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RESUMO

O processo de inclusao de Filosofia no curriculo do ensino fundamental
apresenta diferentes tipos de embates tedricos, metodoldgicos, culturais,
sociais e politicos no interior das escolas. De um lado, uma opgéao tedrico-
metodoldgica por parte da sociedade e de outro, a auséncia de aportes oficiais
na legislacdo educacional nacional. A analise do processo de constituicado das
politicas publicas de incentivo a inclusdo de Filosofia auxilia na compreensao
da natureza e da especificidade desta area no curriculo do ensino fundamental.
Neste contexto, o texto dos documentos das Diretrizes Curriculares da
Secretaria Municipal de Educacao de Curitiba oferta um interessante historico
(2000-2006) para a discussao destes embates em torno da construgdo do
principio curricular Educagao pela Filosofia. A investigagao destes documentos
aponta para uma auséncia de definicAo de uma concepg¢ao de Filosofia,
método, ensino e/ou aprendizagem e infancia nas diferentes versbes do
principio Educacédo pela Filosofia. De tal modo que, ndo se obtém através da
leitura dos textos uma indicagéo clara para uma presenca de Filosofia na grade
curricular da Rede Municipal de Educagado de Curitiba, nem tampouco
referenciais tedrico-metodologicos objetivos para uma possivel Educacao
mediada pela Filosofia. Assim, as nogbes mais ausentes nestas indicacdes
curriculares dizem respeito a uma falta de entendimento do significado de
infancia e de Filosofia no interior do mesmo espacgo escolar. Pois, ndo se
considera quem teria contato com uma Filosofia ou que Filosofia se destina a
qual ser. O mundo adulto permanece como a principal referéncia e objetivo
para 0 mundo da crianca em relacdo com a Filosofia. As concepcgdes de
infancia e Filosofia sao indispensaveis para a viabilizacdo de discussdes sobre
projetos de introdu¢ao de uma Filosofia no curriculo do ensino fundamental.

Palavras chaves: Filosofia — Infancia — Curriculo — Ensino Fundamental



ABSTRACT

The process of including Philosophy on the curriculum of the elementary
school presents different sorts of theoretical, methodological, cultural, social
and political confrontations inside schools. On one side a theoretical-
methodological option assumed by society and, on the other side the lack of
official support from the country’s educational legislation. The analysis of the
process of constituting public policies for the incentive of the inclusion of
Philosophy helps to comprehend the nature and specificity of this area on the
curriculum of the elementary school. On this context, the text from the
documents of the Curricular Directives from Curitiba’s Municipal Secretary of
Education offers an interesting history (2000-2006) for the discussion of such
confrontations around the construction of the Education through Philosophy
curricular principle. The investigation of these documents points towards the
lack of a definition on a conception of Philosophy, method, teaching and/or
learning and childhood; shown on the different versions of the Education
through Philosophy principle. In such a way that, from reading the texts, it is
unable to obtain a clear indication for the presence of Philosophy on the
curriculum grid of Curitiba’s Municipal Public Schools, not even theoretical-
methodological objective references for a potential Education mediated by
Philosophy. Thus, the most absent notions on these curricular indications
regard a lack of understanding of the meaning of childhood and of Philosophy
inside the same school space. For it is not being considered who would have
contact with a Philosophy or which Philosophy is addressed to whom.
Regarding Philosophy, the adult world remains as the main reference and
objective for the child’s world. The conceptions of childhood and Philosophy are
essential for the feasibility of the discussions over the projects of introducing a
Philosophy on the curriculum of the elementary school.

Keywords: Philosophy — Childhood — Curriculum — Elementary School



SUMARIO

LISTA DE ANEXOS
INTRODUGAO 1
CAPITULO | 10
DA ESCOLA AO CURRICULO? 10
EMBATES NA DEFINICAO DO PAPEL DA FILOSOFIA NO CURRICULO
ESCOLAR DO ENSINO FUNDAMENTAL 10

1.1 PROCESSO DE RECONHECIMENTO DA FILOSOFIA COMO
PARTE DO CURRICULO PELA SECRETARIA MUNICIPAL DE

EDUCACAO DE CURITIBA 16
1.1.1 A Avaliacéo do Curso 18
1.1.2 Pesquisa sobre a Aplicabilidade de Filosofia 24

1.2 O PROGRAMA DE FILOSOFIA PARA CRIANCAS NO BRASIL _ 27
1.2.1 O Termo Filosofia para Criangas 28
1.2.2 Pressupostos Teodrico-Metodologicos do Programa de Filosofia
para Criangas 31
1.2.3. Observacgoes sobre os Principios do Programa de Filosofia para
Criancas 38

1.3 FILOSOFIA E ENSINO: EMBATES CURRICULARES 41

CAPITULO Il 49
EDUCACAO PELA FILOSOFIA: 49
CONFLITOS NA DEFINICAO DO ESPACO CURRICULAR DA FILOSOFIA
NAS DIRETRIZES DA SECRETARIA MUNICIPAL DE CURITIBA 49

2.1 DIRETRIZES CURRICULARES EM DISCUSSAO (2000) 54
2.1.1 “Uma(s) Filosofia(s)” como Eixo Curricular: primeiros passos e
visdo de caminhada i 56

2.2 DIRETRIZES CURRICULARES — O CURRICULO EM

CONSTRUCAO (2004) 64
2.2.1 “A Filosofia” como Eixo Curricular: tradi¢ao filosdéfica ou a
Filosofia como tradicao? _ 66

2.3 DIRETRIZES CURRICULARES PARA A EDUCACAO MUNICIPAL

DE CURITIBA (2006) 72

2.3.1 Um Eixo Curricular e sua Filosofia: uma invengao possivel? _ 73
2.4 ENSINAR FILOSOFIA E/OU EDUCAR FILOSOFICAMENTE __ 81

CAPITULO IlI 86
FILOSOFIA NO ENSINO FUNDAMENTAL: 86
DEBATES E ASPECTOS PARA SUA INCLUSAO CURRICULAR 86

3.1 EDUCAR PELA FILOSOFIA EM TRES VERSOES: ENTRE
CONFLITOS TEORICOS, CULTURAIS E POLITICOS 86




3.1.1 Alguns Elementos para se Discutir uma Proposta de Filosofia no
Ensino Fundamental: de conflitos a questdes 100
3.2 ENSINO FUNDAMENTAL E FILOSOFIA: UM ESPACO PARA SE

PENSAR UMA INFANCIA OU UM ESPACO PARA UMA INFANCIA
PENSAR? 105

3.2.1 Algumas concepcodes (a titulo de sugestdes) para se pensar a
construcao de um projeto de inclusédo de Filosofia no ensino

fundamental 110
CONSIDERACOES FINAIS 119
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS 125
Anexo | 130
Anexo I 144

Anexo |l 151




LISTA DE ANEXOS

Anexo | — Principio Educacao pela Filosofia nas Diretrizes Curriculares em
Discussao: A Escola Organizada em Ciclos de Aprendizagem (versdo do ano
2000)

Anexo Il — Principio Educacao pela Filosofia nas Diretrizes Curriculares — O

Curriculo em Construgéo (versao do ano 2004)

Anexo Il — Principio Educacao pela Filosofia nas Diretrizes Curriculares para a

Educagao Municipal de Curitiba (versao do ano 2006)



INTRODUCAO

Desde muito, um pequeno poema de Mario Quintana sempre me fez

pensar em infancia de forma, ao mesmo tempo, fascinada e intrigada. Dizia ele:

Lili vive no mundo de faz-de-conta... Faz-de-conta que isto € um avido.
Zzzzuuu... Depois aterrissou a pique e virou trem. Tuc tuc tuc tuc... Entrou pelo
tunel, chispando. Mas embaixo da mesa havia bandidos. Pum! Pum! Pum! O
trem descarrilou. E o mocinho? Onde esta o mocinho? Meu Deus! Onde esta o
mocinho?! No auge da confusao, levaram Lili para a cama, a forga. E o trem
ficou tristemente derribado no chéo, fazendo de conta que era mesmo uma lata
de sardinha’.

Fascinada porque a dogura com a qual o poeta adentrava a dimensao
imaginaria da infancia remetia-me a minha prépria infancia, pois fui uma
daquelas criangas que se detinham por horas com uma latinha de sardinha
vazia. Intrigada porque sempre me pareceu contundente a maneira como o
mundo adulto interfere no infantil.

Eis ai, uma primeira percepgdo que auxiliou a organizagdo deste
trabalho, tratava-se de dois mundos distintos e complementares, em constante
relacao.

Tempos mais tarde, ao estudar elementos da concepcao de experiéncia
nos escritos de Walter Benjamin, deparei-me com uma visdo de infancia

fascinante e intrigante:

Meditar com pedantismo sobre a produgcé&o de objetos — cartazes ilustrados,
brinquedos ou livros — que devem servir as criangcas € estupido. Desde o
lluminismo isto constitui uma das mais rangosas especulagdes dos pedagogos.
A sua obsesséo pela psicologia impede-os de perceber que a terra esta repleta
dos mais incomparaveis objetos da atencdo e da acgdo das criangas
(BENJAMIN, 1984, p. 77).

Fascinante porque se encara a infancia como um modo de estar e
entender o mundo proprio a ela mesma. Intrigante porque expde a esséncia de
concepgdes de educagdo — uma perspectiva do adulto de como a infancia
precisa conhecer. Mais uma percepcio: o adulto parece ndo compreender a
especificidade das relagbes da infancia com e no mundo — ele a pensa como

suas relagdes s6 que em nivel menor e mais simples. A infancia seria entao,

" QUINTANA, Mério. Mentiras. In: Sapato Florido.



um mini mundo adulto, um estagio preparatério para as relagdes com o mundo
que aguarda pela crianga desenvolvida.

A infancia indicava entdo, ndo somente um conjunto de lembrangas e
memorias, mas fundamentalmente um conceito que me atraia e me provocava.
Entende-se por infancia a referéncia a uma fase do desenvolvimento humano
integrada numa estrutura social e cultural. Em contrapartida, por criancga
remete-se a indicacdo de um individuo especifico e em desenvolvimento, que
chegara a condi¢cdo de adulto. Apesar de se reconhecer a distingdo preliminar
dessas nogbes, na trajetoria desta pesquisa os termos infancia e crianga
estardo sendo utilizados como pertencentes a mesma significagdo. Pensa-se
na relacao destas no¢cdes como uma busca constante pelo conceito de infancia
e pela compreensao de que relagdes com o mundo esta fase e seus individuos
tragcam em suas experiéncias.

Tais sentimentos e perspectivas tedricas afirmaram esta via dupla de
fascinio e intrigamento, que determinaram momentos de euforia e desconfianca
alternados ou concomitantes, relativos ao tema infancia e educagao. Quando
ouvi falar em Filosofia para criangcas pela primeira vez, pensei: “O que sera
isto? Sera uma forma de pensar que considera a especificidade da infancia? E
a Filosofia para as criangas? Oba!!"” Entdo fui participar de um curso de
formagdo do Programa de Filosofia para Criangas e sai de la mais uma vez
fascinada e intrigada.

Desde o final dos anos 60, uma Filosofia passou a permear as questdes
dos primeiros anos da educacdo formal de maneira diferente e nova nos
Estados Unidos. Antes era considerada apenas no nivel da produgdao de
conceitos e referenciais tedricos para a formacao do professor deste nivel de
escolarizagao. Ela tornou-se desde a idealizagdo e organizagdo do Programa
de Filosofia para Criangas (PFC), de Matthew Lipman, transposta para o
interior da sala de aula primaria. Pensa-se, nesta proposta, que a infancia deixa
de ser apenas objeto de investigagao filosofica para fixar-se também como fase

de sujeitos que investigam filosoficamente’. A divulgagdo, expansdo e

! Constituiu-se ent&o um terreno de debate controverso, em que se alternam opinides de desconfianca e
defesa sobre a ef etiva presenca da Fil osofia no seio do ensino fundamental. Avaia-se assim, o ensino de
Filosofia no nivel fundamental como uma area recente, ainda alvo de disputas e discussdes sobre sua
pertinéncia. Trabal ha-se nesta pesquisa procurando-se compreender as apropriagdes objetivas dessas
proposi ¢des, uma vez que, a margem das discussies tedricas, a sociedade as pde em prética.



desenvolvimento deste Programa no Brasil configuram-se como uma das
experiéncias de maior sucesso no panorama global, “tanto que, muitas vezes,
ele é colocado como exemplo de institucionalizacdo bem-sucedida da
proposta” (KOHAN, 2000, p. 99).

No entanto, a euforia inicial causada pela forma de se conceber a sala
de aula numa dimenséo filosofica e pelo material didatico do PFC, mais os
principios de uma Educacao para o pensar de Lipman, aos poucos foi se
esvaindo. A pratica em sala de aula expunha de um lado, a eficiéncia da
organizacdo do material do Programa; mas por outro lado, levantavam-se
questdes sobre a acdo educativa e a concepcao de Filosofia para criancas:
Pode-se chamar esta concepc¢ao de Filosofia? Pode-se modelar desta maneira
a forma de pensar da crianga? Sera que se consideram suas inclinagdes
auténticas ou se impdem atitudes estrangeiras a infancia? Sera que a légica do
PFC reflete a l6gica da infancia?

Eis ai uma terceira percepg¢ao constituinte do problema que impulsionou
esta pesquisa: Seria a Filosofia a chave para a relacdo infancia-educagao?
Sera esta tentativa de reposicionar o papel da Filosofia no ensino fundamental
apenas um modismo passageiro? Sera que se pode pensar uma Filosofia na
sala de aula primaria? Sera a Filosofia de Lipman a unica possibilidade? Nesse
instante, minha busca ampliou-se. Nao procurava apenas o conceito de
infancia, o de Filosofia no contexto educacional nacional também passou a ser

uma necessidade.

Na introducdo de Filosofia como eixo curricular das Diretrizes
Curriculares da Secretaria Municipal de Educacao de Curitiba (SME), publicada
em 2000, encontrou-se um ponto de referéncia objetivo para estas perguntas e
outras, que se seguiram ao longo da prépria investigacdo e da experiéncia
pessoal. A inclusdo de Filosofia nos documentos oficiais de referéncia
curricular da capital do Estado do Parana indicou que, de alguma forma, a
sociedade percebeu e aceitou como valida a tentativa de se trabalhar com esta
area no curriculo do ensino fundamental. Ainda que, para os o6rgaos
institucionais que legitimam os conteudos curriculares nacionais esta nao
constitua uma perspectiva pertinente através de seus documentos oficiais, a

tentativa da SME-Curitiba indicava um movimento de transicdo entre a validade



e a legitimidade desta pratica com Filosofia nos curriculos do ensino
fundamental. Formava-se assim uma triade que orienta esta pesquisa: a busca

pelos conceitos e a possivel relacido entre infancia, Filosofia e curriculo.

Afirma-se no documento das Diretrizes que “a Filosofia no curriculo deve
ir além de praticas docentes isoladas” (SME-CURITIBA, 2000, p. 38),
permeando toda a agao e preocupacgao pedagodgica. Desta forma, entende-se a
necessidade de sua constituicido enquanto principio curricular. Refere-se que
seu papel se da enquanto estratégia metodoldgica, como “uma abordagem que
supera o ensino de Filosofia” (IDEM, p. 44), pois “recupera o pensar em todas
as areas do conhecimento, provoca o dialogo entre elas e promove a
interdisciplinaridade” (p. 39). Qual seria a estrutura desta estratégia
metodoldgica filoséfica? Salvaguarda-se algum conteudo ou forma que se
possa denominar como filosofico nesta transposicdo ou transformacéao
didatica? Ha a possibilidade de se trabalhar com uma area do conhecimento
somente como estratégia metodologica? Se pensarmos na indicagdo —
Educacao pela Filosofia — pode uma area do conhecimento atravessar e/ou

conduzir o educar?

Perguntas como estas impulsionaram a elaboracao desta pesquisa que,
através da analise do eixo curricular Educagao pela Filosofia existente nas
Diretrizes Curriculares da SME-Curitiba, procura compreender elementos que
possibilitem discutir a identidade de Filosofia no curriculo do ensino
fundamental. Ao procurar algumas professoras2 para responder a um
questionario informativo para este estudo, uma das diretoras queria ser
informada sobre o assunto da pesquisa. Ao relatar que existem algumas
experiéncias que ocorrem na Rede Municipal de Educagao de Curitiba (RME),
com Filosofia ha quase dez anos, mencionou-se uma escola que construiu uma
sala para aulas de Filosofia para seus alunos. Imediatamente a diretora
perguntou: “Mas o que se faz numa sala de Filosofia?!!!” Este espanto e
estranhamento me auxiliou a definir a ténica desta analise. Assim, o objetivo

principal desta investigagao é discutir — analitica e propositivamente — do ponto

2 Professoras indicadas nos documentos da SME, que cursaram a capacitacdo do Centro Paranaense de
Filosofia— Educacdo para o Pensar - e que declararam desenvolvimento de trabalho com a Fil osofia antes
do estabel ecimento do eixo curricular Educagéo pela Filosofia nas Diretrizes. Ver tratamento desta
tematicanas p. 13 a23.



de vista curricular, este eixo nas Diretrizes Curriculares da Secretaria Municipal
de Educacgédo de Curitiba. Neste intuito, faz-se necessario vislumbrar trés

pontos fundamentais:

- primeiro, investigar qual a concepgao filosofica que subjaz as Diretrizes
Curriculares, procurando indicar em linhas gerais uma leitura do conceito —

Educacao pela Filosofia;

- segundo, analisar elementos que possam caracterizar o ensino de Filosofia
nas series iniciais do Ensino Fundamental e que indiquem uma proposta de
estrutura para sua insercdo como disciplina, uma vez que se considera o

curriculo em relagao constante com a pratica de ensino;

- terceiro como se colocam a relagao entre Filosofia, curriculo e infancia no
interior de uma proposta que se pretende privilegiar nestes trés elementos uma

qualidade significativa a educagéo publica e gratuita.

No intuito de se buscar elementos que caracterizem o ensino de
Filosofia nas séries iniciais da escolarizacao formal, através do estudo das
Diretrizes Curriculares da SME, mais os referenciais tedricos que discutem a
presenca desta area no ensino fundamental, necessita-se tecer algumas
consideracdes sobre este esforco de pesquisa educacional. Compreende-se
que mais importante do que distinguir a questdo da pesquisa educacional
qualitativa e/ou quantitativa € entender os referenciais tedéricos da analise da
pesquisa. Pensa-se que estd em jogo a concepcdo de realidade do
pesquisador e do campo teodrico-empirico no qual ele se insere junto a seu
objeto de pesquisa. Quando se investiga a Educagdo, outros problemas se
levantam neste campo, pois existe uma diversidade consideravel de
possibilidades de formas de se produzir teoricamente. Isto se deve pela
diversidade de teorias sociais que sustentam a pesquisa na Educagdo. O
desafio localiza-se em olhar o objeto de estudo com a especificidade pertinente
ao campo e buscar relagbes com as grandes teorias sociais, uma vez que a
opcao tedrica imbricada na pratica social do trabalho na Educacdo remete a
relacdo sujeito-mundo social. Assim, entende-se que a compreensao dessas
relacbes, que se determinam a efetividade dos sujeitos e do mundo social,
ultrapassa os limites da contextualizagao, referindo-se diretamente a analise

dos elementos que fundamentam tais existéncias.



A relacao trabalho tedrico e campo empirico privilegia a constituicao
desta investigagao, por se considerar que a questdo da generalizagao deve ser
compreendida na perspectiva da utilizagdo de categorias teodricas, que
possibilitam o estabelecimento de racionalidades, relacionadas as concepgdes
de mundo social das abordagens qualitativas de pesquisa. Desta forma,
localizar-se-a o intuito deste trabalho no contexto da descoberta, focando a
formulacao de teorias ou de modelos no decurso ou no final da investigagcao
(LESSARD-HEBERT et al.), que possibilitem a compreensdo dos elementos
constituintes da identidade tedrica e pratica da presenca da Filosofia no
curriculo das séries iniciais do Ensino Fundamental. Tal didlogo desenvolve-se
na organizagao das etapas da pesquisa que se caracterizam pela constante
revisdo dos procedimentos previamente eleitos, assim como por sua
reformulacdo mediante as necessidades percebidas e levantadas no

cotejamento dos dados empiricos com a analise tedrica.

O interesse amplo deste trabalho remete-se a compreensao do ensino
de Filosofia nas séries iniciais da educagao formal, em processo de expansao,
implantacdo e desenvolvimento no Brasil. Especificamente, a questdao que
orienta esta pesquisa refere-se a investigacdo da proposta pedagogica
presente nas Diretrizes Curriculares da SME, de modo que se torne possivel
entender a efetividade das politicas publicas de incentivo ao ensino de
Filosofia. Assim, a pesquisa a ser realizada caracteriza-se enquanto um estudo
de caso, uma vez que “(...) o estudo de caso é o estudo de um caso” e “(...)se
destaca por se constituir numa unidade dentro de um sistema mais amplo”
(LUDKE, 1986, p. 17). Da mesma forma que se caracteriza como um estudo no
caso, onde se buscam elementos para articular a compreensdo das
concepcdes de curriculo, infancia e Filosofia no interior de uma proposta de
introducéo curricular de Filosofia. Necessita-se salientar também que a base
empirica para as observagdes, questionamentos e anadlises das tematicas
pesquisadas deu-se a partir do estudo dos documentos oficiais sobre o

principio Educacao pela Filosofia nas Diretrizes Curriculares da SME.

Deste modo, no estudo buscam-se elementos que permitam discutir
seus pressupostos teodricos; enfatiza-se a interpretacdo em contexto para a

melhor compreensdo do objeto em questido; procura-se examinar a realidade



que se pretende retratar em profundidade, orientando a concepg¢ao de
realidade a partir da “(...) multiplicidade de dimensdes presentes numa
determinada situagao ou problema(...)” (IDEM, p. 19); utiliza-se uma variedade
de fontes de informagao (bibliografia, documentos, questionario, entrevista)
visando ao enriquecimento para analise dos dados e/ou suposigbes que
impulsionam a investigagdo; considera-se a experiéncia do pesquisador,
possibilitando ao leitor a formulagdo de generalizagbes naturalisticas que “(...)
ocorrem em fungdo do conhecimento experiencial do sujeito, no momento em
que tenta associar dados encontrados no estudo com dados que sao frutos de
suas experiéncias pessoais” (p. 19-20); também se procura representar os
diferentes pontos de vista presentes numa situacdo social, considerando a
pluralidade das perspectivas sobre a realidade uma necessidade para a
superagao dos obstaculos tedricos e praticos da educagédo e por fim, a
linguagem a ser utilizada neste relato se delimita pelo estilo narrativo e

ilustrado por citacdes, exemplos e descricoes.

Uma entrevista informativa®> com a Direcdo de Ensino Fundamental da
Secretaria Municipal de Educagido, que coordena o trabalho de discusséo,
sintese e edicdo dos documentos das Diretrizes Curriculares, orientou a busca
de relagbes empiricas no campo que delimita a tematica desta pesquisa.
Dentre as informagbes mais relevantes para esta etapa da investigagéo
contam: o contato de algumas escolas da rede com Filosofia, a partir do ano de
1996, através da Fundagao Sidénio Muralha / Centro Paranaense de Filosofia —
Educacdo para o Pensar (CPF), que difundia o Programa de Filosofia para
Criangas (PFC) no estado do Parana; a organizagcdo do eixo curricular como
solicitacdo dos professores da rede; indicagbes sobre o processo de
formulagédo da primeira versdo, a nao efetividade da segunda verséo, e a
construcdo da terceira versao mais os documentos a ela relacionados; a
auséncia de um levantamento sobre as escolas que tiveram ou tém
experiéncias com Filosofia (cita-se apenas a Escola Ricardo Krieger, como

uma das experiéncias mais significativas conhecidas pela SME)*,

® Realizada no dia 30/08/05, com um roteiro base de perguntas, mas flexivel e gravada em audio.
* Este levantamento auxiliaria no levantamento de critérios para uma observacdo direta das préticas
relacionadas ao eixo em sala de aula.



Nas condi¢cdes acima apontadas, a pesquisa focaliza-se nos documentos-
textos das Diretrizes Curriculares® referentes ao eixo curricular — Educagdo
pela Filosofia — como principal fonte para analise e interpretagdo dos elementos
presentes no eixo curricular Educacédo pela Filosofia, por se considerar sua
validade institucional, referencial e tedrico-metodoldgica. Considera-se a
importancia do estudo curriculo escrito em nivel pré-ativo como um artefato
socialmente construido, uma prova publica dos conflitos que envolvem este
processo. Assim argumenta Goodson sobre a relevancia do exame do curriculo

em nivel pré-ativo:

(...) € como se o curriculo escrito oferecesse um roteiro para a retérica
legitimadora da escolarizagdo, a medida que esta mesma retérica fosse
promovida através de padrdes para alocacao de recursos, atribuicdo de status
e classificagdo profissional. Em sintese, o curriculo escrito nos proporciona um
testemunho, uma fonte documental, um mapa do terreno sujeito a
modificagbes; constitui também um dos melhores roteiros oficiais para a
estrutura institucionalizada da escolarizagdo (GOODSON, 1995, p. 21).

Para a interface neste didlogo designou-se: a abordagem dos
referenciais tedrico-metodolégicos do Programa de Filosofia para Criangas por
ser este o ponto de partida para a constituicdo do eixo curricular em questéao;
as indicacbes e impressoes dispostas nos documentos referentes as relagbes
entre a SME e o CPF no periodo pré-Diretrizes® (1996-1999) pesquisados em
ambas as instituicdes; e por fim, algumas referéncias apresentadas em
questionario informativo por algumas professoras, apontadas pelos
documentos pré-Diretrizes que desenvolveram e/ou ainda desenvolvem
trabalho com Filosofia em sala de aula. Esta interlocugao nao se propde validar
os apontamentos analiticos dos conteudos presentes nos documentos oficiais
das Diretrizes em relacédo ao eixo Educacao pela Filosofia. Ela valoriza pontos
que possam suscitar e ampliar o debate sobre as referéncias presentes no
processo de constituicdo do eixo.

Na tarefa de “ter de traduzir, de modo linear, aquilo que foi, na maioria

dos casos, um processo bastante circular” (VAN DER MAREN, citado por

® As trés versdes (2000, 2004 e 2006).

® Estes documentos referem-se aos cursos ofertados pelo CPF & SME no ano de 1997 e ao relatério de
sondagem sobre a aplicabilidade da Filosofia do Departamento de Tecnologia e Difusdo Educacional da
SME.



LESSARD-HEBERT et al., 2005, p. 131) o trabalho de exposigéo da pesquisa
divide-se em trés capitulos, como a seguir sera exposto.

No primeiro capitulo apresentam-se elementos para analisar o percurso
de uma Filosofia em sua introducao nas Diretrizes Curriculares da SME. Os
primeiros contatos entre a Secretaria e o Centro Paranaense de Filosofia, que
divulgava e comercializava o Programa de Filosofia para Criancas, observam-
se através das avaliagcbes dos cursos oferecidos a rede e das pesquisas sobre
a possibilidade de aplicacdo de uma Filosofia nas escolas. Discutem-se assim
alguns pressupostos teorico-metodologicos do programa de Lipman,
considerando seu valor fundante nesta proposta. Nesta relacdo entre Filosofia
e ensino, abordam-se também alguns embates curriculares que se constituem
no terreno de elaboragao do curriculo.

No segundo capitulo, faz-se uma leitura critica do eixo Educacao pela
Filosofia nas trés versbdes das Diretrizes Curriculares da SME, do periodo de
2000 a 2006. Para tanto, busca-se compreender como se pdem as concepgdes
de Filosofia, ensino e/ou aprendizagem, método e infancia na organizagao
deste principio curricular no texto dos documentos das Diretrizes. Deste modo,
elabora-se um painel comparativo destas concepgdes ao longo das diferentes
versdes dos textos oficiais, procurando-se os principais referenciais teoricos
para este tipo de analise.

No terceiro capitulo tenta-se desenvolver um debate acerca dos conflitos
que constituem o terreno de confecgdo do curriculo. Consideram-se os
aspectos tedricos, culturais e politicos presentes nas concepcdes extraidas da
andlise dos textos das Diretrizes. A seguir, questiona-se a possibilidade de
pensar-se uma construcao curricular que admita um espaco para uma Filosofia
no ensino fundamental. Neste sentido, apontam-se alguns aspectos para se
discutir a elaboragdo de uma proposta de inclusdo de Filosofia no curriculo
escolar. Por fim, tracam-se consideracgdes finais no intuito de se sintetizar os

principais pontos percorridos neste esfor¢co de pesquisa educacional.
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CAPITULO |

DA ESCOLA AO CURRICULO?

EMBATES NA DEFINICAO DO PAPEL DA FILOSOFIA NO CURRICULO
ESCOLAR DO ENSINO FUNDAMENTAL

A introducao de Filosofia nas escolas da Rede Municipal de Educacgao
de Curitiba’(RME) exibe um caminho peculiar da area até sua constituigao
como parte do curriculo do ensino fundamental. E diferente de outras areas
que se fundamentam no conhecimento académico e cientifico até serem
transpostas para suas formas e conteudos didaticos direcionados aos primeiros
anos de escolarizagdo. A Filosofia que ingressou na escola fundamental era
clandestina na academia e pouco se reconhecia de seus conteudos formais. As
aulas de Filosofia que foram aplicadas por professores da RME, de maneira
experimental, refletiam modulos tematicos do Programa de Filosofia para
Criangas (PFC) de Matthew Lipman. Este programa apontava a inclusdo da
Filosofia na sala de aula como uma possibilidade de se resgatar o pensar na
educacdo. Com o aumento do numero de experiéncias e sua repercussao nas
escolas da rede, no periodo em que estavam sendo formuladas as Diretrizes
Curriculares da Secretaria Municipal de Educagéo de Curitiba (SME), a pressao
pela inclusédo de Filosofia no curriculo escolar foi inevitavel. Assim, pode-se
afirmar que uma Filosofia sai da escola fundamental, mais precisamente da
sala de aula, direto para o curriculo formalizado e institucionalizado, a margem
do reconhecimento da comunidade académica filoséfica e/ou pedagdgica. Mas
qual Filosofia foi para o curriculo? A do Programa de Filosofia para Criangas? A
da escola?

Necessita-se considerar que o Programa de Filosofia para Criancgas foi
idealizado para a escola norte-americana que se constitui mediante
determinadas condigdes materiais, politicas, ideoldgicas, econdmicas, sociais e
culturais. Desse modo, a presenga de Filosofia representa ndo somente o
resgate do sentido e do significado no processo de ensino-aprendizagem,

como também o resgate de uma certa cultura erudita nos curriculos escolares

" Este fato observa-se similar na rede privada e em outras cidades no pais.
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pela Filosofia como simbolo desta erudicdo. Entende-se a escola como um
espaco institucional de embates culturais e sociais, que tende a conserva-los,
ainda que sua imagem mais forte em relagdo a mobilidade social e cultural seja

a de libertadora. Avalia-se:

Com efeito, para que sejam favorecidos os mais favorecidos e desfavorecidos
os mais desfavorecidos, € necessario e suficiente que a escola ignore, no
ambito dos conteddos do ensino que transmite, dos métodos e técnicas de
transmissédo e dos critérios de avaliagdo, as desigualdades culturais entre as
criangas das diferentes classes sociais. Em outras palavras, tratando todos os
educandos, por mais desiguais que sejam eles de fato, como iguais em direitos
e deveres, o sistema escolar € levado a dar sua sangdo as desigualdades
iniciais diante da cultura (BOURDIEU, in NOGUEIRA e CATANI, 1998, p. 53).

No entanto, a presenga de uma Filosofia nas salas de aulas da RME
deu-se pelo vislumbramento de uma possibilidade de transformagao social
através do desenvolvimento do pensamento e voz das classes trabalhadoras
(por ser este o principal publico atendido pelas escolas municipais de Curitiba).
Uma perspectiva de escola libertadora sobre um programa destinado a escola
conservadora: este foi o ponto de partida para a introducdo de uma Filosofia
nas escolas da RME e posteriormente nas Diretrizes da SME. Pensa-se que
importa analisar as permanéncias e disparidades entre o que se denominou
Filosofia no PFC, nas impressdes sobre as experiéncias das escolas segundo
os documentos e textos, relativo a construcdo das Diretrizes e nos textos
publicados do principio curricular Educacao pela Filosofia. Assim, reforca-se a

pergunta: Mas qual Filosofia foi para o curriculo? A da escola?

A maior parte da comunidade filosofica académica rejeita ou
simplesmente ignora esta tendéncia educacional. A postura mais comum
remete a associagdo direta entre ensino de Filosofia com criancas e o
Programa de Filosofia para Criangas. Neste caso, a leitura corrente a proposta
de Lipman refere-se a um argumento de ordem financeira, pois a considera
apenas um mote para comercializacdo de material didatico. Dessa forma,
nega-se a analise e o questionamento filoséfico que o trato com Filosofia
requer. No entanto, uma Filosofia no curriculo do ensino fundamental
desenvolveu-se como uma pratica educacional que a sociedade brasileira ja
aceitou e faz uso desde meados dos anos 1980. Sendo assim, as questdes de

validade e legitimidade da Filosofia nas séries iniciais ndo careceram de crivo
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académico, uma vez que a sociedade se encarregou de valida-las e legitima-
las no interior das salas de aulas através de sua pratica pedagdgica. O numero
de escolas engajadas pelo Brasil nesta tendéncia educacional mostra-se
consideravel, e em Curitiba a maior parte localiza-se na rede privada. Mas as
pioneiras neste trabalho s&do as da rede publica municipal; algumas
desenvolvem Filosofia, via disciplina e/ou projetos, na grade curricular desde
19978. Portanto ha a necessidade de se ampliarem perspectivas cientificas
para a compreensao do trabalho desta disciplina e/ou area, nas séries iniciais
da educacao formal, como um elemento presente na sociedade e que
influencia seu suporte didatico. Necessita-se encarar academicamente este
novo sentido que Filosofia adquiriu como disciplina curricular. Analisando seus
referenciais tedrico-metodoldgicos possibilita-se uma critica do ensino de

Filosofia em sua totalidade.

Reforgando as perguntas feitas anteriormente: Qual Filosofia estd no
curriculo? A que foi praticada nas salas de aulas? Elas somente refletiam
modulos tematicos do Programa de Filosofia para criangas? Um olhar atento
sobre o processo de constituigcdo do eixo curricular Educacao pela Filosofia nas
Diretrizes da SME no periodo de 2000-2006 pode auxiliar a percepcédo de
elementos que constituem uma identidade curricular a Filosofia no nivel
fundamental da escolarizagao formal. O problema central, neste caso, ndo se
localiza na disparidade entre a teoria e a pratica, nem tampouco entre o
curriculo escrito e o curriculo efetivo ou praticado. A questdo focaliza-se no
campo de conflito onde se negocia e se constréi o curriculo, no qual uma
Filosofia foi inserida. Um panorama das condigbes histéricas, sociais, tedricas,
culturais, econémicas e politicas auxiliam na discussdo da compreensio dos
elementos que possam caracterizar uma Filosofia no curriculo do ensino

fundamental.

Para Goodson, no esforgo de compreensao do sentido e significado do
curriculo para a escolarizagdo, ndo ha uma polaridade entre seus niveis pré-

ativo e ativo. Ou seja, entre o estudo do curriculo escrito e o pratico, o que se

8 A escola Ricardo Kriegger é um exemplo de pioneirismo e sucesso no trabalho de Filosofia no curriculo
do ensino fundamental. Gracas ao empenho, estudo e dedicag&o de professoras interessadas e
interessantes, constituiu-se uma proposta de inclusdo de Filosofia como disciplina curricular aliada ao
trabalho com temas geradores nas demai's disciplinas. Nestes casos, haindicagbes de transformacoes,
rompimentos e el aboragbes em relagdo a proposta norte-americana original.
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salienta € menos a negagdo de uma instédncia ou outra, mas principalmente
como as propostas e praticas mais reformadoras herdam as formas prévias de
um curriculo pré-ativo. Neste sentido, justifica-se a concentragado de pesquisas

nas formas de constituicao do nivel pré-ativo do curriculo escrito:

Nessas circunstancias € politicamente ingénuo e conceitualmente inadequado
afirmar que o importante é a pratica em sala de aula (da mesma forma que é
uma ignorancia querer excluir a politica da educagéo). O que importa ainda, e
mais obviamente neste caso, € compreender os pardmetros anteriores a
pratica. O que também deveria ser claro, no entanto, € que nao sao
simplesmente as defini¢cdes intelectuais que emanam do curriculo escrito que
possuem forga (GOODSON, 1995, p. 21).

Seu argumento aponta para o curriculo escrito como uma prova publica
de uma légica de legitimagdo de uma escolarizagdo, ou seja, um testemunho
privilegiado do campo de conflitos e interesses politicos, sociais, culturais e
cientificos, no qual se estabelecem as aspiragdes em torno da escolarizacao.

