéticos, politicos, religiosos, etc.” (SEVERINZDQ1, p.84Y.

estudos “Educacéo, pensamento e filosofia. Forghtscas do ensinar e do aprender”.

2 SEVERINO, A. J.Do ensino da filosofiaestratégias interdisciplinares. Marilia,. Felucacdo em
Revista: ano 2001, n.l1, v.12, p.81-96. Jan/jun. 1201 Disponivel em:
www2.marilia.unesp.br/revistas/index.php/.../agigiew/.../133.Acesso em julho de 2012.
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Assim, outras questdes devem ser pensadas e faasulam torno do tema
“interdisciplinaridade” a fim de analisarmos selmente € plausivel as demais disciplinas,
estando elas preocupadas em transmitir os seusUclmst em tempo pré-estabelecido, focar
sua atencdo em assuntos de carater filosofico,bggeam incitar nos educandos formas
alternativas de avaliarem a sua realidade e optriasiveis maneiras de se inserir nela. Uma
outra questdo tdo ou mais importante que essansapeao sO 0 que as outras disciplinas
sentem em acolher a filosofia, mas sim como adflasse sente sendo acolhida por outros, o
gue essa acolhida representa para nos que atribwinm@apel tdo relevante a essa disciplina.
Porém, este assunto é muito extenso e por si sittbrum tema para uma outra pesquisa,

qual seja, por exemplo: o da interdisciplinaridadeias relagdes com o ensino de filosofia.

Assim, nesta secédo iremos ilustrar como vem satestndo o ensino de filosofia no

nivel fundamental em alguns estados brasileiros.

Infelizmente os dados referentes as iniciativas gst&o sendo empreendidas em
escolas municipais em relacdo ao ensino de filassdio restritos. Além disso, ainda nao
foram produzidas pesquisas recentes visando magseanunicipios brasileiros que vém
inserindo a filosofia como disciplina obrigatéria ourriculo de criangas e adolescentes do
ensino fundamental. As pesquisas atuais se lim#aapresentar as experiéncias que vém
sendo estruturadas nas escolas de ensino fundareemtalgumas cidades do pais, com
algum destaque para a regido Sul do Brasil, nadgede que la existe um extenso material
gque compde uma proposta sistematizada em torno ndince de filosofia no nivel
fundamental, nos termos de Lipman, bem como pefoendl de escolas que a adotam. N&o
temos, porém, um namero exato dos municipios guedumziram a filosofia como disciplina

no curriculo dos 1° e 2° ciclos do ensino fundament

A pesquisa citada anteriormente, realizada por leav€eppas, Gontijo, Gallo e
Kohan (2004), faz referéncia aos estados brasslejue estdo trabalhando com filosofia no
ensino fundamental - Distrito Federal, Rio de Janévlato Grosso, Séo Paulo e Bahia. No
entanto, estes dados sdo de 2004 e ndo trazemmaufoes referentes as etapas de
escolarizacédo — ensino infantil, 1° e 2° ciclo dsieo fundamental — que estédo oferecendo o
ensino de filosofia. Também ndo fazem uma descritgi@omo vem se estruturando este
ensino — como disciplina, como projeto especifieibogofia para Criancas de Lipman), na
forma de temas ou ainda de outra mané&isga auséncia de dados justifica-se pelo fato de qu
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o0 intuito principal da referida pesquisa foi 0 dedr um mapeamento do ensino de filosofia

no ensino médio.

Comecaremos descrevendo uma das iniciativas quese@dao empreendidas e que
esta florescendo em relacdo a divulgacdo, elaboragd materiais e a preparacdo de
professores de filosofia: o Centro de Filosofiadeidacéo para o Pensar (Cenfep), com sede
em Floriandpolis, estruturado pelo professor esfifé Silvio Wonsovicz. Durante o periodo
em que estava cursando o seu mestrado, Silviomrapie muitos professores universitarios
estavam alheios e desatentos para o que vinhaegeodb em relacdo ao ensino de filosofia
nas instituicbes escolares de nivel infantil, fundatal e médio. Foi a partir desta
averiguacdo e pela defesa da necessidade de stumstuma escola e um ensino mais
reflexivo desde a educagao infantil, que Wonsoeroau, no final dos anos 80, o Centro de
Filosofia e Educacéo para o Pensar (Cenfep).

O objetivo central do Cenfep é incitar a reflexéiosbfica em todos os niveis de
ensino e em todas as escolas brasileiras. E aldejesta finalidade que o professor Silvio
criou o Sistema de Ensino Reflexivo (SER), insprahs propostas tedricas de Lipman,
adaptando-as a realidade brasileira. Esta inidatrem sendo consolidada através de
treinamentos para os professores e da elaboracamtdgiais didaticos. Segundo Caroline

Aguiar sdo mais de 300 escolas e 80 mil alunos utilizanaétodo em todo o Brasil.

Os materiais didaticos sdo compostos por livrosmzados a partir dos conteudos
escolares — historia, geografia, ciéncia, portugu@stematica -, mas com um vies filosofico-

investigativo. Assim:

Precisamos que nas escolas os alunos aprendam sar.pgbdomo?
Aprendendo a refletir sobre os conhecimentos e resggem, exemplo:
aprender mateméatica, mas, acima de tudo aprenderpensar

2 AGUIAR, C. Ensinando a crianca a pensdtducacado & Ciéncia: ano 2009. Edicao: 1061.
Marco/abril. 20009. Disponivel em:
www.ciman.com.br/.../Edicao_1061 2 jornal_da_comade.pdf . Acesso em julho de
2012
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matematicamente. Assim com histéria, geografieensBr historicamente,
geograficamente... Isso em todas as discipﬁ?‘las.

O Sistema de Ensino Reflexivo é, assim, compostolipms didaticos com viés
reflexivo e interdisciplinar. Desta maneira, ascigitnas que compdem o curriculo de
criancas e jovens sao ministradas a partir de wenspectiva filosofica, visando incentivar

nos educandos a experiéncia do pensar em todegwestos e em todas as areas.

Colecdes Didatico Reflexivas do S.E?R

- Colecao Ensinar e Aprender para além da cavdPoaugués, Matematica,
Histdria, Geografia, Ciéncias 1° ao 5° ano)

- Colecéo linguagem: a Arte da Reflexdo (Portugiéso 9° ano)
- Colecéo Investigacao e Reflexdo (Geografia 63°amno)

- Colecéo Aprendendo Ciéncias (Ciéncias 6° ao @f an

- Colecao Historia Reflexiva (Histéria 6° ao 9° ano

- Colecdo Ser Matematico (Matematica 6° ao 9° ano)

Além da colecdo — exposta anteriormente - compgpstalivros das principais
disciplinas que fazem parte do curriculo obrigatd@e criancas e jovens, o SER também
possui um apanhado de livros estruturado por astgue tratam de assuntos/temas classicos
da filosofia, utilizando uma linguagem adequaddaalé dos alunos-leitores. Desta maneira,

pela literatura busca-se incitar nossos educarméibaofar em todos os niveis de ensino.

Colecéao Filosofia o Inicio de uma Mudanca:

* Entrevista concedida por correio eletrénico, emdélagosto de 2008, pelo Dr. Silvio
Wonsovicz, Presidente do Sistema de Ensino Refled\Neuzimar Santana Campos e Silva,
académico de Filosofia/UCDB Disponivel em: WWW.
Filosofianet.org/modules.php?name=news&file=arti&®id=91. Acesso em julho de 2012.

> Disponivel em: http://www.editorasophos.com.br/esso em julho de 2012
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- Filosofando com Fadas e Brufas
- O meu quintal - (1° ano)
- Minha histéria no quintal - (2° ano)
- A pequena grande Marilia - (3° ano)
- Uma idéia puxa outra - (4° ano)
- Os 422 soldadinhos de chumbo do Senhor Genérah(j

- O Desafio de Pensar sobre o Pensar: investigagtie o Conhecimento, a Linguagem e a
Légica (6° ano)

- Pensar l6gica+mente: investigacao sobre a Logi€gnhecimento e a Linguagem (7°ano)
- Aprendendo a viver juntos: investigacéo sobr¢ieaEa Politica e a Estética (8°ano)
- Somos Filhos da Podlis: investigacéo sobre PaliticEtica e a Estética (9°ano)

- Construindo Etica e Cidadania todos os diasexéfs sobre temas filosoficos, sociais,
politicos, econémicos e historicos

- Pensando para viver: alguns caminhos da Filosofia

- Eureka: Construindo Cidadaos Reflexivos

Colecao Novo Espaco Filoséfico Criativo
- Vamos filosofar? (1° ano)
- Aprender a filosofar com os colegas (2° ano)
- Discutir e construir um filosofar vivo (3° ano)
- Entender as idéias e filosofar (4° ano)
- Tecer as idéias com os outros: Filosofando (6% an
- Filosofar e viver (6° ano)
- A filosofia no nosso dia a dia (7° ano)

- Conviver e filosofar com os outros (8° ano)

%6 Em algumas publicacGes ndo consta a informacdaalpara o qual se dirigem.
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- Somos cidadaos reflexivos: filésofos por natur@?aano)
Colecéao Filosofia Fundamental
- O Menino e a Caburé: sou o Bocé&o (1° ano)
- O Menino e a Caburé: CLIC (2° ano)
- O Menino e a Caburé: animal de estimacao (3° ano)
- Irméos de sangue: ritos de passagem (4° ano)
- Irmé&os de sangue: amigos para sempre (5° ano)
-OdiaD... A aulaD... Investigacao sobre a Teedo Conhecimento (6° ano)
- O Internauta (7° ano)
- Um Cidadao de Alto Nivel (8°/9° ano)

E importante salientarmos q®lvio Wonsovicz adota uma perspectiva lipmaniana,
pois, assim como Lipman, ele acredita que a prahcipncdo da educacdo deve ser o
incentivo ao pensar em todos os niveis de ensineertanto, Silvio ao organizar O Sistema
de Ensino Reflexivo (SER) inova quando cria maiemgie incitam o pensar reflexivo em
todas as areas, ndo se restringindo apenas asdaufdgsofia. Desta maneira, ele pretende
que as disciplinas que fazem parte do curriculalaegle criancas e jovens sejam trabalhadas
a partir de uma perspectiva filoséfica. Assim, asimar matematica, historia, geografia,
ciéncias,... pretende-se que os conteudos ministradstas e em outras disciplinas nédo se
limitem a uma perspectiva conteudista, mas queta ga utilizacdo de materiais especificos
para este fim, busque incitar no educando o pemdkaxivo, criativo e critico. Lipman,
embora ndo tenha feito materiais voltados paraasutisciplinas, também mostra como a

comunidade de investigacao pode se estender pdearass disciplinas.