A construgdao do curriculo escolar, como comumente se afirma,
pressupbde a validacdo de conhecimentos. Seja pelo argumento da tradigéo
erudita, seja pelo da utilidade pragmatica, esta validade liga-se a concepc¢des
de individuo e de cultura envolvidas num projeto de sociedade. Ao considerar-
se o curriculo como um artefato pronto e acabado, fabricado de forma logica e
em vias de evolugao linear de aperfeicoamento, despreza-se o contexto
histérico no qual ele se produz. Para a histéria do curriculo, ele € um artefato
sim, mas “social e histérico, sujeito a mudancgas e flutuagdes. O curriculo tal
como o conhecemos atualmente nao foi estabelecido, de uma vez por todas,
em algum ponto privilegiado do passado. Ele estd em constante fluxo e
transformagéo” (SILVA, in GOODSON, 1995, p. 07). Dessa forma,
compreende-se o estudo da constituicdo do curriculo como busca de rupturas e
descontinuidades do processo historico no qual a escola e seus individuos
estdo inseridos. Ele expressa um carater particular da sociedade que o molda —
seus conflitos e lutas que apontam um determinado tipo de conhecimento, de
organizacdo e ensino que privilegiam uma determinada visdo de mundo.
Investigar as razfes desses processos de validacdo e legitimidade torna-se
mais pertinente que uma critica ao produto dessa construgdo, pois nessas

rupturas e descontinuidades residem os elementos que identificam a producéao
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e a natureza do conhecimento escolar. Neste caso especifico, como os
conhecimentos denominados filoséficos podem ou s&o caracterizados em sua
faceta escolar nos primeiros anos do ensino formal. Assim, concentrar-se na

elaboracao do curriculo implica:

Em primeiro lugar que o estudo do conflito em torno da definigdo pré-ativa de
curriculo escrito ira aumentar o nosso entendimento dos interesses e
influéncias atuantes neste nivel. Em segundo lugar, que este entendimento nos
fara conhecer melhor tanto os valores e objetivos patenteados na escolarizagao
quanto a forma como a defini¢gdo pré-ativa pode estabelecer par@metros para a
acéo e negociacao interativa no ambiente da sala de aula e da prépria escola
(GOODSON, 1995, p. 21).
Para iniciar o estudo sobre a elaboragédo das Diretrizes Curriculares da
SME, explorar-se-do, neste capitulo, os primeiros contatos das escolas da
RME com o Programa de Filosofia para Criangas, ou melhor, os indicios da
implantacéo, expansao e desenvolvimento deste Programa. Uma vez que, as
experiéncias iniciais da inclusdo de Filosofia no curriculo do ensino
fundamental deu-se a partir da implantagéo do programa de Lipman em sala de
aula. Neste contexto, convém salientar que se avalia o processo de
constituicdo do curriculo escrito como uma esfera de tensao entre as relacoes
observadas a partir da pratica escolar e das tentativas de institucionalizacido de
um espaco curricular para Filosofia por parte da SME. Tais fatores expressam-
se nos cursos de formacdo do Centro Paranaense de Filosofia — Educacéao
para o Pensar - mais os instrumentos de avaliagdo e sondagem da SME sobre
0 curso e a possibilidade de introducao de Filosofia como disciplina curricular
na escola. Estes documentos® fornecem sinais para o debate e a compreensao
de como a organizacédo e apresentacdo do Programa de Lipman foi acolhida
pelas escolas, para se pensar posteriormente (no segundo capitulo) como
estas impressdes foram assimiladas ou recusadas no desenvolvimento do
curriculo escrito. Desse modo, faz-se necessario apresentar também,
resumidamente, os principais fundamentos do PFC e suas principais criticas.
Contudo ainda que o percurso de constituigdo do espacgo curricular de
uma Filosofia no ensino fundamental aponte para um modelo teérico fechado,

que se implantou e se desenvolveu independentemente do reconhecimento

® Anexos| el deste trabalho.
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académico, a transposicdo didatica dos conteudos filoséficos para a escola
média constitui-se num debate recorrente de filosofos e educadores. Neste
ponto, seria uma simplificacdo precoce nao considerar a tensado entre os
elementos presentes na incursdo de uma Filosofia no ensino fundamental pela
sala de aula e os embates sobre a definicdo de uma Filosofia como disciplina
curricular da escola média.

Ha que se considerar que nestas relagdes também se camufla um papel
prescritivo para Filosofia relativo ao curriculo. Pois, o curriculo por vezes
afirma-se como instrumento prescritivo, e Filosofia impde-se como porta-voz da
razdo e da logica para esta organizagao sistematica. De alguma forma, ela
serve como atenuante para o peso da prescricdo, uma vez que tudo passa a
ter um argumento razoavel e légico para estar presente no curriculo. Isto pode
ser observado tanto nos objetivos de Lipman, como veremos a seguir, como
em algumas visdes sobre o estabelecimento de paradmetros para o ensino de
Filosofia a nivel Médio. Como alerta Goodson, esta visdo instrumental da

Filosofia relativa ao curriculo apresenta limites:

A Filosofia nos leva, portanto, para além da cultura; leva-nos, principalmente,
para as teorias curriculares que nos possibilitam ser claros em relagdo as
nossas metas educacionais. Entretanto, os que acreditam em metas
educacionais baseadas nas disciplinas sdo obrigados, em ultima analise, a se
defrontar com a ftriste verdade de que o mundo da escolarizagdo como
correntemente se apresenta desenvolve-se em tal ritmo que o estabelecimento

de metas é dificil e os quadros de metas nem sempre séo relevantes (IDEM, p.

53).

Portanto a propria Filosofia como matéria escolar ndo esta imune aos
riscos da prescricao e descontextualizagao histérica e cultural.

Nestas condigbes, na tentativa de ampliar-se a discussao sobre os
elementos de composicdo do terreno no qual se constroem as Diretrizes
Curriculares, tentar-se-a também neste capitulo apontar alguns embates
curriculares na relacao Filosofia e Ensino, no nivel académico e institucional a
partir das producgdes cientificas e de documento oficial do Conselho Nacional
de Educacédo. Considera-se assim que o estabelecimento do espaco curricular
de uma area do conhecimento ndo se restringe ao nivel de escolarizagao
demarcado, mas que perpassa todos os niveis, através das visdes e

impressdes que importa e/ou exporta neste processo. O que se busca perceber
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nos embates entre os niveis de escolarizagcdo é a forma como a Filosofia
adquire natureza e especificidade de maneira plural e ao mesmo tempo nao

deixa de explicitar sua identidade.

1.1 PROCESSO DE RECONHECIMENTO DA FILOSOFIA COMO PARTE DO
CURRICULO PELA SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE
CURITIBA

Os primeiros contatos de escolas da Rede Municipal de Educacao de
Curitiba'® (RME) com o Centro Paranaense de Filosofia — Educagdo para o
Pensar'' (CPF) - ocorreram no ano de 1996, através de iniciativas pessoais de
professores e das unidades escolares. No ano seguinte, a Secretaria contratou
o CPF para ministrar cursos para os professores e pedagogos da rede. Foram
duas turmas que desenvolveram o curso basico do Programa de Filosofia para
Criangas entre os meses de maio e agosto de 1997. O numero de inscritos foi
de 81 profissionais da Educacgéao, sendo 74 representantes de 67 escolas, 3 da
Secretaria Municipal de Educacao (SME), 1 de Nucleo Regional de Educacgao e

3 denominados outros. Dentre estes, 17 foram considerados desistentes, 13

10 A formalizacso da Educacdo Municipal em Curitiba foi em 1955, quando as atribuicdes do Municipio
restringiam-se a construgdo de prédios escolares, marcando o inicio de sua atuag&o na préatica pedagégica
em 1963 com a construgdo do Centro Experimental Papa Jodo X X111, até culminar na municipalizagdo da
educagdo infantil e fundamental, principalmente até a 4% série. A primeira proposta para a Educacgéo de
Curitiba foi elaborada pelo Ingtituto de Pesquisa e Plangamento Urbano de Curitiba (IPPUC, 1968),
propondo investimentos em alfabetizagdo, criagdo das associagOes de pais e mestres, valorizacdo do
magistério e educacdo comunitaria. A partir do segundo Plano Educacional (1975) tem-se a elaboracdo da
Diretoria de Educagdo, estabelecendo-se curriculo, calendario e testes unificados para todas as escolas.
Nas gestdes administrativas municipais seguintes seguem-se planos e discussbes educacionais que
perpassaram os problemas do ensino publico municipal e o direcionamento das propostas politico-
educacionais as classes populares, incorporando-se um pensamento pedagdgico progressista na rede.

A fundagdo do Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas (CBFC), instituicdo civil, sem fins
lucrativos, foi em janeiro de 1985 pela Prof. Catherine Young Silva, com sede em Sao Paulo. A vendado
material do Programa de Lipman vinculava-se a participagdo nos cursos de formagdo. No Brasil, boa
parte do meio académico nacional limita sua critica a proposta de Lipman a um argumento de ordem
financeira, pois a considera apenas um mote para comercializagdo de materia didatico. O ritmo da
expansdo e implantagdo desse Programa no pais, no entanto, demonstrou a viabilidade desta proposta de
forma efetiva, de tal modo que é colocado como exemplo de institucionalizagdo bem sucedida a nivel
mundial. O Centro Paranaense de Filosofia — Educac&o para o Pensar - foi fundado em 31 de janeiro de
1995 pelo Prof. Darcisio Natal Muraro. No inicio a sede erana Av. Manoel Ribas; em dezembro de 1996,
mudou-se para a Av. Desembargador Westphaen, junto a sede da Fundagdo Sidénio Muralha. Sua
estrutura remete a representagéo regional do Centro nacional.
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no-concluintes’ e 51 concluintes. No momento seguinte, a SME elaborou uma
pesquisa sobre a aplicabilidade da Filosofia tomando como fonte as escolas
inscritas no Curso intitulado Filosofia para Criangas (das 52 escolas inscritas,
49 responderam o instrumento).

A formacéao oferecida pelo CPF teve uma estrutura similar ao ofertado
pelo CBFC12, que acontece durante cinco sabados ou uma semana intensiva,
totalizando quarenta horas. Para a SME, o curso foi dividido em dez encontros
de quatro horas. O programa do curso basico previa uma breve apresentagao
do histérico de Filosofia para Criancas, a apresentagdo das habilidades do
pensamento, bem com uma incursio pelos temas dos textos das novelas Issao
e Guga e Pimpa, seus respectivos manuais do professor, a elaboragdo de
roteiros de aulas e o estudo de alguns aspectos tedricos que decorrem da
proposta de Lipman: como dirigir uma discussao filosofica™, a pedagogia da
pergunta — perguntas filosoficas, cientificas..., a comunidade de investigagao e
o valor do dialogo.

O CPF utilizou uma apostila que auxiliava o desenvolvimento da
capacitacao. Nela constava, de maneira modelar, a introdug¢ao de Filosofia em
sala de aula nas diferentes faixas que o material do Programa de Filosofia para
Criangas abrange, entre a educacgao infantil e a quarta série. As sugestoes
foram planejadas de acordo com os diferentes momentos da aula da proposta
de Lipman: atividade inicial ou sensibilizacdo, apresentacdo do texto,
problematizagdo, plano de discussdo e avaliacdo. Além dessas sugestdes,
dedicou-se um espaco para textos curtos de esclarecimentos acerca das areas
da Filosofia e seus objetos, sobre a postura do professor como o mediador das
discussbes e estratégias para dinamiza-las. Havia uma atencao especial em
tentar resumir, de forma clara e objetiva, a metodologia do Programa. Além de
se proporcionarem alternativas minuciosas de perguntas para a condugio da
comunidade de investigacado, sugestdes de filmes, musicas e textos para a
aula, assim como uma bibliografia para aprofundamento no tema. De modo

geral, este material reunia apontamentos dos diferentes manuais do professor

" Nao-concluinte: cursista que obteve pelo menos 1 falta sem justificativa (nota do relatério).

2 A organizacso do curso de formacdo Educacéo para 0 Pensar seguem a estrutura do modelo original
ofertado por Lipman e seus colaboradores nos EUA, inclusive no que se refere a programacdo, pois a
proposta original privilegia aformacdo em tempo intensivo.

3 Cap. 7, de Filosofia na sala de aula, de Lipman.
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que acompanham cada novela, somados a algumas considerag¢des teoricas
presentes nas obras de Lipman sobre sua proposta de introducdo e
manutencgao de Filosofia na sala de aula.

Nao ha diferenga significativa entre a organizagdo dos cursos de
formagdo em sua proposta original e suas versdes nacional e regional. Da
mesma forma que nao se exige postura filosofica, académica ou ideoldgica
para os cursistas em Nova Jersey — terra natal do programa -; também nao
existe este obstaculo no Brasil, analogamente apenas a manifestacao de
interesse pela proposta mostra-se como pré-requisito. Este fator dificulta o
estabelecimento de uma identidade a proposta e sua aplicacdo, pois ndo se
discutem os conceitos basicos que a permeiam, e sua faceta metodoldgica
serve a muitos fins. O processo e efeito “domind” desta capacitagao dificulta a
apropriagao critica e criativa, tal como a proposta pretende desenvolver,

abrindo-se assim, um campo de possibilidades muito amplo:

Em todos os casos se repetirdo as mesmas palavras. Dir-se-a que se educa no
cuidado com o outro, no respeito e na democracia. Mas, alguns ‘cuidarao’ dos
outros a partir de seus proprios interesses comerciais, ou lhes ensinardo uma
visdo do mundo que os ‘proteja’ de perigos e desafios. O ‘respeito’ significara,
em algumas escolas, que os alunos devam aprender a ficar mais quietos,
obedecer aos professores, ou de modo ndo explicito, seguir uma certa ordem
moral (KOHAN, 2000, p. 92).

Especificamente no caso da SME tratava-se, de modo geral, de
educadores, o que pode assegurar uma possivel meta comum em relagédo a
finalidade da capacitacdo, a saber, a melhoria na qualidade da educacao
publica municipal. Mas o que cada professor pode denominar como melhor ou

qualidade?

1.1.1 A Avaliagao do Curso

O curso foi avaliado pelo Departamento de Tecnologia e Difusédo
Educacional da SME através de fichas que questionavam a forma como foram
atendidas as expectativas dos participantes; a avaliagdo do docente e do curso;

consideragcdes sobre a tematica em relagdo a sua execugdo na escola e a
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carga horaria do curso. O relatério desta avaliagédo registrava o nimero de 43
fichas de 38 escolas de avaliagcbes recebidas para analise, sendo que 25 foram
de pedagogos que realizaram o curso, 16 de professores, 1 de diretor de
escola e 1 de apoio administrativo.

Alguns elementos desse Relatério podem ajudar a pensar a implantagao
e desenvolvimento do Programa de Lipman, ndo somente na rede municipal de
Curitiba, mas no Brasil. A apresentagcdo da analise do relatério obedece a
divisdo e a nomenclatura dos itens utilizados pelo Departamento que realizou a
avaliagao do curso. Aproveita-se este documento para tracar, neste caso, uma
leitura critica ndo somente do curso ofertado pelo CPF, mas a alguns dos
principais fundamentos do Programa de Lipman. Este debate mostra-se
entremeado a exibicdo dos resultados da avaliagdo e da pesquisa de
aplicabilidade de Filosofia nas escolas.

Primeiro, no que se refere as expectativas dos participantes em relagéao
ao curso, 84% consideraram atendidas, justificando a percepcdo da
possibilidade de estimular-se o pensar em sala de aula através de uma
metodologia interessante e do questionamento das praticas em sala de aula.
Os demais consideraram suas expectativas parcialmente atendidas, porque o
contato foi breve para uma questdo extremamente complexa como a presenga
de Filosofia na escola, havendo a necessidade de maior embasamento tedrico
acerca das formas de pensamento e Historia da Filosofia. Nota-se que mesmo
este segundo grupo néo questiona a insercéo de Filosofia nas séries iniciais,
apenas afirma a necessidade de um aprofundamento teérico e pratico.

A critica do Programa de Filosofia para Criangas a Educagao esta na
propria forma como ele concebe a sala de aula. Desse modo, ndo ha uma
preocupacao tedrica em explicitar como esta ou aquela corrente pedagdgica é
insuficiente para o intuito educativo. A maior parte dos trabalhos de Lipman e
de seus principais colaboradores trata de nogbes praticas para o
desenvolvimento de um ambiente educativo guiado por um modelo reflexivo no
qual o principio de organizagao localiza-se na racionalidade filoséfica. Desta
forma, seus cursos de formagdo foram organizados com énfase pratica,
tomando o modelo ndo sé como uma ferramenta tedrico-metodolégica, mas
também como suporte didatico para a apresentagdo de uma critica as formas

tradicionais de ensino. Assim, percebe-se como boa parte dos profissionais em
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capacitacdo puderam vislumbrar uma alternativa para as dificuldades que
observavam em suas escolas. Nota-se certo entusiasmo nas justificativas:
“Abriu novos caminhos para trabalhar com a crianga”'* ou “Apresentou a base
e como se desenvolve a pratica nas aulas de Filosofia”. Julga-se dessa forma
que o obstaculo nas relagdes ensino-aprendizagem nao se coloca somente no
curriculo, na estrutura fisica e organizacional de suas escolas, na situagao
socio-econdmica de seus alunos e comunidades, mas substancialmente em
concepgdes metodoldgicas.

Ja para o grupo de cursistas que consideraram suas expectativas
parcialmente atendidas, os exemplos organizados ao longo do curso nao foram
suficientes para oferecer seguranga acerca do tema. No limite, pode-se
observar nas justificativas como o Programa nao encara a prépria Filosofia e
seu estatuto enquanto area do conhecimento. A organizacdo do material
didatico pressupde auséncia de dificuldade no trato com Filosofia. Uma
capacitacdo bem constituida mais o material de apoio do professor que
acompanha cada unidade do Programa seriam suficientes para sua plena
execucao. O contato que a maioria dos profissionais da educagao tiveram com
Filosofia deu-se no curso de graduagdo e com raras excegdes, através de
leituras de classicos, por vezes complexos. Tal fator aponta para, de um lado
um tratamento extremamente distante e delicado, com a area e de outro um
posicionamento de desconfianga sobre simplificacbes de tematicas filosoficas.
Justificam os professores: “Foi um contato breve sobre uma questdo
extremamente complexa que é a filosofia” ou ainda: “Necessitaria de maior
embasamento tedrico no que diz respeito as diversas formas de pensamento e
histéria da Filosofia”. Nao indagar pela Filosofia em questdo e seu estatuto no
ensino fundamental, provocou uma lacuna, ainda que nao formalizada, mas
que foi percebida.

O segundo item foi a avaliagao do curso. Este foi considerado excelente
por 40% dos participantes. Dentre as justificativas encontraram-se,
principalmente, notas que ressaltavam positivamente as caracteristicas
exemplares e modelares do curso, apontando diretamente para a pratica. Havia

também razdes que afirmavam o papel do professor na Educacao, no sentido

4 Asjustificativas dos professores, que fregiientaram a capacitacéo, apresentadas neste estudo foram
extraidas do relatdrio de avaliagdo da SME. Este documento ndo tem data.
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que Lipman indica em seus escritos explicitando a necessidade de condi¢des

favoraveis a tarefa de educar:

1) ensino competente, 2) curriculo adequado e 3) a formagdo de uma
comunidade de investigagao. (...) Os professores ndo podem ser preparados
em salas de aulas que ndo sejam comunidades de investigagdo. Nem
tampouco € viavel que o objetivo de tais professores seja capaz de trabalhar
completamente sem materiais do curriculo ou sem comunidades deliberativas
(LIPMAN, 1995, p. 307).

Analogamente argumentaram os cursistas: “Oferece caminhos para o
‘ensinar’ na escola publica”; “Veio ao encontro das ansiedades e dificuldades
sentidas na escola, onde poucos gostam de falar, argumentar, discutir’;
“Trouxe questdes importantes referentes a pratica pedagdgica, mostrando a
necessidade do questionamento insistente em sala de aula, onde o pensar se
reflete e se faz necessario sempre”; “E um espaco / abertura para a reflexdo do
pensar do professor, suas praticas e de tudo que o permeia: escola, curriculo,
aluno, administragao em geral”; “O curso apresentou todo o embasamento que
um professor ao ingressar na carreira deveria ter, porque ensinou a pensar”.

Pode-se observar como a leitura que Lipman oferece dos problemas da
Educacao, através da pratica da comunidade de investigagdo na sala de aula,
refere-se a questdes tedricas e metodoldgicas que concernem nao somente a
escola, como também a universidade. Estruturalmente, a formacao académica
e docente careceria de estimulo a reflexdo e ao dialogo investigativo.

Mais da metade dos participantes (51%) julgou o curso muito bom e

somente 9% bom. A maioria argumentou como as reflexdes e os pensamentos

criticos podem auxiliar o processo ensino-aprendizagem, e como estes
momentos melhoram a qualidade do trabalho do professor. Destacaram ainda
que, quem deveria participar dessas formacgdes seriam os professores, pois a
maioria nas turmas eram pedagogos. Para os que classificaram a capacitagéo
como boa, atentou-se para o fator financeiro, que vincula a compra do material
didatico do Programa com a implantacao e desenvolvimento desse trabalho na
escola. Diziam os cursistas: “Da uma nova perspectiva de trabalho, o material é
um pouco caro, € inviavel a compra para todos os alunos e o material
completo, pela escola”. O que sobressai refere-se a forma como a proposta é

organizada e difundida — um modelo fechado e atraente.
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Como estratégia de divulgacdo e expansdo do Programa, esta
modelagem cumpre sua fungado com éxito. No entanto, essa identidade com um
‘pacote’ que o Programa Filosofia para Criangas carrega dificulta o acolhimento
de suas praticas no seio da escola publica. Assim, sua implantagao pode ser
problematica: negativamente de um lado, ao ser reduzida a uma estratégia
metodologica para a transposicdo de qualquer conteudo sem trato
propriamente filoséfico da tematica, ou mesmo, a utilizacado acritica do material
proposto; e de outro lado, positivamente ao levantar questdes acerca da
escola, sua estrutura e conteudo, seja por parte dos professores e/ou dos
préprios alunos.

Como terceiro ponto, nas consideracbes dos participantes do curso
sobre a tematica em relagdo a sua execugdo na escola, pode-se observar
CoOmo uma nova organizagao curricular sugere uma possibilidade pertinente
para os interessados. Ao se contrastar o teor das afirmagdes dos professores
com a concepgao de visao de professor e de curriculo dos autores da proposta
do PFC, pode-se notar a eficiéncia do curso de formagdo na transmissédo de
seus ideais. Dentre as opinides dos cursistas, destacam-se: “Se viabilizar o
desenvolvimento do Programa, facilitard a realizagdo do trabalho ensino-
aprendizagem”; “Reforgou a necessidade do dialogo, do questionamento e a
forma de encaminhamento”; “A tematica é muito oportuna para ser
desenvolvida na escola quando se refere a ‘sala de aula como comunidade de
investigacao™; ou ainda, “Nova visdo dos conteudos, suas relagdes com a
realidade. Todo professor deveria ter esta pratica”.

Atente-se agora ao argumento dos idealizadores do PFC:

Agrada-nos pensar que o curriculo, em todas as suas permutacbes e
variagoes, pode também ser transformado pela introducao da filosofia. Lembre-
se do professor que percebeu que a filosofia era ‘o tronco da arvore
educacional’. Sem duvida seu proprio ensino vai mudar como resultado do seu
envolvimento com a filosofia, mas também, inevitavelmente no roteiro escolar.
Ele n&do ira mais encarar as matérias em termos de corpos inertes de
informacbes a ser disseminada, absolvida e regurgitada por alunos passivos.
Eles se tornardo ambientes dindmicos, conceituais, em que fazer e pensar sdo
as chaves para aprender. Elas vao intriga-lo tanto quanto fazem com seus
alunos, pois essa € a natureza das disciplinas que sdo heranga intelectual
(SPLITTER e SHARP, 1999, p.156)
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Como formagéao curta e concentrada, o modelo pensado originalmente
para a disseminacdo da proposta cumpre sua fungdo com sucesso. As
principais concepg¢des de seus idealizadores sdo comunicadas direta ou
tacitamente. A lacuna que se abre nas impressdes dos profissionais da
educacgao sugere a aplicagao da proposta como algo pertinente. Seja como
uma maneira de “ver para crer’, seja como uma forma de se engajar num
movimento de transformacao da educacdo. A sensagao de dominio da critica,
apds as experiéncias proporcionadas pela formagéo, faz com que se passe
despercebido o conteudo do proprio curso.

O quarto item refere-se a carga horaria do Curso. Mais da metade dos
participantes (67%) considerou a carga horaria insuficiente. As justificativas
relatadas incluiam, desde a complexidade da tematica — Filosofia — e a
insegurancga de se trabalhar com seu suporte tedrico, até o acesso indireto que
0 pedagogo tem da sala de aula e uma possivel soliddo nesta proposicdo. Para
os demais cursistas a carga horaria foi suficiente enquanto base para iniciar o
trabalho, mas que seria necessario acompanhamento do projeto de
implantacao e desenvolvimento da proposta pelo CPF.

Ao final, o documento conta com uma tabela que mostra o
Desenvolvimento do Projeto de Filosofia' nas escolas. Foram relacionadas 38
escolas: 10 ndo tinham projeto; 6 nao tinham projeto e ndo sabiam se iriam
elaborar; 2 n&do tinham projeto e n&o iriam elaborar; 8 ndo tinham projeto e sua
elaboracao dependia de discussdes feitas pelas escolas, ou que a condi¢cao
seria a oferta da formacdo aos professores ou a estrutura da escola; 8
afirmaram a pretensédo de elaboragado de projetos, sendo que 3 indicaram os
responsaveis por sua elaboracdo e execugdo e 1 a auséncia de alguma
definicdo nesse sentido; 3 ja tinham projeto e referiram quem eram os
responsaveis por sua execugao; € 1 escola afirmou que nao tinha projeto,

apenas a aplicagao dos procedimentos filosoficos por uma professora.

15 Nos comentérios do servico de avaliagio, ha a sugestéo para as escolas interessadas na proposta, que
consultem e visitem as escolas Cerro Azul e Ricardo Krueger, pois ja desenvolviam o trabalho com o
PFC havia mais de ano e que, por iniciativa propria, buscavam os caminhos necessarios para levar essa
proposta adiante.
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1.1.2 Pesquisa sobre a Aplicabilidade de Filosofia

O relatério sobre a aplicabilidade de Filosofia foi gerado a partir de uma
pesquisa sobre a possibilidade e intengdo de inclusdo de Filosofia na grade
curricular em algumas escolas da rede. Ele possui datas de vistos de
recebimento entre 16/12/97 e 03/04/98. Neste levantamento constatou-se que
apenas seis escolas ja possuiam encaminhamentos relativos ao trabalho de
Filosofia'®. Um dado que se destaca neste relatorio refere-se a forma como a
Filosofia deve ser trabalhada na escola. Conforme a indicagcdo da Diregao de
Ensino Fundamental da SME", a presenca de Filosofia como eixo de todo o
curriculo e ndao somente como uma disciplina curricular nas Diretrizes
Curriculares era uma reivindicagao dos professores. No resultado apresentado
no relatoério, 46% consideravam Filosofia como uma disciplina distinta, 15% que
devia permear todas as disciplinas além de ser trabalhada como disciplina
distinta e 39% que devia permear todas as disciplinas. Se somarmos os 15%
que considera ambas as possibilidades as duas visées diferentes da insergao
de Filosofia no curriculo, percebe-se que prevalece a concepg¢ao de um espaco
definido para a disciplina na grade curricular, sem excluir a possibilidade de
transversalidade. No outro caso, ha a exclusdo de Filosofia na grade
disciplinar, supondo-se sua presenga somente de forma trans/interdisciplinar.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) para o Ensino
Fundamental indicam Filosofia nos temas transversais. Conteiidos como ética,
moral e cidadania devem permear a organizagao curricular nas séries iniciais.
Convém, no entanto, ponderar a questao da transversalidade de Filosofia. Se,
por um lado, deve-se considerar a transversalidade como uma caracteristica
intrinseca a Filosofia, enquanto produtora de conceitos, “uma vez que o

conceito € sintagmatico, conectivo, vicinal, consistente. O que faz dele,

16 As escolas — Castro, Cerro Azul, Do Expedicionério, Erico Verissimo, Issa Nacli e Tereza Matsumoto
— relacionadas como unidades que possuiam encaminhamentos organizados de Filosofia neste relatério,
mais a escola Ricardo Krieger mencionada no relatério de avaliagdo do curso foram pesquisadas na busca
de sujeitos desse processo de implantagdo e desenvolvimento do PFC. A investigacdo se deu a partir dos
nomes dos participantes do curso representantes de cada unidade escolar, foram encontradas 13
professoras. Através do contato com as escolas para aplicagdo de questiondrio junto ao corpo docente, 6
néo foram localizadas (sairam das escolas), 3 néo se dispuseram a responder, justificando que ndo tinham
tempo e/ou nenhuma colaboragdo para meu estudo e 4 responderam, sendo que trés afirmam ainda
trabalhar com a Filosofia

" Declaracéo feita em entrevista informativa, gravada em audio, em 29/08/2005.
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necessariamente, um empreendimento de abertura e de relagdo” (GALLO in
PIOVESAN et al., 2002, p. 206). Por outro ha de se atentar para o perigo
presente nesta idéia de abertura, pois somente a presenga de Filosofia nao
proporciona as possibilidades de relagédo entre as areas na produgédo de
conhecimentos, ou a existéncia de seus conteudos no curriculo — como ética —
assegura um tratamento filoséfico as tematicas. Como afirmou GALLO, num
contexto disciplinar a presenca da Filosofia s6 pode ser garantida no curriculo

como mais uma disciplina.

Outro dado apresentado por este relatério remete ao encaminhamento
do trabalho de Filosofia na escola: 13% informaram que era dado pelo
professor regente de Filosofia, 02% por todos os professores da escola, 15%
por alguns professores e 70% que nenhum professor trabalhava com Filosofia.
A denominacgao professores regentes de Filosofia ndo significa docentes com
formacado superior em Filosofia, pois nas selecbes para contratacdo de
professores, a formacao especifica em Filosofia ndo se mostra como requisito.
Isto ndo quer dizer que nao sejam profissionais com esta formagao, pois nao

ha indicagdes que possam afirmar tal interpretagao.

Pode-se ler neste ponto como a proposta do PFC nao impde critérios
para sua realizagéo, pois o fato de ndo haver exigéncias para a participagao
nos cursos de formagao, somente a declaragado de interesse, levanta alguns
problemas a serem pensados na formagdo do docente de Filosofia, a
especificidade de seu campo de atuacdo e sua responsabilidade politico-

pedagogica.

Na proposta de Lipman, a auséncia de formacao filoséfica ndo se torna
impedimento para esta pratica, ja que o material didatico oferta um modelo
detalhado, rigoroso e fechado. Para esse autor, a preparacdo do docente a
partir de uma critica a qualidade dos cursos de magistério, ressalta a pouca
frequéncia de cursos de Filosofia da Educacido e a escassez de cursos de
Logica ou Filosofia. Ele acentua ainda que, “o curso universitario de Filosofia
nao prepara o professor para traduzir os conceitos e a terminologia da Filosofia
de maneira que as criangas possam entender” (LIPMAN et al., 1994, p. 74).
Para formar o professor para o trabalho de Filosofia para Criangas, o curriculo

basico nao deveria diferir essencialmente do curriculo que se aplicara com os
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alunos, embora com mais profundidade. Pois para o autor, os professores
precisam ser formados através das mesmas abordagens didaticas que
utilizardao com os alunos — sendo, por exemplo, estimulados a racionar através
de questionamentos por seus docentes, para habitualmente estimularem seus
alunos também. Nestas condicbes, haveria a necessidade da inclusao desse
curso de capacitacdo em todas as licenciaturas, se fosse considerada a
indicagdo do PFC como proposta de inclusao de Filosofia, como disciplina e

também de forma transversal, no curriculo escolar fundamental.

Uma informagéo relevante para a compreensao do contexto que se
forma para a implantagdo do eixo curricular Educacédo pela Filosofia nas
Diretrizes foi a realizacao de discussoes, objetivando a implantagdo do ensino
de Filosofia. Somente 24% das escolas pesquisadas afirmaram a sua
realizacao. Esse numero é pequeno, pois pode indicar falta de interesse nesse
debate como também uma possivel auséncia de condi¢gdes objetivas para a
discusséao (tempo, espaco, organizagao).

Quanto a efetiva implantacdo do ensino de Filosofia na escola, 67%
informaram que “ndo irdo implantar j&”, o que pode representar uma rejeigao a
idéia, como também uma falta de previsao para este intuito. Uma previsao para
a implantagdo entre os anos de 1997 e 1998 foi mencionada por 21%, o
restante ndo se manifestou. Quanto ao interesse em participar de trocas de
experiéncias, 93% manifestaram interesse, mas somente 2 escolas
expressaram o desejo de ouvir e apresentar experiéncias; as demais
expressaram o desejo de apenas ouvir. Pode-se notar ai, por um lado, a
fragilidade que os conhecimentos do Programa possibilitam, logo a
inseguranga em expor e de outro, certo enfado pela uniformidade das

experiéncias obtidas pelas novelas filoséficas do Programa.

O que se ressalta na leitura dos documentos, referentes ao processo de
constituicdo do eixo Educacao pela Filosofia, evidencia-se na eficacia do
formato e organizagdo do Programa de Filosofia para Criangas em transmitir os
ideais de seus fundadores. Assim como, esses ideais vao se fragilizando na
medida em que a possibilidade de auséncia de seu suporte material inviabiliza
sua aplicacdo didatica. A idéia de assumir-se um modelo tedrico fechado

parece incomodar a dire¢do pedagogica da SME; no entanto o fascinio das
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escolas (professores, pedagogos e principalmente alunos) pelo PFC tenciona a
relagdo entre uma Filosofia e o curriculo publico municipal. Pensa-se que o
papel da escola neste conflito reforca a idéia de uma possibilidade de
transformacgao e mobilidade social e cultural, através do desenvolvimento do
pensamento e da voz do futuro das classes trabalhadoras, via introducao de
Filosofia nas salas de aula. Ainda que o papel que a escola desempenha neste
cenario seja iminentemente o da escola conservadora, que tende a conservar a
distancia entre as culturas de entrada dos alunos na escola, dando o mesmo
tratamento tedrico e metodoldgico a Filosofia, a saber, o Programa de Filosofia

para Criangas (largamente utilizado nas escolas privadas da mesma cidade).

1.2 O PROGRAMA DE FILOSOFIA PARA CRIANCAS NO BRASIL

O Programa foi elaborado pelo Prof. Dr. Matthew Lipman no final da
década de 1960. Em 1973, junto com um grupo de colaboradores, criou o
Institute for the Advancement of Philosophy for Children (IAPC), em Upper
Montclair, Nova Jersey. Este Instituto desenvolveu o curriculo do atual
Programa e iniciou a oferta de seminarios intensivos de formagédo, que
despertou o interesse de participantes de varias nacBes. Para o ingresso
nesses seminarios introdutérios ndo se exigia pré-requisito como formacéao
filosofica ou trabalho com educacédo de criancas, apenas a manifestacao de
interesse. Sua curta duracdo propiciava uma imersdo na pratica de Filosofia
para criangas, com sessdes tedricas para subsidia-las, sem no entanto, um
destino de tempo ao questionamento e debate de seus fundamentos. Segundo
o Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas (CBFC), a partir de 1976, ele foi
traduzido e trabalhado em muitos paises: Chile, México, Argentina, Austria,
Canada, Taiwan, Islandia, Alemanha, Colémbia, Australia, Havai, Espanha,
Portugal, entre outros. Sobre essa rapida e ostensiva expansdo do Programa

pelo mundo, Kohan considera problematico todo esse processo:

Certamente, ele tem servido para um crescimento quantitativo significativo da
proposta, mas também para sua indefinicdo ou descaracterizagao filosofica,
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educacional e ideologica. Filosofia para Criancas acaba tendo apenas uma
identidade formal, no uso das novelas e manuais, em certas estratégias
didaticas e na utilizagdo de alguns clichés como democracia, tolerancia e
dialogo, que, a forca de serem repetidos acriticamente nos mais diversos
contextos, perdem qualquer sentido definido. Ndo exigindo a assungdo de
compromisso filoséficos e ideoldgicos mais precisos e explicitos, o programa
de Lipman é visto como um produto cultural estadunidense que, sob sua
aparente neutralidade, pluralidade e identidade formal, esconde fins nao muito
diferentes do que produtos como Coca-Cola, McDonald’s ou Microsoft. Talvez
seja um prego alto demais (Kohan, 2000, p. 93).

O que o autor aborda neste processo de expansao relaciona-se ao modo
como o apoio'® de Lipman e Ann Sharp para a formagdo de centros em
diversas partes do mundo, sem a presenca de critérios ou compromissos de
ordem académica, filosdfica, pedagdgica ou ideoldgica, impulsionou também a
dificuldade de se entender sua identidade. Os problemas nao se estabelecem
apenas na ordem tedrica, ao ndo se encarar suas lacunas, mas também na
finalidade de seus fundadores. Ao provocarem uma diversidade consideravel
de olhares para sua proposta, ndo conseguiram estimula-los para a discussao.
A face comercial que o programa adquiriu acabou por afastar a critica e o

debate rigoroso e criterioso.

1.2.1 O Termo Filosofia para Criangas

O texto das Diretrizes Curriculares da SME Curitiba refere-se a Educacéao
pela Filosofia como eixo curricular. Isto pode significar, numa interpretacéo
breve, que a disciplina referida deve permear a estrutura tedrico-metodolédgica
dos conteudos curriculares a serem trabalhados em sala de aula. Segundo a
propria  SME, no texto da primeira versdo, as indicacbes presentes no
documento caracterizam-se pela flexibilidade: “Trata-se da delimitacdo de
algumas das possibilidades de agédo escolar em busca da construcdo de um
curriculo rico e aberto” (SME-CURITIBA, 2000, p. 21). O flexivel notabiliza-se
pelas possibilidades que multiplica e pela necessidade de se problematizar as
limitacbes que implica. Desta forma, € imperativo buscar entender algumas

definicdes envolvidas nesta medida legal.

18 Esse “apoio” consistia em ceder os direitos autorais do Programa sem custo adicional &s percentagens
de praxe no mercado editorial.
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Conceituar Filosofia constitui um dos principais objetivos da propria Filosofia
desde sua origem. Ao se entrecruzarem as idéias de Filosofia e Educagéo,
encontra-se outro objeto de questionamento filos6fico ndo menos remoto e
insistente na histéria do pensamento ocidental: “A gente termina sempre por
perguntar: para que serve o filosofar e o fim ultimo do mesmo — a propria
Filosofia considerada como ciéncia segundo o conceito de escola?” (KANT,
1992, p. 41). De certa forma, ao se pensar no significado de utilidade para a
disciplina no ambito escolar remete-se diretamente a habilidade nela envolvida
— o filosofar. Neste sentido, o documento das Diretrizes apdia-se numa
tendéncia educacional que privilegia o filosofar como instrumental no
desenvolvimento do aluno para a cidadania. O Programa de Filosofia para
Criangas carrega em sua denominagdo a necessidade de esclarecimentos
conceituais para que se possa discutir sua suficiéncia seméantica, de modo que

se possa entender sua estrutura formal.

Para Matthew Lipman, fundador do Programa, deve-se fazer a distingao
entre “Filosofia com Criancas”, “Filosofia para Criangas” e “A Filosofia na
Infancia”, no intuito de se acordar um campo terminolégico minimo na
discussédo filoséfica e educacional, uma vez que considera evidente o
envolvimento atual diversificado entre Filosofia e criangas. Segundo esse autor,
“Filosofia com Criangas” refere-se a uma abordagem amplificada da
investigacao filoséfica com criangas: “Isto abrange tanto o papel convencional
da Filosofia na educagcdo das criangcas, quanto o papel informal de
conversagoes filoséficas com criangas que ocorrem nos lares e outros espagos
externos a escola” (LIPMAN, 1999, p. 362).

Ja a “Filosofia para Criangas” constitui uma abordagem especifica, na qual
ha “(...) a preocupacéo de utilizar a filosofia como um elemento nuclear da
educacao formal, institucionalizada, das criangas” (IDEM, p. 362). Ele ressalta
que este tipo de aproximacdo custa o desenvolvimento de materiais
curriculares e pedagogias apropriadas, assim como o estabelecimento de
centros de formacdo e pesquisa nacionais e internacionais, conforme a
organizagdo de seu Programa. Por outro lado, “A Filosofia na Infancia”
representa uma abordagem académica, que contrasta com a proposta de

“Filosofia para Criangas”, pois se restringe a investigagao filosofica de uma fase
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determinada da vida humana, distanciando-se de qualquer instrumento
educacional. Para Lipman, “(...) a filosofia da infancia consiste em todos os
esforcos da erudicdo artistica e filos6fica com o intuito de descrever,

interpretar, analisar e avaliar as relagées que unem filosofia e infancia” (p. 363).