Outras iniciativas que vém dando certo, apresentdadima outra maneira a filosofia
para educandos e educadores, dizem respeito agesoprde pesquisa e extensdo que vém
acontecendo na cidade de Duque de Caxias/RJ e migipia de Araraquara, interior de Sao
Paulo. O primeiro é coordenado pelo Prof. Dr. WalleKohan, ja o segundo pela Prof. Dr.

Paula Ramos de Oliveira.

Na Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERdofessor Walter O. Kohan,

desde o ano de 2007, vem coordenando o grupo deipasensino e extensao “Educacao,
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pensamento e filosofia. Forcas politicas do enstndo aprender.” O grupo conta com a
participacdo de professores, pés-doutorandos, ddos, mestrandos e alunos de iniciacdo
cientifica e vincula-se ao Nucleo de Ensino Fil@sd Infancia (NEFI/UERJ), também
coordenado por eldNestes encontros, sdo debatidas questbes relaamnach geral, ao

ensino de filosofia e a infancia.

O grupo estende a sua atuacdo para além dos nuass universidades,
proporcionando a alunos e professores de escolesddamunicipal da cidade de Duque de
Caxias — Joaquim da Silva Pe¢canha e Pedro Rodritgu€srmo — a oportunidade de fazerem
da filosofia uma experiéncia potente do pensamédtprojeto “Em Caxias a filosofia En-
caixa?” é estruturado a partir de cursos intensikformacédo para os professores da rede e
de seminarios quinzenais para discussao dos refai®riedricos do projeto e das praticas

filoséficas em sala de adla

O projeto ndo possui uma metodologia pronta, mastesm alguns principios
norteadores da pratica filoséfica, os quais Koledenmomina em seu livroA-escola publica
aposta no pensamentode “passos para andar o filosofar”, dividindoeas quatro: . Como
compor uma experiéncia de filosofia? Il. Algunstgegara a pratica filoséfica com criancas.
lll. Gestos a evitar numa experiéncia de filosala.Elementos para considerar nossa tarefa.
V. Sugestdes para 0os que acompanham as experiéecidasofia. (KOHAN e OLARIETA,
2012, p.19-29).

Desta maneira, sdo apresentados alguns caminhsiggiegara se trilhar nas aulas de
filosofia para criancas, adolescentes e jovens) twdno uma receita, mas como uma matéria
plastica para sobre ela comecar a compor nossaguaipa”’. (KOHAN e OLARIETA, 2012,
p.19).

E importamao ter uma metodologia pronta, no sentido @ecqque nos
queremos fazer € um convite para entrar na filasd&j quando j& temos
uma coisa pronta, € muito mais dificil para entoar talvez as pessoas nao
se sintam a vontade. Entdo, a idéia € que o pwmfgsarticipe dessa

" Informagdes disponiveis emww.filoeduc.org/caxias/. Acesso em julho de 2012.
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construcao, que ele gere e encontre a sua propnaira de se localizar na
filosofia [...]. (KOHAN) %,

O Grupo de Estudos e Pesquisa “Filosofia para €agin(GEPFC), com sede na
Universidade Estadual Paulista “Julio de MesquiliaoF — UNESP, campus de Araraquara,
desde 1998 vem realizando estudos em linhas deuipasgsobre filosofia, infancia e
formacdo de professores. Os alunos oriundos deedifss cursos de graduacdo e pos-
graduacédo e ainda professores da rede de ensidatbgjuara e regido, reinem-se uma vez
por semana a fim de discutirem assuntos relaci@aadcensino de filosofia para criancas e
jovens, sob a orientacdo da professora Paula Rakh@s. destes encontros, alguns alunos
participam da monitoria de aulas de Filosofia parencas em projetos de extenséo
universitaria. Na instituicdo de ensino EMEF Walder8affiotti, por exemplo, desde 2001,
os alunos-monitores ministram aulas de Filosofra @iancas e xadrez aos educandos do 1°
ciclo do ensino fundamental (1° ao 5° anos). Asasadao semanais e alternadas entre
Filosofia e Xadrez. Em geral, as aulas de filosafigiam-se com a leitura de historias
produzidas pelos participantes do Grupo de EstedBesquisds ou com poesias, letras de
musica e literatura infantil a partir de uma pecsipa filoséfica. As aulas de Xadrez séo
inauguradas com a leitura do liviistoria do Xadre?, que vai sendo acompanhada de

discussoes filosoficas englobando os diversos téraaglos pela historia. As criangas vao,

28 Entrevista concedida por Walter O. Kohan ao progr&alto para o Futuro da TV Escola
em agosto de 2011. Disponivel em:
tvbrasil.org.br/saltoparaofutur@htrevista.asp?cod_Entrevista=125. Acesso em julho de
2012

# OLIVEIRA, Paula Ramos délm Mundo de Histéria®Retropolis, RJ: Vozes, 2004.

% CARDO, Horacio.A Histéria do XadrezTraducao de Pedro Bandeira. Rio de janeiro:
Salamandra, 2000.
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aos poucos, aprendendo o nome de cada peca doa®gmas disposicdes no tabuleiro, a
movimentacéo de cada uma e, é claro, as regragydo’]

Os alunos-monitores participantes do GEPFC tamleéami a experiéncia filosofica
as criancas eaos adolescentes que frequentam a Escola Munidi@aDanca Iracema
Nogueira, nesta mesma cidade. Esta instituicA@odeaos alunos regularmente matriculados
em escolas publicas e municipais de Araraquara atwpdade de usufruirem de um
curriculo de artes, e a filosofia, assim como neEEMValdemar Saffiotti, foi introduzida na
escola por meio de um projeto de extensdo unigeisitO dialogo filosofico acontece,
igualmente, com a problematizagéo a partir de ehfids materiais que séo levados para essas
experiéncias filosoficas — historias, musicas, gy obras de arte etc — que nos anos de 2010

receberam o nome de Suco filosoéfico, uma versamifdo Café filosoéfico.

Nesses mesmos anos, de 2010 a 2012, o Grupo ddo&®Pesquisas Filosofia para
Criancas (GEPFC/CNPQq) e a Escola Municipal de D#naggma Nogueira, em conjunto com
as Secretarias Municipais da Educacéo e da Cuwurararaquara, vém oferecendo o evento
Café Filoséfico, que geralmente acontece na Bigtat Municipal de Araraquara. A
comunidade, através desta iniciativa, tem a opmfadie de assistir palestras sobre os mais
variados temas (filosofia, cinema, infancia, trafismo, literatura, dentre outros). Assim, as
discussbes de assuntos que geralmente ficam lositads especialistas e aos estudantes e

professores universitarios, sdo compartilhados papalacdo em geral.

A partir desta breve descricdo dos grupos de estedgwojetos que vém se dedicando
a investigacdo de questdes relacionadas ao ensifitosbfia para criancas e adolescentes,
pudemos averiguar, que apesar de adotarem diferabhte@dagens tedricas e metodoldgicas,
estas iniciativas estdo em consonancia ao confismempossivel ensinar a filosofia as

criancas, jovens e adolescentes.
3.2 A infancia no ensino de filosofia

Jorge Larrosa em seu tex@® enigma da infancia: ou o que vai do impossivel ao

verdadeiro(1998) problematiza a ansia de ndés os adultos esvabwcapturar e desvendar o

¥ No ano de 2012 as turmas selecionadas estdo tpadasaaulas de filosofia, uma vez que ja tiveram
anteriormente o xadrez, atividade esta que venosaecampanhada, ludicamente, pelos monitores nos
recreios.
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“enigma da infancia” (LARROSA, 1998), em descolwrique querem, o que sonham, o que
pensam e 0 que sentem as criangas. Assim, estotainaveis sobre a infancia e as
criancas sdo publicados constantemente. A mididugrprogramas para fazer das criancas
suas fiéis telespectadoras e o mercado da modaténeada vez mais em roupas para
criangas, livros, musicas, historias,... Objetoge gédo modelados/criados para agradar ao
publico infantil, porque, o grande mercado vé @@ncas como consumidoras em potencial.
Com seus rostinhos angelicais, com suas birrasngenfunidas de habilidades de seducdes,
elas conseguem convencer 0s pais ou responsagers@arem 0 que querem, mesmo se 0
produto ndo for para o seu proprio uso, e sim patso de outros — 0os adultos -, como

automoveis, eletrodomésticos, eletroeletrénicoseantros.