Na organizagédo deste trabalho, a utilizagdo da terminologia considera a
distingdo elaborada por Lipman, pois os documentos que se propde analisar
trabalham com os pressupostos tedrico-metodolégicos do Programa de
Filosofia para Criangas, sendo este o objeto de discussao e problematizagao.
Contudo torna-se pertinente a leitura desta conceituagao, considerando o fato
de que este autor aponta seu método como um exemplo deste tipo de
abordagem. Desse modo, deve-se considerar: “A importancia de Lipman deriva
de ser — como Freud para a Psicanalise, Saussure para a Linguistica, ou
Weber para a Sociologia — um iniciador, um fundador e, ao mesmo tempo, de
tentar levar a pratica o caminho ele fundado. Mas de forma alguma sua
proposta esgota as possibilidades de tal campo. Apenas as inicia” (KOHAN,
2000, p. 14). A delimitagdo de suas nomenclaturas ndo esclarece pontos que
devem ser pensados. Lipman refere-se a Filosofia e as Criangas abrindo
lacunas e questionamentos tacitos, de modo que ndo se evidencia o que ele
entende por Filosofia e por Crianga: Qual o conceito da ciéncia ou disciplina se
esta direcionando para qual ser? Quando ele frisa o contraste entre “Filosofia
para Criangas” e “A Filosofia na Infancia”, ndo se proporciona nitidez para
entender que se trata de um distanciamento metodolégico, no qual uma
preocupacgao esta focada no desenvolvimento efetivo desta fase da vida e a
outra se remete a producdo tedrica que possibilite a compreensdo desta
mesma fase da vida; ou de um distanciamento tedérico, no qual a crianga e a
Filosofia realizadas pouco se relacionam com a crianca e a Filosofia pensadas.
De qualquer forma, deve-se investigar o Programa de Filosofia para Criangas

levando em conta as reticéncias de seu fundador.
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1.2.2 Pressupostos Teorico-Metodologicos do Programa de Filosofia para

Criancas

A partir da discussao sobre a necessidade de uma reforma educacional,
Matthew Lipman afirma a possibilidade deste movimento, desde que se
repense uma abordagem metodolégica para a transformacdo no sistema
educacional. Essa reformulacido deve ultrapassar o &mbito compensatdrio, que
propicia a superficialidade e ineficacia de propostas de mudanca; ela deve dar-
se de modo global, encarando a educagcdo como um todo coerente e
consistente. Neste sentido, as condigbes socio-econdémicas nao poderiam

servir de pretexto para as deficiéncias unicamente educacionais:

Diriamos que o objetivo global de tal reforma consiste num sistema educacional
voltado essencialmente para o valor intrinseco (contrastando radicalmente com um
sistema cujos valores sdao puramente instrumentais e extrinsecos), com muito
significado e racionalidade e com uma unidade metodologica coerente (LIPMAN et
al., 1994, p. 19).

Para Lipman, o resgate deste valor intrinseco da educagéo deve iniciar-
se pelo questionamento dos atrativos da aprendizagem formal. Verifica-se
assim, a subversdo do sentido historicamente inscrito na tradicdo da educacéo

e da escola no processo ensino-aprendizagem:

(...) atualmente, somos levados a reconhecer que a escola tem que ser
definida pela natureza da educagé&o e n&o o contrario. Em vez de insistirmos
que a educacao € uma forma especial de experiéncia que apenas as escolas
podem proporcionar, deveriamos estar cientes de que qualquer coisa que nos
ajude a descobrir o significado da vida é educativo, e que as escolas séo
educativas apenas na medida em que facilitam essa descoberta (IDEM, p. 23).

A descoberta autbnoma de significados reforga o carater humano da
educacdo e a via para este tipo de descoberta, segundo ele, é o dialogo
investigativo, a discussdo que, ao contrario da leitura passiva, proporciona a
reflexdo subjetiva, por conta da experiéncia vivenciada durante a investigacao.
Assim, o autor localiza a frustracdo do aprendiz no processo indutivo de
conhecimento, que parte da especificidade para a generalidade, e sugere o

processo dedutivo como forma de acesso a constituicdo de significados, ou
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seja, um percurso do abrangente para o especifico. Pois, para ele os
significados nascem da percepgao das relagdes entre as partes e o todo, e
entre os meios e os fins; estas relacdes devem ser constituidas de maneira
autbnoma pela crianga. Esta iniciativa autbnoma gera-se entdo somente
mediante certo tipo de motivagdo, uma vez que o significado liga-se

intimamente a ela. Desta forma, ressalta Sharp, a

(...) motivagdo extrinseca — e incluimos sob esse titulo a competicéo entre os
alunos — tem um papel secundario se comparada com a motivacao intrinseca
que vem de se estar genuinamente interessado no trabalho de alguém. E a
motivacgao intrinseca que leva os alunos a se envolverem intelectualmente com
uma tarefa e a se engajarem no processo reflexivo de pensar sobre o que
ouvem, léem, dizem e fazem (SHARP, 1999, p. 100).

Nesta perspectiva, o papel da educagao € apenas o de mostrar como se
faz isso e o local privilegiado para essa demonstracao € a escola, onde se deve

humanizar o valor do sentido e do significado.

A insisténcia no valor do dialogo na constituicdo de significados denota a
forma como o autor concebe a organizagdo do pensar no processo educativo.
Para ele, ha a necessidade de se transformar a crianca que inerentemente
pensa, numa crianga que pensa bem através do desenvolvimento das
habilidades do pensamento. Assim, considerar o pensar de maneira criteriosa
produz elementos légicos e éticos na formagdo da crianga — tanto na
elaboragao do raciocinio, que a crianca pode contrastar o raciocinar de modo
sélido versus de modo descuidado, quanto na percepgdo de sua condigao
como ser social e politico, que pode articular-se o que os alunos estudam com
aquilo que fazem na sua vida cotidiana e com o que faz a sociedade como um

todo.

O dialogo confirma-se como instrumento importante no processo ensino-
aprendizagem, quando se verifica seu carater investigativo, ou seja, quando as
criangas levam em conta o desenrolar do dialogo. Este tipo de pratica refere-se

ao que alguns estudiosos denominam como trabalho dialodgico investigativo:

Dialogar investigativamente significa conversar de forma ordenada a respeito de
um assunto (tema) com a intengdo de ter idéias mais claras e mais verdadeiras a
respeito dele, tanto para si proprio como para os outros que participam da
conversa (dialogo) (LORIERI, 2002, p. 78).
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Resgata-se aqui o sentido da educagdo, convergindo para o método
socratico, que parte da consciéncia das lacunas a respeito das nocbes
envolvidas no assunto discutido para se questionar a validade do que se supde
chamar de conhecimento. O desempenho efetivo da crianga no dialogo reforga
a conexado entre a compreensdo do que ouvem e falam e o que léem e
interpretam. O que também reforga o interesse pela leitura e pela pesquisa,
pois se rompe um involucro no conhecimento sedimentado da humanidade e

se pensa em conclusdes que nao sao necessariamente definitivas.

Outro ponto importante na compreensao dos pressupostos da estrutura
do Programa de Filosofia para Criancas remete a formacdo de uma
comunidade na sala de aula para estimular o pensar. Os fundamentos da
concepgdo de Lipman localizam-se na psicologia cognitiva e social dos

trabalhos de George Herbert Mead e da obra de Lev Vygotsky:

Vygotsky, por exemplo, reconhece clara e abertamente a existéncia de uma
diferenca entre a capacidade que as criangas tém para solucionar problemas
individualmente e a capacidade de resolverem tais problemas com a
colaboracdo de seus professores e colegas. Assim como Mead, Vygotsky
considera a formagdo de uma comunidade na sala de aula algo indispensavel
para estimular os estudantes a pensarem e terem niveis de desempenho mais
altos do que se agirem individualmente (LIPMAN et al., 1994, p. 45-46).

Além do aspecto cooperativo, esta definicdo de comunidade interessa
como local de relagcdo entre dialogo e pensamento, no qual o carater auto-
corretivo do pensar evidencia-se pela comparacao e diversidade de opinides na

reflexdo gerada pelo dialogo.

Nesta comunidade de investigacao, o papel do professor é fundamental
para seu estabelecimento e desenvolvimento. Ele se constitui em parte da
comunidade, contudo tem autoridade “no que se refere as técnicas e
procedimentos da investigacao” (IDEM, p. 72). Sua postura é assinalada por
Lipman para que o Programa obtenha sucesso. Além da atitude questionadora,
o docente deve constantemente afirmar seu compromisso com a investigagao,
procurando modelar uma interminavel busca de sentido e demonstrar
coeréncia entre suas idéias e sua pratica através dos principios que as

norteiam. O professor deve essencialmente evitar a doutrinagdo — tanto em
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relacdo as concepgdes que julga serem coerentes de modo intencional ou n&o,
quanto no trabalho com a logica aristotélica presente nas novelas propostas
pelo Programa (uma vez que trata de uma doutrina especifica), na qual se deve
atentar ao desenrolar do processo e valorizar as habilidades nele exercitadas,
nao fazendo o mesmo somente com o produto. Cabe ao professor também,
respeitar as opinides das criangas, ndo somente por se tratar da alteridade,
mas por admitir que necessite ponderar sobre outras opinides e refletir sobre

respostas mais abrangentes na educacao e na prépria vida.

Por fim, o professor precisa despertar a confianga das criangas, de modo
que propicie um espaco oportuno para que os estudantes sintam-se a vontade
para criticar seus métodos e valores, pois sabem que ele considerara as
criticas de maneira justa. Assim, o compromisso com a investigagao — evitar a
doutrinagao, respeitar as opinides das criancas e despertar a confianca delas —
constituem as condicbes minimas para que o professor possibilite o ensino do
pensamento filosofico. Neste papel também se faz necessario frisar como
caracteristica fundamental o professor como estimulador do pensar e que evita
referéncias ao nome dos filésofos tradicionais, para, no devido tempo,
impulsionar as criancas a descobrirem de quem eram originalmente as idéias.
Para o idealizador do Programa, as criangas precisam vivenciar o trabalho com
as idéias filosoficas através do préprio pensamento, para sé depois, contrapor

seu empenho ao do filésofo da tradigéo.

O objetivo principal do Programa de Filosofia para Criangas € “(...) ajuda-
las a pensarem por si mesmas” (IDEM, p. 81). Os demais objetivos, segundo
sua concepgao original, relacionam-se com este no desenvolvimento das
habilidades do pensamento e delimitam, segundo seus idealizadores, o
pensamento de ordem superior. Os quais serdao resumidamente apresentados

a segquir:

o] Desenvolvimento da Capacidade de Raciocinio — por raciocinio,
Lipman concebe uma habilidade de cura em relagao as falhas ou danos
a que a mente esta sujeita; que é diferente no adulto e na crianga, na
medida em que, respectivamente, se distancia o enfado e a repeti¢cdo do
cotidiano e se aproxima da constancia de desafios e busca da

originalidade criativa. Para ele, as criangas comegam a raciocinar
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quando manejam os elementos preliminares do raciocinio, (no caso, ha
uma énfase na capacidade de inferir): “(...) podemos dizer que as
criangas pensam indutiva e dedutivamente muito antes de comegarem a

usar a linguagem” (IDEM, p. 83).

o] Desenvolvimento da Criatividade — encara-se a criatividade e a
I6gica numa relagado intima de progressao, ao ponto que se incentiva o
pensamento légico por meio da atividade criativa, o inverso se d4a, a

criatividade nutre-se pelo desenvolvimento da capacidade légica.

o] Crescimento Pessoal e Interpessoal — considera-se o aumento da
sensibilidade psicoldgica e ética como um subproduto da comunicagao
em sala de aula; pois da mesma forma que as criangcas podem comecar
a perceber o outro, com mais atengao, elas também podem passar a
perceber-se e sentirem-se percebidas, o que pode, consequientemente,

elaborar sua capacidade de julgar.

o] Desenvolvimento da Compreensdo Etica — diferente de regras
morais que devem ser ensinadas, torna-se necessario, através do
incentivo do raciocinio légico, “(...) incentivar os estudantes a
compreenderem a importancia de se chegar a juizos morais bem
fundamentados, o que exige o desenvolvimento da sensibilidade, do

cuidado e do interesse ético nesses estudantes” (IDEM, p. 97).

o] Desenvolvimento da Capacidade de Encontrar Sentido na
Experiéncia — salienta-se a necessidade de se possibilitar as criancas
que extraiam o sentido de sua propria vida e de nao oferecer
externamente. Indica-se como meio de descobrir sentido a descoberta

de conexoes.

o] Descobrir as Alternativas — significa observar todas as
possibilidades, assim se amplia a visdo de mundo na medida em que se
exercita o habito de se considerar outras possibilidades, como por
exemplo, a negativa de sua prépria idéia.

o] Descobrir a Imparcialidade — observa-se a importancia da
imparcialidade no momento de compreenséo de alguma coisa, pois se a

pessoa estiver atenta exclusivamente a seu ponto de vista, dificiimente
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compreendera a maneira que as outras pessoas vivenciam esta coisa ou

situacgao.

o] Descobrir a Coeréncia — para o autor, coeréncia e logica tém o
mesmo significado; deste modo, descobrir a coeréncia é fundamentar-se

em principios légicos como consisténcia e nao-contradigéo.

o] Descobrir a Capacidade de Oferecer Razbes para Crencas — por
trés motivos: 1°) é bom saber que nossas crengas s&o sdlidas e
confiaveis; 2°) enfrentar as criticas para nossas crengas; 3°) adquirir

mais razoes para justificar nossas crencas.

o] Descobrir a globalidade — equivale a idéia de globalidade e de
totalidade, partindo-se do pressuposto de que as criangas possuem um
senso natural de totalidade, que deve ser estimulado, ao mesmo tempo

em que se incentiva a descobrirem como se gera a totalidade.

o] Descobrir Situagbes — evidencia-se o problema da decisao,
focalizando-se a importancia do processo em jogo nesta questdo e

criticando a supervalorizagdo apenas do produto.

o Descobrir as Relagcbes Parte-Todo — reforga-se a descoberta de
significados quando se percebe a relagdo do ato particular como parte
de um quadro mais amplo, desta forma se apreciam as razdes que
constituem o pano de fundo dos fatos, alternado-se as atividades
intelectuais e as fisicas, as disciplinadas e as criativas, os trabalhos
individuais e os grupais, os periodos de agao e os de reflexao.
Os objetivos do Programa de Lipman fundamentam-se principalmente na
I6gica aristotélica, considerando o desenvolvimento linear e progressivo das
criangas. Para tanto, uma organizagdo curricular linear e progressiva foi
planejada, no intuito de assegurar-se o desenvolvimento das habilidades do

pensamento.

O curriculo que se propde com os objetivos apresentados é o publicado
pelo Institute for the Advancement of Philosophy for Children (IAPD), que
considera a introducédo da Filosofia organizada e efetuada desde a Educagéao
Infantil (pré-escola) até o Ensino Médio. Esta organizacdo se da através da

implementacdo de novelas filoséficas, que contém modelos de dialogos e
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problemas filosoficos, possibilitando a interacdo dos alunos, por se tratar de
uma trama seriada. As novelas filos6ficas constituem, segundo seus autores,
um tipo particular e privilegiado de literatura: que desperta o interesse das
criangas por identificagdo, uma vez que 0s personagens principais sao criangas
interessantes e interessadas. Assim, pela identificagdo, a crianga pode
incorporar os conceitos e procedimentos filoséficos, devido a sua forma literaria
segmentada. Sua estrutura conceitual também possibilita envolver o leitor nas
idéias filosoficas embutidas na medida em que ele também se envolve na

trama das personagens. Sharp particulariza essas produgdes didaticas:

Histoérias filosdficas pertencem a um género que pode ser chamado de ‘histéria
como texto’. Esse género cria um equilibrio entre literatura de um lado e um
texto estruturado ou didatico de outro. Convida o leitor a abracar e lutar com as
idéias e enigmas que contém. Mas, diferente de um romance, tem uma
proposta didatica clara: ajudar as criangas a internalizar e dominar as
ferramentas da investigagéo filoséfica (SHARP, 1999, p. 134).

Este material didatico foi elaborado pensando-se numa reconstrugéo da
Histéria da Filosofia Ocidental, através de dialogos entre criangas, professores,
pais e vizinhos, sendo a maioria e as principais personagens criangas. Estas

tramas acompanham faixas etarias, perpassando um ou dois anos letivos:

A estrutura curricular se desenvolve em forma de espiral; isto significa que,
embora cada programa tenha temas especificos ou acentuados, os mesmos
temas vao se recuperando e se reforgando no decorrer dos programas,
segundo o desenvolvimento cognitivo das criangas (KOHAN, 2000: 62-63).

Neste caso, os manuais do professor que acompanham cada novela séo
instrumentos-chave para a objetividade do Programa. Os manuais demonstram
como a Filosofia dos filésofos se relaciona com as inquietacbes e
possibilidades filoséficas das criangas, por meio de modelos praticos e
objetivos para “fazer Filosofia” conforme o modelo de Lipman. As novelas e

manuais séo igualmente intitulados:

— Educacgéo Infantil (Pré-escola) — “Elfie” (no Brasil, intitulada “Rebeca”);
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— 1% e 2% séries — “Issao e Guga”, com énfase na aquisicdo da linguagem,
preocupagdo em intensificar a consciéncia perceptiva, compartilhar as
perspectivas através do dialogo, fazer classificacoes e distingdes e raciocinar

sobre sentimentos;

— 3% e 4% séries — “Pimpa”, pretende preparar as criancgas para a introdugéo do
raciocinio formal, dando atencdo a estruturas semanticas e sintaticas
(ambiglidade) que estabelecem relagbes e nogdes filosdficas (causalidade,

tempo);

— 5% e 6% séries — “A descoberta de Ari dos Telles”, énfase na aquisicdo da

l6gica formal e informal,

— 7% e 8% séries — “Luisa”, énfase na especializagdo filosofica elementar no

campo da investigacao ética, da linguagem e dos estudos sociais;

— Ensino Médio — ndo ha novelas especializadas traduzidas.

1.2.3. Observacgdes sobre os Principios do Programa de Filosofia para Criangas

Lipman tem um mérito inquestionavel na estruturagdo de seu Programa:
lancgar luz sobre a relacao entre Filosofia e Criangas / Infancia no ambiente
escolar. Mais: focaliza-las e localiza-las na sala de aula. Depois de seu trabalho
e gragas a sua bem sucedida expansao e implantacédo nas escolas, torna-se
dificil ignorar essa possibilidade e principalmente sua efetividade. A
compreensao de seus principios, bem como de sua metodologia, possibilita
uma visao inicial para essa perspectiva de trabalho com Filosofia nas séries
iniciais. Contudo, seu valor fundante n&o se torna suficiente para a manutencgéao
desses principios como fundamentos no debate acerca de uma Filosofia e seu
espaco curricular no ensino fundamental. Sua leitura critica e debate rigoroso
podem estimular a constru¢cado de outras percepcdes que ampliem seus limites
e discutam suas lacunas. Nao no intuito de se formular outro Programa de
Filosofia para Criangas, nem qualquer projeto similar, mas sim para se pensar

a relagao de uma Filosofia e seu espaco curricular no ensino fundamental.
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A visao de Educacdo de Lipman acaba por ndo se distanciar muito da
que pretende criticar e transformar. Segundo Kohan, seu Programa nao se
mostra sensivel aos novos, em afirma-los, mas os cativa para o
desenvolvimento de suas habilidades do pensamento conforme as metas e
objetivos tragados em seu projeto filosofico. A proposta de Lipman entdo
reforca uma educagao mais conservadora que inovadora: “Segue assim uma
tradicdo muito antiga na forma de pensar os sentidos educacionais do ensino
de filosofia: os alcances, objetivos e fins éticos e politicos do ensino buscara
alcancar sdo pouco sensiveis a essa novidade, estdo determinados
independente dela” (KOHAN, 2003, p.110).

Kohan trabalha com elementos da teoria de Foucault para mostrar como
Lipman parece n&o perceber o carater disciplinador da escola e a maneira
como sua estrutura converge para a formagao de corpos doceis. No PFC as
velhas imposi¢des da instituicdo escolar passam a ser acordados em nome de
valores como democracia, tolerancia e razoabilidade. Passa-se entao a reforgar
o poder disciplinar da escola através de consensos, uma vez que ela néo é
questionadora ou mesmo investigada como propdée a comunidade de

investigacao lipmaniana. Alerta o critico:

Neste contexto, uma filosofia, como a proposta por Lipman, que se propde
constituir-se em disciplina do pensar, em guardid da légica, do juizo e da
competéncia, dificilmente conseguira ser mais do que um novo instrumento de
controle social. Ela ndo parece em condi¢cdes de por em questdo o espaco que
habita no pensamento e na sociedade. Ao contrario, ela parece contribuir para
consolidar um regime que, mais frequiente do que seria de se esperar, a recebe
com complacéncia (IDEM, p. 103).

Nem a escola, nem a sociedade na qual ela esta inserida s&o
questionadas na proposta de Lipman. Pensa-se que o autor preocupa-se com o
papel da escola como essencialmente conservadora das condicbes sociais,
politicas e culturais como Bourdieu nos lembra em seus escritos sobre o papel
da escola e o capital cultural. Considera-se que ele também sucumbe ao
argumento da razdo e da légica que Goodson ressaltou estar tdo presente na
interferéncia de filosofos na elaboragédo do curriculo escolar. Como foi tratado

no inicio deste capitulo, o valor prescritivo do curriculo € atenuado pela
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razoabilidade e pela légica, langando os elementos constituintes do curriculo
para além da cultura, a margem das necessidades de contextualizagdo. Pensa-
se que Kohan torna este fator visivel na medida em que esclarece as relagdes
da proposta de educacédo inovadora de Lipman com a educacgao tradicional que

ele acaba por representar.

A propria Filosofia proposta também nao é questionada no Programa,
nao é encarada como um problema e sim como algo pronto, uma chave para
os problemas educacionais. Em relagdo ao debate curricular, esta postura
indica — primeiro uma forma de ndo encarar uma Filosofia, sua especificidade e
natureza; segundo uma simplificagao das questdes que cercam as concepgdes
de educacao e sociedade, e finalmente terceiro ignorar como Filosofia,
Educacao e sociedade se relacionam no ambiente escolar. Entende-se que
estes indicios encontrados na analise do trabalho de Lipman refletem parte dos

conflitos sociais sobre os quais é confeccionado o curriculo. Afirma Goodson:

Iniciar qualquer analise de escolarizagdo aceitando sem questionar, ou seja,
como pressuposto, uma forma e conteudo de curriculo debatidos e concluidos
em situagcdo histérica particular e com base em outras prioridades
sociopoliticas, € privar-se de toda uma série de entendimentos e insights em
relacdo a aspectos de controle e operacdo da escola e sala de aula. E assumir
como dados incontestaveis as mistificacdbes de anteriores episddios de
controle. Deixemos claro, estamos nos referindo a sistematica ‘invencao da
tradicdo’ numa area de produgéo e reprodugao sociais — o0 curriculo escolar —
no qual as prioridades politicas e sociais sdo predominantes (GOODSON,
2002, p. 27).

Na tentativa de se adentrar o terreno de debate sobre a inclusao de
Filosofia no curriculo e buscar pontos que possam ampliar os parametros para
a pesquisa, procurar-se-a discutir alguns pontos relativos a caracterizagdo de
uma Filosofia como disciplina curricular — considerando-se algumas discussdes
de pesquisadores da area de ensino de Filosofia; e alguns elementos
concernentes a seu ensino no Brasil — assinalando momentos de sua
instituicdo formal no curriculo. E necessario ressaltar que a literatura estudada
neste momento refere-se principalmente a debates acerca da insercao de
Filosofia como disciplina curricular no Ensino Médio; por estes constituirem
uma luta historicamente mais longa, com alguns avangos institucionais que

refletem as rupturas e descontinuidades do processo histérico e de uma



41

invencao de tradicao. Pois se pondera que o problema da inclusdo da disciplina
nao esta situado apenas entre Filosofia e curriculo do ensino fundamental, mas

especialmente na relacdo de uma Filosofia com o curriculo escolar.

1.3 FILOSOFIA E ENSINO: EMBATES CURRICULARES

Sem a pretensdo de se tentar tragcar uma histéria curricular de Filosofia
como disciplina na escola, os pontos que se busca ressaltar neste caso
concernem a maneira como os embates tedricos, culturais e politicos fomentam
0 campo de instituicdo de uma area do conhecimento como matéria curricular.
Pensa-se que o estabelecimento da natureza e especificidade de uma matéria
curricular pressupdée uma diversidade de perspectivas tedrico-cientificas da
area, assim como a forma que a sociedade concebe a relagao entre educagao
e pluralidade cultural, assim como os interesses politicos que circundam tais
aspiracdes acerca da escolarizagdo. No entanto trabalha-se apenas com
leituras pontuais para focalizar os embates curriculares que interessam no
desenvolvimento desta pesquisa; pois a preocupacao central localiza-se na
busca de elementos para se discutir uma identidade do ensino de Filosofia nas
séries iniciais da escolarizacdo. Nestas condicdes, os debates acerca do
processo de definicdo do espacgo curricular de Filosofia no Ensino Médio
explicitam conflitos que perpassam a concepg¢ao de conhecimento filosofico e
escolar — tdo caros para nossa compreensao do terreno de confeccdo do

curriculo que inclui Filosofia no nivel fundamental.

A figura do filésofo tem sido associada a alguém que localiza seu
pensamento no ermo, distante do que esta a seu redor, como preocupacdes
separadas do material. Assim, Filosofia seria um exercicio de quem insiste em

estar s6, ainda que cercado por uma multidao:

Dizendo de outra maneira, a filosofia € um exercicio de e na soliddo. Neste
contexto, devemos perguntar: a filosofia, este exercicio de soliddo é
‘ensinavel’? E ‘aprendivel’? E transmissivel, feito um virus, que passa de um
individuo a outro, ou mesmo de um individuo a muitos outros? Ou devemos
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nos resignar a admitir que a filosofia ndo se transmite, ndo se ensina, ndo se
aprende? (GALLO, in PIOVESAN et al., 2002, p. 193).

Nestas observacoes, verifica-se um debate persistente sobre o ensino
de Filosofia e que pode ser resumido numa questdo: ensinar Filosofia ou
ensinar a filosofar? As indicacdes para essa discussao referem-se a Kant e a
Paul Ricoeur. Para Kant, o filosofar € um meio privilegiado de educar o homem
para a liberdade e sua proposta sustenta-se sobre o principio do pensamento
reflexivo, disciplinado e livre. Ja para Ricoeur, o ensino de Filosofia possibilita o
compartilhamento publico intersubjetivo e estrutura-se sobre o principio da
autonomia pessoal aberta a convivéncia publica com os diferentes. Esta
perspectiva relaciona-se o filosofar como atividade procedimental, com énfase
na idéia de formar sujeitos e o ensino de Filosofia a um carater mais

conteudista, conceitualizante, privilegiando a concepgao de educar individuos.

(...) quem ensina filosofia podera definir-se como mero professor - mediador
entre a esfera dos conhecimentos e das capacidades dos aprendizes, - ou,
diferentemente, deveria situar-se, sobretudo como educador, cumplice das
razdes e motivacdes secretas do mundo interior do educando, e mensageiro de
alguma ordem do mundo a ser compartilhado, ordem esta sugerida ou
professada, induzida ou seduzida, inculcada ou construida no processo
pedagdgico. O pressuposto € que um educador possui sempre um projeto de
homem e de mundo, enquanto que um formador satisfaz-se apenas com um
perfil de competéncias a serem adquiridas (CUNHA, in KOHAN e LEAL (org),
1999, p. 210).

Ainda que se opte pelo ensino do conteudo ou dos procedimentos, o que
fica claro nesta discussao refere-se ao papel de uma Filosofia relativo a um
projeto educativo. Ao se transpor sua presenca para a sala de aula e ndo
somente nos conteudos académicos, Filosofia aponta para sua identidade
como disciplina escolar. Para GALLO, a especificidade de Filosofia e também
de seu ensino esta no ato de criar conceitos. Neste sentido, sua presenca no
curriculo remete a possibilidade de ensino, através do filosofar e da histéria da
filosofia simultaneamente. Abarcando os principais questionamentos da histéria
da Filosofia na realidade cultural e dialégica dos alunos, que poderiam
reelaborar e ampliar os conceitos dos filésofos classicos. E também de

aprendizagem, enquanto processo que transita na lacuna entre o saber e o
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nao-saber. Inspirado em Deleuze e Gatarri, o autor afirma que: “A aula de
filosofia, penso, deve ser vista como uma ‘oficina de conceitos™ (GALLO, in
PIOVESAN et al. (org), 2002, p. 205). Esta afirmacdo indica o carater
experimental do pensamento, no sentido de experimentar, sentir, manipular,
tendo-se um local privilegiado para a criagdo de conceitos que sejam

ferramentas para mudar o mundo.

Assim, o0 que estas indicacbes esclarecem remete como o
estabelecimento de uma Filosofia nos curriculos escolares carece de um
debate amplo. Pois as preocupagdes que permeiam seu estatuto tedrico e
metodologico dizem respeito a concepg¢des de mundo e realidade que envolve

a existéncia de alunos, professores e instituicdes escolares.

Na relacdo de Filosofia com o curriculo escolar no Brasil pode-se
observar como as perspectivas politico-sociais foram tencionadas pelos
movimentos educacionais e culturais. Pode-se argumentar que, nos primeiros
quatro séculos de histéria do pais, seu ensino nao participou de forma
significativa do curriculo escolar. Num sintético e rapido panorama histoérico,
percebe-se que sua chegada foi através dos jesuitas, com a finalidade de
difundir os preceitos da Igreja Catdlica, convertendo os indigenas e adequando
o colonado europeu. Seu conteudo assim se confundia com os ensinamentos
religiosos. Segundo estudiosos, isto implicou um contato com a disciplina numa

forma diversa da que ela estava atingindo no restante do Velho Mundo:

Trata-se de uma filosofia decorrente do monopdlio do pensamento teocratico
jesuitico que afastou Portugal do movimento cientifico europeu do século XVII.
Rompe, portanto, com a tradicdo de uma cultura burguesa pragmatista em
processo na Europa, voltando-se a perspectiva das humanidades classicas, em
gque o saber é convertido em erudicao livresca e a Filosofia passa a ter uma
argumentagdo teologica centrada na escolastica aristotélica (HORN, in
KUENZER (org), 2000, p. 193).

Mais tarde, durante o processo de emancipagao politica do pais, as
idéias iluministas da Filosofia Moderna serviram como inspiragao e objeto de
estudo nas Faculdades de Direito em S&o Paulo e Recife, apés 1927. A
disciplina estava presente no curriculo de liceus e ginasios do curso secundario

desde o inicio do século; entretanto com carater marcadamente propedéutico.
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Depois da Revolucao de 1930, as reformas educacionais abriram maior espaco
para a Filosofia no curriculo escolar, mas ainda de forma complementar e para
os anos finais do Ensino Médio. O que ndo garantia a realizagdo do ensino da
disciplina, conforme afirma Horn: “Um olhar atento sobre a histéria do ensino
de Filosofia no Brasil permite-nos identificar a existéncia, entre os anos 1930 e
1970, de programas oficiais de filosofia obrigatérios, mas com isso nao

significou, na pratica, um efetivo ensino de Filosofia” (IDEM, p. 193).

Nos anos 70 e 80, a disciplina de Filosofia também nao participou
efetivamente dos curriculos escolares. A esse respeito, Favero questiona se
sua retirada dos curriculos foi o resultado de uma perseguigdo politica e
ideoldgica do regime militar ou de um problema de incompeténcia pedagdgica.
As leis impostas apds o golpe militar de 64, determinavam uma base curricular
que privilegiava a ideologia técnico-desenvolvimentista. Assim, Filosofia n&o foi
suprimida por decreto, mas porque passou a ser encarada como desnecessaria
para as novas diretrizes daquele sistema. O autor argumenta que muito pouco
se avangou no debate tedrico sobre o papel de uma Filosofia na escola e no
mundo, de modo que se pudesse arguir sua pertinéncia em qualquer projeto
educacional de sociedade. Os anos que se seguiram foram marcados pela
intensa luta por parte de professores e pesquisadores para seu retorno
obrigatdrio aos curriculos escolares. O foco, no entanto, marca-se pela viséo e

argumentacgao de uma Filosofia idealizada e “salvadora” da educacgéo.

Recentemente, a disciplina de Filosofia foi legalmente incluida nos
curriculos escolares do Ensino Médio, conforme o Parecer CNE/CEB, n° 38-
2006, que torna obrigatério a inclusdo de Filosofia e Sociologia nas Diretrizes

Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, através dos seguintes paragrafos:

§ 2° As propostas pedagdgicas de escolas que adotarem organizagdo curricular flexivel, ndo
estruturada por disciplinas, deverdo assegurar tratamento interdisciplinar e contextualizado,
visando ao dominio de conhecimentos de Filosofia e Sociologia necessarios ao exercicio da
cidadania.

§ 3° - No caso de escolas que adotarem organizagdo curricular estruturada por disciplinas,
deverdo ser incluidas as de Filosofia e Sociologia (CNE/CEB, n° 38-2006).
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Avalia-se que este marco levanta muitos desafios para ambas as areas
do conhecimento: formacdo dos professores, conteudos curriculares e
especificidade de cada disciplina ou componente curricular. Uma vez que o
texto deste parecer visa esclarecer, de um lado, a flexibilidade que a lei
ampara, como direito, a cada instituicdo escolar na elaboragéo de sua proposta
pedagdgica, desde que se assegure, como dever, o cumprimento de seus
pontos. Neste caso, o dominio de conhecimentos de Filosofia e Sociologia
pertinentes ao exercicio da cidadania. Por outro lado, explicita-se a
necessidade de uma equalizagdo a forga da lei, visando-se uma igualdade de
acesso aos conhecimentos propiciados pela Filosofia e pela Sociologia. O
documento do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) argumenta que esses
conhecimentos sao incluidos nos curriculos, na forma de disciplinas, de
dezessete Estados da Federagdo, sendo que em dois como optativas. O
documento também observa a presenga das disciplinas no curriculo de muitas
escolas privadas e como conteudos de vestibulares, demonstrando
preocupacao em relacao a elitizagcdo do acesso ao conhecimento em diferentes
niveis de escolarizacdo. Ora, como contemplar o particular € o universal,
garantindo a especificidade de cada area do conhecimento? Trata-se de
conhecimentos de carater humanistico e especialmente voltados para as
realidades nas quais estéo inseridos? Em casos como esses, resta saber como
a comunidade académica e docente envolvida nesta medida esta disposta a

encarar esse novo papel. Ou ao menos ponderar:

Apenas quero registrar que muito mais importante do que garantir a
obrigatoriedade € necessario formalizar organicamente um projeto de filosofia
que represente a volta da filosofia de forma definitiva para a escola. De nada
adianta termos filosofia nas grades curriculares se n&o tivermos professores de
filosofia competentemente preparados para dialogar com as diferengas, com os
problemas educacionais, com o perfil de nossos alunos que freqlientam o
ensino médio. Nao podemos ser ingénuos a ponto de abragarmos a idéia de
que basta o retorno da filosofia ao ensino médio, para termos futuros
universitarios mais criticos, criativos, inteligentes, questionadores, amantes do
saber (FAVERO, in PIOVESAN et al. (org), 2002, p. 435).

Ja a presenca de Filosofia no curriculo escolar do Ensino Fundamental
data da introdugdo do Programa de Filosofia para Criangas no Brasil e
constitui-se como uma opgao pedagdgica da sociedade. Nao ha amparo legal

nacional para sua existéncia na grade curricular; somente a indicagao dos
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Parametros Curriculares Nacionais que se referem aos conhecimentos de ética
para o exercicio da cidadania como temas transversais. Entretanto, a critica de
Favero também pode ser refletida sobre as medidas politico-educacionais no
ensino fundamental. Como veremos a seguir, ndo basta a introducéo de
Filosofia no curriculo para se resolver os problemas educacionais da educagao

basica.

Em sintese, o problema que se pde ao investigar, do ponto de vista
curricular, a inclusdo de Filosofia no ensino fundamental refere-se a forma
como estao circunscritas as definigbes de curriculo, Filosofia e infancia. Estas
trés faces da questdo parecem localizar-se em debates diferentes. Em certo
sentido, no Programa de Filosofia para Criangas transparece a impressao de
unido destes elementos num projeto educativo. Contudo, uma leitura apurada
desta proposta, bem como de sua implantagao e desenvolvimento em escolas
brasileiras, aponta-se para os contrapontos entre a inclusdo de Filosofia no
curriculo e um projeto fechado e modelar. Nao obstante, sdo os numeros de
escolas que implantam e desenvolvem o curriculo de Lipman, o que se afirma o
sucesso de um modelo tedrico-metodolégico fechado. Este fator indica a
pertinéncia de propostas objetivas para esse momento do processo de
inclusdo. De um lado, uma estrutura organizada para uma concepg¢ao de
sociedade especifica — a democratica norte-americana — e de outro o desejo de
ampliagdo do sentido da educagao num cenario privilegiado pela multiplicidade

— a escola no Brasil.

Nestas condi¢des, na analise do eixo curricular Educacgao pela Filosofia
busca-se estudar os elementos fundamentais para o desenvolvimento de
projetos de implantagédo de Filosofia no curriculo do Ensino Fundamental, pois
se procura compreender como seria possivel pensar esse processo de inclusao
considerando os conflitos inerentes a construgao do curriculo no seio de uma

sociedade.

Perguntas como: qual Filosofia ocupa espaco no curriculo do ensino
fundamental? Qual seu espago na grade curricular? Como assegurar uma
identidade filosofica nesta transformacgao e/ou transposig¢ao didatica? Que tipo
de curriculo para as séries iniciais da educacao formal comporta o ensino de

Filosofia e/ou educacéo filosofica? — evidenciam-se pertinentes ao se tentar
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compreender a inclusdo de Filosofia no ensino fundamental. Todavia, nota-se
uma recorrente auséncia de trato com a questdo da infancia: H4 como se

pensar numa Filosofia no curriculo sem se considerar para quem ela se dirige?

De alguma forma, ao se discutir esta inclusdo, ha a preocupagédo de
natureza filoséfica do ensino e do curriculo, com o espacgo curricular para o
ensino e/ou aprendizado de Filosofia, com que Filosofia se introduzira na
escola fundamental e como este processo permear-se-a a acgao docente.
Despreza-se de antemao, a especificidade dos individuos que compdem as
salas de aulas das escolas fundamentais. Ao ndo se considerar a infancia, sua
dinamica no desenvolvimento social e sua estrutura especifica, toma-se esta
concepcdo como tacita, acabada e permanente. Neste contexto, pode-se
apontar para uma nogdo de infancia carregada de idéias como
desenvolvimento progressivo, estado intermediario, tabula rasa e adulto em
miniatura. Mas seria possivel compreender uma Filosofia no ensino
fundamental somente com estas impressées de infancia? Seria necessario
investigar qual o sentido da infancia para uma Filosofia? Sabe-se o que é
infancia?

N&o se investigar mais especificamente que infancia se tera na inclusédo
de Filosofia no curriculo escolar significa ndo se atentar para a natureza: de
quem lidara com Filosofia; de que Filosofia sera trabalhada no curriculo, assim
como que curriculo sera construido e para quem ele se dirige. Ao se propor a
inclusdo curricular, de qualquer area do conhecimento, necessita-se refletir
com propriedade acerca do individuo a que ela se destina e ndo somente que
individuo se pretende formar, através deste ou daquele conjunto de

conhecimentos e habilidades.

No proximo capitulo, a leitura e analise do eixo curricular Educacéo pela
Filosofia nas Diretrizes Curriculares da SME aborda pontos que se remete a
compreensao da identidade de Filosofia, do curriculo e da infancia nestes
documentos-textos. Neste sentido, enfoca-se o trabalho analitico a partir da
investigacao das concepgdes de Filosofia, método, ensino (aprendizagem) e
infancia, além de se cotejarem as principais semelhangas e/ou diferengas
destas concepcdes na construcdo curricular deste eixo nas Diretrizes de
Curitiba.
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CAPITULO Il

EDUCACAO PELA FILOSOFIA:

CONFLITOS NA DEFINICAO DO ESPACO CURRICULAR DA FILOSOFIA
NAS DIRETRIZES DA SECRETARIA MUNICIPAL DE CURITIBA

A constituicdo do eixo curricular Educacéo pela Filosofia das Diretrizes
Curriculares da Secretaria Municipal de Educagéo de Curitiba (SME) insere-se
no movimento de inclusdo, expansao e desenvolvimento da Filosofia como
disciplina escolar no ensino fundamental. Uma divisa importante para Filosofia
no curriculo escolar, inaugurando possibilidades de atuagdo docente e de
producdo do conhecimento filosofico e pedagdégico. O imperativo na analise
dessas iniciativas refere-se fundamentalmente a localizacdo de elementos que
caracterizam as possibilidades de inclusdao de Filosofia no curriculo das séries
iniciais de maneira objetiva. A critica, neste sentido, indica pontos ainda
obscuros e que necessitam de um debate e estudo mais amplo por parte de

pedagogos e filésofos.

As Diretrizes Curriculares da SME possuem trés versdes publicadas e
langadas nos anos de 2000, 2004 e 2006'°. Suas concepcdes curriculares
estabelecem-se sobre trés eixos norteadores para a Educagdo Publica em
Curitiba, que visam ao auxilio na construgdo curricular e a manutencédo da
unidade na Rede Municipal de Ensino (RME). Sao eles: a Educagao para o
Desenvolvimento Sustentavel, a Educagdo pela Filosofia e a Gestao
Democratica do Processo Pedagogico. O documento-texto justifica estes
principios através de sua articulagdo. Segundo esse documento, o primeiro

principio — Educacdo para o Desenvolvimento Sustentavel — diz respeito ao

desenvolvimento da consciéncia sécio-ambiental como ponto de partida para
uma reconducdo da interacdo do homem e seu meio. A preocupagao com 0s
rumos da vida na Terra converge na necessidade de sujeitos que pensem
criticamente, ligando-se entdo, a proposta do segundo principio — Educacao

pela Filosofia — que reflete o desenvolvimento e a elaboragdo da capacidade

1% Anexoslll, IV eV deste trabal ho.
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reflexiva para o exercicio da liberdade de pensamento. O exercicio da
cidadania deve ser o objetivo-resultado desses principios e efetivado

diretamente no terceiro principio — Gestdo Democratica do Processo

Pedagdgico — que propde o conjunto das relagdes humanas existentes na
escola como “(...) a plena constru¢céo da democracia e da justiga social” (SME-
CURITIBA, 2000, p. 20).

Como se afirmou no primeiro capitulo, argumenta-se em favor do estudo
do curriculo escrito em nivel pré-ativo, por compreender que “os conflitos em
torno da definicdo do curriculo escrito proporcionam uma prova visivel, publica
e auténtica da luta constante que envolve as aspiragbes e objetivos de
escolarizagao” (GOODSON, 2002, p. 17). Assim, na analise do eixo Educagao
pela Filosofia nas trés versdes das Diretrizes Curriculares da SME procura-se
investigar como tais conflitos se expressam na elaboragdo do curriculo.
Perpassando-os, pensa-se ser pertinente atentar para os modos como os
apontamentos dos textos nos documentos convergem, ou n&o, com O0S
objetivos propostos em suas justificativas®®. Busca-se assim, discutir as
relagdes tedricas, culturais e politicas como as metas mencionadas evidenciam
um terreno de embates no qual se constréi o curriculo escrito.

Os documentos-textos das Diretrizes Curriculares constituem-se numa
instancia empirica de fundamental importancia para o desenvolvimento desta
investigacao. O objetivo principal desta pesquisa busca, através da analise do
eixo curricular Educagdo pela Filosofia, compreender elementos que
possibilitem discutir a identidade da Filosofia no ensino fundamental. Nestas
condicdes, a analise deste eixo pauta-se no estabelecimento prévio e
provisério de alguns enfoques na leitura, que podem se reestruturar ao longo
da investigacdo e que, mediante a diversidade de elementos constituintes dos
sentidos que se pode interpretar de seu conteudo explicito e/ou implicito, visam
privilegiar pontos que se remetem diretamente a compreenséo do problema da

pesquisa. Assim, admite-se que a opc¢ao pela

objetividade reporta-se a decisdo de correr um risco intelectual, o risco de ser
refutado. Neste contexto, a verdade nao é considerada como um absoluto, pois

% Tanto as justificativas quanto os objetivos dos trés eixos norteadores das Diretrizes Curriculares
permanecem idénticos nas trés versdes que foram publicadas e langadas, ainda que, os corpos dos textos
de cada eixo tenham sido modificados em certa medida nestas diferentes verses.
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que é mediada pelo sujeito-conhecedor; mas ela também nao é totalmente
relativa, ja que é construida em interagdo com o mundo empirico, o qual opde a
sua resisténcia as concepgoes que a ele respeitam (LESSARD-HEBERT, et al.,
2005, p. 66).

Analogamente, considera-se que as percepg¢des e as concepgdes
obtidas do mundo expresso numa realidade empirica, dependem em larga
medida dos sujeitos que constituem seus sentidos, sem, no entanto, ter-se o
poder de imprimir toda e qualquer concepgdo: “A verdade (ou aquilo que é
considerado provisoriamente como num dado momento) é delimitada
simultaneamente pela capacidade de tolerancia da realidade empirica e pelo
consenso da comunidade cientifica” (IDEM, p. 66). Isto posto, reforga-se o
intento de procurar, entre as relacdes e tensdes do processo de construcdo do
conhecimento cientifico, rudimentos que possam ser elaborados no dialogo
curricular, filoséfico e educacional. Desse modo, essa producéo indica somente
como uma possibilidade de leitura e a autoridade do texto a ser produzido
remete também a uma possibilidade de formulacio, considerando-se os limites
empiricos e cientificos. Convém, neste ponto, apontar as referéncias que
auxiliaram na delimitacdo dos enfoques, ressalta-se — prévios e provisorios -,

para a analise do eixo curricular Educacgao Pela Filosofia.

Do ponto de vista historico, as Diretrizes Curriculares da SME
representam uma iniciativa politico-educacional imersa numa tendéncia
pedagégica recente e inicialmente impulsionada pela implantacéo,

desenvolvimento e expansao da Proposta de Lipman.

Kohan?', no artigo Politicas da Filosofia na Escola, considera a
introducdo de Filosofia no curriculo do ensino fundamental para além do
simples modismo, que uma proposta que se denomina inovadora como a do

Programa de Filosofia para Criangas (PFC) pode estimular:

Importa-me sugerir que, na verdade, ndo se trata tanto de uma opcéo pela
presengca ou auséncia da filosofia, mas de esclarecer qual filosofia — nas
diversas dimensbes desta palavras — ha de se afirmar no espaco escolar. (...)
proporei cinco linhas diretrizes ou principios para a presenca da filosofia nas
escolas brasileiras dos dias de hoje. Nao se trata de uma proposta

21 Os apontamentos produzidos, a partir das concepcdes extraidas da proposicdo de Kohan neste artigo,
demonstram uma identidade prépria a este estudo, ainda que os enfoques para a andise tenham sido
inspirados no trabalho do autor referido.
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normatizadora, mas apenas da descricdo de um ponto de partida. As cinco
linhas marcam cinco dimensdes politicas da filosofia escolar: uma politica da
propria filosofia, do pensar, do método, do ensinar (e do préprio aprender) e da
infancia (KOHAN in ROLLA et al. (org), 2003, p. 35-36).

Neste trabalho, o autor traga alguns apontamentos a serem considerados
na insercao de Filosofia no Ensino Fundamental. Para ele, uma politica da
propria Filosofia relaciona a promogao de certa interrogagao - a filosofica —, que
amplia a problematica do estar no mundo, de incébmodo com o familiar e de
busca de outras possibilidades de se pensar e saber. Indica assim, uma politica
do pensar, que, diferente do PFC (estimula-se o bom pensar), ndo se refere a
busca do bem, mas questiona o que estamos considerando como bom, nao
contribui para um mundo melhor, mas para transformar o que estamos
considerando como melhor. Uma politica do método aponta para uma politica
de formacao de professores e para a auséncia de um método no intuito de se
ensinar Filosofia ou educar filosoficamente (o autor iguala essas nogodes). Isto
se da por conta da natureza especifica da experiéncia filoséfica, ele considera
que ndao ha método porque nao existe qualquer coisa a ensinar quando se
ensina Filosofia, a ndo ser propiciar um espago para uma transformagéao que
nao ha como antecipar. Assim, as politicas do ensinar (e do aprender)
ponderam a relagcédo entre estes momentos como a oferta de signos por parte
de quem ensina, e 0 seguimento desses signos por parte de quem aprende e
que vivencia esta experiéncia de maneira singular e particular. Ensinar Filosofia
implica um “ato de modéstia e de interrogagéo”, pois ninguém estaria habilitado
a pensar por ninguém. Por fim, uma politica da infancia remete a um estado de
possibilidades de transformagbes e rupturas. Para esse autor, a tarefa do
educador é tornar-se crianga através do ato de ensinar, ir a direcdo da infancia
do mundo e restaura-la (IDEM, p. 42-51).

Ao localizar suas linhas diretrizes para a implantacao da Filosofia nas
escolas brasileiras na dimensao politica, o autor desenvolve um texto em que
relaciona os aspectos desta insercdo acerca de concepgdes estruturais,
afirmando a especificidade do tema. Esta descrigao do ponto de partida para se
pensar na existéncia da Filosofia no ensino fundamental de modo significativo,

auxilia este estudo a medida que elucida alguns enfoques para a analise das
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propostas presentes nas Diretrizes Curriculares da SME. Para tentar
compreender que Filosofia se delineia nestes documentos, transpds-se a
dimenséo politica das linhas de Kohan para enfoques privilegiados de estudo.
No entanto sem haver um compromisso formal com as indicagbes desse autor,
suas designacgdes serdo adequadas de acordo com o objetivo desta pesquisa,
procurando-se criar um didlogo entre os apontamentos do autor e as
expressdes de cada concep¢do investigadas nas Diretrizes. A apreciacao

fundamental localiza-se nos aspectos que ele esclarece ao eleger suas linhas.

Neste contexto, o exame do eixo curricular Educacao pela Filosofia
pesquisa o tratamento explicito ou implicito das concepgdes de Filosofia, de
pensar, de método, de ensinar (e de) aprender e de infancia. Por se tratar de
um estudo exploratorio que visa investigar elementos que possibilitem discutir a

identidade de uma Filosofia no ensino fundamental, pergunta-se:

e qual(is) Filosofia(s) cada uma das versdes (ou todas) dos documentos-
textos considera; sua presenca no curriculo escolar; seu estatuto proprio
e os principais referenciais tedricos para sua delimitacdo; o que se
entende por pensamento e por pensar, sua constituicdo e possibilidades

e/ou limites de desenvolvimento;

e que metodologia se indica para esta pratica, seu suporte tedrico e

espaco curricular para esta pratica;

e como se pensa a relagdo do ensino (e do aprendizado) de Filosofia ou
do educar filosoficamente, se sdo concepgdes sinbnimas ou se ha uma
dicotomia e/ou um continuum, e se ha indicagbes de politicas de

formagao de professores;

e e principalmente que concepgao de infancia e/ou crianga esta presente

nesta proposicao.

Estes enfoques para a analise referem-se diretamente como a questao
de Filosofia como area do conhecimento e disciplina curricular se pde na
estrutura da proposta do eixo nas Diretrizes municipais. Ha, no entanto a
necessidade de também se investigarem alguns pontos que se referem a
Educacao nesta proposi¢cdo. Eles se concentram por um lado, na procura de

concepgdes apresentadas no eixo relacionadas as nogdes de Educagao (como
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ela esta presente neste eixo) e curriculo (o0 que se entende por curriculo, quais
as principais indicacbes, concepcbes de escola, sala de aula e area do
conhecimento nele impresso, transversalidade); e por outro lado, nas
indicagdes contextuais da constituicdo do eixo e no debate sobre o discurso

ideoldgico que subjaz a esta medida politico-pedagdgica.

Para se buscar a apresentacdo desta leitura mais clara, inicia-se cada
secao deste capitulo com um breve panorama da estrutura de cada um dos
textos dos documentos das Diretrizes Curriculares. A seguir, tenta-se analisar
especificamente o eixo Educagao pela Filosofia em cada uma das versoes,
focalizando-se o debate sobre as concepcgdes de Filosofia, método, ensino e/ou

aprendizagem e infancia expressos no curriculo escrito.

2.1 DIRETRIZES CURRICULARES EM DISCUSSAO (2000)

Diretrizes Curriculares em Discussao: A Escola Organizada em
Ciclos de Aprendizagem, referente a gestdao 1997-2000, inicia-se com um
breve histérico sobre a Educagdo Municipal em Curitiba desde sua
formalizagdo em 1955. A SME explicita sua preocupagéo com a Educacao de
qualidade pelas ac¢bes relacionadas a este ponto como diversos programas
como os de Educacdo Integral, Educacdo de Jovens e Adultos, Fardis do
Saber e Educagdo Especial, além de diferentes projetos como Licdes
Curitibanas, Aceleracdo de Estudos, Fazendo Escola, entre outros. Por

Educacao de qualidade, o documento registra:

(...) a que instrumentaliza o cidaddo a promover mudangas significativas e
positivas em seu meio; a que o leva a posicionar-se coletiva e individualmente
com responsabilidade sobre os bens naturais e culturais existentes; a que
auxilia no desenvolvimento de pessoas e da sociedade como um todo (SME-
CURITIBA, 2000, p. 7-8).
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Neste intuito a Organizagdo em Ciclos, implantada na rede, em 1999,
visava proporcionar uma nova organizagdao pedagogica e administrativa que

permitisse a construcdo de uma educacao de qualidade.

Desta forma, a Secretaria remete a concepgdo de Educagdo como um
todo, justificando-a pela exigéncia de uma sociedade, que deve ser
compreendida em sua totalidade e explicitando-a como objetivo para a

Organizagéao em Ciclos, cujo reflexo no processo formativo aponte:

Seja na revisdo dos conceitos de cultura, de escola, de -curriculo, de
metodologias e de aprendizagem, seja na organizagdo coletiva de novas
praticas pedagdgicas, a escola esta diante do desafio de construir processos
educativos que considerem a complexidade das relagdes homem-homem e
homem-natureza (IDEM, p. 51).

Notabiliza-se a estrutura pontual do documento, com referéncia direta e
exclusiva ao seu objeto — Diretriz Curricular — entendendo-se as necessidades
de contextualizagéo e de articulagao tanto tedrica quanto metodoldgica em sua
especificidade objetiva. Conta-se assim, com outros documentos que
complementam sua pertinéncia legal como o projeto Implantagédo dos Ciclos de

Aprendizagem na Rede Municipal de Ensino de Curitiba (1999), entre outros.

Segundo o registro, em 1998 foi iniciado um processo de definicdo de
diretrizes para o ensino fundamental, inicialmente impulsionado pelo Parecer n°
04/98 do Conselho Nacional de Educacdo. Mediante a Deliberacdo n°® 14/99,
de 08/10/99, do Conselho Estadual de Educagcao do Parana, a SME procedeu
a revisao de suas propostas pedagdgicas, tendo em vista os principios da nova
lei educacional - liberdade, autonomia, flexibilidade e democracia. A
Organizagdo em Ciclos somada a estas prerrogativas legais culminou na
discussdo sobre a organizagao curricular e didatica, questionando-se a

concepgao de curriculo.

O documento explana, em breves aspectos histéricos e tedricos, quatro
visbes basicas de curriculo para explicitar o significado que deve permear a
reforma curricular proposta: a visédo tradicional, a tecnicista, a critica e a pos-

estruturalista.
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A SME salienta a necessidade de visdao critica sobre os modelos
curriculares que imprimiam uma concepcao de conhecimento e cultura
acabados — em que cabia apenas ao docente ministrar uma selecao
determinada de recortes desse suposto edificio intelectual da humanidade.
Neste sentido, a Secretaria aproxima sua proposta de uma reflexao sobre “(...)
politicas culturais, assumindo a cultura como o espacgo social de fronteiras
multiplas e heterogéneas, nas quais diferentes histérias, linguagens,
experiéncias e vozes misturam-se em meio as diferentes relacbes de poder e
privilégio” (IDEM, p. 15). Ela afirma que uma nova organizagao curricular deve
pensar o papel do educador como participante estrutural e funcional desta
proposta de insercado do ator social em formacao, em sistemas de constituicao

de significagao e representacgéo da realidade.

Nessa perspectiva a organizagao linear do curriculo foi superada pelo
curriculo em rede, pressupondo a aproximagao da teoria e da pratica num
processo de auto-organizagéo e eliminando a necessidade de inicio ou fim do
processo. Assinala a SME: “Conceber o curriculo em rede significa considera-lo
um processo transformativo; uma integragdo de experiéncias ricas, abertas e
complexas, cujo centro de analise e intervencao muda conforme mudam os

focos de seus agentes” (IDEM, p. 17).

O dialogo passa a ter um papel fundamental como uma via para o
estabelecimento de relagdes pedagodgicas e culturais. Ele deve ser reforgado
também entre a escola e os equipamentos culturais da sociedade, assim como
nas preocupagdes relacionadas ao processo ensino-aprendizagem tanto na
perspectiva micro — a unidade escolar e sua rede —, quanto na macro — a

sociedade em seu constante movimento.

2.1.1 “Uma(s) Filosofia(s)” como Eixo Curricular: primeiros passos e visdo de

caminhada

No processo de construgdo do principio Educagao pela Filosofia, no

documento observa-se o percurso da disciplina na Educacao basica. Como se
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mostrou no capitulo anterior, a curiosidade acerca do Programa de Filosofia
para Criangas (PFC), de Lipman, levou algumas escolas a fazerem tentativas
de implantacdo em suas propostas pedagdgicas. Os resultados dessas
experiéncias suscitaram mais ainda a curiosidade da comunidade escolar na
rede e também debates acerca da tematica em sala de aula. Os conflitos que
se seguiram — financeiros, organizacionais, culturais, teéricos e metodoldgicos
—, para sua inclusao curricular, culminaram nessa tentativa institucional. Pensa-
se entdo que estudar e analisar o texto desta proposta inovadora para a capital
paranaense pode apontar elementos para se debater essa tendéncia a nivel

nacional.

Segundo o texto deste documento, a presenga de Filosofia no curriculo
escolar indica uma tendéncia recente na histéria da educacdo brasileira.
Apresenta-se, como argumento para esse movimento, uma leitura equivocada
do inciso Ill, § 1° do no artigo 36 da LDBEN / 96:

No ensino médio, como disciplina, exerceu papel importante na formagao da
consciéncia critica dos alunos. Todavia, nao integrou o nucleo curricular
comum proposto pela lei n° 5692/71. Recentemente, a LDBEN/96 a inclui
novamente no ensino médio, a disciplina obrigatéria, o que confirma sua
importancia na formagéo do cidadao (SME-CURITIBA, 2000, p. 35).

O documento referido nao torna obrigatéria a disciplina no Ensino Médio
(EM), apenas se refere a seus conhecimentos como necessarios para a

formacéao do cidadao ao fim deste curso:

81°. Os contelldos, as metodologias e as formas de avaliagdo serdo organizados de tal

forma que ao final do ensino médio o educando demonstre:

(...) I = dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios ao
exercicio da cidadania. (LBD 9396/96)

Tal obrigatoriedade afirmou-se legalmente pela aprovacao do Parecer
CNE/CEB, n° 38-2006, em 07/07/2006, como foi exposto no final do capitulo
anterior. Este fator pode demonstrar que o texto ndo foi redigido por um

especialista em ensino de Filosofia, nem tampouco supervisionado ou revisado



58

por um deles. Suspeita-se dessa auséncia em alguns pontos ao longo do texto,
ao se igualar nogdes que evidenciam concepgdes tedricas e metodoldgicas
distantes acerca do ensino especifico de Filosofia.?? Por outro lado, também se
indica uma estrutura textual que dificulta uma interpretagdo apropriada ao
intento que se destina — uma concepgao de Filosofia propria a rede municipal
de ensino de Curitiba (RME) -, comunicada e discutida para o corpo docente e

equipes pedagogicas.

Contudo, o fundamento do argumento, isto é, a tendéncia de inclusédo da
disciplina no curriculo escolar, reflete de fato o debate dos educadores desta
area, somente a premissa — obrigatoriedade de sua inclusdo no EM, pela
LDBN/96 — expressa engano. Aponta-se entdo, para uma Filosofia que “ajude
os seres humanos a pensar e transformar o mundo”, distanciando-se de “um
ensino voltado a formacao de discipulos que defendam uma certa corrente
filosofica” (IDEM, p. 35). Evidencia-se, assim, uma Filosofia como proposta de

emancipag¢ao humana.

O Programa de Filosofia para Criangas de Lipman situa-se no contexto
de introducdo da disciplina no ensino fundamental (EF) como uma parte da
trajetéria dessa tendéncia curricular no Brasil. Sua concepgao, no documento-
texto da Diretriz, resume o filosofar como meio de aprimoramento do
pensamento no processo de reflexao rigorosa, profunda e abrangente acerca
das questdes relacionadas a existéncia humana, com énfase sobre a nogao de
realidade e construgédo de significados. A SME aponta seu contato com o
programa, a partir da iniciativa de algumas escolas que procuraram o Centro
Paranaense de Filosofia e sua capacitacao. Ela exibe numeros relacionados as
capacitacdes ofertadas — numeros de professores inscritos e de escolas — e
aos projetos desenvolvidos inspirados nessa proposta de ensino para justificar
a pertinéncia da area como eixo nas Diretrizes. Também afirma a ampliagao do

trabalho com Filosofia e a diferenciagcao deste em relagéo ao original do PFC:

A Filosofia, para essas escolas, tem se constituido em um campo de estudo e
ou como uma agao pedagogica presente em todas as areas do conhecimento,

% Tratar-se-4 com mais propriedade de cada trecho de dificil compreensdo do documento-texto & medida
que o debate percorrer ainvestigacéo de cada concepgdo proposta.
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trazendo resultados positivos a ampliagdo da capacidade dos alunos de
pensar, criar e de bem se relacionar (IDEM, p. 38).

Percebe-se que esta concepcgao de Filosofia, expressa neste contexto,
perpassa uma nogao de cura: quando se estimula um elemento importante na
sala de aula, a saber, 0 pensar. Este, no texto da Diretriz, precisa ter natureza
critica, reflexiva e ética. Deste modo, fica dificil observar uma diferenca
expressiva da concepcao de Filosofia das Diretrizes e sua principal inspiragcao
presente nos ideais de Lipman, que considera o pensar a matéria essencial da

atividade filosofica:

N&o estou afirmando que somente a inclusédo da filosofia ao curriculo é capaz
de estimular o pensar critico na educagdo. Qualquer disciplina que
complemente o ensino do pensar sobre aquela disciplina com o ensino do
pensar sobre (ou metodologia) o pensamento naquela disciplina entra na
estimulagdo do tipo de pensar que chamei de complexo. Mas enquanto é
importante que uma disciplina seja aberta com seus alunos em relagéo a sua
propria metodologia — suas suposigdes, suas definicdes, suas compreensodes
idiossincraticas, sua auto-imagem, seus raciocinios e seus critérios — sou
inclinado a crer que este é somente o inicio de uma movimento na direcéo a
filosofia. Precisamos de ambos: do pensar complexo em outras disciplinas e da
filosofia no curriculo ( LIPMAN, 1999, p. 209-210).

Deriva-se desse paralelo relativo as concepgdes de Filosofia e pensar
nas Diretrizes e em Lipman, uma dupla via de interpretacdo metodolégica
do eixo Educacao pela Filosofia. A indicacdo explicita do documento refere o
“(...) papel da Filosofia como estratégia metodolégica no curriculo recupera o
pensar em todas as areas do conhecimento, provoca o didlogo entre elas e
promove a interdisciplinaridade” (SME-CURITIBA, 2000, p. 39). Pode-se
perceber uma convergéncia entre esta indicacdo metodoldgica com o principio

de pensar complexo de Lipman:

O pensamento complexo é, portanto, o pensamento que esta ciente das suas
proprias suposigdes e implicagdes, assim como esta consciente das razbes e
provas que sustentam esta ou aquela conclusdo. (...) Ele inclui pensar sobre
seus procedimentos ao mesmo tempo em que pensa sobre seu tema principal
(LIPMAN, 1999, p. 43).
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Dessa forma, abre-se precedente para interpretar o principio Educacao
pela Filosofia tanto uma proposta exclusivamente de uso instrumental de
Filosofia enquanto forma de se ensinar a pensar, quanto uma que se refere ao
seu ensino na sala de aula via atividade de filosofar. Ou ainda, uma opgao que
resulta do entrelagcamento das anteriores, como propde Lipman, através dos
pressupostos que fundamentam seu programa e que sao apropriados pelo
texto das Diretrizes ao longo de sua estrutura, sem, no entanto, ser

referenciado como principal fonte teérico-metodoldgica:

Considere o que acontece quando a filosofia & acrescentada ao curriculo. A
consequéncia ndo é que outras matérias ficam enfraquecidas por serem
espremidas em espacos menores de tempo. Esta questdo deve ser
compreendida do ponto de vista que a filosofia € uma matéria miscivel que
permeia as outras disciplinas, enriquecendo-as (IDEM, p. 209).

O espaco curricular de Filosofia na proposicdo das Diretrizes 2000 fica
difuso, aproximando e/ou igualando concep¢des metodoldgicas diversas, o que
dificulta uma leitura por parte do docente que ndo domina o debate sobre

ensino de Filosofia:

Propor a Educacgéo pela Filosofia no ensino fundamental significa, antes de
ensinar Filosofia, ensinar a filosofar, e aprender a filosofar implica praticar jogos
de linguagens filosoficos, desenvolver habilidades e competéncias reflexivas
em todas as areas do conhecimento (SME-CURITIBA, 2000, p. 41).

O filosofar neste contexto constitui-se como um instrumental dialoégico e
essencialmente rigoroso, radical e profundo. Passa a impressdo de que este
filosofar predispde perspectivas analiticas e sistematicas e que se situa ao
mesmo tempo muito proximo e distante da agdo docente. Para o professor,
mostra-se como algo familiar o desenvolvimento de habilidades e
competéncias reflexivas em todas as areas, pois esta nogdo nao € uma
novidade da Educacgédo pela Filosofia. Contudo a partir do momento que se
relacionam estas nogdes a pratica de jogos de linguagem filoséficos como
atividades inerentes ao filosofar. De antemao, afirma-se que ou elas nao
existem de maneira efetiva na sala de aula, ou séo atividades mais elaboradas

do que se concebe. Assim, precisa-se avaliar com cuidado a maneira como
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este tipo de proposicao delineia a figura do professor que lera estas Diretrizes

Curriculares.

Note-se em seguida que a concepg¢ao de Filosofia indicada nas
Diretrizes apdia-se mais na aprendizagem que no ensino. Na realidade, o
papel da aprendizagem torna-se central na abordagem metodolégica proposta
pela SME, esteja ela localizada no curriculo em qualquer uma das
possibilidades de interpretacido — disciplina, permeando todas as disciplinas
(proporcionando a interdisciplinaridade), ou ambas (disciplina e permeando as
demais). Isto porque o principal elemento desta proposigdo — o dialogo
investigativo — mostra-se consoante com a atuagdo do dialogo na comunidade

de investigacéo na sala de aula do PFC.

O texto das Diretrizes detém-se em explanar as caracteristicas do que
denomina dialogo investigativo e que sao andlogas ao do dialogo na
comunidade de investigacdo. Deve-se ressaltar que ndo se trabalha o conceito
de comunidade de investigagdo no eixo Educacao pela Filosofia, diretamente
vinculado a Lipman, mas se explica um contexto educativo e de sala de aula
que converge com seus principios acerca dos tipos de pensamento (de ordem
superior e complexo) essenciais num projeto educativo e as habilidades do
pensamento desenvolvidas na propria comunidade de investigacdo. Nas
Diretrizes citam-se as habilidades cognitivas de raciocinio, de investigacéo, de
formagado de conceitos e de interpretacdo como bases para a aprendizagem
significativa entre os objetivos que relacionam Filosofia como essencial a
Educacdo para a cidadania. Assim como outros objetivos da comunidade de

investigacao na sala de aula, sem assumir a origem teérica.

No PFC, a aprendizagem mostra-se como ponto central, porque se
encara o aluno como ator na construgdo do conhecimento. A funcdo do
professor indica constante mediacdo no processo de construgdo do
conhecimento, sendo supressa a idéia de ensino como transmissao de
conteudos. O professor assume posigdo horizontal nessa constituicdo de
significados e deve colocar-se como constante aprendiz, diferente da vertical
do processo tradicional de transmissédo. Assim, sua autoridade refere-se a de

quem conhece os procedimentos da constru¢gdo do conhecimento e néo todos
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os produtos. Para a SME, o papel do professor no eixo Educacgéao pela Filosofia

explicita-se no item Partindo do ponto de vista do aluno:

(...) é necessario que o professor atue no desenvolvimento das habilidades de
pensamento, tais como: saber observar, analisar, estabelecer relagcdes entre
idéias, formular e testar hipéteses, formular e usar critérios, saber sintetizar,
parafrasear, perceber implicagbes e suposicoes, produzir conclusdes, prestar
atengdo no que esta escrito ou dito e outras que desenvolvam o pensar com
eficiéncia (IDEM, p. 44).

Ao contrapor-se estas indicacbes sobre as atribuicbes do docente nas
Diretrizes com os objetivos do Programa (p. 36-37 do cap |), percebe-se a
natureza analoga das concepgdes explicitas num e noutro caso.
Paralelamente, a visdo de infancia que perpassa a proposta da Educacéao
pela Filosofia assemelha-se também a nocédo presente em Lipman. Como a
funcdo da educacao filoséfica remete a formagéao de cidadaos, em ambas as
propostas, forma-se a imagem de um ser naturalmente curioso e disposto a
investigacao, que assim pode, através de suas proprias descobertas, formular
razbes para as regras da sociedade democratica. Delineia-se um adulto

democratico em miniatura:

Quando os adultos sao adaptados a seu ambiente, estes sao capazes de
raciocinar neste contexto razoavelmente bem. O equipamento basico de
raciocinio que os adultos tém parece um pouco com uma caixa de ferramentas.
A principal diferenga entre a caixa de ferramentas do adulto e da crianca é que
0 adulto pode lidar melhor com problemas complicados através da estruturacao
de sua atividade por meio de uma série de passos racionais. Cada passo
racional pode ser um tanto rudimentar, mas quando utilizados em uma
sequéncia pode tornar-se bastante fortes, assim como um carpinteiro pode
construir uma casa ou um mecanico consertar um carro com ferramentas bem
simples que séo serial e estrategicamente distribuidas. O fato de um adulto
possuir uma experiéncia muito maior que uma crianca nao altera o fato que
seus conjuntos de equipamento basico de raciocinio sejam fundamentalmente
semelhantes (LIPMAN, 1999, p. 48-49).

A énfase no desenvolvimento das habilidades do pensamento como
premissa para a formacao de individuos com maior capacidade para o convivio
social, para a elaboracdo cultural e para a atuacdo na transformacido da
realidade através do texto das Diretrizes, reflete uma concepgdo de mundo

evolutiva e linear. Neste sentido, a nogcédo de infancia pronta para o estimulo
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l6gico e racional contradiz-se a perspectiva curricular critica e historica que o
documento propde inicialmente. Entdo, a insercdo de Filosofia no curriculo do
ensino fundamental, em vez de afirmar uma posicédo contextualizada, inovadora
e critica, como parece a primeira vista, ela acaba por ser situada de maneira
fragmentada, pois ndo se assume uma identidade tedrico-metodoldgica; com
um projeto educativo conservador, que visa um progresso linear e constante e
sem a analise rigorosa que a area filosoéfica requer: “A reflexao radical — propria
da Filosofia em sua génese — traz consigo a busca de explicitar o que é
formagdo humana. Questdo que pressupdes uma concepgao sobre o que é o
ser humano. Em que perspectiva o compreendemos para problematizar sua
formagao” (HORN, 2002, p. 71). Percebe-se que a perspectiva da SME de
infancia nesta proposicdo de educar pela Filosofia ndo é vista como um
problema, como uma questdo a ser pensada, investigada e discutida.
Relacionam-se Filosofia, Educacgao e infancia como artefatos de estruturas e
metas, desconsiderando a humanidade de cada uma destas concepgdes como

um problema.

O que se esclarece neste documento reflete um momento histérico e
tedrico-metodoldgico presente no ensino de Filosofia no Brasil. Observa-se
uma tensdo no processo de inclusdo da disciplina no curriculo escolar do
ensino fundamental. De um lado, uma reivindicagdo social, cultural e
pedagogica inspirada no Programa de Filosofia para criangas, em que se
argumenta a necessidade sua inclusdo na grade curricular para o
desenvolvimento da capacidade de perceber, compreender e atuar em seu
contexto histérico. De outro lado, comunidades filosoficas e pedagodgicas
alternando impasses e acordos sobre a identidade de uma proposta de levar
efetivamente uma Filosofia para o curriculo escolar. Em ambos os lados, nas
variagdes entre crengas e descréditos demonstram-se o terreno delicado e ao
mesmo tempo proficuo que se estabelece na relagédo entre infancia e Filosofia
na instituicdo escolar. O ponto marcante da analise dessa primeira versao das
Diretrizes da SME ressalta ao longo caminho que esta para ser percorrido, um

percurso em aberto.
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2.2 DIRETRIZES CURRICULARES — O CURRICULO EM CONSTRUCAO
(2004)

As Diretrizes Curriculares — O Curriculo em Construcéao referem-se a
versdo da gestdo 2001-2004 e propdem dar continuidade ao processo de
estruturacdo da identidade curricular da rede municipal. Assim, o texto

apresenta-se como um material que

(...) foi organizado de forma a complementar os aspectos discutidos e
apontados como fundamentais para constarem no documento, como: o
esclarecimento e a ampliacdo de conceitos, 0 encaminhamento para a
construgao do curriculo local pelas unidades escolares e a reorganizagao dos
objetivos, antes formulados com énfase nas areas do conhecimento, agora
reformulados tendo como foco a formagéo humana (SME-CURITIBA, 2004, p.
39).

Desse modo, naquilo que se remete a concepg¢ao de curriculo, o texto
preserva a maior parte do anterior, reforcando apenas elementos concernentes
a maneira de se encarar o processo de formacao dos alunos, que se mostra
permanente e continuo, situando-se nele através de aspectos afetivos, sociais,
éticos, estéticos, culturais, bioldgicos, entre outros. A organizagao escolar por
ciclos de formagdo reafirma-se pela ampliagdo da explicitagcdo dos

pressupostos do curriculo em rede na SME.

Segundo a Diregédo de Ensino Fundamental da SME, este documento foi
langado, mas nao chegou a ter um espago efetivo nas escolas por questdes de
ordem poIitico-administrativa23, ainda que sua reformulagdo seja considerada

no texto da terceira versdo. No entanto a leitura e analise desse texto mostram-

% Na entrevista informativa com a Direco de Ensino Fundamental da SME, ficou explicito como a
diferenca de concepcdes de curriculo de cada gestéo politico-administrativa imprime uma forte marca na
estrutura darede. Este assunto foi abordado, e areferénciaaele € a seguinte:

Entrevistadora: Falando em Diretrizes ainda... Eu li as Diretrizes Curriculares de 2004. O subtitulo eu
até anotei: o curriculo em construgdo. Como vocé define este documento?

Direc8io: Hummm (pausa)... E chato falar sobre isso, porque eu ndo participei da elaboracdio deste
documento. Mas, assim... Houve uma tentativa de fazer esse documento naampliacdo do primeiro. Entéo,
esse segundo documento procurou contemplar a questdo da educagdo infantil, que ndo tinha no primeiro,
nem era nossa (atribui¢ao), na época ndo era dessa secretaria... Entdo procurou contemplar isso. Procurou
trabal har a quest&o dos contelidos e objetivos de uma forma mais reciproca com os professores e acho que
nisso pecou. Honestamente, esta € a minha opinido! Eu acho que os objetivos ficaram muito genéricos.
Eu, particularmente, prefiro objetivos por area do conhecimento, ainda que entenda a necessidade da
questdo interdisciplinar. Mas nenhuma interdisciplinaridade acontece se que haja as disciplinas.
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se pertinentes a esta pesquisa, por constituir uma perspectiva sobre a
possibilidade de organizar-se um eixo curricular como a Educagdo pela
Filosofia. Vale ressaltar que o curriculo escrito em nivel pré-ativo reflete uma
construgao social, permeada por conflitos e lutas. A esse respeito, Goodson

destaca que

O contexto histérico naturalmente reflete padrbes anteriores de conflito e poder.
N&o basta desenvolver um conceito estatico dos contextos histéricos e das
repressdes herdadas in totum do passado. Esses contextos e repressbes
precisam ser examinados em relagao a agao atual. Precisamos de um modelo
dindmico de como se inter-relacionam compéndios, pedagogia, finangas,
recursos, selecdo, economia e tudo o mais. Em sintese, ndo podemos
visualizar o curriculo (nem os contextos e repressdes historicas com ele
relacionados) como se fosse um sistema fechado (GOODSON, 2003, p. 75).