Mas, este interesse em desvendar e notar a cri@inga concretizando com o passar
do tempo, pois, segundo estudos de Edward Sh&@7®),1na sociedade medieval as criangas
eram tratadas com uma notavel indiferenca. As raé@s displicentes, ndo se preocupando
com o estado emocional, psicolégico e fisico das dghos. Aries em sua obudistoria
Social da Crianca e da Famili§l981) nos esclarece que as mudancas em relacdo ao
tratamento destinado as criancas sé foram possiegigdo ao surgimento do sentimento da
infancia. Os sinais da formacéo de tal sentimeatoegam a ser percebidos na época atraves
das manifestacdes artisticas, na lingua, nos jegbencadeiras e na énfase na educacao
destinada as criangas. Portanto, se durante tpgoi@do medieval a crianga era tratada como
homunculo, ou seja, um adulto em miniatura, da modade em diante, com o aflorar do
sentimento da infancia, a crianga passa a sercost® um ser em desenvolvimento, a espera

de um adulto para domestica-la.

Se fizermos uma comparacdo em relacdo ao tratanukssiinado as criancas no
periodo medieval com a contemporaneidade ficaremiwsa sensacdo de que a crianga nunca
foi tAo notada e bem tratada como nos dias atpaigém, esta consideragdo merece extrema
cautela.Na verdade, esta infantilizacdo do mundo adulto seja, a adequacéo de produtos,
roupas, midias, lugares para as criancas - naanenmico e romantico proposito, o de fazer
notar a crianga e respeitar a infancia, mas sine,acdm todos esses mecanismos, fazer da

crianga consumidora dos aparatos fabricados e$pecite a ela.

Portanto, podemos concluir que o que se pretend®mamporaneidade é o mesmo

gue se almejava ha séculos atras (XIX): o corregedvolvimento da infancia; ou seja, o

preparo da crianca para inserir-se no mundo adaliomelhor, para tornar-se um adulto
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adequado, que segue as regras impostas pelo sifemsequentemente, desde muito cedo, a
crianca ja deve ser preparada para tornar-se urttoadansumidor. A infancia nesta
perspectiva ndo passa de uma mera preparacao pasareédo no mundo adulto; logo, a
crianca € vista e tratada como uma selvagem, equoesprdo amparo de outro (adulto) para se

sociabilizar.

E quanto mais cedo ocorrer esta transformacaoaacerem adulto civilizado, melhor
para o nosso atual sistema, porque o adulto beadecide hoje € aquele que consome em
larga escala, fazendo o capital girar e o capitalisdo ruir. E pensando em instruir,
controlar, moldar e transformar cada vez mais @oossas criancas que o Estado sanciona
leis. Assim, 0 que antes era papel exclusivo daslites (a educacédo de seus filhos), da
modernidade em diante passa a ser compartilhado cdfastado, que aos poucos vai
aprovando medidas a fim de concretizar e afirmaseo controle perante a sociedade.
(KENNEDY, 1999, p.138).

E almejando a construcdo de um lugar comum, capazadsformar a crianca em
adulto civilizado, que a escola sufgépesar de esta instituicao ja existir, é nassfaseial e
média da idade moderna que a escola passa a s@®itnaar num espacgo de correcao, controle
e manipulacdo. Numa perspectiva foucaultiana: “camosano e o criminoso, entendia-se
que a crianca precisava ser moldada.” (KENNEDY 91§9138).

Com a consolidacdo de um espaco destinado a edudagicriangcas e jovens, 0
Estado passa a preocupar-se em garantir a efedt@adzacdo deste publico. Assim, a
Constituicdo de 1988 passa a estabelecer a obraglide do ensino fundamental e o dever
do Estado em garanti-la. Mas é sé no inicio destalg que a Constituicdo — com sua nova
emenda de n°® 59, de 11 de novembro de 2009 - passmar obrigatéria e gratuita a
educacao basica, ou seja, o periodo de escolarizpgd vai desde a educacédo infantil na

etapa da pré-escola até o ensino medio.

32 Segundo Ariés (198840 os moralistas que no periodo medieval passdifaralir a ideia

de que a crianca deveria ter o seu préprio espacgociedade e ndo mais compartilhar de

jogos e brincadeiras com os adultos. Deste modwiaaca comeca a ser resguardada dos
segredos dos adultos, ou seja, aqueles referemtesxa e a violéncia, e passa a ser educada
em instituicOes especializadas — a escola - e EE®mMo seio da familia
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Se por um lado a escolarizagdo obrigatoria dasgasmde 4 a 5 anos (pré-escola) é
uma lei recente, o mesmo ndo se pode dizer emarelagobrigatoriedade do ensino
fundamental, que ja vem sendo garantido desde Bi&:-se que a sua obrigatoriedade nao
garante a sua universalizacdo, mas, apesar digsdmero de criancas e adolescentes que
freqientam a escola s6 tende a aumentar e istvidodem certo aspecto, as exigéncias do
atual mercado de trabalho, que visa empregar ovithdd que possui maior grau de
escolarizacdo. Diante deste cenario de exigénc@wigatoriedades, ao qual o Estado vem
submetendo cada vez mais os cidadéaos, € cabivégpmos a seguinte indagacao: Qual foi,
e ainda deve ser, a real intencdo do Estado amtgasaobrigatoriedade da educacgao de

criangas e adolescentes?

Como j& mencionado, para nés o principal — masonébpico - intuito do Estado ao
propor a obrigatoriedade do ensino formal paraiasgas e adolescentes da pré-escola e 1° e
2° ciclos do ensino fundamental, € disciplinar,seja, garantir um ambiente em que estes
alunos sejam programados para respeitarem as regragosicdes que estdo em vigor em
determinado momento historico, politico e econfmigara tornarem-se adultos/cidadaos

disciplinados.

Portanto, se atualmente vivemos numa sociedade pgieiza 0 consumo, O
pensamento rapido e a brevidade da infancia, aaedacinstitucionalizada que vem sendo
oferecida as nossas criancas e adolescentes é&xorebs anseios desta sociedade. Eis a
razdo pela qual nos defrontamos com um ensinoicacritdo dialdgico, interessado em
controlar e transformar cada vez mais cedo (poatgi2012 todas as criangas com 6 anos de
idade estardo matriculadas no 1° ano do ensinoafoadtal) criancas e adolescentes em

adultos consumidores e disciplinados.

Diante de todo o0 nosso dominio em relacdo ao minfdatil, de tudo que ousamos
saber sobre as criancas e de todos os lugaresiesgae construimos especialmente para
atender a infancia, segundo Larrosa (1998) naepentos as criangas como um outro, pois a
conhecemos para domina-las, domestica-las, enfim, gquebrar o enigma da infancia. Neste
sentido, o passado se assemelha muito com o peedendo em vista que ainda né&o

conseguimos fazer da crianga um ser pensante genmdado.

Como ja afirmado neste trabalho, a crianca e aad&ocupam lugares periféricos na

sociedade atual. Apesar de tudo que sabemos mantdnte sobre elas, de todos os
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dispositivos que desenvolvemos especialmente paseeedos espacos que construimos para
atendé-las, ainda as tratamos como selvagens eapam adulto civilizado para doma-las,
ou seja, para inseri-las no mundo da razdo, poigomafirmam que elas ainda agem

instintivamente e ndo racionalmente.

O que vamos apresentar aqui - e que ja vem serfdadigo e pensado por muitos
filosofos e educadores contemporaneos - € uma ménreira de tratar a crianca e abordar a
infancia. Neste sentido, precisamos - segundo &arroos distanciar de tudo aquilo que os
nossos saberes j4 capturaram sobre a infanciarerga devemos nos conformar com a
nossa ignorancia para podermos ouvir 0 que reaémgoerem as criancas € 0 que

verdadeiramente é a infancia.

A infancia como um outro ndo é o objeto (ou o dbj@tdo saber, mas é
algo que escapa a qualquer objetivacdo e que sm diesqualquer objetivo:
ndo € o ponto de fixagdo do poder, mas aquilo garansua linha de
declinio, seu limite exterior, sua absoluta impoi&nndo é o que esta
presente em nossas instituicbes, mas aquilo queapece ausente e nao-
abrangivel, brilhando sempre fora do seus limitep [LARROSA, 1998,
p.185).

Walter Kohan (2004) nos convida a participar doaflesde avistar a crianga sobre
uma outra perspectiva - bem distinta daquela qtemes acostumados. Devemos tratar a
crianca ndo mais como um ser em desenvolvimenzig Maco, a espera que a cubramos com
nossas crencas, idéias e valores. Kohan propden@mepensemos as criancas a partir de
nossas expectativas, de tudo aquilo que almejaoitoe glas - 0 que poderdo ser e fazer no
futuro -, mas sim noté-las como seres “que naaaspa imitar nada, a modelar nada, mas a

interromper o que esta dado e propiciar novos ioslic(KOHAN, 2004, p.8).

E amparado pelo filésofo grego Heraclito que Kot2007) nos propde pensarmos a
infancia ndo mais como uma etapa da vida ou umadetidade numeravel €hrénos-,
mas sim como uma condi¢cdo da experiéncia, ou dey@mos pensar a infancia como uma
duracgédo, intensidade, um tempo n&o cronoldgiéadn. Nesta perspectiva a infancia € uma
condicdo que nos acompanha por toda a vida; urdcesia espirito que nos faz confiar em

novas possibilidades, apesar de tudo parecer ¢i@afoentado.
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Kohan faz uso do conceito “devir-crianga” inventgutor Deleuze e Guattari, para
explicitar e aprofundar o significado do que realteeé pensarmos a infancia sob uma
dimensaaaionica, afirmando que “devir-crianca ndo é tornar-se wnenca, infantilizar-se,
nem sequer retroceder a propria infancia cronoédgigKOHAN, 2007, p.95); portanto, o
devir deve ser compreendido como um encontro edtras pessoas, Ou seja, um
acontecimento que trard como consequéncia o novavas opinides, novas possibilidades,

novas atitudes, novos sentimentos...

Existe também uma outra infancia, que habita oi@maporalidade, outras
linhas: a infancia minoritaria. Essa é a infancno experiéncia, como
acontecimento, como ruptura da histéria, como &&m, como resisténcia
e como criacdo. E a infancia que interrompe a tigstque se encontra num
devir minoritario, numa linha de fuga, num detalaeinfancia que resiste
aos movimentos concéntricos, arborizados, totdkzarfa crianca autista”,

“0 aluno nota dez”, “o menino violento”. E a infimcomo intensidade, um
situar-se no mundo; um sair sempre do “seu” lugae esituar em outros
lugares, desconhecidos, inusitados, inesperad@HAN, 2007, p.94-95).

E, portanto, sob uma perspectiva tempaginica que nos embasamos quando
falamos da necessidade de mantermos viva nossacimf@&squecida como condicao
fundamental para fazermos do ensino de filosofia erperiéncia filosofica, pois para
experienciarmos algo precisamos romper com 0 jabekdcido, é necessario estarmos

dispostos ao novo (ao que ja foi, mas que poddeseovo, de outro jeito).

Larrosa (1998) também j& havia nos acenado paeressidade de desenvolvermos
um novo olhar em relacdo a crianca e a infanciasilhg€omo Kohan, afirma que devemos
perceber a crianca como um outro. Apreender agaiaomo um outro € ignorar todo 0 Nnosso
saber a respeito dela; é respeitar sua absoleedifa em relacdo a nés e ao nosso mundo. E
compreender que ela habita um lugar de dificil swegara ndés adultos — um lugar
enigmatico: “A alteridade da infancia é algo muitnlical: nada mais, nada menos que sua
absoluta heterogeneidade em relacdo a ndés e ao nossdo, sua absoluta diferenca”.
(LARROSA, 1998, p.185).

Quando passamos a compreender a crianca como by aavessamos a ponte dos
saberes historicos, pedagdgicos e psicoldgicosngsedistanciava da infancia e saltamos
rumo ao desconhecido, a procura deste outro - éegjena que é a crian¢a - ndo mais para
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desvenda-lo, mas para senti-lo e para acompantNgtw para voltarmos a sermos criangas,
mas sim para nos afastarmos (um pouco ou muit@ddto que nos tornamos, sabedores de
tudo.

Segundo Lyotard (1997), ao nos aproximarmos do &eamos - da nossa infancia
perdida e esquecida - nos tornamos seres de atitufBntes ou seja, passamos a encarar a
vida ndo mais da maneira como ela é e/ou como digenueve ser, mas passamos a avistar o
que ela ndo é e a questionar o porqué de ndao sep gostariamos que fosse e como
sonhavamos que seria. Este questionar, ou estdedtitfante,ndo diz respeito s6 as coisas
corrigueiras de nosso dia a dia, mas também deseacmmpanhar em outras areas, mais

especificas e mais racionais — aquelas ligadasamses cientificos, prontos e acabados.

Apreender a infancia como intensidade e percelzeianca como enigma € ir contra
os ditames neoliberais que pretendem transformangas, adolescentes e nés adultos, em
consumidores disciplinados e alienados. E dar wszeacluidos, a diferenca, a excecéo... E
um questionar constante, € afetar-se, € um naoreenmber e, por isso, nos fazfantes nos
faz perguntar, nos faz mudar — de opinido, atitadetimento - e se por acaso nao mudamos,
pelo menos nos afetamos, passamos a percebergymaal coisas ndo se encaixam, que a
fala que se pretende hegeménica ndo € a Unica,emyiias vezes, o discurso que prega a

igualdade, esquece de ouvir as diferencas.

3.3 O ensino de filosofia como experiéncia filos6&

Pensarmos a infancia como uma condi¢cdo, um denig experiéncia, implica na
necessidade de admitirmos uma outra funcdo padue@aedo, livre da sua atual finalidade
neoliberal: a de ensinar, educar e instruir criangaolescentes e jovens para tornarem-se
futuros trabalhadores, providos das habilidades@macdes necessarias para utilizarem os
inUmeros aparatos tecnoldgicos. Neste sentido, mcipal funcdo da educacdo
institucionalizada é formar sujeitos informadosapacitados. No entanto, se acreditamos na
possibilidade de nos afirmarmos como sdarefantes devemos investir num ensino que

almeje o despertar de uma consciéntitantenos educandos.

Confiamos serem as nossas atituoefantesfundamentais e necessarias para que

desenvolvamos nossa consciéncia critica frentel@que é mostrado pela industria cultural
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como a verdade, tendo em vista queisdante é ser sujeito de nossa propria historia; €
vivenciar novas possibilidades; é trilhar caminjgopercorridos, mas que serao outros, serao
Nnossos, portanto, serdo sempre uma nova caminbati®,nova experiéncia, fazendo do

mesmao percurso um novo percurso.

Porém, essa infancia, justamente por persistirea@manecer no homem e
fazer parte de sua vida toda, até o seu final, tewbém ser experienciada
em vista de uma humanidade ja esquecida pelo hopmmanto, deve ser o

espaco da pergunta, da duvida, da descobertatetesse ao porqué e dos
possiveis... 0 homem deve se comportar, nessaciafacomo uma forca

misteriosa e humana, nesse indeterminado, comdeaque duvida de sua

propria vocagao e existéncia para que a mesmaaegiruida por ele como

sujeito do seu pensamento e de sua historia, egglyae recuperando sua
humanidade. (BROCANELLI, 2010, p.56-57).

Educar para o despertar de uma consciéncia, utdetum estado de espiritan-
fante - € o mesmo que educar para o saber da experi@énpara a formacgéo de “sujeitos da
experiéncia” (LARROSA, 2002, p.24), ou educar paemancipacao, pois, experenciar algo
é deixar-se surpreender, € sentir, & afetar-sgegdrizar o objeto exterior, é se entregar de
corpo e alma ao novo — as novas possibilidadespart@nto, ser unin-fante. Larrosa nos
esclarece que “[...] o sujeito da experiéncia selg@ como um territério de passagem, algo
como uma superficie sensivel que aquilo que acerafsta de algum modo, produz alguns

afetos, inscreve algumas marcas, deixa algungyiestalguns efeitos”. (2002, p.24).

Mas Walter Benjamin em seu ensaio intituldeixperiéncia e pobrez#1994) nos
comunica que a modernidade traz consigo a perdang® da experiéncia humana, pois cada
vez menos 0s sujeitos compartilham entre si dastsadicOes, acarretando na decadéncia das
narrativas ou na incapacidade dos mais velhos meimicarem e narrarem aos mais novos as

experiéncias que os afetaram durante a vida.

[...] Sabia-se exatamente o significado da expeiaérela sempre fora
comunicada aos jovens. De forma concisa, com aidattz da velhice, em
provérbios; de forma prolixa, com a sua loquacidade historias; muitas
vezes como narrativas de paises longinquos, dintareira, contadas a
pais e netos. Que foi feito de tudo isso? Quemrgre@inda pessoas que
saibam contar histérias como elas devem ser ca®a@ae moribundos
dizem hoje palavras tdo duraveis que possam sesntiidas como um

7

anel, de geracdo em geracdo? Quem é ajudado, gwjeym provérbio
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oportuno? Quem tentard, sequer, lidar com a judentovocando a sua
experiéncia? (BENJAMIN, 1994, p.114).

Benjamin escreve sobre o referido tema imerso era tealidade catastréfica (Il
guerra mundial), o que o leva a considerar os dwoiidos e reais acontecimentos que
acometeram os individuos no periodo da segundalgrgnerra, representativo da perda da
experiéncia, tendo em vista que 0s combatentesbre\seentes — que experienciaram 0s
horrores do campo de batalha - “Porque nunca haxeeriéncias mais radicalmente
desmoralizadas que a experiéncia estratégica pelaagde trincheiras”... (1994, p.115) -
calaram-se frente a sua familia, amigos e a saée€ea geral. Os fatos por eles presenciados
foram tdo barbaros (no mau sentido) que prefersancalar ao invés de narrarem a futura

geracao experiéncias tao brutais.

Os terrores da guerra foram tdo intensos e prougde quem a presenciou preferiu
ficar em siléncio, provavelmente por ndo consegaduzir em palavras experiéncias tao
atrozes e também por sentirem medo de destruintorsmnto de esperanca tdo enraizado nas
criancas, adolescentes e jovens, pois deixar mi@aireentimento € o mesmo que desacreditar

num futuro melhor para a humanidade; € um viver iIsa@o0; um caminhar sem expectativas.

Benjamin nos esclarece que os meios de comunicdgamassa, por transmitirem
informagbes em excesso, vém a contribuir decisimdéenana dificuldade das pessoas
experenciarem algo, pois tudo que € noticiado restnétido pelos meios de comunicagéo ja
vem pronto e minuciosamente explicado e interpcgtachpossibilitando as pessoas de
tirarem as suas proprias conclusdes sobre os fdisadgados. As informacbes séo
transmitidas em excesso. Assim, 0 homem moderndé¢ao informado ndo possui tempo

necessario para poder assimilar e construir aymi@ opinido diante dos fatos noticiados.