O fato da nao efetividade desse documento sobressai como a disputa de
poder politico delimita seu espago na instituigdo escolar, que compde uma
referéncia importante para seu estabelecimento. Pensa-se que o valor dessas
medidas politico-administrativas acaba por suprimir os intentos em torno da
educacdo a meros mecanismos de escolarizacdo, sem atentar para os valores
culturais e sociais fundamentais que estdo em jogo. Transmutam-se
concepcdes essenciais a educacao propriamente dita como simples produtos
com preco e validade em trocas politicas. Analisa-se entdo o curriculo das
escolas municipais em permanente exposi¢cao aos interesses de cada governo

que assume o mandato.

Admite-se esse texto como parte integrante do processo de constituicao
da identidade do eixo -curricular, percebendo-se uma tensao tedrico-
metodolégica fundamental na trajetéria de uma area do conhecimento até sua
instituicdo como matéria escolar: controvérsias e acordos de diferentes

perspectivas pedagogicas e politicas.
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2.2.1 “A Filosofia” como Eixo Curricular: tradicéo filosofica ou a Filosofia como

tradicao?

A organizagao do texto da primeira versédo das Diretrizes conta com uma
introdugéo que trabalha uma argumentagao acerca da inclusao de Filosofia nos
curriculos escolares, situando o PFC de Lipman como proposta que
fundamenta este tipo de trabalho com a Filosofia no Brasil e na RME. A

estrutura conta ainda com trés itens:

— a Filosofia nas Escolas Municipais de Curitiba — que exibe numeros de
capacitagdes no PFC e projetos desenvolvidos pelas escolas, bem como a

solicitacao das escolas para uma proposta curricular que inclua a Filosofia;

— a Filosofia no curriculo — que trata das concepgbes de Filosofia, método e
alguns aspectos da aprendizagem, além dos objetivos da educagdo para a

cidadania;

— parte do Ponto de Vista do Aluno — que explica a relagdo de aprendizagem

pensada neste principio e para qual crianca ela se destina.

Na segunda versido, mantém-se o texto da introducdo, retirando somente
a mengdo ao PFC, o que ja indica uma postura que nao considera as
concepcgdes de Lipman para o trabalho com Filosofia no ensino fundamental.
No item A Filosofia nas Escolas Municipais de Curitiba, também se preserva
quase todo o texto, subtraindo apenas os dois ultimos paragrafos que se
referiam a diferenciagdo, em algumas escolas, do PFC. Estes foram
substituidos pelo anuncio de reunides que se realizaram para trocas de

experiéncias e formacao de grupos de estudos®.

A partir do item A Filosofia no curriculo®, o texto assume sua identidade,
diferente da versdo anterior, que se apdia nos principios de Lipman, e abre a
possibilidade de interpretacdo dubia (ou tripla) para o espaco curricular de

Filosofia — disciplina, principio educativo e/ou ambos — este documento

2 Ao seinvestigar matérias para fontes de pesquisa no arquivo da SME, n&o se localizaram documentos
comprovantes destes eventos, o que ndo quer dizer que ndo existiram ou ndo foram documentados.
Apenas que ndo foram col ocados a disposi¢ao desta pesquisa.

% O terceiro item da primeira versdo — partindo do ponto de vista do aluno — n&o possui correlato na
segunda,;ele foi total mente supresso.
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estabelece claramente a posicdo de principio educativo. Ndo se avalia um
espaco na grade curricular, nem em sala de aula. Esta Filosofia localizar-se-ia
principalmente no campo epistemoldgico, primeiro dos professores e depois
dos alunos, na medida em que eles internalizam sua abordagem das tematicas

de modo geral. A concepcdao de Filosofia refere-se a do filésofo Karl Jaspers:

De acordo com a afirmacao do filésofo JASPERS (1971), a Filosofia se volta
para as questdbes humanas e tem como aspecto fundamental refletir sobre a
agdo, o comportamento, as crengas, as idéias, as concepgbes e os valores
construidos pelos homens em suas relagbes entre si e com a natureza (SME-
CURITIBA, 2004, p. 65).

Esta concepgao, somente referida como foi?®, abre precedente para uma
compreensao que vai a contramao das principais consideracbes sobre a
presenca de Filosofia no curriculo escolar. Entende-se ai uma Filosofia que por
refletir sobre os aspectos enumerados, seria a mais indicada para conceitua-los
e porque nao prescrevé-los nessas relacbes homens-homens e homens-
natureza. Novamente as imagens de Filosofia e dos fildésofos associa-se a
formas de prescrigdo e autoridade racional e ldgica para tanto. De modo
contrario, considera-se no debate sobre a inclusido de Filosofia, que seu

espaco no curriculo escolar afirma-se como

Transformadora de molduras, a filosofia € uma possibilidade da existéncia que
nao aceita se constituir ou se erigir em verdade ou lei para si e para os outros e
que, ao contrario, afirma uma busca aberta e antitotalitaria, um compromisso
irrenunciavel com a diferenca, com o que n&do se é, com um porvir imprevisivel
do que estamos sendo, uma aposta pelo movimento (KOHAN, in ROLLA et al.
(org), 2003, p. 37).

Como se pode notar, as discussbes e estudos contemporaneos sobre o
ensino de Filosofia tendem a expressar uma concepcao distante da maneira
prescritiva presentes tanto nas histérias da Filosofia como do curriculo. Enfoca-

se também esta imagem de Filosofia como juizo dos valores e agbes humanas

% Entende-se que o trabalho de Jaspers remete-se a uma nogéo de Fil osofia ndo dogmética e doutrinadora.
No entanto, sua referéncia no texto ndo foi feliz, pois ndo considerou o leitor que desconhece a Histéria
daFilosofia. A estrutura do texto e 0s argumentos que se seguem apontam para uma visao académicae
totalitaria de Filosofia.
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no entrelagamento das aulas de Filosofia e Religido. Como se pode notar nos
principais estudos da area de ensino de Filosofia, sua concepg¢ao remete mais
a idéia de constante abertura e questionamento, do que se intriga com o que

esta sendo denominado como o bem, ou o melhor.

Aliada a essa concepcgao prescritiva de Filosofia nas Diretrizes, a de
método, refere-se ao ensinar a filosofar em oposicdo ao ensino de filosofia,
entendido como a transmissdo de um saber fechado em si mesmo. Esse
filosofar sugere a experiéncia do dialogo filosofico e do exercicio do pensar
sistematicamente. Contudo, ndo se explica o que se entende por dialogo

filosofico e exercicio do pensar sistematico. O texto indica apenas:

O principio Educacao pela Filosofia propbe o desenvolvimento de uma pratica
pedagogica que enfatize o exercicio da reflexdo, do dialogo, do
questionamento e da cooperagcdo na resolugdo de problemas, possibilitando
uma participagéo critica e consciente no enfrentamento da realidade (SME-
CURITIBA, 2004, p. 66).

Explica-se a concepc¢ao de atitude critica relacionando-a com correntes

filosoficas do pensamento ocidental:

(...) essa atitude critica pode ser entendida de diferentes maneiras, de acordo
com o substrato tedrico que lhe da sustentagdo: no pragmatismo, a critica esta
ligada ao julgamento criterioso; na tradigdo analitica, ao desenvolvimento de
habilidades do pensamento; para os filosofos da Escola de Frankfurt, a
consciéncia critica deve refutar e questionar as idéias, saberes e valores
dominantes; no marxismo, a critica esta intimamente ligada a transformacgao do
mundo. Esses sentidos e acepg¢des ndo sido excludentes e, em certos
aspectos, complementam-se (IDEM, p. 66).

Nota-se que, diferentemente da primeira versdo, esse texto indica a
presenca de um especialista da area de Filosofia e/ou com formagao na area.
Necessita-se perguntar sobre a possibilidade de validar uma pratica
pedagogica de uma area do conhecimento apenas pelo entrelagamento de
alguns pressupostos presentes em sua histéria académica, como o texto
afirma. A presencga de certo status superior do conteudo académico parece ser
uma forma de assegurar a efetividade de um estatuto filoséfico no ensino

fundamental. Nestas condicbes, esta definicho de método expde-se como
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possibilidade de substituicdo das inquietacdes préprias dos alunos, pelas
inquietagcbes presentes e oferecidas pela Histéria da Filosofia. Assim adverte
Kohan:

Se eles ndo se colocam em questao, se seu perguntar ndo se origina na sua
propria inquietagcdo, nos signos que lhes sdo significativos; se ele ndo se
prolonga no seu proprio pensar, entdo estardo apenas mimetizando uma
interrogacao externa. Nao basta dizer que as ‘suas’ perguntas serdo o ponto de
partida do dialogo filosofico. Ha que se gerar condigdes para que essas
perguntas ndo somente reproduzam as nossas perguntas ou, ainda, ‘as’
perguntas ‘da’ filosofia (KOHAN, 2003, p. 104).

Outro ponto interessante nesta concepcao de método remete ao papel
do planejamento pedagdgico. Conforme essa proposta, ele necessitaria ser
construido coletivamente, para que os didlogos entre os saberes
historicamente construidos das disciplinas pudessem fomentar uma efetiva
construcado autbnoma do conhecimento. Deste modo, o papel de uma Filosofia
€ ofertar condi¢des instrumentais para que se constituam os questionamentos
e reflexdes desse dialogo. Em tal conselho exprime-se uma crenga no dominio
do tratamento filosofico as diferentes tematicas por parte de todos os docentes,
independentemente de sua area de formagao original. Presume-se entdo que,
OU 0S cursos universitarios possuem uma atengdo para o traquejo com este
tipo de abordagem, ou que a SME possibilite a seus docentes este tipo de
capacitacdo. Além deste dominio filoséfico sobre essa tematica, deve-se
pensar na estrutura organizacional que esta prerrogativa implica no
planejamento pedagdgico das equipes de cada escola, necessitando avaliar

também as condicbes espaciais e temporais.

A concepcao de um ensino de Filosofia afasta-se, uma vez que nao se
concebe um espaco na grade curricular para a disciplina. O principio entao,

remete somente ao aprendizado:

Kant afirmou a respeito do ensino de Filosofia que ‘ndo se pode aprender
filosofia, e sim aprender a filosofar'. (...) Deve-se entéo discutir ndo o ensino da
Filosofia, mas a aprendizagem do filosofar, entendida aqui como uma atividade
de interagdo, revestindo a pratica de um carater dialégico e tendo como
principal objetivo despertar no educando uma atitude filoséfica (SME-
CURITIBA, 2004, p. 65-66).
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Analisa-se que esta referéncia a Kant coloca em choque as concepgdes
gerais de educagao presente nas Diretrizes — que apontam para nogbes de
abertura, autonomia e complexidade das relacdes sociais e culturais — com
este eixo norteador. Nos apontamentos de Kant sobre a escolarizagdo, aborda-

se o papel da atividade do filosofar como um disciplinamento do pensar:

Ocorre que para Kant a liberdade ¢ filha da disciplina, sobretudo da disciplina
reflexiva do pensamento, instrumentalizadora das escolhas ‘livres’. A escola
teria como principal tarefa adestrar as criangas para que a espontaneidade dos
seus desejos cedesse lugar, através de disciplinamento, ao tempo da reflexao,
que, se admitirmos um anacronismo, poderia ser chamado tempo da
experiéncia interior,ou tempo da apropriagdo de significados atitudinais,

aqueles que relacionem pensamento e agao” (CUNHA, in KOHAN e LEAL (org)
1999, p. 207-208).

No tempo historico evidenciou-se o perigo deste tipo de concepgéo
filosofica relativa a escola. Nao se pode discutir a disciplina em educagao, sem
considerar os estudos de Foucault sobre sua influéncia na formacédo da
docilidade dos corpos e por assim dizer das mentes. Abre-se margem para se
substituir transmissdes de valores como tolerancia, democracia e razoabilidade
através de conceitos da Histdria da Filosofia por nogdes analogas, frutos de

uma pratica do filosofar, capaz de converter imposi¢gdes em consensos.

Ha a dificuldade de entender a localizagdo de um principio presente
somente na aprendizagem. Torna-se um equivoco recorrente no debate sobre
o ensino de Filosofia que polariza as possibilidades didaticas para esta pratica.
De um lado o ensino, voltado a transmissdo de conteudos, e de outro o
exercicio do filosofar relacionado a metodologia. Seria possivel pensar uma
concepcdo de aprendizagem sem uma nocdo de processo que envolva um
ensino? Admite-se a especificidade de Filosofia relativa as outras areas do

conhecimento, que a circunscreve numa condi¢ao didatica especial:

Filosoficamente, o aprendizado da filosofia esta para além de qualquer método,
que significa controle. No processo de ensino, a filosofia nos escapa... €, no
entanto, penso que devemos nos dedicar a essa aventura que é o ensino da
filosofia. Sim, aventura, pois sabemos quando e de onde saimos, mas nao
sabemos quando, aonde ou mesmo se chegaremos (GALLO, in PIOVESAN,
2002, p. 202).
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Este risco pedagogico ndo é apreciado no texto em analise do eixo, pois
se oferece nele uma perspectiva de Filosofia dada, pronta para ser manipulada

e usufruida no interior do processo pedagogico.

A concepcao de infancia presente neste principio ndo esta clara nesta
versao. Ha referéncia a que é necessario propiciar na educagao as criangas,
jovens e adultos, ndo se compreendendo entdo, a constituigdo deste eixo para
uma educagao voltada a infancia. O que se pode perguntar, a partir das
referencias a Kant, na verao 2004 das Diretrizes, sobre a funcido de Filosofia
como emancipadora e humanizadora, refere-se em que estagio de humanidade
e emancipacao pode localizar-se a infancia. O préprio Kohan, ja citado,

pondera:

Em que dimenséo a infancia é uma figura da emancipagdo? Emancipar tem a
ver com eximir de tutela, com livrar, com tornar livre, com libertar. A educacéo
ilustrada pensou a emancipagdo como algo externo, como algo que se da,
como uma passagem da menoridade, da auséncia de razdo, a maioridade, a
adultez, a presenca da razdo. Emancipar-se, modernamente, € abandonar a
infancia para habitar a terra da liberdade e autonomia adultas (KOHAN, 2003,
p. 248).

Sugere-se, nas entrelinhas de uma proposta de ensino do filosofar via
tradicao classica, uma nocao de infancia privada de liberdade e de razdo. Nao
se percebe que as razdes e tutelas adultas dificimente compdem os
fundamentos das experiéncias auténticas de constituicdo de sentido das

relagdes da criangca com o mundo e vice-versa.

O que se evidencia no texto desta versdo indica a idéia da presenga da
Filosofia no principio curricular proposto e ndo de uma Filosofia, de uma
abordagem prépria para a escola. Coloca-se Filosofia como entidade pronta e
universal, com estatuto acabado e definido. Nao se considera a possibilidade
de uma Filosofia didatizada e despojada de veredicto sobre o julgamento da
verdade. Para essa compreensdao da area do conhecimento, a validade

proposta localiza-se na tradi¢ao filosdfica. A autoridade, neste sentido, advém



72

da Histdria da Filosofia, o que expressa a contradigcdo entre a proposta de um
filosofar superior ao ensino de Filosofia, considerado este ultimo como
transmissao de conteudos desta tradicdo. Também nido ha coeréncia entre
uma concepgao de Filosofia universal e a de um método que se estabelece na
atividade do filosofar como campo de possibilidades aberto nas séries iniciais
da escolarizacdo. Interessa nesta analise, principalmente, a problematica que
esta versao traz para a discussao sobre a identidade de uma Filosofia no
ensino fundamental: qual o papel da tradicdo filoséfica nesta transposicao
didatica?

2.3 DIRETRIZES CURRICULARES PARA A EDUCAGCAO MUNICIPAL DE
CURITIBA (2006)

A versdo 2006 das Diretrizes Curriculares resulta de um processo de
discussao e revisdo dos textos anteriores?’ e da Educacdo Municipal em sua

totalidade, iniciado em janeiro de 2005:

A partir dessa constatagdo, deflagramos o processo de reflexdo, analise,
revisdo, reorganizagao e aprimoramento das proposi¢des curriculares para o
nosso municipio, com a participagdo de todos os profissionais do Magistério
Municipal (SME-CURITIBA, vol |, 2006, p. 01).

Este documento compde-se de quatro volumes: o primeiro dedica-se aos
principios e fundamentos da educagdo municipal; no segundo, aborda-se a
educacao infantil; no terceiro, o ensino fundamental e no quarto a educacgao
especial e inclusiva, a educacédo integral e a educacdo de jovens e adultos.
Trata-se de um referencial curricular basico, no qual se registra obijetivos,

conteudos e critérios de avaliagdo comuns a toda a RME.

2" Os relatdrios apresentados deste processo de discussdo foram organizados por escola, considerando as
tematicas gerais das Diretrizes e por area do conhecimento. Na leitura destes documentos, somente uma
escola mencionou o eixo Educacdo pela Filosofia, enquanto teméatica geral. A referéncia foi literamente:
“13. Educagdo pela Filosofia promove o didogo entre as areas e da subsidios no processo de construgéo
do cidaddo, mas € necessario capacitacéo docente” (Escola do Nucleo Santa Felicidade). Ja como area do
conhecimento, ndo houve menc&o a Filosofia, pois ndo a considera como uma érea nos documentos.
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Diferentemente das versbes anteriores, a concepg¢ao de curriculo néo
antecede os principios para a educacdo em Curitiba. Ela esta presente no
terceiro volume e apresenta-se como “uma construgao social, um fenédmeno
histérico resultante de um processo dinamico, sujeito a multiplas influéncias:
praticas politicas, sociais, culturais e pedagodgicas do interior da escola, da
comunidade e do mundo” (SME-CURITIBA, vol lll, 2006, p. 08).

Esse texto enfoca o curriculo como artefato social, cultural e
historicamente inscrito, imprimindo importdncia na organizagao curricular que
considera a complexidade das relagdes constituintes da sociedade. Por isso, a
SME deseja a formagao de individuos capazes ndao somente de descrever o
mundo que o cerca, mas que possam transforma-la no sentido de uma
realidade mais justa. Neste sentido, ela procura explicar como a diversidade de
natureza dos conteudos — conceitual, procedimental e atitudinal — devem se

relacionar na organizagao curricular.

2.3.1 Um Eixo Curricular e sua Filosofia: uma invengao possivel?

De modo diferente das duas primeiras versodes, o texto nestas Diretrizes
nao preserva a estrutura formal dos anteriores. Ele esta organizado com um
item — Sobre a Filosofia — que contempla quatro sub-itens — Sobre a Filosofia e
o filosofar; O que é filosofar; O filosofar na escola, e O pensar. O conteudo se
aproxima mais da primeira versdo do que da segunda; contudo os principais

fundamentos agregam outras bases tedricas?®.

% participel de um grupo de estudos que, voluntariamente, se propds a discutir uma sugestdo de texto para
esse eixo curricular. Este grupo, que consta no documento como colaboradores da elaboracéo do eixo,
reuniu-se com a preocupagao tedrica e pedagogica de debater os rumos da inclusdo da Filosofia na RME.
Cientes da importancia deste momento e das questdes politico-administrativas que permeiam a redacéo
desta proposta curricular,0s integrantes construiram uma versdo para o eixo Educacéo pela Filosofia, que
considera aguns aspectos do Programa de Lipman, e amplia concepgles através do debate sobre esse
ensino no Brasil. Somam-se também concepgdes importantes do trabalho de Freire na constituicdo de
uma identidade contextualizada para a inclusdo da Filosofia no ensino fundamental. Esta verséo
provisoria previa o esclarecimento de fundamentos na concepgdo de educar pela filosofia como um
principio curricular e também uma estrutura bésica como sugestéo da introdugéo da disciplina na grade
curricular. Por isso acredita-se que a Filosofia sb pode ter um caréter trang/interdisciplinar, se ela afirmar
seu espaco como disciplina. Como a posicéo da SME, neste momento, ndo previa ainclusdo de mais uma
discipling, esta proposta foi colocada como uma opg¢éo para o curriculo diversificado. No entanto, na
apropriacdo da SME da versdo formulada pelo grupo, suprimiu-se esta sugestdo disciplinar, assim como
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A concepcdo de Filosofia desta versdo situa-se explicitamente:
“Filosofia € a ‘decisdao de nao aceitar como Obvio e evidentes as coisas, as
idéias, os fatos, as situacdes, os valores, os comportamentos de nossa
existéncia cotidiana, jamais aceita-las sem havé-las investigado e
compreendido” (CHAUI in SME-CURITIBA, vol |, 2006, p. 36). Analisa-se que
esta nocdo se dirige a uma possibilidade de pratica pedagdgica; assim nao
prevé, de antemdo, nenhum estatuto definido. Pode-se considerar nesta
concepcgao fundamental um avango em confronto com as versdes anteriores.
Nela se delineia de maneira mais clara a forma de compreender uma Filosofia
na escola, o que parece confuso na primeira versdo, e também se explicita
uma posicdo de abertura de uma Filosofia em constante constituicdo, em
contraponto com a tradigao classica da segunda. O documento a relaciona com
o carater filoséfico que o conhecimento humano explicita em sua condi¢ao no

mundo, pois

desde sua génese, a Filosofia ndo se dissociou de sua fungéo politica, social e
cultural, como uma reflexado rigorosa, radical e de conjunto (...). Radical no
sentido de ir as raizes da questdo, com uma reflexdo em profundidade;
rigorosa no sentido de proceder com rigor e criticidade; e de conjunto no
sentido de examinar toda questdo na perspectiva de totalidade, o todo
contextual onde esta inserido (SME-CURITIBA, vol |, 2006, p. 36-37).

No texto, os sentidos da reflexdo expressos nesta concepgao indicam
uma percepgao pedagodgica de inspiragao historico-critica, o que implica uma
visdo de escola que pressupde a consciéncia de realidade social e politica,
assim como um projeto de transformagao para ela. Argumenta-se que esta
nocao de reflexao difere da criticada por Deleuze e Guatarri, uma vez que nao
se reduz Filosofia somente a reflexdo. Esse autores afirmam que Filosofia nao

é reflexao,

todas as referéncias explicitas ao trabalho de Lipman e seus colaboradores. Incluiram-se pressupostos
tedricos de Morin a revelia da estrutura original do texto. Em resumo, assimilaram-se trechos de forma
integral, outros de maneira sintética e/ou sincrética, e se organizaram de acordo com 0s interesses
pedagogicos das Diretrizes. Assim, constituiu-se uma outra versdo, diferente da elaborada e fornecida
voluntariamente & SME de acordo com as possibilidades de aceitagdo do momento politico-administrativo
vigente, e mais diferente ainda da discutida e desgjada.
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(...) porque ninguém precisa de filosofia para refletir sobre o que quer que seja:
acredita-se dar muito a filosofia fazendo dela a arte da reflexdo, mas retira-se
tudo dela, pois os matematicos, como tais, ndo esperaram jamais os filosofos
para refletir sobre a matematica, nem os artistas sobre a pintura ou a musica;
dizer que eles se tornam entéo filésofos € uma brincadeira de mau gosto, ja
que sua reflexao pertence a sua criagéo respectiva (DELEUZE e GUATARRI,
1992, p. 14).

Avalia-se que este carater reflexivo assinala fundamentalmente como a
marca pedagdgica da Filosofia na escola. As criangas nao se tornarao filésofos
por refletirem sobre suas relagbes de constituicdo de sentidos e significados.
Mas se possibilita demarcar sua reflexdo sobre suas perspectivas de mundo.
Acredita-se que neste caso, a presenca de Filosofia na escola pode auxiliar a
formar os conceitos a serem articulados nesta reflexdo: “A filosofia nao
contempla, n&o reflete, ndo comunica, se bem que ela tenha de criar conceitos
para estas agbes ou paixdes. A contemplacéo, a reflexao, a comunicagéo nao
sao disciplinas, mas maquinas de constituir Universais em todas as disciplinas”
(IDEM, p. 15).

Desse modo, observa-se que, ao aliar as concepgdes de Filosofia e
pedagogia, através do carater reflexivo do processo de construgdao do
conhecimento, aponta-se para uma definicdo de uma Filosofia voltada para a
escola, com uma preocupacao didatica, impondo a exposicdo de um estatuto
filoséfico definido e universal. Aborda-se uma Filosofia em sua relacdo com a
construcdo do conhecimento e a formacdo humana, nao enfatizando somente
uma utilidade de crivo para a verdade. O cunho provisério da verdade, neste
sentido, se alavanca num processo educativo emancipatorio, uma vez que nao
se acomoda na idéia de acabado, universal, apoiando-se no movimento, no

devir das formas dialégicas de inter-relagéo e interpretagcéo da realidade.

O documento-texto concebe a atividade filosofica como o exercicio do

pensamento critico:

Pensar criticamente é fundamentar o que se diz, buscar razdes para sustentar
o que se afirma; implica responsabilidade cognitiva pela busca de verdade.
Filosofar com os estudantes auxiliara no desenvolvimento desse pensar, a
partir de situagbes de didlogo em que nos aperfeicoamos, corrigimos e
modificamos o que pensamos (SME-CURITIBA, vol |, 2006, p. 43).
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Nesta proposicao do eixo, a realidade que permeia nesta concepcao esta
estabelecida na nocdo de complexidade: dos sistemas, das relagbes, dos
processos, dos organismos, do conhecimento, do pensamento e da sociedade:
“O maior desafio do pensamento contemporéneo é o pensar a complexidade.
Isso necessitaria de uma reforma no nosso modo de pensar” (MORIN, in SME-
CURITIBA, 2006, p. 36). Considera-se que as condigdes explicitas por esse
autor para a realizacdo do pensamento complexo conferem identidade ao
pensar no eixo Educacgado pela Filosofia, 0 que evidencia um problema. Por
pensamento complexo também se entende um principio importante no
Programa de Filosofia (PFC) de Lipman. Estas concepg¢des ndo sdo analogas,
nem pertencem a um mesmo movimento ou vertente tedrica, tornando-se dificil

afirmar que se complementam.

Lipman define sua concepg¢do da seguinte maneira: “O pensamento
complexo é, portanto, o pensamento que esta ciente de suas suposicdes e
implicagdes, assim como esta consciente das razdes e provas que sustentam
esta ou aquela conclusao” (LIPMAN, 1999, p. 42). Paradoxalmente, o texto das
Diretrizes cita o conceito de Morin desta forma: “O pensamento complexo é
aquele capaz de reunir, de contextualizar, de globalizar, mas ao mesmo tempo,
capaz de reconhecer o singular, o individual, o concreto” (MORIN, in SME-
CURITIBA, 2006, p. 42).

Pode-se identificar que na introdugcdo dos principios de Morin ndo se
consideram os referenciais tedricos de Lipman, que fundamentam boa parte do
texto. Assim, entende-se que categorias como pensamento n&o possa sujeitar-
se a toda e qualquer impressao tedrica. Percebe-se que um texto, que deveria
auxiliar a esclarecer pontos para uma discussao sobre a introducéo de Filosofia
na escola, acaba por dificultar sua compreensdo. Somado a isso, o elemento
que poderia conferir identidade a esta versdo das Diretrizes, resulta em
expressao de uma possivel intervencdo sem o devido conhecimento e dominio
tedrico da area. Pode-se ilustrar este fator como indicio de uma construgao

textual semelhante a imagem de uma colcha de retalhos.

O método nessa proposigcao considera nao somente o filosofar, como a
segunda versdo, mas o ensinar a filosofar através do desenvolvimento das

habilidades do pensamento e do exercicio do dialogo investigativo. Nao ha uma
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dubiedade em sua leitura, como a primeira versido expressa entre o
estabelecimento da disciplina ou do principio curricular. Neste sentido, pode-se
indicar uma espécie de progresso teorico-metodoldgico relativo as versdes
anteriores, que cria parametros para a atitude filosofica na pratica escolar,
considerando-os inicialmente como condigdes epistemoldgicas. O documento

encara esta atividade como um

(...) didlogo, entretanto, precisa acontecer primeiramente entre os profissionais
da educacdo. E preciso correr o risco da aventura dialégica, refletindo sobre
que rumo tomar, que sociedade se quer, que escola se deve buscar, que
pessoa se deseja ajudar a formar com o trabalho dos profissionais da
educacao. Esse didlogo investigativo precisa ser conquistado pelo estudo, pelo
planejamento participativo e pela avaliacdo constante das opg¢bes de cada
profissional (SME-CURITIBA, vol 1, 2006, p. 38).

Para o desenvolvimento do texto do eixo, nessa concepg¢ao epistémico-
metodoldgica, o didlogo filoséfico proporciona a articulagao entre os saberes de
diferentes areas do conhecimento. Este também demonstra um
comprometimento com a formagdo do profissional do magistério, via
intercambio de experiéncias culturais e desenvolvimento de posturas criticas,
criativas e auto-corretivas. Neste sentido, a experiéncia do pensar docente

pode estimular o pensar discente, uma didatica baseada no exemplo reflexivo.

O carater instrumental da investigagao filosofica € enfocado como ponto
articulador para a construgao/reconstru¢ao de conceitos necessarios para a
reflexdo inter/transdisciplinar. Nota-se assim que ndo se afirma um espaco
curricular para a disciplina de Filosofia, mas uma funcdo que atravessa as
disciplinas como principio curricular. Afirmando-se a necessidade de constante
didlogo entre as areas do conhecimento e seus professores, estudiosos e/ou
pesquisadores, nessa proposta de método pressupdem-se perspectivas
curriculares convergentes de educadores e em permanente discussdo. O que
pode implicar uma possivel nulidade das visdes divergentes e/ou da realizagéo

deste tipo de proposta.

Para o eixo Educacao pela Filosofia, a concepc¢do de ensino atravessa

a de aprendizagem e é atravessada por ela:
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E urgente incentivar os estudantes a desenvolverem um compromisso com o
processo de investigagao ldgica, historica, cultural, estética, cientifica e moral.
Esse processo, organizado de forma coletiva, mostrara a eles que podem
aprender uns com os outros: comparando, examinando e ponderando idéias,
colhendo e reunindo dados da experiéncia e os colocando em discussao,
imprimindo significado a aprendizagem (IDEM, p.39).

Esta concepcado fundamenta-se na definicdo da sala de aula como

comunidade de investigagao presente no PFC:

Acreditamos que o ingrediente crucial no ensino do pensar é o estabelecimento
e a sustentacdo de um ambiente de sala de aula em que as habilidades, as
disposicdes e o senso de protegcdo constitutivo do bom pensamento sejam
exemplificados, cultivados e praticados. A comunidade de investigagdo da sala
de aula é exatamente esse ambiente (SHARP e SPLITTER, 1999, p.30).

Contudo, ndo se percebe no texto das Diretrizes essa referéncia no
arcabouco tedrico do Programa idealizado por Lipman e seus colaboradores.
As habilidades cognitivas que se pretende desenvolver, neste exercicio de
reflexdo em grupo, via dialogo investigativo, que sdo enumeradas e
resumidamente explanadas, sdo analogas aos objetivos da comunidade de

investigagao do PFC.

Amplia-se a nocdo de ensino presente na comunidade de investigacao
do Programa ao dialogar aspectos da Pedagogia de Freire nesta proposta
curricular. Estende-se esta nocéo porque se concebe o conteudo na realidade
histérica, cultural e social dos alunos. Em contrapartida, para o PFC cria-se
esta realidade através de novelas, que se acredita retratar o cotidiano infantil
com problematica filosdfica; isto é fator complicador para a aplicacao deste
Programa no Brasil, ou em qualquer outra comunidade escolar estrangeira a
americana. Os cenarios sdo compostos por elementos peculiares a seu
contexto original, que expressam disparidades culturais, naturais (relativo a
natureza) e sociais, dificeis de serem assimiladas como retrato do cotidiano
nacional. Além disso, as criangas-personagens de suas novelas sdo exemplos
de inclinagdo ao exercicio l6gico, pois ndo s6 descobrem as regras da logica
aristotélica por si mesmas através de dialogos, como também as aplicam sobre
seu proprio pensar. Percebe-se que nesta imagem idealizada das

potencialidades da infancia esconde-se uma visdo pragmatica da crianca,



79

como modelo e receptaculo de uma padronizacao das formas de se pensar — a
l6gica.
De outro modo, para a proposi¢cdo do eixo que pretende educar pela

Filosofia, as problematizagbes na perspectiva de tema gerador encontram seu

conteudo no olhar critico da realidade e sua forma na investigacgéao filosofica:

Esse olhar é ponto de partida para o trabalho educativo e a leitura critica da
realidade. O processo de observacao, andlise e discussdo do mundo e dos
modos de conhecé-lo possibilita a compreensao pelos estudantes de sua
situacdo em relagdo aos condicionamentos cultural, politicos e econdmico:
‘Desta maneira, na ad-miracdo do mundo ad-mirado, os homens tomam
conhecimento da forma como estavam conhecendo, e assim reconhecem a
necessidade de conhecer melhor” (FREIRE in SME-CURITIBA, vol I, 2006, p.
41).

Kohan afirma que muitos seguidores de Lipman no Brasil procuram
observar que Freire e Lipman possuem palavras comuns de expressiva
importancia em seus principios como didlogo, pensamento critico, curiosidade

e criatividade:

Além dessas palavras compartilhadas, pode-se dizer que tanto Freire, quanto
Lipman compartilham uma visdo critica da educacao existente, o que Freire
denomina de educagdo bancaria e Lipman de educacgéo tradicional. Ha alguns
pontos em comum nessa critica, como a verticalidade da relagdo professor-
aluno; a falta de sentido, tanto para o professor quanto para o aluno do
processo de ensino-aprendizagem; a necessidade da investigacao
problematizadora nas salas de aula (KOHAN, 2000, p. 42).

Entretanto, deve-se ressaltar que o carater dialégico da educacido de
Freire ndo deve ser confundida com a concepcgéo de dialogo investigativo de
Lipman. Como foi dito anteriormente, Freire localiza o conteudo do dialogo na

realidade social, cultural e politica. Necessita-se ressaltar que:

(...) existem, certamente, similitudes significativas entre as propostas
educacionais de Paulo Freire e Matthew Lipman. Essas similitudes, porém, nao
devem impedir o reconhecimento de importantes diferengcas teodricas,
metodoldgicas e praticas, advindas, basicamente, de uma diferente leitura da
realidade contemporénea, da fungdo e do papel da educagao, a partir de
pressupostos ideologicos e filosoficos encontrados (KOHAN, 2000, p. 44).
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Nas condicbes expostas pelo texto, tais referéncias culminam numa
concepc¢do de infancia delimitada pelo contexto histérico, social e cultural.
Nao ha definicao explicita pelo documento; apenas consideragcbes que
caracterizam os estudantes. Aborda-se que a imagem da crianga, nesta
perspectiva, aponta para uma crenga no futuro e no ser humano — uma aposta
no devir e no incerto como possibilidade de algo melhor. A Educacéo pela
Filosofia entdo pressupde que a atuacao do individuo na transformagado da

realidade social e cultural também assegura sua constante transformacgao:

Ao realizar o dialogo e a investigagao filoséfica, buscando a melhoria da
qualidade das habilidades de pensamento e a construgdo de conhecimentos, a
agao pedagogica contribui para a constituicdo de individuos livres, criativos e
autbnomos, que tomam em suas maos o destino de sua vida e de sua
comunidade (SME-CURITIBA, vol |, 2006, p. 38).

Avalia-se que esta versdo do eixo curricular Educagado pela Filosofia
demonstra avancos em relacbes as anteriores, no que se refere ao
desenvolvimento das concepgdes fundamentais a este tipo de proposta
pedagogica e na ampliagdo da definigdo de comunidade de investigagéao,
mesmo que nao se relacione a ela explicitamente. Pode-se dizer que ha uma
tentativa de delimitar concepg¢des que auxiliem na compreensao da proposicéo
do texto. No entanto, demonstra-se que a supressao de referenciais tedrico-
metodoldgicos e a introdugéo de autores que dividem termos semelhantes com
significados e sentidos diversos em suas concepg¢des tornam a compreensao
de seu desenvolvimento uma atividade complicada. Na figura de uma colcha de
retalhos enfoca a tarefa de se traduzir e interpretar os propdsitos do
documento. Sua organizagdo ainda se conserva aliada a visdo de Filosofia
salvadora para as deficiéncias do processo ensino-aprendizagem. Nao se
considera também que uma Filosofia, num contexto curricular de disciplinas,
sem um espago determinado acaba por reduzir seu papel no dialogo inter-

transdisciplinar, manifestando-se fragmentado e por vezes superficial.
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2.4 ENSINAR FILOSOFIA E/OU EDUCAR FILOSOFICAMENTE

Kohan, no artigo Politicas da Filosofia na Escola, iguala os termos —
ensinar Filosofia e educar filosoficamente —, ao considerar algumas linhas
diretrizes para a presenca de Filosofia nas escolas brasileiras. Para esse autor,
os termos equivalem-se, porque tanto ensinar Filosofia, como educar
filosoficamente pressupdem sua presenga na escola. Sua leitura aponta para
uma Filosofia afirmada no ambiente escolar através do permanente exercicio
do pensamento em busca daquilo que ainda nao foi pensado.

No entanto, como se pode observar na proposta das Diretrizes
Curriculares da capital paranaense, uma coisa nao implica a outra, nem
tampouco assegura a presenga de uma Filosofia no curriculo escolar. No eixo
curricular Educagdo pela Filosofia, nega-se o ensino de Filosofia,
considerando-o como a mera transmissdo de conteudos da tradi¢cao filoséfica.
Neste sentido, a Filosofia implicita nessa concepgédo de ensino contradiz uma
Filosofia presente numa educagdo mediada por ela. Analisa-se que uma
Educacao pela Filosofia possua um sentido similar a uma educagédo numa
dimensao filoséfica. Assim, educar filosoficamente remete a promocgédo da
atitude filosdfica através do didlogo, da investigagdo, da inquietagdo, do
questionamento, enfim, do exercicio do filosofar. Retorna-se novamente a
dicotomia acerca da inclusdo de Filosofia no curriculo do ensino fundamental:
de um lado uma Filosofia como disciplina e seu ensino — a énfase nos
conteudos, na teoria -; € de outro, a educacgao filosofica e seu filosofar —
ressaltando-se a forma, a metodologia. O ensino de Filosofia, como mera
transmissao de conteudos, afasta-se de uma educacao filoséfica por nao
proporcionar a critica via dialogo investigativo. Ja4 o exercicio do filosofar
distancia-se do ensino por nao admitir verdades prontas e acabadas, como se
consideram os conteudos da tradigdo filosdfica. Assim, torna-se possivel
afirmar a possibilidade de se ensinar Filosofia e ndo se educar filosoficamente,
ou também de educar filosoficamente sem que se ensine Filosofia. Percebe-se
nos textos dos documentos das Diretrizes da SME, a recorrente dicotomia

entre ensinar Filosofia ou ensinar a filosofar; uma Filosofia como disciplina



82

versus a Educacao pela Filosofia. Nao se nota que uma concepcéao de Filosofia
voltada para o curriculo escolar ndo polariza seus principios.

Claro esta que em termos ideais, a igualdade terminoldgica afirmada por
Kohan tem procedéncia. Em termos praticos — de proposi¢des curriculares
objetivas -, infelizmente ndo. A leitura e a interpretagdo dos textos do eixo
curricular Educacéo pela Filosofia indicam termos desiguais. Nao se considera
que educar numa dimensao filoséfica pressuponha uma forma de instrugao,
que s6 possa ser denominada filoséfica gracas a uma identidade tedrica e
formal. Desse modo, ndo se torna frutifero propor um exercicio filosdfico,
permeando o processo educacional, se ndo se distinguirem os limites de uma
Filosofia no curriculo escolar. O perigo desse tipo de proposigao curricular
perpassa conflitos tedricos, culturais e politicos que vao desde a definicao de
dialogo em cada escola, até as esferas ideoldgicas do discurso institucional.

Tanto ensinar Filosofia, quanto educar filosoficamente, equivalem-se a
partir do acordo e convergéncia de qual Filosofia se apresenta em ambas as
concepgdes. Kohan sugere uma definicdo que se refere a uma maneira de se
pensar e problematizar a relacdo com a verdade. Considera-se esta concepgao
voltada para a escola; assim pode-se discutir tanto seu ensino, como suas
possibilidades no processo educacional. Contudo, Kohan nao ressalta em seu
artigo que se trata de espacgos curriculares distintos. O ensino de Filosofia
aponta para um campo disciplinar especifico na grade curricular, de tal modo
que a educacgao filoséfica pode estar permeando toda a pratica pedagogica
sem pressupor uma experiéncia de ensino. As Diretrizes Curriculares da SME
assinalam este fator, assumindo uma posicdo de estimulo a

inter/transdisciplinaridade®®, excluindo a compreensdo de se educar

# Em entrevista informativa com a Diregdo de Ensino Fundamental da SME, questionou-se se a Filosofia
proporcionaria ainterdisciplinaridade no curriculo.

Entrevistadora: Elairia proporcionar entéo a interdisciplinaridade?

Direcdo: Eu acredito que sim. Na minha forma de pensar... O que a gente ndo pode pensar é que a
interdisciplinaridade € uma coisa dada previamente. Ela nunca é completa, ela sempre se da de forma
limitada, mas as conexdes, €las se ddo por meio da reflexdo, por meio das relaces que a gente estabel ece,
certo? As reflexdes que eu estabelego e que vocé faz agora neste momento, por exemplo, sdo diferentes!
Vai depender das minhas experiéncias e das suas e dos enfoques que cada um da Mas se nés tivermos
uma disciplina reflexiva, nds podemos conduzir um didlogo investigativo sobre um dado conhecimento, e
chegarmos a conclusdes mais nobres, mais proximas do que poderiamos chamar, entre aspas, de verdade,
gue naverdade ndo é absoluta nunca... Né!'?

Entrevistadora: Eu sO vou repetir aqui... Nem estava planejado perguntar, mas eu sd vou repetir a
pergunta do Prof. Silvio Gallo: Ser4d que da para uma éea do conhecimento proporcionar a
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filosoficamente como compreensdo também de um espaco curricular através
da disciplina de Filosofia.

Mas pode wuma area do conhecimento proporcionar a
inter/transdisciplinaridade, se ela ndo se afirmar como disciplina? Para Gallo,
como ja foi mencionado no primeiro capitulo, a transversalidade constitui uma
caracteristica intrinseca a Filosofia na escola, pois ele a concebe como uma
oficina de conceitos e estes sdo sintagmaticos, conectivos, vicinais e
consistentes. No entanto, esta caracteristica impde condi¢des para sua

existéncia:

(...) em nossa atual condicdo também devemos tomar cuidado com a afirmagéo
de que, por ser transversal, a presenca da filosofia nos curriculos escolares
deva dar-se ‘atravessando’ as demais disciplinas. No contexto de um curriculo
disciplinar, a presenga da filosofia s6 pode estar garantida na forma de mais
uma disciplina. Apenas tendo um territério demarcado, € que se podem
explorar as fronteiras; apenas como mais uma disciplina na escola, a filosofia
podera interagir com as demais disciplinas, atravessando-as, fecudando-as e
sendo fecundada por elas (GALLO in PIOVESAN et al., 2002, p. 207).

Pode-se concluir entdo que, para a realizagdo de uma educagdo numa
dimensao filoséfica, na perspectiva da organizagédo disciplinar do curriculo,
necessita-se ndo somente do ensino de Filosofia, como também sua existéncia
como disciplina. As trés versdes do eixo Educacao pela Filosofia enfocam a
aprendizagem do aluno como essencial para o processo de construgdo do
conhecimento. Considerando-se os estudantes naturalmente inclinados a
investigacdo, n&do se delimitam as condi¢cdes de sua realizagdo, somente sua
pertinéncia. Isto se da por acreditar na possibilidade de uma Educacéo pela

Filosofia que nao necessita assumir a presenca de uma Filosofia no curriculo.

interdisciplinaridade se ela ndo se afirma como disciplina? A gente esta falando da Filosofia agui como
umaarea, né!?

Direcdo: Eu acho que sim... Sim e ndo... Deixe-me ver se eu entendi sua pergunta. Quer dizer, sera que a
Filosofia sem ser uma disciplina é capaz de proporcionar (a interdisciplinaridade)? Eu acho que nem a
Filosofia sozinha vai. Para ser inter, as areas tém que interagir. E eu vejo que a forma de reflex@o que
Filosofia nos permite, nos ensing, né!? Ela facilita que as disciplinas interajam entre si. Vamos supor
assim, se eu pegar so o enfoque religioso, so o enfoque artistico ou se eu pegar a ciéncia separadamente,
eu ndo vou desenvolver uma visdo estética, uma visdo cientifica adequada. Eu preciso analisar o que me
traz a ciéncia sobre alguma coisa? O que me traz areligido sobre a mesma coisa? O que a arte me mostra,
me revela sobre isso? Que revelagdes artisticas ja foram feitas sobre um dado problema? Até para eu
analisar melhor 0 que a arte me traz, eu preciso estar numa postura reflexiva e isso é a Filosofia que me
da Entéo, ndo é a disciplina de Filosofia, mas € a Filosofia permeando tudo isso e fazendo as conexdes.
Por isso, que eu penso que ela ndo é uma disciplina, eu penso que ela tem que estar presente. (telefone
tocando) Eu tenho que descer para uma reuni&o.
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Pensa-se que propostas indicando uma Filosofia sem seu espago curricular
definido, dificilmente podem aspirar a sua presenga de maneira objetiva, talvez
apenas uma existéncia virtual. Talvez seja necessario redefinir o que se pode
pensar por ensino de Filosofia nas séries iniciais da escolarizagao.

Neste contexto, ressalta-se também a natureza do texto referente ao
eixo curricular Educacdo pela Filosofia no documento de 2006. Em
contraposicdo as duas versdes anteriores — 2000 e 2004 — a versdo mais
recente nao incentiva a inclusdao de Filosofia no curriculo como area do
conhecimento. O texto de 2006 ndao assume o ensino de Filosofia como
possibilidade de seu envolvimento com o curriculo na escola fundamental.
Admite-se somente uma concepcao filosdfica que permeie a agao docente, de
modo que, a aprendizagem via dialogo investigativo pressuponha um suporte

metodolégico permeavel e maleavel:

Dessa forma, a Filosofia como principio da educagéo ndo pode ser pensada de
forma isolada no curriculo escolar. Na busca das relagbes entre as areas do
conhecimento, ha a construgdo/reconstrucdo de conceitos necessarios a
reflexdo inter/transdisciplinar. Na escola, a construgéo dialogica e autbnoma de
significados viabiliza o intercambio de experiéncias culturais; possibilita a
formacgao profissional e o desenvolvimento de posturas criticas, criativas e
autocorretivas (SME-CURITIBA, vol |, 2006, p. 38).

Observa-se que a definicdo de uma Filosofia como principio educacional
no texto de 2006, ndo a considera como um espaco curricular determinado. Ja
nas versdes anteriores do texto do eixo, percebe-se, de alguma maneira, o
incentivo a experiéncias concretas de ensino. Assim, sua presenga como
principio educacional designa-se como espacgo curricular definido através de
experiéncias de ensino.

Ora, pode um eixo curricular ndo ocupar um espaco curricular? O que
pode ser considerado como um avanco do texto de 2006 — a definicao de uma
Filosofia como principio curricular — constitui-se o principal ponto fraco deste
documento. Assim, da maneira que se organizou o texto, afastam-se as nogdes
de eixo curricular e principio educacional. Nos textos de 2000 e 2004, estas
idéias mantinham-se proximas por considerar um incentivo de experiéncias
concretas com Filosofia em sala de aula. Desse modo, o eixo curricular
Educacao pela Filosofia, enquanto possibilidade de pratica educacional,

objetivava o sentido de um principio educativo, permeando toda a pratica
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docente, e como uma experiéncia de ensino, possibilitando a definicdo de um
espaco curricular para uma Filosofia.

Ao nao se assumir um papel para Filosofia como area do conhecimento,
o texto de 2006 nao avaliava a pertinéncia de experiéncias concretas de ensino
para uma presenca efetiva de uma Filosofia no curriculo escolar no nivel
fundamental. A Educacéao pela Filosofia, neste sentido, aspira a ser uma idéia
de se educar filosoficamente. Contudo, pode-se suspeitar de sua realizagao
objetiva no curricular escolar.

Outro ponto importante na realizacao de um ensino de Filosofia € uma
educacao filosdfica localiza-se numa concepcgao de curriculo que comporte a
experiéncia filosofica no ambiente escolar. Parece lugar comum esta
afirmacgao, contudo, ao nao ser definido de forma clara “para qué” e “como” se
pretende realizar um projeto educativo, pouco adianta a inclusdo de
pressupostos filoséficos no processo de construcdo do conhecimento.
Necessita-se de consonancia ideoldgica, tedrica e metodologica entre as
concepcbes de Filosofia e curriculo dentro da escola. Desta forma, os
curriculos com opgao integrada mostram-se em melhores condigbes de
desenvolvimento de um projeto de inclusdo de Filosofia. Contudo, deve-se
examinar, de acordo com o contexto social, cultural e politico de cada escola,
qual seria a maneira mais adequada de circunscrever esta integracéo
curricular: centros de interesse, projetos, pedagogia do trabalho, tema gerador,
rede tematica, complexo tematico, temas transversais, temas culturais, etc.

No proximo capitulo, tentar-se-4 pesquisar a proposta de inclusdo da
Filosofia no eixo Educagédo pela Filosofia das Diretrizes da SME, através dos
conflitos tedricos, culturais e politicos que constituem o terreno de construcao
do curriculo. A partir dessa discussdo, buscar-se-a articular os elementos
presentes nestes embates curriculares no intuito de debater concepgbes — de
infancia, Filosofia, método e ensino e/ou aprendizagem — para uma inclusao de
Filosofia no ensino fundamental. Tais apontamentos se impdéem como normas
ou prescricdes. Estas referéncias procuram situar-se nos elementos para o
debate acerca da presencga de Filosofia na escola. O estudo e a discussao
dessas concepgdes podem constituir-se num campo propositivo, no qual se
possa experimentar, descrever e compartilhar experiéncias sobre o ensino de

Filosofia numa educacao de dimensao filosofica.
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CAPITULO 1lI
FILOSOFIA NO ENSINO FUNDAMENTAL:
DEBATES E ASPECTOS PARA SUA INCLUSAO CURRICULAR

3.1 EDUCAR PELA FILOSOFIA EM TRES VERSOES: ENTRE CONFLITOS
TEORICOS, CULTURAIS E POLITICOS

Ao investigar concepgdoes de Filosofia, método, ensino e/ou
aprendizagem e infancia, nas trés versdes documentais do eixo Educagéo pela
Filosofia nas Diretrizes Curriculares da SME, percebe-se um terreno de luta
fundamentando o processo de sua constituicdo. As descontinuidades e as
rupturas percebidas condizem, ndo somente ao processo histérico que se
envolve no periodo de 2000 a 2006, em relacdo a construgdo das Diretrizes,
mas principalmente a compreensao das formas como educagao e curriculo se
definiam nesses processos e periodo. Assim, a opgao metodolégica para
observar por um lado as nog¢des de Educacao e curriculo; e por outro, as
indicagbes contextuais da constituicdo do eixo e o debate sobre o discurso
ideoldgico que subjaz a esta medida politico-pedagdgica, remete-se a
aproximagao analitica dos tipos de conflitos que compdem este processo de
construcao.

Importa, nesta analise, buscar elementos que identifiquem o ensino de
Filosofia nas etapas iniciais da escolarizagdo formal, seja como disciplina
curricular, seja como principio educativo. Para tanto, aborda-se a constituicéo
do curriculo em sua insténcia documental como um artefato social resultante de
lutas e conflitos tedricos, culturais e politicos. Neste caso, o processo de
introdugédo e elaboragédo do principio curricular Educacéo pela Filosofia nas
Diretrizes da SME, as questdes de ordem tedrica, cultural e politica se
estabelecem como um campo minado para a definicdo das concepgdes de
Filosofia, método, ensino (e/ou aprendizagem) e infancia. Considera-se a
interpretacdo docente do texto dos documentos como um fator importante e
decisivo neste processo de elaboracao histdrica e social do curriculo. Portanto,
em varios momentos, buscam-se possibilidades de interpretagao e contrastam-

se diversamente olhares, posic¢des tedricas e ideoldgicas.



87

O cerne de cada uma dessas questdes reside na esfera escolar. Assim,
observa-se o conflito tedrico acerca das disputas de concepcgdes filosdficas e
suas imbricacbes no processo de construcdo didatico do conhecimento; o
cultural considerando-se uma cultura escolar como produtora e reprodutora da
sociedade, na medida em que dela se alimenta, apropria e transforma e/ou
transporta; e o politico que abrange as implicacbes econdmicas, ideoldgicas e
de disputas de poder. A esta altura do estudo, faz-se necessario discutir os
avancos e retrocessos na definicdo das concepcgdes de Filosofia, método,
ensino (e/ou aprendizagem) e infancia ao longo dos textos de cada uma das
versdes das Diretrizes. Nessa compreenséao da influéncia dos conflitos tedricos,
culturais e politicos que fomentam a produgao desse eixo no curriculo, pode-se
buscar auxilio para se localizar elementos para o debate sobre a identidade de
uma Filosofia no curriculo do Ensino Fundamental, bem como sua inclusao.

A definicdo de Filosofia desenvolvida na primeira versao se expressa
no momento histérico de sua inclusao no ensino fundamental e na introducao
dessa proposicdo na RME. Os conflitos tedricos evidentes nesse texto apontam
para a luta de desejos fortes e antagdnicos, ao mesmo tempo uma tentativa de
preencher lacunas no projeto educacional através do Programa de Lipman e
uma desconfianga de um modelo tedrico fechado de salvagcao da educagao
(como se aponta anteriormente nas referéncias da p. 62). Desse modo, a
proposta de emancipagao humana de uma Filosofia no ensino fundamental fica
nebulosa, indefinida entre a assimilagao e a rejeicao do PFC.

Na segunda versdo do documento, ha uma posigdo determinada pela
tradigao filoséfica, situada na definicao do filésofo Jaspers (ver referéncia na p.
71), que a considera como reflexdes sobre as atividades humanas em suas
relacbes e com a natureza. “A” Filosofia, da maneira que foi expressa no texto
do documento, remete a visdo universalizada do conhecimento, de um juizo
das agdes e comportamentos, o que se opde aos debates sobre sua identidade
na instituicdo escolar: “Essa Filosofia (...) ndo é legislativa, ndo impde a
verdade ou a lei para si e para os outros, ela ndo diz como deve a experiéncia
de si, a forma do encontro consigo mesmo” (KOHAN in ROLLA et al. (org),
2003, p. 35-36). O conflito ai se localiza entre a interpretagdo do conhecimento
académico e o escolarizado, ha uma incerteza sobre que tipo de Filosofia

dirige-se para um principio curricular.
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Ja na terceira versdo, a definicho de qual Filosofia se pretende
estabelecer como principio curricular mostra-se mais clara. Nao se confundem
mais problemas entre a identidade filoséfica e a metodoldgica, como na
primeira versdo, nem separa totalmente o conceito académico da forma
escolar, como na segunda versao. A concepgao de Filosofia na terceira versao
delimita-se pelo carater contestador e atento da reflexdo critica, radical e
rigorosa de sua atividade na escola, diante do conhecimento escolar. Assim, a
diversidade de olhares que imprime significados a realidade, constitui-se nas
relacdes entre posigdes e/ou oposicdes acerca do status do real na construcao
do conhecimento.

Para Williams (1969), a cultura ndo é apenas um corpo de trabalho
imaginativo e intelectual; € também essencialmente todo um modo de vida.
Esta expressao da cultura encontra-se na denominagao da linguagem coloquial
como filosofia de vida, revelando-se convicgbes e anseios verbalizados ou nao.
As concepcgdes de Filosofia ao longo dos trés textos das Diretrizes retratam em
conjunturas culturais, nas quais 0 que se pde em jogo sdo os valores e
significados que a formagdo humana adquire em cada versdo. Na versdo do
ano 2000, visava-se com Filosofia emancipagdo humana, mas também se
constituia numa chave entre a Educacgao e sua propria emancipagao. Ha uma
sequéncia logica pressuposta nesta certeza, uma vez emancipada a Educagao,
forma-se individuos emancipados — prontos para usufruir de sua liberdade e
independéncia. Pode um projeto de emancipacdo nao ser ele mesmo
emancipado? Na Diretriz 2004, esse embate agrega o problema da
universalidade do conhecimento e dos valores que se sustentam na sociedade.
A emancipacédo da Educacao careceria ndo somente de uma chave filosdfica,
mas também de um estatuto filos6fico que oriente o julgamento do verdadeiro e
do falso educar. A Educagéo necessitaria de um juizo de valor mais légico e
racional, de um crivo filosofico. Convém assinalar o incdbmodo desse conflito na
versao do ano 2006. Ela o atenua, ao conceber a auséncia da necessidade de
um estatuto definido para uma Filosofia no curriculo escolar do ensino
fundamental. No entanto, ela adiciona o elemento da indefinicdo, da aventura,
do que pode vir a ser. O que na cultura escolar pode ser interpretado tanto
como ousadia tedrico-metodoldgica, quanto auséncia deste tipo de suporte —

uma proposta de uma proposta a se descobrir.
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Tais anseios sao afirmados nos documentos na dimensao politica da
inclusdo de Filosofia no curriculo escolar. Aborda-se que tao cara quanto uma
concepgao de filosofia de vida e a maneira de expressa-la na Educagao
somente um conceito de cidadania. O terreno delicado de definicao de Filosofia
nas propostas curriculares, que a inclui desde os primeiros anos da
escolarizagcao, envolve-se nos objetivos e aspiracbes para diferentes grupos.
Estes objetivos, por vezes, tencionam-se entre a intencdo pedagdgica e o
produto ideoldgico dos discursos politicos que se fundamentam em propostas
educacionais.

Ser cidaddo, na concepcao de Filosofia da primeira versao do eixo
curricular, remete ao dominio das habilidades de autonomia na sociedade: “A
pratica do dialogo, o preparo do cidadao para o coexistir e respeitar a
diversidade cultural e, ao mesmo tempo, compreender a origem das diferengas
sociais e individuais, indignando-se com o tolhimento da liberdade em
quaisquer de suas manifestacées” (SME-CURITIBA, 2000, p. 40). Contudo,
deve-se ponderar a origem do modelo que subjaz a ele, localizado no
Programa de Lipman, estruturado para uma idealizagdo de sociedade
democratica norte-americana. Assim, ha de se questionar o sentido, impresso
através do curriculo, de coexisténcia, respeito, diferengas culturais e individuais
e principalmente liberdade, pois os interesses da democracia brasileira e da
norte-americana caracterizam-se diversamente. A compreensdo de que a
sociedade se estabelece democraticamente, uma vez que esta seria sua
inclinagéo natural, refere-se a nogao de Dewey, da qual Lipman se apropria em

sua definicdo de sociedade e educacido democraticas:

mas uma vez que a roda da investigagcdo comecga a girar, é dificil deté-la, e
continuamos perguntando: ‘Por que queremos uma sociedade democratica?’
‘Porque’, a resposta € devolvida rapidamente, ‘¢ a forma de disposi¢cao social
que pode melhor promover a qualidade de vida para todos os seus membros
(LIPMAN, 1995, p. 354).

Pensar-se-ia numa sociedade brasileira inerentemente democratica? Ou
numa democracia natural a sociedade brasileira? Onde se analisariam os
conflitos presentes nas relagbes democraticas da sociedade?

Na versdo seguinte, a cidadania condiz com uma atitude critica e

enfrentamento da realidade, mas através de uma forma normativa de busca do
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ideal moral kantiano: “(...) auxiliar e orientar os educandos para que, por meio
de saberes e conhecimentos, possam constituir-se e desenvolver-se como
sujeitos autbnomos, emancipados, criativos, criticos, participativos e solidarios,
exercitando a capacidade de pensar, atividade essa que nos caracteriza como
propriamente humanos” (SME-CURITIBA, 2004, p. 65).

Na versao recente (2006), o cidadao caracteriza-se como um ator social
e histérico, sendo de sua responsabilidade as condi¢gdes sociais e historicas
nas quais se afirma, igualando os niveis macro e micro das estruturas sociais.
Essa responsabilidade aumenta ou diminui conforme sua capacidade de
exercer a autonomia do pensamento e compreender a complexidade do pensar
e da sociedade: “Investigar é pesquisar, buscar as relagdes que produzem
determinado fato, objeto ou situagdo e procurar saber produzi-los de maneira
diferente e melhor” (SME-CURITIBA, 2006, vol I, p. 41). Admitir e conviver com
a complexidade da sociedade e dos individuos que a compdem constitui-se na
chave para a realizac&o do ideal democratico contemporéaneo.

Nas concepcdes de método presente nos documentos, os conflitos
politicos perpassam as facetas econdmicas e ideolégicas de maneira diversa
em cada versao. A primeira, € mais tensa por ser inaugural, carrega-se de
problematica das politicas econdmicas referentes a restricdo e ampliagdo da
definicdo de método. Por motivos financeiros®®, a SME n&o adquiriu o material
didatico do PFC para as escolas que o solicitaram. A justificativa do discurso
oficial remetia também a necessidade de critica a um modelo tedrico-
metodolégico fechado e importado. No entanto, as professoras que
conseguiram implantar e elaborar a proposta para a realidade local de suas
escolas, somente o conseguiram através do material didatico do programa de
Lipman. Apds compreenderem seus pressupostos pela pratica pedagdgica,
estas professoras puderam transforma-lo numa proposta teérico-metodoldgica
propria para suas salas de aula, segundo suas consideracdes. Deve-se
ressaltar o fato da unica fonte de capacitacdo e discussado para este tipo de
trabalho com Filosofia no ensino fundamental era, na época, o Centro

Paranaense de Filosofia — Educagao para o Pensar (CPF). A SME imprimia-se

% O materia didético era fornecido somente pelo Centro Paranaense de Filosofia — Educagéo para o
Pensar (CPF), que detinha seus diretos autorais junto ao Centro Brasileiro de Filosofia para Criangas
(CBFC). Seu vaor por modulo eraelevado e implicava a obtencdo de toda a seqiiéncia das novelas.
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a pertinéncia de estudo e debate, mas ndo possuia uma equipe especializada
para esta tarefa. A postura politica da Universidade Publica (UFPR) também
nao foi de estudo e critica, mas simplesmente ignorou a seriedade da proposta
de Lipman e sua presenga na comunidade escolar. Na ocasido desta
divulgacédo (por volta de 1996), ndao se encontravam posturas académicas
docentes de abertura para o estudo, critica e debate do PFC no interior do
departamento de Filosofia. Nao havia um espaco relevante para discussbes
referentes ao ensino de Filosofia; considerava-se apenas a formacgéao cientifico-
académica do aluno. Assim, propostas de dominio didatico como o Programa
de Lipman ndo eram observadas para além de modismos e mote para venda
de apostilas. Contudo, a legitimacdo desta proposta pela sua pratica na
sociedade indicou a caréncia de um debate mais amplo entre Filosofia e
pedagogia. Tal processo de abertura para discussdes sobre ensino de Filosofia
foi impulsionado pela luta em prol da introducao legal da disciplina no curriculo
do Ensino Médio.

A respeito das experiéncias escolares com Filosofia na rede, conseguiu-
se localizar algumas professoras da SME que, por recursos proprios ou
incentivos da rede, participaram das primeiras formacdes do CPF e
acompanharam este processo de divulgagao e expans&do do Programa. Apenas
quatro professoras se dispuseram a responder ao questionario informativo que
contemplava alguns pontos concernentes a este processo e sua culminacao na
introducdo de Filosofia como eixo curricular das Diretrizes. Na sequéncia,
apresentar-se-30 suas respostas’’ para ilustrar o terreno de leitura e
interpretacao dos conflitos tedricos, culturais e politicos que perpassam a
confeccao curricular deste eixo nas Diretrizes da SME.

Das quatro professoras que responderam ao questionario informativo
desta pesquisa (mencionadas no capitulo 1), todas afirmaram tentativas de
trabalhar com Filosofia com suas turmas. Quando questionadas sobre a forma
dada ao tratamento com Filosofia em sala de aula (procedimentos

metodoldgicos, material didatico, conteudos, etc), elas responderam:

3 Apresentam-se as respostas das professoras naintegra e entre aspas, no intuito de se preservar seu
sentido como opini Ges distintas e esclarecedoras.
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— Professora | (em 2006, 27 anos de docéncia SME, formagdo em Servigo
Social p/ o deficiente mental e auditivo e pés graduagao em Educacéao para o
Deficiente Mental, trabalha em unidade de educagéo especial) — “Os utilizados
pelo préprio método (PFC): processos de desenvolvimento do raciocinio;
material didatico, livros, cadernos; conteudos contidos dentro da proposta de
trabalho da RME”.

— Professora Il (30 anos SME, Especializagdo em Educagao Basica) — “Sigo o
Programa de Filosofia para Criangas do Centro Brasileiro de Filosofia para
Criangas com Pimpa, e também com assuntos proprios organizados para os
encontros (Encontros de Filosofia entre Criangas, organizados pelo CPF) das
Criancas”.

— Professora Il (25 anos SME, formacao em Filosofia e pds-graduagao em
Interdisciplinaridade na Escola) — “Trabalho reflexivo tendo como objeto de
estudo uma historia, uma fabula ou texto. Foram utilizados s6 textos em folhas
mimeografadas. Conteudo: Valores”.

— Professora IV (29 anos SME, Graduagdo em Pedagogia e Filosofia/
Especializagcdo em Interdisciplinaridade na Educacdo Basica) — “No inicio,
trabalhamos com as novelas Issao e Guga e Rebeca, de Lipman. No ano
seguinte, deixamos as novelas e buscamos textos de diferentes fontes e
formas para as discussdes filoséficas que nos propunhamos. Nos anos
seguintes, a idéia era integrar mais a Filosofia ao curriculo e, para tanto,
buscamos nos Temas Geradores de Paulo Freire uma maneira mais
integradora para o trabalho escolar. Desde entdo a Filosofia, com seu espago
préprio e integrada a educagao das criangas como um todo, tem contribuido na
formagao critica de nossos alunos assim como no desenvolvimento do campo
conceitual dos temas planejados coletivamente”.

Nota-se que trés professoras fizeram mencéao direta ao Programa e seu
material didatico, como se apontou anteriormente. Apenas uma professora nao
se referiu diretamente a ele, mas tratou de histérias e fabulas mimeografadas,
o ponto de apoio metodolégico do PFC também. Pode-se perceber como a
proposta de Lipman constitui-se na iniciativa fundante desta discussao na SME.
Deve-se atentar para o fato de que este debate nao se iniciou apenas com um
suporte tedrico diferenciado, mas como uma pratica que se considerou

inovadora e certamente inaugurou horizontes.
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Em contrapartida, a indicagdo de um suporte tedrico-metodoldgico
orientado pela tradigédo classica da Filosofia, existente na segunda proposta do
eixo, indica uma atitude académica paradoxal. No lugar de um debate sobre os
conceitos que poderiam orientar as tentativas pedagodgicas da proposigao,
persistiu 0 estabelecimento de vertentes que o orientem numa concepgao
epistemolodgica, como se fosse essa a Unica condicdo para uma pratica
filosofica em sala de aula (ver referéncia na p. 72).

A terceira versdo, por sua vez, carrega no bojo de sua constituicdo o
debate de um grupo de professores, interessados nesta pratica, acerca da
efetividade do principio isolado na pratica pedagodgica e suas possibilidades ao
se aliar ao ensino de Filosofia, como disciplina no curricular®®. Todavia, a
decisao politico-administrativa da gestao, responsavel pelas Diretrizes, nega a
segunda proposi¢cdo do debate e se apropria exclusivamente da primeira. A
justificativa relaciona-se a falta de espagco na grade curricular, mas na
realidade, condiz com a auséncia de uma perspectiva de ensino de Filosofia
autbnoma e articulada por parte da equipe que selecionou, editou, definiu e
legitimou o texto das Diretrizes.

Com base nessas observacdes, analisa-se como culturalmente a visao
da Filosofia na escola pouco se ampliou. Apesar da euforia provocada pelo
contato com o PFC, a estrutura da sala de aula percebeu-se dura e muda nesta
possibilidade de articulagdo e discussdo metodoldgica. O espago e o tempo
fisicos e curriculares revelam-se como artefatos culturais caros a escola. A
concepgao de método filosofico arraigado enfoca uma atitude transcendental,
complexa e enfadonha, gragas as experiéncias escolares com Filosofia da

maioria dos profissionais da educagdo. Assim, a proposicdo de um programa

% como pode ser observado no argumento existente no texto da proposta original do grupo de
professores, que debateu esta temética e fornecido para a Direcdo de Ensino Fundamental da SME: “A
Filosofia encarada como eixo orientador da prética educativa no contexto curricular € uma importante
aliada no processo de significagcdo da construcdo do conhecimento. No entanto, ela adquire uma fungéo
marcante quando ocupa um espago préprio na estrutura curricular. Ao propor um duplo sentido para o
papel da Filosofia no ensino fundamental ndo se pretende dualizar a nog&o de Filosofia neste nivel de
ensino. O que se esta evidenciando é como este duplo sentido pode complementar sua significagéo na
prética escolar. A partir do momento em que se opta por um espago proprio para a Filosofia na grade
curricular, busca-se um forte aliado na orientacdo filosdfica do curriculo, que visaa melhor comunicacdo
entre as areas do conhecimento, uma vez que se trata de uma ocasido privilegiada para o debate sobre a
producdo do conhecimento em sua forma e contetido” (julho/2005). Cumpre lembrar que o texto do eixo
Educacéo pela Filosofia de 2006 n&o representa a proposta entregue espontaneamente a SME. No texto
origina pensa-se no estimulo de experiéncias concretas de ensino de Filosofia no curriculo escolar.
Contudo, este texto foi assimilado em parte, com cortes e subtragOes.
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de trabalho com Filosofia, objetivo simplificado e estimulante, gerou-se ao
mesmo tempo entusiasmo e desconfianga. Os textos das duas primeiras
versdes detiveram-se em argumentar sobre uma tendéncia nacional de
inclusdo de Filosofia nos curriculos escolares. Isto demonstra como havia uma
necessidade de provar que ndo era uma proposta metodoldgica inovadora
demais. De forma que, na terceira versao, parece haver um acordo tacito sobre
essa presenca no curriculo, como se pode observar na avaliacdo das
professoras que responderam ao questionario informativo desta pesquisa.

As opinides das professoras da SME, no questionario informativo, sobre
o eixo Educacdo pela Filosofia nas Diretrizes 2000 e 2006 revelam a
persisténcia de uma crencga nesta introducao no curriculo:
— Prof. I: Excelente o retomar, o despertar e a percepgédo da importancia da
Filosofia como parte imprescindivel e indispensavel nas Diretrizes — eixo
curricular. Sem a filosofia o conhecimento ndo acontece e a aquisicao do saber
torna-se nulo”.
— Prof. II: “Penso que é importante que ele exista, embora nao seja bem claro
no sentido de assumir uma linha verdadeiramente filosofica”.
— Prof. lll: “A Filosofia deve permear todas as areas do conhecimento e ser
uma atividade da agdo pedagodgica. Deve partir do didlogo das
problematizagcdes e da elaboragéo de solugdes baseadas em principios étnicos
e deve possibilitar ao aluno o desenvolvimento critico, criativo e auténomo.
Penso que estes sdo os objetivos da Filosofia, educar o pensamento e ensinar
a pensar”.
— Prof. IV: “Em 2000, houve certa precipitagdo na construcido tedrica. Era
importante ter ouvido quem ja trabalhava com as criangas e profissionais de
Instituicbes de Ensino Superior. Em 2006, embora se percebam avangos
significativos, minha experiéncia comprova a importdncia também de um
espaco proprio para a discussao filoséfica, uma discussao de conteudo
filosofico, além da transversalidade proposta. Embora exista um grande
interesse pelo trabalho, os profissionais das escolas estdo carentes de cursos e

capacitacao adequada”.

% A questdo no questiondrio era: Qual sua opini&o sobre o eixo curricular Educacéo pela Filosofia nas
Diretrizes de 2000 e de 2006
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Neste cenario, na assimilagdo, negagao e transformagéo ndo admitida
da proposta de Lipman, respectivamente, na primeira, segunda e terceira
versdes do eixo Educacao pela Filosofia, aponta-se a necessidade de estudo,
debate e experiéncias acerca do método para este trabalho. Sublinha-se
também como este processo nao conseguiu ignorar o PFC e seu valor
fundante. As disputas tedricas sobre a forma de se trabalhar com Filosofia no
Ensino Fundamental revelam, de um lado, a importancia do planejamento e de
outro, a dificuldade de prever algo quando se toma o dialogo investigativo como
fio condutor da pratica pedagdgica. Seria uma atitude filosofica planejar uma
discussdo: levar questionamentos prontos? Determinar objetivos para as
tematicas? No terceiro documento notam-se ambas as indicacbes — ©
planejamento coletivo e a necessidade da aventura dialogica (conforme
referéncia nas p. 81-82). Percebe-se uma tensdo entre um estado de
comprometimento e outro de liberdade, pois a efetividade dos objetivos
planejados pode chocar-se com os rumos de uma discussio e o interesse de
seus integrantes. Ou ainda, um choque entre as naturezas de compromisso e
liberdade na esfera filosofica.

Os impasses tedricos sobre a definicdo de método demandam questbes
sobre a concepcado de ensino e/ou aprendizagem nos textos sobre o eixo
Educacao pela Filosofia das Diretrizes, a partir de pontos de apoio especificos.

Para Goodson,

(...) uma fase importante no desenvolvimento de uma perspectiva
construcionista social & a produgao vasta de estudos sobre a construgéo social
do curriculo prescritivo. Entretanto, isto € apenas uma parte da histéria como
sustentaram, ha muito tempo e de forma correta, os defensores da ‘pratica’. O
que esta prescrito ndo € necessariamente o que € apreendido, € 0 que se
planeja ndo é necessariamente o que acontece. Todavia, como ja afirmamos,
isto implica que devamos abandonar nossos estudos sobre a prescricdo como
formulagao social, e adotar, de forma unica, o pratico. Pelo contrario, devemos
estudar a construgao social do curriculo tanto em nivel de prescricdo como em
nivel de interagao (GOODSON, 2003, p. 78).

Esse autor recomenda estudos que busquem compreender também o
nivel pré-ativo quanto o interativo do curriculo, uma vez que nem sempre o que
se prescreve é o0 que se realiza. Contudo nesta pesquisa focaliza-se o nivel
pré-ativo do curriculo — uma analise documental — e interessa explicitar que os

conflitos entre estes niveis curriculares manifestam os impasses teodricos
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acerca das concepgdes de ensino e/ou aprendizagem do eixo Educagéo pela
Filosofia nas Diretrizes da SME.

No primeiro texto do eixo curricular, a definicdo de ensino apdia-se
fundamentalmente na concepgédo de aprendizagem. De acordo com o PFC,
que orienta esse conceito nesta versdo, o desenvolvimento das habilidades
cognitivas se da pelo dominio de regras da légica formal. Uma vez assimiladas
e interiorizadas no exercicio do pensar, tais regras sdo os instrumentais
necessarios para a construcdo autbnoma do conhecimento. Ndo se questiona a
validade dessa énfase na logica na concepgao de aprendizagem. Também
assume uma oposicdo a doutrinagdo através do ensino de Filosofia,
paradoxalmente sua definicdo de filosofar incluiria uma forma de doutrinagao
através de preceitos aristotélicos.

De outra forma, no segundo texto, a referéncia entre a centralidade da
aprendizagem e sua realizacdo nao ilustra o problema que se impde nesta
trajetoria. Aborda-se a aprendizagem como inerente ao aluno, sendo o papel
do professor o de estimular e modelar uma postura investigativa. Porém, nao
se considera o estimulo e o exemplo como processos de ensino.
Descaracterizando esta via do processo de construgcdo do conhecimento, trata-
se de uma relagao entre a aprendizagem e o aprendiz. O que significa aceitar o
hiato entre o saber e o n&o-saber como um processo absolutamente
espontaneo e individual. Por consequéncia, também se admite uma natureza
filosofica onipresente a aprendizagem.

Ja no terceiro texto, ha um retorno a concepgéo de aprendizagem da
primeira versdo ao apresentar sua relagdo com a comunidade de investigagao
de Lipman (conforme as referéncias expostas das Diretrizes e do PFC nas p.
82-84). Amplia-se esse conceito ao propor um conteudo para a pratica
dialégica na nogédo de tema gerador de Freire, ou seja, apoiado na realidade
historica e social.

Os choques culturais nas definigbes de ensino e/ou aprendizagem
imbricam-se nos conflitos politicos, pois coloca-se em questdo o papel do
professor. A maneira que expde a figura do professor contrasta com a imagem
tradicional de sua fungao social e com suas relacbes de poder no ambiente

escolar. No eixo da Diretriz 2000, ao apontar a postura do professor, em sala
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de aula, como constante aprendiz enquanto pré-requisito para a realizacao do

didlogo investigativo, pde-se em evidéncia fragilidades da ag&o docente:

(...) a consideragao de que o aluno traz para a escola um repertorio rico de
experiéncias e concepgbes; o entendimento de que este repertério, muitas
vezes, € contraposto as atividades e aos conteudos escolares; a interagao
entre o repertorio préprio do aluno e a acéo pedagdgica que constituem novas
possibilidades de aprendizagem e, por decorréncia, abrem novos caminhos
didatico-reflexivos (SME-CURITIBA, 2000, p. 39).