A partir deste panorama tracado pelo filosofo éveaiente fazermos a seguinte
indagacdo: E possivel edificar um ensino que bustdespertar da experiéncia entre os
educandos? Ou, especificando ainda mais a pergodta na direcdo do tema desta
dissertacdo: E possivel pensarmos na possibilidadeensino de filosofia como experiéncia

filosoéfica?

Jorge Larrosa em seu artigo intitulablotas sobre a experiéncia e o saber da
experiéncia(2002) nos propde um convite, uma outra maneiraredietirmos sobre a
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finalidade da educacdo: “O que vou lhes propor a@ujue exploremos juntos outra
possibilidade, digamos que mais existencial (senexstencialista) e mais estética (sem ser
esteticista), a saber, pensar a educacdo a partradexperiéncia/sentido” (LARROSA,
2002, p.20).

O intuito de Larrosa € que superemos nossa edenip@aneira de pensarmos a
educacéo, a qual se resume em dois pontos deatst®ja, temos de um lado os tedricos que
analisam a finalidade da educacdo a partir do fiarcia e técnica, e de outro lado os
estudiosos que preferem considera-la a partir dotguia e pratica. De acordo com o
primeiro ponto de vista — ciéncia e técnica — geit®ls que estdo envolvidos com a educacao
sdo concebidos como técnicos, 0s quais tém a ghBogde trabalharem com as diversas
tecnologias pedagdgicas produzidas pelos esp¢afalida o segundo ponto de vista — par
teoria e préatica — carrega uma perspectiva pokticdtica, tomando os sujeitos também como
criticos, e comprometidos com praticas educativestay em sua dimensdo politica.
(LARROSA, 2002, p.20). Essas maneiras de pensatuaaedo sao bastante conhecidas,

afirma Larrosa, que propbe um terceiro caminhomaccitado, que é a partir do par
experiéncia/sentido.

Nessa mesma dire¢éo, iremos aprofundar aqui abjatsmile de pensarmos o ensino
de filosofia como uma experiéncia filoséfica, paeditamos que a formacéo de sujeitos
emancipados so é possivel se o educando tivercagess ensino que o permita afetar-se, ou
seja, que lhe forneca condi¢cdes de analisar a elagdo com a realidade que o cerca,
fazendo-o compreender que as suas escolhas eatendd irdo trazer consequéncias so para
a sua vida, mas sim, para a coletividade. “[...$tlenedida e nos termos que procuramos
expor, a educacao para a experiéncia é idénticluéaedo para a emancipacao. (ADORNO,
2003a, p.151).”

Antes de expor e analisar os fundamentos que destan presentes no sujeito da
experiéncia, Larrosa assim como fez Walter Benjarapoiado em seus escritos, descreve os
elementos que vém a contribuir para a pobreza gari&acia em nossa sociedade. Num
primeiro momento ele elege o excesso de informapioo uma das causas da perda da
experiéncia: “[...] A informacéo néo é experién&anais, a informacéo nao deixa lugar para
a experiéncia, ela é quase o contrario da expéiégeiase uma antiexperiéncia [...].”
(LARROSA, 2002, p.21). Em segundo lugar o autordemia o excesso de opinido, pois, por
estarmos tdo bem informados nos julgamos aptosireropobre todo e qualquer tipo de
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assunto e com isso, vamos nos prendendo as nags@propinides acreditando que estamos
diante da verdade, que ela é a Unica e ndo nostipeosia aceitar outros pontos de vista. Em
terceiro lugar Larrosa elege a falta de tempo comalos fatores propulsores para a perda de
experiéncia, afirmando que por vivermos sempreeools contra o tempo, para cumprirmos
NOSsS0S muitos compromissos no devido horario, Sos$0s se tornam mecanicos, sem
sentido e com finalidade imediata. Assim, deixambs sentir e experienciar 0s

acontecimentos do dia-a dia.

A velocidade com que nos sédo dados os acontecimentoobsessdo pela
novidade, pelo novo, que caracteriza o0 mundo mademmpedem a
conexao significativa entre acontecimentos. Impetiembém a memoria,
ja que cada acontecimento é imediatamente sulstitpor outro que
igualmente nos excita por um momento, mas sem dguaquer vestigio.
(LARROSA, 2002, p.23).

Em quarto lugar o autor condena o excesso de hralgab indica como propiciador da
pobreza da experiéncia, afirmando que a experiér@maem nada a ver com ele. As pessoas
trabalham porque sentem uma necessidade imengand@derem em movimento, de sempre
estarem fazendo algo. Elas ndo podem parar, pre@gsmpre produzir, seja alguma coisa
para o bem comum, ou ndo e, por ndo conseguirean, pao podem sentir, pois 0 sentir ou 0

experienciar requer pausa, lentidao, interrupcéo:

[...] requer parar para pensar, parar para offegr para escutar, pensar
mais devagar, olhar mais devagar, e escutar ma#gyde parar para sentir,
sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, rmlmpea opinido,
suspender o juizo, suspender a vontade, susperalgpmatismo da acéo,
cultivar a atencdo e a delicadeza, abrir os olhaos euvidos, falar sobre o
gue nos acontece, aprender a lentidao, escutayuaws, cultivar a arte do
encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempspaco. (LARROSA,
2002, p.24).

Ao encerrar a exposicao dos fatores que consaben® o0s principais desencadeadores
da pobreza da experiéncia entre os individuos,okardescreve e analisa os adjetivos que
devem estar presentes nas pessoas para que plasigenem como sujeitos da experiéncia

em contextos de pobreza de experiéncia: “[...] Rofica a pergunta: afinal, o que é isto, esta
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inaptiddo a experiéncia? O que acontece, e o @bpugver algo, poderia ser feito para a
reanimacéao da aptidao a realizar experiéncias?QRRNO, 2003, p.149).

Tanto para Benjamin como para Larrosa o homem gaegbservar com atencao,
curiosidade e abertura os movimentos da sociedadiroporanea a fim de apropriar-se
novamente da capacidade de fazer experiénciasa Desteira, 0 sujeito da experiéncia nao €
o da informacédo, o da opinido, do tempo e do thahainas sim aquele que dispensa o0s
excessos por um lado — de opinido, de informagédtratbalho-, mas, por outro lado, necessita
e privilegia 0 excesso — de tempo, de escuta, derehcdo, de abertura-, pois este sujeito
precisa de tempo disponivel para escutar e observaundo ao seu redor; para se abrir as
novas possibilidades, ao improvavel, deixando-s&aapelo que ainda nao foi, mas que pode

vir a ser.

[...] Se escutamos em espanhol, nessa lingua era guperiéncia € “o que
nos passa’, o sujeito da experiéncia seria algoocam territério de
passagem, algo como uma superficie sensivel qule age acontece afeta
de algum modo, produz alguns afetos, inscreve agumarcas, deixa
alguns vestigios, alguns efeitos [...] (LARROSAQ20p.24).

Se o0 sujeito da experiéncia € aquele que possub qommcipal caracteristica a
capacidade de afetar-se, o ensino de filosofia cexperiéncia filosofica ou uma educacéo
para a emancipacgao, deve instigar o despertar gestenento, desta condi¢cao tdo presente
durante a infancia e que ainda nos acompanha, oese encontra adormecida, porque o
excesso de trabalho, o exagero de opinides, o hdeibaconstante de informacdes e a falta
de tempo impedem o acordar de nossas atiinefasites No entanto, conscientizarmo-nos da
nossa pobreza de experiéncia e dos seus fatorpslgores, € o inicio do despertar para a
experiéncia.

Assim, as aulas de filosofia devem promover digiessque incitem esta
conscientizacdo, levando todos — o professor e cagamdos - a pensarem sobre as
consequéncias desta perda para o individuo e pasaci@dade em geral e sobre as
possibilidades de ultrapassa-las. Devemos, entd®,parguntar uma vez e sempre, entre
outras coisas: Qual filosofia ensinar? O que éasdfar? E possivel ensinar filosofia e o

filosofar conjuntamente?
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Kant em sua obr&ritica da razdo pura (1980afirmou ndo ser possivel aprender
filosofia, asseverando que sO6 é cabivel aprendétosofar. A partir dessa assertiva é
aceitavel inferirmos que a filosofia ndo € ensihde® seja, aquele ensino pautado na
transmissao da histéria da filosofia ou uma fil@sekcolastica (explicavel) ndo tem nada de
novo e admiravel a oferecer. No entanto, o filosefaeja como exercicio de investigacao ou
experiéncia de pensamento — este sim € uma atevigae deve e pode ser ensinada. Mas,
sera possivel ensinar o filosofar destituido danteado filosofico, daquilo que foi produzido

nesses quase trés milénios de pensamento”? (GARQ@2, p. 197).

Segundo Savater (2000) seria pretensioso, e sdbreteficaz, filosofar sobre os mais
variados temas, sem relaciona-los ou contextubdzacom o que ja foi pensado
exaustivamente pelos filésofos. Portanto, ensinfilogofar sem ensinar a filosofia € negar a
histéria, a tradicdo, € admitir um saber que ndcesenhece como parte integrante de um
todo:

A actividade filosoéfica actual prolonga uma tradic@lja propria memoaria ja
€ uma parte importante do ambito da sua reflexéoa ®do simplesmente
pretensioso, mas sobretudo ridiculo e ineficazatdiibsofar sobre qualquer
tema, esquecendo ou desdenhando a constanciapgngado sobre ele ou
do pensado que pode relacionar-se com ele [.€lcArdacéo dos filosofos €
0 que hoje nos legitima para filosofar. (SAVATER(OR, p.29-30).