A figura que detém o conhecimento esta também desprovida dele. Tanto
uma atitude de modéstia e interrogagdo, quanto uma de pretensao e simulagéo
mostram-se estranhas a figura do professor e a cultura escolar. Entdo, a
questao nao se coloca somente na condigdo epistemoldgica e ético-profissional
do professor, mas também na estrutura cultural na qual ele esta inserido —
escola, alunos, pais, equipes pedagogicas. O poder hierarquico exercido pelo
conhecimento na escola fragmenta-se, a medida que ele se encontra na
relacdo ensino-aprendizagem disperso horizontalmente na sala de aula.

De outro modo, o eixo 2004 carrega em sua definicdo de dialogo um
fator duvidoso a delimitagéo do conceito de aprendizagem (uma vez que exclui
explicitamente no texto a possibilidade de ensino). Destaca-se a necessidade
de uma pratica pedagdgica subsidiada pela experiéncia do dialogo filosofico e
pelo exercicio do pensar. No entanto, o esclarecimento destas atividades em
sala de aula refere-se somente a denominacao de “participagdo critica e
consciente no enfrentamento da realidade” (SME-CURITIBA, 2004, p. 66). O
que abre precedente para uma interpretagao perigosa. Por falta de discussao e
formagdo para este tipo de trabalho mais adequado, em muitos casos
considera-se o nivel da consciéncia e da critica ligado a opinido. Neste sentido,
a pratica dialdgica nao se diferencia de uma troca de opinides, uma conversa, 0
que nao significa necessariamente um tratamento filos6fico ao tema. Deve-se
considerar ainda que, nesta pratica a autoridade do professor ainda pode ser
mantida, através do peso de sua opinido, ou ao assumir uma posi¢cao ou outra
dentre as opinides dos alunos. A presenca de Filosofia em sala de aula pode
tornar-se assim, um vazio campo de militancia.

Os conflitos politicos e culturais expressos na definicdo de ensino do
eixo 2006 trazem a tona disparidades no processo de construcido do

conhecimento, que perpassam marcas culturais na escola da histéria politica



98

recente do pais. Explica que “educar em uma dimensao filosofica nao significa
meramente transmitir um conjunto de saberes, valores ou verdades, mas sim
promover interrogagdes a respeito do mundo” (SME-CURITIBA, 2006, vol I, p.
37). Na historia da educacgao brasileira, os anos da ditadura militar imprimiram
uma forte marca sobre a figura do aluno. Na postura questionadora denotava-
se um aspecto subversivo. Entéo tal atitude adquiriu um sentido paradoxal no
processo historico da cultura escolar. Perguntar exprimia n&o ter entendido, o
que passou a ser rotulado como vergonhoso e indicio de menor capacidade
cognitiva. Para boa parte da comunidade escolar — alunos, professores, pais,
equipes pedagogicas — esta legenda ainda ecoa nas relagbes de ensino e
aprendizagem de maneira silenciosa e sutil. Na luta entre as marcas culturais e
politicas e o desejo de superar essa condigdao, o empenho e dedicagao por
uma visao interrogativa da realidade defronta-se com a pergunta: Sabemos
questionar? Esse terreno politico e cultural reprimiu esta habilidade nos
processos educativos em todos os niveis, de tal forma que se confunde uma
frase com um ponto de interrogagdo com uma pergunta (0 que nem sempre
sdo correspondentes). Questionar, na maioria dos casos, ainda se mostra
como uma grande interrogagao.

Para as professoras questionadas nesta pesquisa, ha uma possibilidade
objetiva de transformacdo cultural e politica numa concepgédo de Educagao
pela Filosofia. Quando perguntadas: Para vocé, o que é Educar pela
Filosofia?; responderam:

— Professora | (em 2006, 27 anos de docéncia SME) — “Tornar o aluno
cidadao independente, capaz de vontades proprias. Discernimento e clareza
nas situacdes que precisar resolver (deparar-se) no cotidiano. E a forma, o
caminho para a construgao do ser”.

— Professora Il (30 anos SME) — “E propiciar ao aluno momentos de discussao
aprofundada dos mais diferentes assuntos da vida principalmente aqueles que
nos deixam mais inquietos como o bem e o mal, a ética”.

— Professora lll (25 anos SME) — “Educar pela Filosofia € possibilitar que
nossos alunos desenvolvam o raciocinio reflexivo, critico e criativo; assim
sendo a Filosofia tem a possibilidade de ajudar os seres humanos a

transformar o mundo. Ela possibilita a busca incessante para a constru¢ao de
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significados e a constituicdo de sentido proprio e autbnomo do pensamento,
contribuindo para a formacgao da cidadania”.

— Professora IV (29 anos SME) — “Seria buscar na Filosofia trés grandes
forgas na busca de uma educagéao de qualidade:

1. Uma concepgéao de educagao que vise a humanizagéao.

2. Trabalho com temas/conteudos e metodologia filoséficos que promovam
o desenvolvimento qualitativo do pensar e uma integracéo interdisciplinar. Para
tanto, a Filosofia precisa ser uma disciplina do curriculo. (Nao imagino a
Filosofia trabalhando interdisciplarmente ndo sendo disciplina curricular).

3. Pensar a Filosofia como reflexao aberta, rigorosa e de conjunto e buscar isso
no trabalho com todas as disciplinas”.

A concepcdao de infancia nas versdes do eixo Educacgao pela Filosofia
das Diretrizes Curriculares carregam em suas constituicdes uma espécie de
crengca num futuro de transformagdo ao mesmo tempo em que delineiam um
adulto preparado para uma sociedade perene e linear. Teoricamente, este
conflito apresenta-se, principalmente na primeira e terceira versdes, através
dos ideais de Lipman, implicitos nas definicbes de infancia (conforme
argumento apresentado nas p. 66 e 84). Ao ndo se esclarecer o conceito de
infancia em sua proposta, o autor aproxima-o de uma imagem em miniatura do
cidaddo democratico norte-americano. E uma ilusdo problematica para a
realidade nacional, pois nesta imagem transporta-se a manutencdo de um
estado social, econémico e politico. Um conflito também politico, que por sua
vez, atenua-se e alimenta-se na terceira versdo com pressupostos tedricos da
pedagogia de Freire. Atenua porque coloca a realidade social como conteudo,
como principal tematica da observagao infantil, mas também alimenta, pois ndo
fecha a possibilidade de ver criangas como somente descritoras da realidade:
“O processo de observagao, analise e discussdo do mundo e dos modos de
conhecé-lo possibilita a compreensdo pelos estudantes de sua situacédo em
relagdo aos condicionamentos cultural, politico e econdmico” (SME-CURITIBA,
2006, vol I, p. 41).

Ja na segunda versdo do eixo, a dificuldade de analisar uma concepgéao
de infancia localiza-se na auséncia dessa tematica no texto. H4 somente a
mengado a uma educagao emancipadora e humanizadora. Deixa-se nebulosa

uma definicdo de uma infancia emancipada e humanizada, impondo embates
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politicos num projeto de emancipacéo, e tedricos no conceito de humanidade.
Culturalmente, na escola trata-se da contradicdo entre as possibilidades e os
limites na concepgao de infancia como inerentes a personalidade de cada
crianga; umas sao mais inclinadas a transformacao e outras a manutengao do
atual estado de coisas. Nas trés versdes, desconsidera-se esse cenario em
sala de aula. Retrata somente o estudante como interessado e disposto a
aprender, naturalmente inclinado a curiosidade, a observacéo e a investigacao.

O que se pode discutir, nesta pesquisa, a partir da leitura e analise do
eixo Educacéo pela Filosofia, nas suas trés versdes documentais, remete a
maneira como esse processo de constituicdo de identidade curricular revela-se
em tensdes sobre a inclusdo de uma Filosofia no curriculo escolar do Ensino
Fundamental. Alguns pontos nestes documentos interessam para o debate
mais amplo do processo de inclusao da disciplina no curriculo escolar. Em
primeiro lugar, o valor tedrico-metodolégico do programa de Lipman neste tipo
de proposicao ainda se encontra indefinido, pois ele constitui um ponto de
partida objetivo. Em segundo lugar, nota-se uma dificuldade em fixar que
Filosofia se destina a que ser. Tanto a forma disciplinar da area, quanto a
concepgao de infancia no ambiente escolar, ndo se relacionam nos textos de
maneira a esclarecer suas implicagbes tedricas, culturais e politicas na
construgao do curriculo. Por fim, as concep¢des de método e de ensino e/ou
aprendizagem enfocam a atividade dialégica como possibilidade de realizagao
de uma dimensao filoséfica na educacédo. Os impasses entre as definicdes de
didlogo, seu espago na pratica pedagdgica e estatuto metodolégico tornam a

interpretacao sobre o tipo de didlogo se pretende delimitar como filosofico.

3.1.1 Alguns Elementos para se Discutir uma Proposta de Filosofia no Ensino

Fundamental: de conflitos a questées

Dos conflitos tedricos que se podem observar entre as trés versées do
eixo Educacao pela Filosofia nas Diretrizes da SME, acerca da concepcéo de
Filosofia, € possivel sublinhar o modo como o suporte tedrico: de tendéncias
educacionais inovadoras; da tradicdo académica filosofica e as tentativas de

didatizacao do conhecimento filosdéfico; constituem a base de um projeto de
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inclusdo de Filosofia no curriculo do Ensino Fundamental. A disputa de espaco
tedrico de uma vertente ou outra se explicitam nas dificuldades de se examinar
e questionar tanto o local especifico que se pretende intervir (o ensino
fundamental) como o papel de uma Filosofia e de uma Educagdo ao se
relacionarem no curriculo.

E necessario salientar que ndo se trata somente de uma compreens&o
de Filosofia da Educacao enquanto area do conhecimento acerca deste
processo de introdugdo da disciplina no curriculo escolar; mas também: a
busca e exame dos elementos que circundam e compdem esta concepcgao de
Filosofia no curriculo do ensino fundamental. Compreendendo desse modo,
nao se localiza sob o dominio de uma esfera dos estudos educacionais, nem
tampouco a margem delas. Ao falar sobre as relacdes entre Filosofia,
Educacao, curriculo e escola adentra-se num debate tedrico amplo e complexo,
que perpassa diferentes ambitos da pesquisa cientifica. Portanto, nas
interferéncias de diversos modos de se perceber a concepcao de Filosofia nas
diferentes versdes do principio curricular Educacéao pela Filosofia — via Lipman,
tradicdo académica, filosofia escolarizada, entre outras — demonstra-se a
necessidade da diversidade de enfoques tedricos necessarios na discussao de
sua introdugao no curriculo escolar. Revela-se neste ponto, uma imaturidade
tedrica e cientifica desta concepgao neste tema.

Dos embates culturais analisados nas trés versdes do eixo Educacao
pela Filosofia, ressalta-se como as aspiragcbes da sociedade em torno da
escolarizacdo concebem Filosofia em relacdo a Educagéo. Na primeira versao,
a missao de uma Filosofia remete-se a de emancipar a Educagéo, assim como
os individuos que a constituem e se constituem nela. Na segunda, sua fungao
localiza-se nas condigbes logicas e racionais de uma Filosofia julgar a
Educacgdo. Assim, pensa-se que a cultura escolar acaba por encarar a
presenca de Filosofia como um instrumento de salvagcdo da Educacgdo. Na
terceira versao, essa dimensao misteriosa de possibilidades reforca o carater
de indefinicdo e constituicdo, que a aventura filoséfica propiciaria no interior de
uma Educacdo pela Filosofia, como propde a ultima versao das Diretrizes
Curriculares da SME. Nestas condicbes, apresenta-se a forte marca que a
nocgao de Filosofia recebe do senso comum como filosofia de vida, como uma

maneira de meditar sobre tudo e imaginar intervencdes ideais. Cabe perguntar



102

como Filosofia concebe a escola também. Estaria a cultura escolar em
condi¢cdes de discutir e caracterizar uma Filosofia no interior de seu curriculo?
Estariam as pesquisas no ensino de Filosofia em condigdes de discutir e
pensar sua concepgao relativa a uma escola e uma cultura proprias e distintas?

Ja em relagdo aos conflitos politicos que perpassam a definicdo de
Filosofia nos textos das Diretrizes da SME, as diferentes visoes de cidadania
impressas em cada versao como aspiragao de uma Educacgao pela Filosofia. O
cidadido democratico, o cidaddo emancipado ou o cidad&o historico denotam-se
como figuras das aspiragdes politicas em torno da Educagao. Mais do que um
tipo de individuo, nota-se uma perspectiva de existéncia no interior de uma
sociedade. Para um individuo denominado democratico pode-se projetar tanto
uma perspectiva de respeito a individualidade e tolerancia no convivio social,
quanto uma énfase no individualismo e na transformagao de imposigcdes em
consensos. Para um individuo emancipado podem-se antever tanto atitudes de
liberdade e autonomia, como de docilidade e receptividade. Para o individuo
histérico pode-se esperar desde acbes conscientes e criticas até atuacdes
extremadas e acriticas. A partir do momento em que se diz num principio
curricular de uma Diretriz: “Filosofia é a formacao para a cidadania”, multiplica-
se uma variedade de sentidos para a cidadania. Desse modo, a identidade de
uma Filosofia acaba por adequar-se ao discurso ideolégico que concebe a
cidadania e seus objetivos para a sociedade. Avaliam-se neste campo
ideoldgico as disputas de poder em torno da escolarizagcdo. Questiona-se entéao
o papel de Filosofia no curriculo como discurso ideoldgico e politico. Como
conceber uma Filosofia e logo uma posigéo politica para ela, que encare a
escola em suas lutas ideoldgicas de constituicao?

Avaliam-se também, como apontamentos importantes nessas leituras
dos conflitos politicos inerentes a construgao do curriculo, de que maneira as
disputas de poder se estabelecem em torno da definicdo de método. Tanto os
argumentos de ordem econémica ou ideoldgica da SME, quanto a auséncia de
interferéncia académica na leitura e critica do Programa de Lipman, séo
percebidos no texto de 2000. Ou ainda, uma perspectiva metodoldgica
dogmatica que se validou pela logica e razao da historia da Filosofia no texto
de 2004. Ou mesmo, a tensdo entre as concepgdes metodolégicas de um

grupo de professores e as concepgdes de grupos da SME. Identifica que a
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introducdo e principalmente o desenvolvimento de um método de ensino de
Filosofia e/ou educacdo filoséfica deu-se mais por uma opc¢ao politico
pedagogica da sociedade, que pela for¢ca da lei. Por trds dessa postura, tanto
da comunidade académica local, quanto da SME, ignora-se a importancia da
existéncia do PFC no seio da problematica de definigado metodoldgica e tedrica
acerca da introdugcdo de Filosofia no curriculo do ensino fundamental. Na
origem tedrico-metodoldgica de Lipman persiste a forma pragmatica segundo a
qual a sociedade curitibana assimilou esta tendéncia curricular. Lé-se neste
indicio como se nega uma imagem de método filosofico abstrato, de relagdes
formativas ténues e a longo prazo. Em contraponto, afirma-se um método
propositivamente efetivo, de resultados e produtos imediatos por conta de sua
inclinagao loégica e corriqueiramente associada a racionalidade, tdo relevante
para uma postura politica adequada numa concepgdo liberal. Resta-nos
estudar o cunho politico desta opg¢do pedagdgica da sociedade na delimitagcédo
do que se considera ser um método de ensino de Filosofia e/ou educagao
filoséfica. Quais os imperativos de uma sociedade em que se aceita um modelo
tedrico-metodoldgico fechado e importado, caracteristicamente pragmatico e
exemplar? Qual método pode denominar-se filoséfico neste contexto politico?

Dos embates culturais estudados nas concepc¢des de método, pode-se
apontar o modo como sua definicdo depende em grande medida do espacgo e
tempo escolar. Desconfianga e euforia alternam-se nos campos de abertura da
cultura escolar para uma introducado de um método de ensino de Filosofia e/ou
de Educacao filosofica. Percebe-se que somente nos momentos de
complementaridade desses sentimentos — desconfianca e euforia — que
efetivamente examinam e discutem uma identidade metodoldgica para este tipo
de agao pedagodgica. Importa investigar os elementos que podem conferir tal
identidade, ou mesmo sua possibilidade de delimita-la. Como sublinham alguns
pesquisadores: Existe um método para uma Filosofia na escola? Pode-se
intercalar atitude filoséfica e método pedagogico?

Teoricamente, uma perspectiva de definicdo de um método no eixo em
discussdo das Diretrizes indica-se uma demanda continua e especifica que
perpassa diferentes niveis de sua constituicido. Necessita-se ponderar a
existéncia de suporte tedrico para esta compreensao metodolégica, assim

como também se encaram as experiéncias propositivas realizadas — tentativas
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ou modelos. Pode-se considerar uma natureza metodoldégica de uma Filosofia
em permanente indefinicdo e construcao? De que modo buscar elementos para
se caracterizar tal natureza: na teoria, na experiéncia, no modelo?

Em relagdo a concepcao de ensino e/ou aprendizagem, avalia-se que
os conflitos tedricos explicitam as visdes que uma Filosofia em sala de aula
pode suscitar. A distancia entre o que se exprime como valido no documento e
suas possibilidades de efetivagcado aponta-se o hiato entre o curriculo em nivel
pré-ativo e ativo, seja numa nocdo de aprendizagem fundamentada em
preceitos aristotélicos, como se pode examinar no eixo 2000, seja numa crenga
na dimensao filosofica inerente a aprendizagem, como se estuda no eixo 2004,
seja na concepgao de aprendizagem radical, rigorosa e critica, como se
pretende no eixo 2006. O que se pode concluir refere-se a uma espécie de
tomada de consciéncia sobre o papel do ensino relativo a aprendizagem.
Percebe-se que nem tudo o que pode ser aprendido é fruto de ensino.
Tratando-se especificamente de uma Filosofia didatizada, aponta-se para um
processo solitario de aprendizado, contrastando com o carater dialdgico
ressaltado em todos os textos como argumentos de uma aprendizagem dita
filoséfica. Como pensar uma concepg¢ao de aprendizagem a margem de uma
de ensino? Como propicia-la no interior de um processo de dialogo e solidao?

A maneira como os conflitos culturais e politicos se imbricam na
definicdo de ensino e/ou aprendizagem, ressalta o papel e a acdo docente. No
primeiro texto do eixo Educacéo pela Filosofia, percebe-se como uma virtual
perda de poder hierarquico pode atingir a imagem de professor culturalmente
construida. No segundo, a iminéncia de uma interpretagdo de conversa como
significado de dialogo dirige-se para uma figura de professor dissociada de sua
agao, quando se transforma o tratamento filos6fico em mera troca de opinides;
ou entdo, para uma figura de professor que se afirma na sua agao, ao se tomar
partido de uma ou outra posi¢cao, militar em funcao de suas causas ideoldgicas.
No terceiro, o enfrentamento com a necessidade de promogéao de interrogagcao
expde um professor que precisa confrontar sua formagdo — que politica e
culturalmente ndo via o perguntar como algo a ser estimulado — com ideais de
educacao, que carecem de questionamentos efetivos. Em todos os momentos,
a dificuldade de interpretar e definir o docente demonstra como seu papel e

acao, relativos a Filosofia na escola, encontram-se em indefinicdo e
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construcdo. Precisam-se confrontar as diferentes perspectivas sobre esta
identidade da acao docente, para se discutir como marcas politicas e culturais
podem compor uma pratica de superagdo das tensdes expressas.
Necessariamente o professor deve ser exemplo de questionamento e
interrogagao?

Por fim, os elementos que se podem extrair da leitura dos conflitos
tedricos, culturais e politicos, que subjazem numa nocdo de infancia no
processo de construgcdo do eixo Educacado pela Filosofia, evidenciam-se no
modo de se relegar para segundo plano esta questdo. Claro esta nos
documentos analisados que ndo se toma a infancia como um questionamento
pertinente num processo de introdugdo de Filosofia no curriculo do Ensino
Fundamental. Parece tratar-se de um lugar comum, definido e disposto a
diversas interferéncias. Nao se considera a infancia em sua especificidade,
nem tampouco que se relaciona com ela ao pensar numa proposta de inclusdo
de Filosofia no Ensino Fundamental. O que se entende por infancia? Como
propor um curriculo que atue sobre, com e/ou junto dela? Melhor, como propor
uma Filosofia num curriculo e numa infancia?

As lacunas abertas pelo exame de uma proposta institucional de inclusao
de Filosofia no curriculo do Ensino Fundamental constituem campo para

estudo, debate e reflexdo pedagdgicas e/ou filosoficas.

3.2 ENSINO FUNDAMENTAL E FILOSOFIA: UM ESPACO PARA SE
PENSAR UMA INFANCIA OU UM ESPACO PARA UMA INFANCIA
PENSAR?

Pensando numa proposta de inclusdo de Filosofia no Ensino
Fundamental focalizam-se formas diversas de entender ou desprezar as
relagbes entre o conhecimento, 0 pensamento e a crianga. Nas disputas entre
a énfase do papel de Filosofia relativa a producdo e/ou transmissdo de
conhecimentos, ou o desenvolvimento do pensamento, ndo se considera a

especificidade dos individuos envolvidos diretamente neste processo como



106

objetos ou objetivos deste tipo de proposta. Na leitura do eixo Educacgéo pela
Filosofia nas Diretrizes Curriculares da SME, bem como da proposta existente
no Programa de Lipman, possibilitou perceber e discutir como a transigdo da
definigdo de um objeto de uma proposta — a crianga como produtor de seus
conhecimentos e reflexdes sobre ele; para um objetivo deste mesmo tipo de
proposta — um cidad&o articulado a uma sociedade democratica construida e
mantida por ele; revela-se como o natural desenvolvimento de seus ideais. A
diferenca entre eles remete-se ao dominio temporal, admitindo-se a idéia de
progresso linear. Paradoxalmente, ndo se pondera o tempo especifico destas
criancas e cidadaos. Ndo se nota de maneira relevante como o mundo da
crianga encara o conhecimento e o pensamento na instituicdo escolar*®. Nem
tampouco como o mundo da crianga se relaciona com a instituicdo escolar e
como a prépria instituicdo escolar se relaciona com este mundo. A impresséo
que se tem designa a instituicdo escolar como espaco, a infancia como tempo,
e 0 conhecimento mais 0 pensamento como a substancia ou a matéria para a
formagdo de cidadaos. Nesta relacdo de espago, tempo e substancia, os
elementos constituintes parecem dotados de uma neutralidade privilegiada na
construgdo de uma cidadania consciente e atuante, revelando-se uma tenséao

quase que antagoénica.

Neste contexto, numa proposicdo de inclusdo de Filosofia no ensino
fundamental precisa-se abordar e ampliar as compreensdes acerca da infancia
em sua especificidade e suas relagées com a instituicdo escolar. Nao se deve
continuar argumentando sobre as possibilidades e limites de uma Filosofia no
ensino fundamental sem questionar a visdo de infancia que se percebe nestes
tempos e espacgos escolares. Da mesma maneira que prosseguir este tipo de
proposta sem investigar e discutir a natureza especifica da instituicdo escolar,
conformar-se-ia com o desprezo de um ponto de suma importancia no
processo de inclusdo de Filosofia no curriculo. Nao se trata de definir de uma
vez por todas o conceito de infancia, mas de analisar como seus sentidos e
significados imprimem relagbes sobre os modos de se pensar a presencga de

uma Filosofia no curriculo escolar do Ensino Fundamental. Enfocar os sentidos

* Entende-se 0 espaco escolar como institucional por se orientar pelas concepcdes de Foucault neste
tema. Assim, compreende-se tal terreno como um aparelho social disciplinador e formador de docilidade
e obediéncia.
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e significados para a infancia ndo se resume em buscar tematicas que possam
despertar interesses. Visa-se principalmente as formas de constituicao desses
sentidos e significados na construgao das relagdes da crianga com o mundo.
Assim, pode-se entender por mundo da crianga, um campo de significagdes
auténticas e diversas em constante relagdo com aquilo que se pode chamar de

mundo adulto ou realidade social e cultural, a ser percebido e debatido.

Tais observagdes auxiliam a ilustrar entdo que, quando se busca
estabelecer intercambios curriculares entre Filosofia e Ensino Fundamental,
cria-se um terreno tanto para se pensar uma infancia, como para uma infancia
pensar. Contudo, a critica das propostas presentes em propostas de incluséo
de Filosofia no curriculo, como o eixo curricular das Diretrizes da SME e o
Programa de Lipman, possibilita-se perceber o modo que se refere somente a
delimitagdo de um campo para uma infancia pensar, ignorando a pertinéncia de
pensar a infancia neste terreno. O principal foco nas proposicoes pesquisadas
neste trabalho remete ao estabelecimento de um espaco para a infancia
pensar, sem considerar quem pensa, mas como este ser deve pensar35. Uma
conformagdo do mundo da crianga como um estagio preparatério do mundo
adulto, a margem das relagdes do mundo da crianca e seu pensar. Neste
equivoco revela-se a pouca importancia que se confere a infancia em sua
especificidade ao mesmo tempo em que, concede-se uma relevancia
significativa a este periodo como uma etapa indispensavel ao estimulo
adequado para um desenvolvimento e elaboragdo da capacidade de pensar.
Percebe-se que a infancia representa, nestes casos, como uma possibilidade,
uma esperanga, uma crenga no futuro. No entanto, remete-se a um futuro

determinado, previsto e esperado pelo mundo adulto que define que tipo de

% Pode-se notar esta tendéncia prescritiva sobre o espaco aberto paraainfancia e a Filosofia no curriculo
escolar, com maior ou menor énfase nas trés versdes das Diretrizes da SME e em alguns pressupostos
fundamentais do Programa de Lipman. Observa-se estaindicacdo de como ainfancia deve pensar em
trechos como estes: “A Filosofia é essencial a educagdo para a cidadania, uma vez que possibilitao
trabalho com a consisténcia do pensar, falar e agir, do raciocinio, da argumentacdo |6gica e datomada de
consciéncia sobre o proprio pensar e o proprio agir’ (SME-CURITIBA, 2000, p. 40-41); “E necessrio
propiciar a criangas, jovens e adultos a experiéncia do didogo filosofico e do exercicio do pensar
sistematicamente, que é proprio da Filosofia’ (SME-CURITIBA, 2004, p. 66); “ O processo educativo
deve levar os estudantes a construgdo do pensamento complexo que se desenvolve por meio de préticas
didéticas que associam agdo ereflexao” (SME-CURITIBA, 2006, val |, p. 42); “(...) aimplantacéo em
aunos das habilidades cognitivas de ordem superior tera como resultado nestes alunos o pensamento de
ordem superior” (LIPMAN, 1999, p. 38).
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estimulo e modos de pensar sdo adequados numa sociedade considerada por
ele como melhor. O que mostra ser diferente de uma crenca no novo que a

idéia de infancia carrega em seu interior.

A emergéncia do novo, daqueles que chegaram a pouco num mundo,

que para eles torna-se velho:

’Os pais humanos, contudo, ndo apenas trouxeram seus filhos a vida mediante
a concepgao e o0 nascimento, mas simultaneamente os introduziram em um
mundo. Eles assumem na educacdo a responsabilidade, ao mesmo tempo,
pela vida e desenvolvimento da crianca pela continuidade do mundo. Essas
duas responsabilidades de modo algum n&o coincidem; com efeito podem
entrar em mutuo conflito. A responsabilidade pelo desenvolvimento da crianca
vai contra 0 mundo: a crianga requer cuidado e protecdo especiais para que
nada de destrutivo lhe aconteca por parte do mundo. Porém também o mundo
necessita de protecdo, para que néo seja derrubado e destruido pelo assédio
do novo que irrompe sobre ele a cada nova geragao” (ARENDT, 2005, p. 235).

Neste duplo protecionismo reside o determinismo sobre o pensar
presente nas propostas discutidas neste trabalho. Cuida-se do pensar das
criangas para que ele seja privilegiado com as melhores formas de
desenvolvimento e elaboracio, pois ele constitui a matéria de um projeto de
sociedade mais justa e democratica. Entende-se assim, que o mundo nao as
oferece naturalmente, que existem condicbes adversas para este processo de
constituicdo de um pensar. Defendem-se os ideais de democracia e justiga,
nao somente como maneiras de empreender uma transformacao social, mas
também como simbolos de conflitos sociais ao longo da histéria, uma vez que
nao interessam concepgdes de democracia e justica que possam relegar ao

esquecimento tais lutas.

Percebe-se que esta emergéncia do novo nao constitui novidade. Neste
tipo de proposicdo de inclusdo curricular de Filosofia, o perigo do novo
substitui-se pela atencéo e cuidado com o pensar, pela adequag¢do do novo ao
velho, aproveitando as potencialidades do recente na elaboracdo e
manutengédo do antigo. O argumento que se camufla nesta troca remete as
condi¢gdes de melhor desenvolvimento do pensar: uma figura de autonomia e

liberdade de pensamento colada sobre objetivos pré-determinados. Nao se
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considera a possibilidade de se pensar de modo autenticamente®® novo,

autébnomo e livre. Assim alerta Arendt:

Pertence a propria natureza da condicdo humana o fato de que cada geracéo
se transforma em um mundo antigo, de tal modo que preparar uma nova
geracao para um mundo novo s6 pode significar o desejo de arrancar das
maos dos recém-chegados sua propria oportunidade face ao novo (IDEM, p.
226).

Propor uma Filosofia no curriculo escolar de modo efetivo representa
entdo, como uma aposta no novo, como um jogo de que n&o se sabe o
resultado. Neste sentido, Filosofia e infancia convergem com a idéia de
possibilidade. Dai o enriquecimento de ambas nos intercambios curriculares:
na abertura de campos de experiéncia do novo com o novo e com o velho. O
novo localiza-se na crianga, nos seus modos de pensar o mundo da cultura e
da sociedade ja existentes — o velho — e 0s que ira produzir — o novo. A
Educacao refere-se entdo a este terreno de interlocucao e afirmacido do novo
com o velho em vias de renovacdo. Neste sentido, as aspiragbes sociais
acerca da Educacdo impressas no curriculo escolar ndo remetem a uma

situacao desejada, mas a uma nova situacio.

Ao tratar de uma inclusdo curricular privilegiada pelo inaugural — seja
nas relagdes entre infancia e Filosofia, Filosofia e curriculo, mais curriculo e
infancia — ndo se pode renegar o terreno em se penetra, acentuado pela
tradicdo. Ressalta Goodson ao se referir ao processo de “invencdo de

tradicao”:

(...) a elaboragao de curriculo pode ser considerada um processo pelo qual se
inventa tradicdo. Com efeito, esta linguagem é com frequéncia empregada
quando as ‘disciplinas tradicionais’ ou matérias tradicionais’ sdo justapostas,
contra alguma inovacgéo recente sobre temas integrados ou centralizados na
crianga. A questdo, no entanto, € que o curriculo € exemplo perfeito de
invengao de tradicdo. Nao é porém, como acontece com toda tradi¢cdo, algo
pronto de uma vez por todas; é antes, algo a ser defendido onde, com o tempo,
as mistificagdes tendem a se construir e reconstruir (GOODSON, 2002, p. 27).

% Recorre-se ao termo “ autenticamente” para distinguir aidéiade novo, reivindicada danogéo corrente
nas propostas de inclusdo de Filosofia estudadas neste trabal ho, pois seus argumentos iniciais remetem a
introducdo da Filosofia como umainovagéo, ndo somente em relagéo ao curriculo, mas principa mente a
crianga. Considera-se que o universo da crianga na escola tera uma novidade — a Filosofia. N&o se
pondera como aforma que impde esta novidade esta impregnada pelo velho.
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A medida que se alterna no processo a construcdo e reconstrucédo da
tradicdo, no caso, de uma Filosofia no curriculo escolar, necessita-se
confrontar os sentidos e significados relativos a infancia e o mundo, estar
constantemente atento a emergéncia do novo, em perene situagdo de
estabelecimento e mudanca. Tem-se necessidade desta atitude de alerta no
embate entre as formas de mitificacbes da tradicao e de sua invengao. Tem-se
assim, uma imagem de tradicado mais fragil do que soélida, mais recente do que
antiga, mais infantii do que adulta, mais cultural do que social. Dai a
possibilidade de tratar de um mundo cultural da crianga ao ponderar sua a

especificidade da infancia relativa ao curriculo e a que Filosofia.

3.2.1 Algumas concepgoes (a titulo de sugestdes) para se pensar a construgao

de um projeto de incluséo de Filosofia no ensino fundamental

Pensa-se algumas concepgbes para se discutir, analisar e tentar
construir um projeto de inclusdo de Filosofia no curriculo do ensino
fundamental como uma sugestao de um ponto de partida para tais reflexdes.
Nao se trata de um modelo ou de uma proposta de modelo, visto que, como se
pode observar ao longo desta investigacado, que ndo ha modelo ou modelos a
seguir. O que a leitura e andlise das Diretrizes Curriculares da SME, seu
processo de constituicdo e os referenciais tedrico-metoldgicos do Programa de
Lipman suscitou remete-se a algumas questbes e problemas que podem
constituir um inicio de debates e reflexdes para este tipo de experiéncia. O que
se reforca é a necessidade e extrema pertinéncia de tentativas, de experiéncias
curriculares de introducéo de Filosofia no ensino fundamental. O conhecimento
e reconhecimento de experiéncias bem ou mal sucedidas podem servir de
intercambio de concepgdes e nogdes tedricas e metodoldgicas para este tipo
de experiéncia curricular. Com o cuidado sempre presente acerca da nao
formatagdo de modelos e que cada experiéncia tem seu contexto e criticas
pertinentes. Avalia-se que uma postura de alerta critico somada a de
permanente desejo de construcdo de uma Filosofia emergente para uma

infancia sempre nova constitui uma origem consistente para a elaboragao de
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mais um projeto de incluséo curricular de Filosofia no ensino fundamental. O
que nao significa dizer que existira apenas um projeto para uma escola. Isto
significa afirmar que a cada ano letivo um novo desafio se instaura com a
necessidade de um novo projeto de inclusao curricular de Filosofia, pois mais
uma Filosofia se delineara com mais uma infancia que se renovara. Um desafio
constante a Filosofia e ao curriculo escolar em permanente dialogo entre si e
entre os atores do processo educacional. Desta maneira, pensar numa
introducéao curricular de Filosofia a nivel de rede municipal de ensino, como os
documentos analisados nesta pesquisa, refere-se a uma perspectiva de
curriculo, Filosofia e infancia sempre aberta e em permanente construcao.

Trata-se inicialmente da concepgao de infancia por observar ai o ponto
de partida para este debate. Deve-se pensar e examinar primeiro qual a
definicdo que indica este momento da condigdo humana para entdo, poder
atentar qual Filosofia estaria em consonancia com esta fase e a escola. Em
seguida, qual método harmoniza-se com esta Filosofia, fase e escola; por fim,
qual ensino e aprendizagem com este método, Filosofia, fase e escola. Diante
disso, busca-se afirmar concepgdes que se direcionam ao aspecto curricular da
educacao escolar em nivel fundamental. Entende-se que a Educagéo indica um
processo mais amplo, mas, nesta pesquisa, trabalha-se somente com esta
esfera: a inclusdo de uma Filosofia no curriculo escolar.

Para pensar em alguns aspectos da concepcdo de infancia num
projeto de inclusdo de Filosofia na escola, buscam-se referéncias nos escritos
de Walter Benjamin sobre o tema. Diferente do restante de sua obra, marcada
pelo pessimismo diante da historia, os textos sobre a cultura da crianga
demonstram uma iluminada crenga no futuro. Seus apontamentos interessam
na medida em que visionam a infancia em seu aspecto cultural, ndo em
comparagao ao arcaboucgo cultural adulto, mas como uma estrutura cultural
prépria e auténtica.

O autor afirma a especificidade da vida infantil, explicitando que néo se
trata de uma representacdo em miniatura do cosmos do adulto. Ao contrario,
que a crianga constréi seu proprio universo, sendo capaz de incluir lances de
pureza e ingenuidade, sem eliminar a agressividade, resisténcia, perversidade,
humor, vontade de dominio e mando. Neste sentido, Benjamin denota

influéncia do pensamento de Freud e Marx, ao ampliar a visdo corrente de
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“‘bom menino”. A crianga ndo se situa solitaria e soberana num mundo a parte,
pois seu comportamento global demonstra-se em fungédo da luta de classes,
localizando-se as raizes de todas as suas atitudes nos contextos coletivos,
histérico-culturais. Sua constituicdo de significados entéo, para as relagdes de
convivio com a realidade, reproduz muito do que a crianga experimenta na vida
diaria. No entanto, o conteudo a ser reproduzido situa-se na vida da crianca e
nado na do adulto como habitualmente se considera. Assim, a crianca produz
sua cultura e ndo somente reproduz outra forma de cultura, ou um simulacro da
cultura do mundo adulto.

Benjamin adentra a cultura infantil analisando a histéria cultural dos
brinquedos, dos livros sobre a aprendizagem do ler e escrever e dos contos de
fadas, apontando como o adulto se coloca em relagcédo ao mundo da crianga.
De um lado, adultos que impdem artefatos expressando uma nostalgia
sentimental e falta de dialogo. De outro, objetos e formas de relagdo que dao
margem para a crianga desenvolver sua fantasia, sem o controle ou a
necessidade da reproducdo de outros tempos. Ao registrar nestes escritos a
memoéria de sua infancia, o autor recupera o0 mundo da cultura de seus pais, ao
mesmo tempo que, de certa forma, resgata a maneira de ver da crianga, a
sensibilidade e os valores dela.

Interessa também nos escritos de Benjamin sobre a infancia para uma
proposta de Filosofia no ensino fundamental, a perspectiva politica de uma
pedagogia escolar. Assim como nao se pode cindir Filosofia e politica desde
sua origem histérica, ndo se pode separa-las na pratica pedagogica, visto que
Educacado e politica estdo intimamente ligadas em sua existéncia. Em Uma
Pedagogia Comunista (1929), o autor ressalta a crenga no futuro implicita em
cada concepgao pedagodgica de classes sociais: “A burguesia vé sua prole
enquanto herdeiros; mas aos deserdados enquanto apoio, vingadores ou
libertadores” (BENJAMIN, 1984, p. 89). Nas versdes analisadas do eixo
curricular Educacéo pela Filosofia, esta tensdo entre manutencdo e ruptura
atenuam-se na definicdo de individuos criticos e atuantes na sociedade. Da
mesma forma que, atenuam-se tais expectativas no interior da instituicao
escolar, reforcando-se a manutencao dos status sociais de cada classe. Pois a
escola pensada como libertadora, segundo Bourdieu, torna-se conservadora ao

tratar igualmente, através de seus conteudos e métodos as criangas que séo
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culturalmente diferentes. Assim, importa examinar que aspectos politicos estédo
por traz de uma concepc¢ao de infancia no interior de uma classe social e suas
possibilidades na dimenséo filosoéfica.