Quando o ensino de filosofia é destituido do fifastambém temos outro problema,
pois este ensino sera pautado em mera transmissaonfdrmacdes, sem sentido,
descontextualizado. Desta maneira, devemos ulsapas dicotomia, inaugurada por Kant,
entre aprender filosofia ou aprender a filosofars a filosofia e o filosofar sédo processos que
se completam e se afirmam: um sem o outro ndo abtveis de serem ensinados e
aprendidos. (GALLO, 2002, p.198).

[...] A recomendacédo kantiana de que nao se desipaerfilosofia mas sim a
filosofar condensa num lema a dificuldade, mas adesolve. O distintivo
do filosofo ndo é arengar as massas nem sequeindoigrupos de estudo,
mas comunicar o individualmente pensado a um atetbr também Gnico e
irrepetivel. (SAVATER, 2000, p.31).
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Neste sentido, e como ja foi afirmado em momentdsriores nesta dissertacdo, o
ensino de filosofia ndo deve se deter na merarasdo de sua histéria e tampouco ser
abdicado desta condicédo; contudo, € importantergatimos que o filosofar precisa estar
presente nas aulas de filosofia, pois, se assimfar@daorremos o risco de estimarmos a
filosofia uma funcdo que ndo é sua, ou seja, aatsmitir informacdes, sem pretender incitar
nos alunos a reflexdo, a consciéniaidante,a abertura a experiéncia, impedindo assim, do

Nosso ponto de vista, a formacéo de sujeitos emacos.

3.4.0 mestreignorante e a educagao para a emancipacao

Nesta Ultima sessdo do trabalho, nos dedicamasepamente, a apresentacdo de
alguns projetos que vém sendo desenvolvidos emaelao ensino de filosofia destinado as
criancgas, jovens e adolescentes, destacando ativecempreendida pelo professor e filosofo
Silvio Wonsovicz, que no final dos anos 80 crioCentro de Filosofia e Educacéo para o
Pensar (Cenfep) com sede na cidade de Florianopistiavés da elaboracdo de livros
didaticos com viés reflexivo e interdisciplinar entro busca incitar nos alunos a experiéncia
do filosofar em todos os niveis de ensino. E ingiug salientarmos que o Cenfep é um
programa baseado nas propostas teoricas e meta@dsd@e Matthew Lipman com algumas
adaptacOes condizentes com a realidade brasileira.

Ja os grupos de pesquisa e extensdo coordenadoprpétssora Paula Ramos de
Oliveira e pelo professor Walter O. Kohan n&o pessuma metodologia pronta e tampouco
se prendem as propostas teoricas de Lipman, temdeista que estes projetos pretendem
fazer com que professores e alunos conjuntametgeicgm 0sS materiais que irdo ser
trabalhados nas aulas, porque, desta maneira, #vebselecionar temas/conteidos que
alunos e professores se identifiquem, fazendo asroglialogo filoséfico seja compartilhado
e experienciado por todos. Portanto, o grande etit@éal das atividades de filosofia com
criancas que acontecem a partir do Nucleo de Estkdlosoficos da Infancia (NEFI),
coordenado pelo professor Walter O. Kohan, bem casndo GEPFC com sede na UNESP
campus de Araraquara e coordenado pela profesaofa Ramos de Oliveira, € que ambos
estdo interessados em levar a experiéncia filasafi€ as criancas, jovens e adolescentes sem

se prenderem a materiais prontos e padronizade® @legerem o despertar do “pensar bem”
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como finalidade principal das aulas de filosofidAs. palavras de Becker em relagdo aos
alunos cabem também para a situagéo descritaafessores:

[...] Todos os “jogos de emancipacdo”, tais coma&e, por exemplo, na
participacdo estudantil na administracdo, adquimarro significado na

medida em que o proprio aluno participa individusite ou em grupo da
definicdo de seu programa de estudos e da selec8oadprogramacéo de
disciplinas, tornando-se por esta via ndo apends mativado para 0s
estudos, mas também acostumado a ver no que asonge@scola o

resultado de suas decisbes e ndo de decisbes mpeewe dadas [...].

(ADORNO, 2003g, p.182).

Em seguida, embasados pelas elucidacdes tedricdgatter O. Kohan e de Jorge
Larrosa buscamos afirmar a necessidade de avisaamiofancia através de uma outra
perspectiva distante daquela que estamos acostsmgui® percebe a infancia apenas como
uma etapa da vida, ou uma condicdo passageiraddarel uma temporalidade numeravel —
Chrénos.Kohan (2004)nos propde sentir a infancia como uma condicdoxgarg&éncia ou
um estado de espirito que nos acompanha por tedkanesta perspectiva, a infancia seria
uma duracdo, uma intensidade, uma temporalidadewun@eravel -Aidn. Quando passamos
a aceitar a infancia como uma condi¢cdo, devemobéantratar a crian¢ca de outra maneira,
nos desprendendo de tudo aquilo que achamos sabex sla. Como nos diz Larrosa,
precisamos resgatar o enigma da infancia, aceitandossa ignorancia em relacdo aos
desejos, aos anseios, as duvidas das criancasgmente assim deixamos de cobri-las com
as nossas certezas e expectativas, passamos hépxxeomo seres enigmaticos e vamos
nos afirmando como pessomsfantes dispostas a experienciar o novo e a acolher novas

possibilidades.

J& discorremos sobre a necessidade de designanmaosuira funcéo para a educacéo,
despida de sua atual finalidade, ou seja, a dediosujeitos informados e capacitados. O que
propomos é que através das aulas de filosofiaun®sltenham a possibilidade de usufruirem
de uma educagao para a emancipacéo. Para tam@® aesis precisam incentivar o despertar
de nossas atitudem-fantes e o0 resgate da disposicdo a experiéncia. Desta iraane
trabalhamos com os conceitos infancia, experiéfiapfia e emancipacao articuladamente,
pois acreditamos que séo todos caminhos de ahgpussibilidades e perspectivas. Detemo-

nos nas consideracdes de Walter Benjamin e de largesa acerca dos principais motivos
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qgue levaram e levam os individuos a perderem acihame de experiéncia, tais quais: o
excesso de informacédo, excesso de opinido, exaEssmbalho e a falta de tempo. E as

consequéncias desta perda para o sujeito em sa@aciedade em geral.

Agora, para finalizarmos nosso trabalho, vamos egpanalisar as consideracdes de
alguns tedricos que visam problematizar a nosggup&a: A experiéncia filosofica pode levar
a formacdo de individuos emancipados? Durante oupser desta dissertagdo, buscamos
através de fundamentacdo teorica enfatizar a ndedesde criarmos condigbes para a
emancipag¢do de individuos como um dos principajsliséos para a construgdo de uma
sociedade mais humana e igualitaria a fim de ewiaro retorno a barbarie e confiamos nas
aulas de filosofia — que incitem a experiénciasfiliica - para criancas, jovens e adolescentes
como a principal aliada na concretizacdo desta d0&m. No entanto, Jacques Ranciere
(filésofo francés) em seu livri®@ mestre ignorant€2002) expde argumentos contrarios a
possibilidade da educacao formar sujeitos emancgpddesta obra, Ranciere narra a historia
de um professor de Literatura Francesa, Josephodape ao exilar-se nos Paises Baixos se
depara com um grande desafio, o de ensinar alum$atam uma lingua diferente da sua e
gue ele desconhece (flamenco) e também os aluni@samnpreendem da lingua de Jacotot
(francés), desta maneira, “0 ato comunicativo, llesendo ensino, se quebra: o professor nao
pode se comunicar com seus alunos. Nao ha signmoansoentre ensinante e aprendizes”.
(Kohan, 2007, p.186).

Através da ajuda de um intérprete, Jacotot pedmis &unos que aprendam a ler um
texto em francés (belémacade Fénelon) sem a sua explicacdo e assim fizexrgartir dai e
contando apenas com algumas intervencdes do poofessalunos aprendem a falar, ler e
escrever em francés: “aprenderam por si mesmos,usenprofessor que lhes ensine um
contetdo, porém ndo sem professor”. (Kohan, 200¥87)p. Em linhas gerais, Jacotot
apresentou aos seus alunos o objetivo que devatiagir (aprender a lingua francesa), mas,
nao tracou o caminho que deveriam seguir para @cam tal finalidade, desta maneira,
Jacotot percebe ser possivel ensinar sem que kaieacdo e ensinar o que se ignora. Com
esta percepcdo Jacotot passa a ensinar matériagrgua sem explicar nada e assim 0s
alunos vao aprendendo e se deliciando com a n@&xiércia. Jacotot ndo delimita métodos,
nao tragca caminhos a serem seguidos, ndo impderalosp@penas interroga os seus alunos
sobre as seguintes questdes: “0 que Vvés? 0 quaspeisso? o que fazes com isso?”.
(RANCIERE, 2002, p.44).
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Jacotot — O mestre ignorante - vivenciou uma egpeid que Ranciére aponta como
capaz de nos fazer desacreditar de tudo aquiloaghévamos ser o Obvio em relagcdo ao
processo de ensino-aprendizagem, averiguando éssesate que o professor ao explicar
algo aos alunos acaba limitando o aprendizado desmmws, pois, impossibilita-os de
aprenderem sem que haja a explicagdo. Assim, anoeglicadora embrutece tanto o

aprendiz quanto o mestre na medida em que hiezar@siinteligéncias:

[...] Quando coincidem a vontade e a inteligénciaprendiz em submeter-
se a vontade e a inteligéncia de quem ensina,cslipi0 embrutecimento.
Pois had embrutecimento cada vez que uma inteligésta subordinada a
outra inteligéncia ou a algo externo a si mesmali&¢ algo a alguém é
dizer-lhe que ndo pode entendé-lo por si mesmo, aglipar seu
pensamento, dinamitar a confianca em sua préppaci@ade intelectual
[...]. (KOHAN, 2007, p.191).

Afirmar a possibilidade de um aprender sem expdioag de um ensinar sem saber é
ressignificar a pratica pedagogica, o processondme-aprendizagem, € admitir uma outra
funcdo para o professor e uma nova relagdo entstrene aprendiz; € um educar para a
emancipagdo. Para Ranciére a explicacdo limitaendjzado e impossibilita a emancipacéo
dos sujeitos, porque ao hierarquizar uma opinidtermializa-se a desigualdade das
inteligéncias, admite-se que uns sabem mais e outenos, afirma-se a superioridade do

professor perante o aluno e a emancipacéo sé poaécancada entre iguais.

No que se refere a Adorno, em seu engaliocacao e Emancipacd@003), o filésofo

ja havia nos alertado para a impossibilidade de erh&cacdo para a emancipacdo se o
sistema educacional continuar a afirmar o falsocebo de talento, ou, dizemos nés, a
desigualdade das inteligéncias, como prefere Randi2que ambos, Ranciére e Adorno, dio
a emancipacao um lugar de destaque, embora paetéungares distintos para chegarem a ela.
Entdo nos comunica o fildsofo frankfurtiano: “Acitedque ndo fazemos jus completamente a
questdo da emancipacgédo se nao iniciamos por suparameio do esclarecimento, o falso
conceito de talento, determinante em nossa edutdéiwORNO, 2003g, p.170).

Para Ranciere um ensino que se pretende emancipaol@ode eleger como objetivo
a igualdade das inteligéncias, pois se assim e$vara partindo do pré-conceito estabelecido

de que as pessoas ndo possuem igual inteligéngigue umas sabem mais que as outras.
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Desta maneira, para o fildsofo assumir a igualddale sujeitos como seres dotados das
mesmas capacidades intelectuais deve ser o pompariida da educacdo e ndo o contrario - 0
ponto de chegada. E, portanto, por confiarem encimios pré-estabelecidos que, de acordo

com Ranciere, as instituicdes escolares nao s@zeaple formarem individuos emancipados.

[...] Nao explicamos porque alguns sao incapazesodgpreender por Si
mesmos, mas € quando explicamos que temos a rEmssle supor que
alguns sao incapazes de compreender por si meparasgue a explicacao
ndo se torne desnecessaria [...]. (KOHAN, 200RQ).1

Condizente com as consideracfes expostas por Rantialter O. Kohan em seu
artigo O ensino de filosofia e a questdo da emancipa¢Z®10) busca interrogar a
credibilidade que outorgamos ao ensino de filosefimo um caminho possivel para a
formacgao de sujeitos emancipados e, assim comostrangnorante, nao confia no ensino
formal como provedor da emancipacao intelectuajtaedo a afirmacdo de que nenhuma
instituicdo social € capaz de emancipar, tendo ista gue estes estabelecimentos partem do

principio da desigualdade e assim acabam porredyi.

A emancipacéo intelectual € um principio infantl éhsinar e do aprender.
E pensar na contramio do que se costuma pensa sobe outro. E
renova-los, recria-los, repensé-los. Jacotot sahia a emancipagao
universal ndo se engrenaria em qualquer sistenda §ae nao teria éxito.
Porém também sabia que ela nunca iria morrer, pedmos como
possibilidade e ousadia do pensamento. A fertieda radicalidade desse
pensamento merecem uma infancia duradoura. (KORANY, p.205).

Assim como Jacotot, Ranciére e Kohan também aaradi& na impossibilidade das
instituicdes sociais proverem a emancipacao dastssije de um individuo poder emancipar
outro individuo, porém, quando defendemos a pdekide da experiéncia filosdfica levar a
formagao para a emancipacao, estamos confiando emoontro entre aluno e professor,
portanto, um encontro entre sujeitos, um enconiteeendividualidades. Desta maneira, néo
estamos pensando num ensino como integrante dénstitaicdo — apesar de fazer parte dela
— e, portanto, condizente com os valores, nornmseipios do sistema em que esta inserida,

mas num ensino que ndo pretende seguir as regasag se enquadra na sua fungao atual —
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a de ensinar -, pois, assim como Jacotot queremasoper uma educacao onde professores e
alunos serdo os autores do processo de ensincdgagem, onde o saber nao seja
hierarquizado, mas sim construido e pensado dadognte, entre iguais, confiando na

experiéncia filosofica como detentora destes régsis

Segundo o filésofo francés Jean-Francois LyotardO@? o ensino de filosofia
centrado na exposicdo da historia da filosofia @sté vinculado ao proposito de instigar o
pensamento reflexivo, pois, segundo ele, este endm filosofia pretende atender as
burocracias institucionais, ou seja, as leis empatés previstos pelo sistema educacional, e
ainda tende a seguir os objetivos e as finalidpdesculares de cada escola. Assim, para o
filésofo, apesar da importancia do saber vinculadostoria da filosofia, o filosofar merece
maior destaque e atencédo, porque este process@armdespertar de um conhecimento mais
elaborado e que deve acompanhar o individuo poa tedsua vida, ndo precisando
necessariamente estar vinculado a uma instituigitals Desta maneira, o filosofar, a
disponibilidade ao aprender, ndo se limita aos mui@ escola e tampouco a uma fase da

vida.

Tal como Adorno, Lyotard e Jacotot, acreditamos tpa®s os individuos possuem
aptidao, disposicdo e coragem para o curso filogsdfpois, desde muito cedo estamos a
interrogar a verdade, o certo, a regra... No eotaidvido a falta de tempo, o excesso de
trabalho, a crise nos discursos legitimadores emacanismo de manipulacdo exercido pela
indUstria cultural, vamos aos poucos, nos perdends, distanciando de nossa ansia por
mudancas, de nossa disponibilidade ao questionars$b, faz-se essencial atentarmos para a
possibilidade de um ensino que nos faca resgatmossentimentas-fantesde inquietacao,
de incbmodo, porque sao estas emoc¢des que nainziteflexdo, a critica, ao pensar contra.
Portanto, quando defendemos a insercéo da filosofieurriculo dos alunos do 1° ao 9° ano
do ensino fundamental ndo estamos de maneira algummaa intencdo de formarmos
filésofos, mas, defendemos que estes alunos —€atrda experiéncia filoséfica - tenham a
oportunidade de aprimorarem 0 pensamento critigitlexivo e autbnomo, pois sdo estas

experiéncias intelectuais fundamentais para a epegéo dos sujeitos.

Ecoa como uma utopia pensar um ensino capaz dmiracas regras impostas pela
instituicdo escolar. No entanto, a filosofia compexiéncia filosofica carrega caracteristicas
que a difere de todas as outras disciplinas quenfgzarte do curriculo regular de criancas,
jovens e adolescentes, porque ela ndo pretendentittnsaberes, mas sim construi-los,
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interroga-los e supera-los. Por isso, ela é unratifdal e ja € por si s6 emancipadora,
independentemente do espaco a ela destinado.
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CONSIDERACOES FINAIS

[...] “Nao entender” era tdo vasto que ultrapassgwalquer entender —

entender era sempre limitado. Mas n&o entendetimt@ fronteiras e levava

ao infinito, ao Deus. O bom era ter uma inteligércndo entender. Era uma
bencéo estranha como a de ter loucura sem ser. deidaum desinteresse
manso em relacdo as coisas ditas do intelecto, dogara de estupidez.

(LISPECTOR, 1998, p.43).

O “né@o entender” abre portas, constroi caminhos pretendem como trajeto o
entender. O “ndo entender” € admitir a nossa igri@aa nossa limitacédo, € resgatar a pureza
da infancia que se faz pura justamente por “naenelet” e que por “ndo entender” busca,
investiga, interroga... E este “ndo entender” quetepdemos despertar nos alunos com a
experiéncia filosofica, pois é ele que nos faz eyeque nos faz buscar, que nos faz

interrogar, que nos faz questionar o entender.

Durante todo o percurso desta dissertacdo, buscafionar a possibilidade da
estruturacdo de uma educacdo para o “ndo entendede uma educacdo que coloque a
reflexdo no centro da aprendizagem - assim coméesupde diferentes modos, Adorno,
Lyotard, Kohan e Ranciére -, mas que pretendeaineitddvida ou um pensar que se volta
sobre si mesmo em forma de pergunta. Portantoredifemente das muitas teorias
pedagogicas que priorizam o resultado, estamoeg#edos N0 processo ou nas experiéncias
intelectuais que acendem as davidas:

Em educacédo ainda predomina a légica do produteressamo-nos muito
mais pelos resultados do que pelo processo queigkEnoa eles. Quando
compreendemos a importancia do erro na aprendizagstAvamos

finalmente valorizando o processo. Mas apenas glarente, pois 0s
“acertos” continuavam a nos interessar apenas atwpeoduto. Ja quando
fazemos filosofia com criangas é impossivel desderar o processo, pois
estamos interessados no caminho que o pensamenatuni® percorre.

(OLIVEIRA, 2006, p.49). .

Desta maneira, vamos construindo uma outra relegée professor, aluno e ensino,
pois interessar-se pelo processo requer escutagaate envolvimento, afeto...Assim, o

educador nédo limita a sua pratica ao ensinar, easamplia ou o substitui pela mediacéo, a
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qual ndo almeja a explicacdo mas o auxilio, 0 am@aajuda para que o aluno chegue por si
s6 a um objetivo. Portanto, nesta perspectiva, esguptas sdo mais importantes que as
respostas, pois sao elas motivadoras da reflex@;as indagacdes que levam ao querer
compreender, é a predisposicdo ao curso filos@io® torna possivel a educacdo para a

emancipagao e nao o ensinar.

“[...] entéo a filosofia pode ser lida como sendootencial de resisténcia por meio do proprio

pensamento que o individuo opbe a apropriacdo pdevaconhecimentos, inclusive as
chamadas filosofias profissionais. (ADORNO, 20(Q866)".

O caminho que percorremos a fim de pensarmos sohossa pergunta: “o filosofar é
capaz de contribuir com a formacéo de sujeitosnaum®ds e emancipados? E se sim, quais as
categorias que, estando nele presentes, colabaramessa possibilidade?” estruturou-se,
inicialmente, em uma breve exposicdo do cenaridtipml econdmico e ideoldgico da
sociedade atual levando-se em consideracdo questemsi educacional brasileiro é
diretamente influenciado pelos ideais que estdmraiglo em determinado momento
historico. Portanto, por estarmos imersos em urogdade regida pelos ditames neoliberais,
0S quais sdo pautados, principalmente, na liberdadmercado e na restricdo a intervencéo
estatal sobre a economia, a educacgéo publica @itgrpssa a sofrer com a insuficiéncia de
recursos publicos a ela destinados. Diante desfarora o Estado vem afirmando, através
da sancéo de leis e parametros, propostas eduascique pretendem instaurar um ensino
interessado na capacitacéo, almejando a formac&ajeikos bem informados e preparados,
ou seja, munidos das habilidades necessarias paeem no mercado de trabalho. Desta
maneira, a tradicdo formativaBildung - pré-capitalista que se interessava pelas questdes
filosoficas, atreladas a investigacdo e analiseagio do individuo na sociedade e das
possiveis formas de agir em prol da construcdo rdesistema mais humano, altruista e
igualitario, € esquecida e substituida pelo que aeser definido por Theodor Adorno como
semiformacéoHalbbildung, ou seja, o homem apesar de esclarecido ndogunssair de
sua condicdo de menoridade, que para Kant (1998¢ rééfalta de entendimento, mas sim a

auséncia de coragem e a incapacidade de tomabessem a orientacdo de outros.

Adorno nos esclarece que a industria cultural € randg responsavel pelo
desenvolvimento da semiformagéo, ou de um pengaradlo, acritico, ndo autbnomo, pois,
atraves da utilizacdo de mecanismos de seducadpatiia cultural pretende incutir valores,
crencas e ideais padronizados. Desta maneira, sap@or si mesmo, 0 pensar contra, o0
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pensar reflexivo e autbhomo passam a ser neglgdmae banalizado. Assim, segundo o
filosofo frankfurtiano, vamos caminhando rumo atomeo da barbarie. Para Adorno, a
educacao é capaz de afirmar os ideais defendidasnoiistria cultural, mas também pode ir
contra, ou seja, a educacao pode ser uma fortgdaafia processo de conscientizacdo dos

individuos, através da concretizacdo de um ensiedrgite 0 pensamento autébnomo.

[...] Mesmo correndo o risco de ser taxado de dildso que, afinal, sou,
diria que a figura em que a emancipacéo se comarhtje em dia, e que
ndo pode ser pressuposta sem mais nem menos, anae/@inda precisa
ser elaborada em todos, mas realmente em toddarussple nossa vida, e
que, portanto, a Unica concretizacdo efetiva daneipacdo consiste em
gue aquelas poucas pessoas interessadas neséo dirspitem toda a sua
energia para que a educacao seja uma educacaa pansradicdo e para a
resisténcia [...]. (ADORNO, 2003g, p.182-183).

Segundo o filésofo francés Jean-Francois Lyotarfilogofar pode ser um grande
aliado no processo de formacédo de sujeitos autésomois, de acordo com ele, esta
experiéncia possibilita o resgate de nossas atitudéantes de limitacdo e abertura, no
sentido de estarmos suscetiveis a realizacdo daiémpias durante toda a nossa vida, nos
permitindo a aprender e a ndo nos prendemos aesapsyntos porque estamos sempre a
interrogar, a questionar tudo que nos é transmitigela industria cultural — como sendo a

verdade.

Ao nos afirmamos como sergsfantespassamos a avistar a infancia sob uma nova
perspectiva, distante daquela que estamos habgugde a concebe como uma etapa da vida
ou um periodo transitério€hronos Assim, Walter O. Kohan nos convida a participaud
novo aprendizado, ou seja, o de apreender a igf@ocno uma condigcdo que nos acompanha
por toda a vida ou uma experiéncia que nao se eranon periodo estabelecido, mas que se
faz constante, intenso, ndo cronologic@ien. Aceitar a infancia como uma condicdo da
experiéncia, requer o desenvolvimento de um noepdsito para a educacdo, porque um
ensino que pretende como finalidade a instruc@mestramento, a capacitacdo de pessoas, €
desprovido das condi¢cfes necessérias para um guareaa experiéncia.

Portanto, se faz urgente a formulagéo de propestasacionais que visem afirmar a
necessidade de investirmos em uma educacao pubtadajta e de qualidade que pretenda

contribuir para a formac&o de sujeitos emancipaf@sr acreditarmos nesta finalidade que a
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presente pesquisa foi desenvolvida. Durante todeew percurso, buscamos através de
fundamentacao teorica, pensar sobre a possibilidad®ncretizacdo de um ensino destinado
as criancas e adolescentes que privilegie o pemganaeitbnomo, através do resgate das
atitudesin-fantes,do despertar da capacidade de experiéncia e dovidgenento de uma
outra relacdo com a infancia, cofiando nas auldgas$®fia como a principal propulsora deste
objetivo.

Assim, a partir da exposi¢do da iniciativa tedmeetodoldgica de ensino de filosofia
para criancas estruturada pelo filésofo norte-azaad Matthew Lipman, procuramos pensar
sobre a seguinte pergunta: Até que ponto a promlestaipman é uma alternativa tedrico-
pratica condizente com uma educacao que contriaufbormacdo de sujeitos autbnomos e
emancipados? Atentamos para a grande importansta deciativa ao confiar e afirmar a
possibilidade de um encontro entre a filosofia erancas, adolescentes e jovens, e para a
elaboracdo das novelas filosoficas que trabalham os diferentes temas da filosofia
adaptando-os para melhor compreensdo dos aluncs, tamabém buscamos apresentar
algumas ressalvas feitas ao programa, principabngot Walter O. Kohan, as quais estao
centradas basicamente na finalidade que Lipmarebenao PFC, ou seja, o desenvolvimento
do “pensamento de ordem superior”; aos materidizattos — novelas filosoficas - e ao papel
do educador. Desta maneira, guiados pelas critiea€kohan pensamos que um ensino de
filosofia para criangas, adolescentes e jovenscppmlo em formar sujeitos emancipados,
nao deve ficar preso a materiais e metodologiascdgms, mas deve se abrir a busca, a
construcdo constante de pensamentos, a investigacm de instigar a experiéncia do
pensar. Isto porque, na esteira do filosofo Wdenjamin e de Jorge Larrosa, acreditamos
que o homem deve readquirir a capacidade de faperiéncias porque é esta disposi¢cao que
nos permite vincular os acontecimentos cotidianas, processos politicos, os ideais
socioecondmicos a nossa subjetividade, passandus afirmar como seres integrantes e
participantes de um todo e garantindo a nossa gat@&u nossa capacidade de agir. Na
perspectiva de Adorno: “a educacdo para a expéiéécidéntica & educacdo para a
emancipacgéo”. (2003a, p.151).

Assim, orientados pelas proposi¢des de Adorno,drgotBenjamin, Larrosa e Kohan,
acerca dos conceitos de formacao, semiformaca@riéxpia e infancia nos propusemos a
pensar sobre a possibilidade da concretizacdo de aducacdo para a emancipacao e as

caracteristicas que devem estar presentes nestaca@dy tais quais: o resgate das atiturles
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fantes,o despertar da capacidade de experiéncia e o d¥gemento de uma outra relacéo
com a infancia. Desta maneira, buscamos afirmamg&ibuicdo primordial da filosofia e do
seu ensino para a formacéo de sujeitos emancipdesiscando a necessidade da insercédo da
filosofia como disciplina no curriculo das criangaslos adolescentes do 6° ao 9° anos do
ensino fundamental. Optamos por limitar a nossgusa ao referido nivel de ensino, pois
confiamos na experiéncia diferenciada que estesoslpodem adquirir e carregar para o
ensino meédio, nivel de ensino no qual atualmentdoaofia tem presenca obrigatoria.
Entendemos ainda que a educacao infantil, ensirdbon@ensino superior carregam certas
especificidades que nédo poderiam ser ignoradas egsi fossem também parte de nossa
pesquisa, e que ampliariam sobremaneira nossoophjes defendemos a introdugcao da

filosofia, como experiéncia filosofica, desde avmira infancia.

Atentar para a possibilidade da experiéncia filesofevar a formacéo de individuos
emancipados pode nos conduzir a outras indagagdes, pensar filosoficamente sobre
determinado tema requer a nossa disponibilidadergupta, a duvida, a reflexdo e, assim, a
resposta deve potencializar a pergunta. Desta maard@vemos seguir perguntando. Mas,
diante de tantas indagacdes ficamos com uma fortéicdo de que o propoésito da educacéo
nao deve se limitar a capacitar individuos, ma d&vestender a uma intencdo bem maior,

mais humana, em todos 0s niveis de ensino, paravifeeos o retorno da barbarie.
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