Esta visao dialética do infante interessa como ponto de partida para se
projetar uma inclusdo de Filosofia no curriculo escolar. Além de ser um simbolo
do novo, da possibilidade e da ruptura e/ou continuidade, a crianga precisa ser
apreciada como um ser humano situado historicamente numa fase de sua vida.
Aproximar-se do olhar infantil € procurar perceber o mundo sensorial especifico

de suas atividades:

Canteiro de obras. Meditar com pedantismo sobre a producdo de objetos —
cartazes ilustrados, brinquedos ou livros — que devem servir as criancas €&
estupido. Desde o Illuminismo isto constitui uma das mais rancosas
especulagdes dos pedagogos. A sua obsessdo pela psicologia impede-os de
perceber que a terra esta repleta dos mais incomparaveis objetos da atengéo e
da acdo das criancas. Dos mais especificos. E que as criangcas sdo
especialmente inclinadas a buscarem todo o local de trabalho onde a atuagéo
sobre as coisas se dé de maneira visivel. Elas sentem-se irresistivelmente
atraidas pelos destrogos que surgem da construgéo, do trabalho no jardim ou
em casa, da atividade do alfaiate ou do marceneiro. Nestes restos que sobram
elas reconhecem o rosto que o mundo das coisas volta exatamente para elas,
e sO para elas. Nestes restos elas estdo menos empenhadas em imitar as
obras dos adultos do que estabelecer entre os mais diferentes materiais,
através daquilo que criam em suas brincadeiras, uma nova e incoerente
relagcdo. Com isso as criangas formam seu proprio mundo de coisas, mundo
pequeno inserido em um maior. Dever-se-ia ter sempre em mente as normas
desse pequeno mundo quando se deseja criar premeditadamente para as
criangas e nao se prefere deixar que a propria atividade — com os seus
requisitos e instrumentos — encontre por si mesma o caminho até elas (IDEM,
p. 77-78).

Neste fragmento, o autor, a0 mesmo tempo que aponta caracteristicas
da cultura da crianga, explicita as condicbes de incursdo neste contexto
cultural. Uma Filosofia que se destine as criangas e escolas necessita definir-se
dentro desse mundo, sem romantiza-lo com fundamentos pueris, nem
sobrecarrega-lo com atribuigdes para a constituigdo de adultos democréticos,
mas uma Filosofia que se permita enquanto crianga aberta ao novo.

Uma Filosofia consoante a uma cultura da crianga necessita ressaltar
suas caracteristicas comuns a infancia: curiosidade, constituicdo autbnoma de
sentidos, imaginacado e racionalidade. A curiosidade se expressa pela forma
que tanto o infante quanto Filosofia observam o mundo — como um mundo de

possibilidades, interrogagbes, enigmas prestes a serem desvendados.
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Contudo, para um ou outro, esse reino de enigmas pode ser decifrado em
diversas direcoes, constituindo sempre e mais uma vez novamente um novo
mapa de procura ao tesouro. Assim, uma Filosofia precisa estabelecer-se no
curriculo escolar nas séries iniciais da Educacao escolar como prazerosamente
curiosa.

Pensa-se que a crianga constréi seus significados para suas relagdes
com a realidade a margem do mundo dos adultos, ao mesmo tempo em que,
sobre ele; por isso pode-se afirmar que ela os constréi de forma auténoma.
Analogamente, uma Filosofia dirigida a escola para esta fase carece estar a
margem da autoridade dos conhecimentos filosoficos académicos como
conteudo de seu ensino. Necessita-se admitir a auséncia de estatuto definido
para assumir uma identidade sempre nova, em constante devir na constituicdo
de sentidos para as relagbes com a realidade. Entende-se entdo, que a
construcdo do conhecimento atravessa a instabilidade do real aceitando suas
descontinuidades e rupturas. A possibilidade de comecar de novo esse
processo assegura ndao o reconhecimento de suas partes, mas o desejo de
vivé-lo novamente, de outro modo.

A imaginagao e a racionalidade compdem os principais elementos que
relacionam criangas e Filosofia num projeto curricular. Antes de tudo, é preciso
considerar estes aspectos como complementares entre si e ndo como
oposicdo. Deve-se questionar os critérios que tracam uma fronteira
impenetravel entre a fantasia e a realidade ou entre a paixao e a razdo. Assim,
comumente considera-se a imaginagdo e a fantasia convergentes no irreal,
aquilo que carece de valor pratico e racionalidade, ndo se ajustando a
realidade. Ao contrario, admitindo-se que a base da atividade criadora reside
na imaginagao, tudo o que foi criado pelo homem e nos cerca é fruto da criagéo
e imaginacao; logo a realidade e sua racionalidade estao intimamente ligadas
umas as outras. Neste sentido, a imaginagdo e a racionalidade de uma
Filosofia na escola precisam aliar-se aos processos imaginativos e racionais da
crianga. Esta via de mao dupla precisa constituir uma concepgédo metodoldgica
que afirme tanto uma identidade filoso6fica, quanto uma identificagao infantil.

Um método que harmonize Filosofia, infancia e escola, reclama uma
constituicdo sensivel as mudancas e necessidades de cada realidade

curricular. No debate sobre uma concepc¢cédo de método acerca do ensino de
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Filosofia existem posigbes diversas, para alguns ele precisa estar modelado e
pronto para que se assegurem condigdes tedrico-metodoldgicas de objetivagéo
de uma Filosofia em sala de aula, como foi o Programa de Lipman. Para
outros, ndo ha possibilidade de se pensar num método, pois este implica
planejamento, e uma Filosofia escolar € essencialmente aberta, o que implica
uma auséncia do que se planejar, logo ndo ha método. Neste conflito, interessa
considerar que se necessita pensar sim em possibilidades de desenvolver
condicbes metodoldgicas para o trabalho pedagogico com Filosofia. Entretanto,
esta concepcao de método precisa suportar uma Filosofia sempre em aberto e
em devir.

Pode-se apontar uma concep¢ao de método para Filosofia nas escolas e
com criangas, que privilegie a curiosidade, a constituicdo autbnoma de
sentidos, a imaginagao e a racionalidade, através do dialogo investigativo em
sala de aula, da construgao cultural de conceitos e do exercicio ludico. O ponto
de partida e o de chegada de cada investigacdo em sala de aula coincide com
uma produgao cultural de conceitos. Um campo dialégico de impressdes sobre
as relagcdes de convivio da crianga com a realidade, considerando
fundamentalmente sua especificidade cultural.

Neste espaco, o que se compreende por construgdo cultural dos
conceitos ajusta-se a dimensdo formativa do método socratico, no qual o
acervo cultural da humanidade nao constitui a base de principios e valores para
se educar, mas a inesgotavel fonte para a investigacdo sobre as coisas

humanas:

O tema do dialogo socratico é a vontade de chegar com outros a uma
inteligéncia, que todos devem acatar, sobre assuntos que para todos encerra
um valor infinito: o dos valores supremos da vida. Para alcangar este resultado,
Sdcrates parte sempre daquilo que o interlocutor ou os homens de modo geral
aceitam. Esta aceitagcdo serve de ‘base’ ou hipdtese, apds o que se
desenvolvem as consequéncias que dela resultam , confrontando-as com
outros dados da nossa consciéncia, considerados fatos estabelecidos. Um fator
essencial deste progresso mental dialético é a descoberta das contradigbes em
que incorremos ao aceitar determinadas teses. Estas contradi¢des obrigam-nos
a analisar uma vez mais a exatiddo dos dados aceitos como verdadeiros, para
revé-los ou abandona-los, conforme os casos. O objetivo em vista é reduzir a
um valor geral e supremo os varios fendbmenos do valor. (...) Nenhum dos
didlogos socraticos de Platdo chega a definir realmente o conceito moral que
nele se investiga; mais ainda, existiu por muito tempo a opini&do geral de que
nenhum destes dialogos chega realmente a um resultado. Mas ha de fato um
resultado, que é visivel quando se comparam varios dialogos e os respectivos
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desenvolvimentos, de modo a ficar-se em condigbes de captar o que encerram
de tipico. Todas estas tentativas para ‘delimitar’ a esséncia de uma dada
virtude desembocam, por ultimo, na consciéncia de que tal esséncia tem
necessariamente de consistir num saber, num conhecimento (JAEGER, 1995,
p.562-564).

Na Grécia vivida por Socrates, o conceito de virtude importava na
medida em que a sociedade democratica estabelecia-se na busca do bem viver
coletivamente. Assim como o valor de uma definicdo encontrava-se em
persuadir os interlocutores em cada dialogo, de tal modo que eram
considerados disputas. Os conceitos que importam em cada escola dependem
da realidade social, politica e cultural das comunidades que a formam, sendo
indispensavel considerar a diversidade de posicoes e definigbes. O
fundamental a ser extraido deste método reflete a constante luta entre saber e
nao-saber no processo de construcdo do conhecimento.

A presenga da contradicdo como elemento fundamental para a
constituicdo de sentidos pode ser considerado agressivo para o mundo cultural
infantil. No entanto, quando se encontra o carater ludico das contradi¢des,
reforca-se o prazer da descoberta, do novo dentro do mesmo, das
possibilidades da busca do ausente-evidente. Deste modo, imaginacéo e razao
competem para a descoberta e compreensao das contradigbes do que se julga
conhecer, esclarecendo suas pertinéncias no processo de construcao cultural
dos conceitos.

Afirma-se que ndo basta desejar ensinar para existir um ensino, da
mesma forma que, ndo é suficiente somente o desejo de aprender para a
aprendizagem, ainda que este desejo se sobreponha ao primeiro. Neste tipo
de proposta de inclusdo de Filosofia no curriculo, professores e alunos
necessitam aventurar-se na busca de sentidos e significados para suas
relagdes com a realidade.

Neste ponto, outro conceito de Benjamin — o de experiéncia — auxilia
para pensar em aspectos relevantes ao ensino e a aprendizagem em Filosofia
no ensino fundamental. Para esse autor, a experiéncia moderna carece de
sentido e de valor, na medida em que a divisdo social do trabalho expropria do
individuo a nogéo de totalidade, fragmentando as rela¢des entre o racional e o

sensivel, o uno e o multiplo, o humano e o divino. No artigo “Experiéncia”
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(1913), ele contrasta a figura do adulto e do jovem para apresentar a oposi¢cao

entre a experiéncia moderna e a experiéncia propriamente dita:

Na verdade, o absurdo e a brutalidade da vida é a uUnica coisa que
experimentaram. Por acaso eles nos encorajam alguma vez a realizar coisas
grandiosas, novas, futuras? Oh nao! Pois isto ndo se pode experimentar. Tudo
o que tem sentido, que é verdadeiro, bom, belo esta fundamentado sobre si
mesmo — 0 que a experiéncia tem a ver com isso tudo? E aqui esta o segredo:
a experiéncia se transformou no evangelho do filisteu porque ele jamais levanta
os olhos para as coisas grandes e plenas de sentido; a experiéncia se torna
para ele a mensagem da vulgaridade da vida (BENJAMIN, 1984, p. 23-24).

A figura da crianga simboliza a possibilidade de resgate da nogao de
experiéncia ampliada, tradicional, impregnada de imaginacdo e magia,
fortalecendo as formas de produzir o conhecimento. Uma forte marca na
definicdo de experiéncia de Benjamin remete a compreensédo da repeti¢cao
como seu carater fundamental. A repeticdo presente na experiéncia moderna
resulta em alienagdo e enfado. De modo oposto, a repeticdo existente na
experiéncia reivindicada pelo autor objetiva a possibilidade de viver novamente,
a faculdade de combinar o antigo com o novo, o prazer do “mais uma vez’.
Portanto, o ponto de partida para essa aventura educativa fixa-se na

experiéncia filosofica®’, focalizando a repeticdo e que abarca o pensar critico,

rigoroso e abrangente; as atividades dialdgica e investigativa; e a materialidade
ludica através do prazer dos sentidos. Assim, busca-se recuperar “a
imaginacdo como mediadora entre a experiéncia sensivel e o intelecto
possivel” (JOBIM, 1994, p. 146).

Neste sentido, o papel do professor assemelha-se a um “socrates
infante” — observador, acessivel, questionador, modesto em relagdo ao
conhecer. O desafio encontra-se em possibilitar valorizagdes genuinamente
dialéticas das inclinacbes infantis a servico da construgdo autbnoma do
conhecimento. Importa situar a crianga em seu proprio microcosmo, de modo
que ela possa tracar suas relagdes de convivéncia com a realidade, sem deixar

de vislumbrar as formas constitutivas do macrocosmo: “Em tudo isso a crianca

3" Muitos trabal hos sobre 0 ensino de filosofia, inclusive aterceira versdo do eixo curricular Educacéo
pela Filosofia da SME-Curitiba, que possui avangos considerévei s nesta tematica, consideram o pensar
filosofico como ponto de partida para a concepgdo de ensino e aprendizagem de Filosofia no ambiente
escolar do ensino fundamental. Acredita-se que a nogéo de experiéncia fil osofica amplia esta concepgéo
a0 admitir o valor do sensivel, imaginério e coletivo na congtitui¢do de sentidos para a convivénciacom a
realidade.
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jamais é colocada perante o objeto de aprendizagem, mas sobre ele: como se,
por exemplo na aula de zoologia, ela ndo fosse levada perante o cavalo, mas
sim montada sobre ele” (BENJAMIN, 1984, p. 112). Uma vez que a crianga nao
se situa perante a realidade, mas nela, onde o mundo n&do se apresenta como
uma tela para assistir seu acervo cultural, e sim um palco cheio, colorido,
prestes a ser explorado, re-colorido e remontado. Assim, o cerne das relagcdes
de ensino e aprendizagem de Filosofia na escola enfatiza os processos
reflexivos, dialdgicos, investigativos, imaginativos e racionais de todos os
atores envolvidos na construgao do conhecimento.

O que se procurou mostrar ndo compde uma proposta fechada, um
modelo, somente alguns elementos que podem servir de ponto de partida para
debates sobre a inclusdo de uma Filosofia no ensino fundamental. Ha que se
estruturar melhor as concepgbdes de infancia, Filosofia, método, ensino e
aprendizagem, buscar referenciais tedricos e experiéncias objetivas de ensino
de Filosofia e educacao filosdéfica, para que ambas as definigdes convirjam num

so6 fim: Educacéo.
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CONSIDERACOES FINAIS

O intuito inicial deste trabalho vislumbrava a pertinéncia do estudo das
relacbes entre Filosofia e ensino fundamental no interior de um processo de
elaboragao do curriculo escolar. Na medida em que se avangava nas leituras e
pesquisas, percebia-se que o trabalho das questbes relacionadas a Filosofia,
seu método e ensino relegavam a segundo plano a compreensao dos sujeitos
da aprendizagem. O problema nao se referia as formas de certificagcédo das
possibilidades de aprendizagem, nem a adequacdo didatica da linguagem
filosofica. A lacuna que se abria remetia-se a auséncia de uma compreensao
sobre a infancia no seio das relagdes entre Filosofia € Ensino Fundamental nos
processos de elaboragéo do curriculo escolar. Nao parecia coerente prosseguir
um debate sobre formas de proporcionar dialogos filoséficos acerca da
realidade que cerca a crianca, se nao se empreende um esforgo constitutivo de
conhecimento da especificidade da crianga e sua realidade. Em outras
palavras, necessitava-se procurar indicios deste tratamento nos processos de
construcdo curricular para buscar expressfes para as possibilidades de
relagcdes entre Filosofia e ensino fundamental. Se esta relacao ja se estabelecia
na sociedade a margem das especulagdes académicas, entdo se admitia a
caréncia de uma leitura critica e rigorosa sobre os elementos estruturais
presentes nela — a saber, Filosofia, curriculo e infancia. O que se percebeu
expde o modo como persistem lacunas no discurso curricular ao se tratar
somente da necessidade do filosofar e ndo de quem filosofaria.

A idéia de que a capacidade de espantar-se com o0 mundo € inerente
tanto para criangas, como para fildsofos; parece suficiente como argumento e
fundamento das propostas de introducdo de Filosofia no curriculo do Ensino
Fundamental. Desse ponto em diante, pode-se observar que as propostas
confrontadas neste trabalho detiveram-se apenas em cuidar de uma breve
delimitagdo da nogao de Filosofia, ignorando a compreensao de infancia como
importante neste tipo de projeto de inclusdo no curriculo. Para o programa de
Lipman e para a primeira versao do eixo curricular Educagao pela Filosofia das
Diretrizes da SME, a Filosofia remete-se a uma possibilidade de atender a

inquietagcdo humana e a sua dimensao reflexiva. Para a segunda versao das
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Diretrizes, a Filosofia se volta para as questdes humanas e tem como aspecto
fundamental refletir sobre elas. Ja para a terceira versao, a Filosofia refere-se a
um estado de alerta e indagacdo constante sobre o mundo que cerca o
individuo. O que se depreende nas impressdes destas concepg¢des no curriculo
escolar atribui-se aos diferentes tipos de conflitos tedricos, culturais e politicos
inerentes a sua construgcido. Tais concep¢cdes ndo se estruturam como uma
tradicdo pronta e determinada, mas principalmente como uma tradicdo
inventada e reinventada pelos diversos olhares que constituem esse terreno de
conflitos. Pensa-se que nesta diversidade e por que nao multiplicidade, ainda
se oculte um enfrentamento da nocao de infancia. Pois ao definir uma Filosofia
ou outra, ndo se pondera que ser humano se inquieta, quem se volta as suas
préprias questdbes ou quem constantemente se indaga acerca do mundo.
Entdo, esta € uma Filosofia do mundo adulto importada para o mundo da
crianga ou uma Filosofia propria a esse mundo?

Nas diferentes propostas de inclusdo de Filosofia no curriculo nota-se
como para quem ele se dirige relaciona-se apenas a uma questao de objetivos.
Encara-se a infancia somente como uma etapa da formagdo humana e assim,
denota-se uma preocupacdo com os estimulos e conteudos adequados para a
futura cidadania de mini seres humanos. Ou seja, pensa numa forma de se
trabalhar com o pensamento das criangas de modo que elas realizem os
projetos de sociedade n&o realizados pelos que a educam. Entende-se 0 novo
inerente a condicao da infancia como um campo de possibilidades para a
realizagédo de transformacgdes sociais. O perigo esta em pensa-las a partir das
aspiragoes dos velhos (quem educa) e nao dos possiveis desejos dos novos
(quem é educado). Uma subtracéo da possibilidade do novo frente a sociedade
e a uma Filosofia emergente nova e/ou inovadora. O modo de pensar passa a
ser modelado e nao libertado. O programa de Filosofia para criangas
apresenta-se como um bom exemplo dessa atencdo aos objetivos da
Educacao. Ao elaborar sua proposta, Lipman visionava a perspectiva de se
preencher lacunas no processo educativo, pois percebia o sistema amarrado a
formas de se processar o conhecimento escolar que o distanciavam do aluno,
tornando o aprendido como algo alheio. Sua chave estava na Filosofia escolar
desde a mais tenra idade. Infelizmente, ndo basta a presenca de Filosofia

desde as séries iniciais da Educagao formal para que se corrijam diferentes
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disfungdes educacionais. No entanto, o autor foi extremante feliz ao lancar luz
sobre essa possibilidade no ensino fundamental — tornar o conhecimento
escolar mais atrativo através do tratamento filos6fico pode nédo ser a chave
para uma “educagdo pensada’, mas certamente reflete uma contribuicao
importante para as relagbes de ensino e aprendizagem em sala de aula.
Contudo, mostra-se como um contra-senso inaugurar espago curricular para
uma Filosofia através de um modelo tedrico fechado e rigido, como se observa
na divulgagcao, implantagdo e desenvolvimento do Programa de Filosofia para
criangas, uma vez que, a presenca de Filosofia na escola pressupde um campo
de abertura e flexibilidade no modo de encarar a constru¢gao do conhecimento.
Porém, a sociedade ja assimilou como legitima e valida uma proposi¢céo de
trabalho com a Filosofia no curriculo escolar de forma sistematica.

Desse modo, o programa de Lipman desempenhou e ainda desempenha
um papel inaugural neste processo, possui um valor fundante. Carece discutir
de forma aprofundada quais os motivos, apesar de toda critica ja incidente
sobre seu arcabougo tedrico e metodoldgico, que ainda levam muitas escolas a
implantarem e continuarem a desenvolver sua proposta. Comodidade, por
conta de sua forma modelar, parece ser uma justificativa demasiada simples.
Ha de se pensar nas possibilidades e limites de propostas com estruturas
tedrico-metodoldgicas organizadas e objetivas. Isto nao significa dizer que se
necessita montar um programa brasileiro de Filosofia para criangcas. Mas que
talvez seja pertinente planejar formas de se estruturar propostas de inclusao de
Filosofia no Ensino Fundamental, ainda que de modo experimental.

Neste sentido, a constituigdo do eixo curricular Educagao pela Filosofia
nas Diretrizes da SME expde como se adentra num terreno delicado do campo
educacional, quando se propde a inclusdo de uma area do conhecimento como
principio curricular sem considera-la na grade disciplinar, no interior de uma
organizacao disciplinar do curriculo. As diferentes versdes do eixo demonstram
como pode ser multiplo e amplo o leque de possibilidades ao tentar incluir a
Filosofia no curriculo, excluindo-a da grade curricular. A confusdo implicita
numa auséncia de definicao clara do que se pretende propor, como no caso da
primeira versado do eixo, no ano 2000, quando nao se torna possivel interpretar
um espacgo préprio na grade disciplinar ou uma estrutura dispersa em todo o

processo educativo. Ou entdo, uma proposi¢cao académica e formal, como a do
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ano 2004, que desconsidera o carater didatico de uma Filosofia na escola e a
dilui no campo epistemoldgico. Ou ainda, uma decisdo politico-administrativa,
como no caso da versao de 2006, que considera somente parcialmente os
debates e estudos de professores que buscam uma Filosofia no curriculo e
integrada a ele. Entretanto, este fator ndo demonstra a complexidade do
problema neste tipo de experiéncias institucionais. Os conflitos que
fundamentam a construcao dessa transformacao da compreensao do curriculo
apontam elementos que concernem a identidade da Filosofia na escola
fundamental, da propria Filosofia e da prépria escola fundamental.

A versao 2006 do eixo curricular Educacao pela Filosofia das Diretrizes
da SME reflete avancos do processo histérico de inclusdo da Filosofia no
Ensino Fundamental. Considera-se: que tipo de Filosofia pode-se pensar
propor para a escola fundamental; que dialogos quando se elaboram
filosoficamente sistematizam formas de investigagdo; que o conteudo para as
investigacbes em sala de aula encontra-se na realidade social e cultural dos
alunos e sua escola e que os papéis do professor e do aluno referem-se a
posturas intrigadas, modestas e dialdgicas. No entanto, pela auséncia de uma
visdo mais ampliada de Filosofia como disciplina, por parte da esfera politico-
administrativa da SME, que organiza e edita as Diretrizes Curriculares, a
proposta inicialmente inovadora néo se elabora em diregao as escolas. O ponto
fraco do texto final desse eixo remete-se ao fato de nao estimular experiéncias
objetivas de ensino e/ou aprendizagem de Filosofia. Ainda se pode observar
uma distancia consideravel entre o texto das Diretrizes e sua presenca no
curriculo escolar. Tanto pela falta de uma politica de formagdo continua
definida nesta area, quanto pela estrutura tedrico-metodolégica do texto da
proposi¢cdao da SME. Ao excluir a possibilidade de se tratar da Filosofia na
grade disciplinar ao longo do texto, na proposta das Diretrizes conserva-se uma
lacuna importante num projeto de Educacgao na dimensao filosdfica.

Neste sentido, faz-se necessario frisar — no contexto de um curriculo de
organizagao disciplinar, que uma Filosofia podera desempenhar uma fungéo
inter e/ou transdisciplinar se ela se estabelecer antes como uma disciplina. Um
projeto de inclusdo de Filosofia no ensino fundamental precisa encarar tais
faces curriculares. Também carece considerar as concepgbes de infancia,

Filosofia, método, ensino e aprendizagem no ambiente escolar. Somente uma
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visdo mais clara da infancia e sua cultura prépria, como principal material de
investigacao filoséfica em sala de aula, pode apontar aspectos que auxiliem na
discussédo de um projeto de Filosofia curricular. Importar impressdes didaticas
de Filosofia de outros niveis de escolarizagdo pode constituir-se numa
experiéncia desastrosa. A especificidade tanto do ensino e/ou aprendizagem
de Filosofia, quanto de cada nivel de escolarizacao precisa ser observada e
entrecruzada num projeto curricular. No entanto, os debates acerca de cada
um desses elementos interessam na medida em que, consideram tais
especificidades e denotam um processo de construgao cientifica e historica.

Uma Filosofia na sala de aula da escola fundamental abre um importante
terreno de possibilidades. Seu papel refere-se menos a iniciar a crianga na
compreensao da estrutura social, cultural e politica, quanto a aguardar na
maturidade. Mas fundamentalmente, na afirmagao de suas formas proprias de
constituicdo de sentidos, de relagbes de convivéncia com suas realidades e
culturas préprias. Cumpre certificar-se de sua atuagdo nos contextos coletivos
e histérico-sociais, ndo através de exemplos ou modelos do mundo adulto e
sim pelas possibilidades de compreensao autbnoma e singular. Na contribuicao
de uma Filosofia para a sala de aula, refletem-se a capacidade do dialogo
investigativo com criangas tornar-se um instrumento de vinculo entre o
pensamento, o prazer e o conhecimento. Pensar uma possibilidade de nao se
subtrair do novo (a crianga) a realizagdo de suas novidades pode significar a
transformagcdo do mundo num novo mundo, ndo planejado, ndo esperado,
apenas realizado. Assim, vislumbra-se um campo para o desenvolvimento do
processo de constru¢cao do conhecimento e para a infancia na escola de forma
mais autbnoma. Compreender a infancia e seu mundo cultural no ensino
fundamental impde-se como um ponto essencial para buscar elementos
constituintes para concepgbes de Filosofia, método e ensino e/ou
aprendizagem num projeto de introducdo de Filosofia no curriculo do ensino
fundamental.

A compreensao do processo de inclusdo de uma Filosofia no curriculo
do ensino fundamental requer um debate mais amplo sobre os varios aspectos
desta questao; debate amplo no sentido de maior nimero de pesquisadores
elou professores interessados nas perspectivas tedricas deste tipo de projeto,

bem como nas tentativas empiricas ja realizadas, em realizagdo ou com
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intengdes de realizagdo, amplo também no sentido de rigoroso e abrangente
acerca dos elementos tedricos, culturais e politicos que implicam neste tipo de
transformagéao curricular. Pois um projeto de inclusdo de Filosofia no curriculo
da escola fundamental supbe uma transformacgao substancial na estrutura da

organizacao do conhecimento escolar.



125

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ARENDT, Hannah. Entre o Passado e o Futuro. Trad. Mauro W. Barbosa.
Sao Paulo: Perspectiva, 2005.

BENJAMIN, Walter. Reflexdes: A Crianca, o Brinquedo e a Educacdo. Trad.

Marcus Vinicius Mazzari. Sdo Paulo: Summus, 1984.

. Magia e Técnica, Arte e Politica. Trad. Sérgio Paulo Rouanet. Sdo

Paulo: Brasiliense, 1994.

. Rua de M&o Unica. Trad. Rubens Rodrigues Torres Filho e José

Carlos Martins Barbosa. Sdo Paulo: Brasiliense, 1987.

. Sociologia. Org. Flavio Kotle. Sdo Paulo: Atica, 1985.

BENJAMIN — OSBORNE, Andrew — Peter. A Filosofia de Walter Benjamin:
Destruicdo e Experiéncia. Trad. Maria Luiza X. de A. Borges. Rio de Janeiro:
Jorge Zahar Ed., 1997.

BOLLE, Willi. Fisiognomia da Metropole Moderna: Representacdo da
Histdria em Walter Benjamin. S&o Paulo: Editora Universidade de Sao Paulo,
1994,

BRZEZINSKI, Iria (org.) LDB Interpretada: Diversos olhares se

entrecruzam. — 3. ed. revista — Sdo Paulo: Cortez, 2000.

CUIABA, Secretaria Municipal de Educacdo. Escola Sara: Cuiaba nos Ciclos
de Formacédo — na Politica Educacional do Presente, a Garantia do Futuro
/ Elaboracao Diretoria de Ensino e Pesquisa. Cuiaba: Secretaria Municipal de
Educacao, 1999.



126

CURITIBA, Secretaria Municipal da Educacao. Diretrizes Curriculares: em

Discusséao. Curitiba: Secretaria Municipal de Educacao, 2000.

CURITIBA, Secretaria Municipal da Educagéo. Diretrizes Curriculares — O

Curriculo em Construcéo. Curitiba: Secretaria Municipal de Educagao, 2004.

CURITIBA, Secretaria Municipal da Educacao. Diretrizes Curriculares Para a
Educacdo Municipal em Curitiba. Curitiba: Secretaria Municipal de Educacgao,
2006.

DALLA ZEN, M. I. H. e XAVIER M. L. M. (org). Planejamento em Destaque:
Analises Menos Convencionais. Porto Alegre: Cadernos Educagao Basica 5,
2001.

DELEUZE, Gilles e GUATARRI, Felix. O que é Filosofia? Trad. Bento Prado
Jr. E Alberto Alonso Mufoz. Rio de Janeiro: 1992.

FOUCAULT, Michel. Vigiar e Punir — Histéria da Violéncia nas Prisdes.
Petropolis: Vozes, 1990.

GIACOMASSI, Rejane. Conhecimento e Aprendizagem Significativa em
Filosofia: Diadlogo e Investigacdo Filosdfica no Curriculo do Ensino
Fundamental. Monografia. Curitiba, 2004.

GOODSON, lvor F. Curriculo: Teoria e Histéria. Trad. Hamilton Francischetti.

Petropolis: Vozes, 1995.



127

HORN, Geraldo Balduino. Filosofia no Ensino Médio. In: KUENZER, Acacia.
Ensino Médio: Construindo uma proposta para os que vivem do trabalho. Sao
Paulo: Cortez, 2000.

Filosofia como Formacdo Humana, Reflexdo Critica e

Emancipacdo. In: Revista Libertagdo — Liberacion. Ano Ill, n® 3, 2002.

JAEGER, Werner. Paidéia, A Formacdo do Homem Grego. Trad. Artur M.

Parreira. — 32 ed. — Sao Paulo: Martins Fontes, 1995.

JOBIM E SOUZA, Solange. Infancia e Linguagem: Bakhtin, Vygotsky e

Benjamin. Campinas: Papirus, 1994.

KANT, Immanuel. Légica. Trad. do texto original estabelecido por Gottlib
Benjamin Jasche de Guido Antbnio de Almeida — Rio de Janeiro: Tempo
Brasileiro, 1992.

KOHAN, Walter Omar. Infancia. Entre Educacao e Filosofia. Belo Horizonte:
Auténtica, 2003.

.Filosofia para Criancas. Rio de Janeiro: DP&A, 2000.

e LEAL, Bernardina (org.). Filosofia para Criangas em Debate.
Petrépolis: Ed. Vozes, 1999.

LEFEBVRE, Henri. Logica Formal. Légica Dialética. Trad. Carlos Nelson

Coutinho. Rio de Janeiro: Civilizacao Brasileira, 1991.



128

LESSARD-HEBERT, Michelle; GOYETTE, Gabriel; BOUTIN, Gérald.
Investigacdo qualitativa: Fundamentos e Praticas. Trad. Maria jodo Reis.
Lisboa: Instituto Piaget, 2005.

LIPMAN, Matthew. O Pensar na Educacéo. Trad. Ann Mary Fighiera Perpétuo.
Petropolis: Vozes, 1995.

, SHARP, Ann Margaret e OSCANYAN, Frederick S. A Filosofia na
Sala de Aula. Trad. Ana Luiza Fernandes Falcone. Sao Paulo: Nova
Alexandria, 1994.

LORIERI, Marcos Anténio. Filosofia no Ensino Fundamental. Sdo Paulo:
Cortez, 2002.

LUDKE, Menga. Pesquisa em Educacdo: Abordagens Qualitativas. Sao
Paulo: EPU, 1986.

MARX — ENGELS, Karl — Friedrich. Obras Escolhidas, vol. |. Sdo Paulo: Alfa-

Omega, ?

MOREIRA, A. F. B. e SILVA T. T. (org). Curriculo, Cultura e Sociedade. Trad.
Maria Aparecida Baptista — 7. ed. — Sdo Paulo: Cortez, 2002.

NOGUEIRA, M. A. e CATANI, A. (org). Escritos de Educagéo. Petrépolis:
Vozes, 1998.

PIOVESAN, A. et al. (org). Filosofia e Ensino em Debate. ljui: Unijui, 2002.

RIBAS. M. A. C. et al. (org). Filosofia e Ensino: a Filosofia na Escola. ljui:
Unijui, 2005.



129

ROLLA, A.B.M. et al (org). Filosofia e Ensino: Possibilidades e Desafios.
ljui: Unijui, 2003.

SHARP, Ann Margaret e SPLITTER, Laurence J. Uma Nova Educacgédo: A
Comunidade de Investigacdo na Sala de Aula. Trad. de Laura Pinto Rebessi.

Sao Paulo: Nova Alexandria, 1999.

SEVERINO, Anténio Joaquim. Metodologia do Trabalho Cientifico — 22. ed.

rev. e ampl. de acordo com a ABNT — Sao Paulo: Cortez, 2002.

WILLIAMS, Raymond. Cultura e Sociedade: 1780-1975. S&do Paulo: Editora
Nacional, 1969.



130

Anexo |



DIRE TREAUS
CURRICULARES

136 DISCUSSAQ

Gestao
1997 - 2000



m DIRETRIZES CURRICULARES
Em Discussio
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sUd Tarna de agir no mundo,

A escola, na corsiugdo do desenvohimento sustenidval, &
um gar privileglodo para a reflexto sobfe as relogdes entre o6
sareg humanos & enfre estes & o ombienie. Coda
asicbelecimento de ensino deve esior alenfo oos problemas
socicambientais locdis, identificando-os e consiifuindo-cs temas
de estudo e de enfrenfaments, de forma gue toda cormunidade
escolar, ao tomnar declstes, possa levar em conta a melhonia da
qualidade de vida para todos,

3,2 EDUCAGAO PELA FLOSOFIA

Da preccupogto cam of rumae da vida na Terng converge
o pensaments de dvesss compos doe ciéncios paa o
nacessidode de uma famogio umano gue garanta a construgao
de uma socledode justo e responsdvel, pelo promocdo oo
quaiidode de vida de fodos 0s seres e do Plonetfo.

Nesso perspectiva, cabe & educacdo preparar sujeitos que
penserm ciiicameants as problemdticas locals e de mundo e atuem
responsovalimente na realidode socioornbiental, de forma a fraons-
formar os desequilibics am processos de ciogdo humana,

2 hormem & o dnico animal gue tfem o copacidade de
FaCoCingl & pensar sobre sua propna exsténcla, Vive num mundo de
simbolos & significodos, buscando constarfements respostas parg
s seus guestionamentcs. Essa tenfaliva da opreensdo do sentido da

vida constiful-se no ato do flosofar, gue & prépro do ser hurmano.
a2
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& Filoeofia no cumicuo escolar &€ uma possbiidode de
alender G inquistocto humana e 4 sua dimersio efledva,
trarsforrmmando a solo de aula em espaco de dialogo para o
saservolimenic do pensar Inteligente, orifico e criativo do aluno
soiore a5 guestides desafiodongs do sau fermpo,

Mo histdra da educocho broslera, o Flosofia ndo tem
ocupodo  lugar fundomental nos  propostas  cumculores.  Fol
considerada essencial openas nos curscs de preparacto feclogica,
Mo ensino médio, como dscipling, exercey papel importarta na
farmacac da conscidncia criica dos aunos. Todavia, Noo infegrou o
nicleo  cumiculer comum  proposto pela Lel n® 56F2/71.
Recerternente, o LDBENE a incld novamente no ensno médio,
come discipling cbrigatéda, o que confimo o sua iImportancia na
formagto do cidodbo.

Hoje, educadones buscam um novo olhor para a Filosofia,
compleandendo-a como uma necessidode de fodos. NGo mais
como um ensing voliodo & formacto de disclpulcs que defendam
urna cara corente floedficn, Mos gue audearn o5 seres humanos a
pensar @ fansformar o mundo, Mundo este marcodoc pelo
acelerada producdo de conhecimentos, pelo declinio de verdadss,
pela ciisa da racionalidads cientiica e pelo flocaso dos gronoes
ideclogios, onde o deservolvimento tecnologico se opresanta e
farmo infensa, e mulios ainda se enconfram o morgem desse
processo,

Educodores confemnpardnecs deflograrm a necessidade do
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Filceofia sair dos circulos fechados de filosofos, do pensomento
soiitério, para afingir a fotalidode dos pessoos.

A infroductio da Filcsofia no projeto educativo  do ensino
fundomenia no Brosil @ no Rede Municipal de Ersino de Cuitiba
fern se dodo principoimente pelo oplicogdo do progroma Filoeofio
para Crangas, criodo ne final da decada de 40, nes Estadas Unidos,
palo professor de lbgica Matthew Lipmor®,

Ele propde o filosofar na escola como meaio para afingir o
aprimoramento do pensamento reflexws e defende gue a sug
inchedo deve ocomer o mak cedo possivel No projeto educativo das
escokas. Para ele, a ahvidade da reflexdo promove o confionio com
o real, O fcsofar &, entdo, o processo de reflexdo rigorosa, profunda
& abrangents score o8 quesiies fundomentals gue o ser humano s
coloca na frajetdlo de sua exisiéncio, £ o busca Incessonie para a
construcdo de significados e a consfituico de sentide prépnio e
QuWCNOMo do pensamento,

Sobre o programa propostfo por Upman, Cunha (1999, B
213] afimna:

"o pincipal objetive pedogtgico do peogoma Flcsofia
para Crongad esha om  deservoheer  habiidodes de
pensamanto autccomativo, ds quals comsspondenorm olos
menhaEs propios 9o persar orialivo de  significoccs e
conoeifos, oo Densor diencitst ote Of afelts @ vaionss
que fundomantam cs ulpos emotivos, & do pensar cifico
Cue MErEUia O Conscilnsia do gue & vwalomdko, fenhe o
cikeics de  marpocblidode  kgicao, molivieodos pelo
Coiesfa”,

B

! pragerame shegau Eo Bresd am 1888 4 1em ablide sucesso s=iie 23 mducsdorss, smbars
ainda nko Eanha mafeceds a devide wlenglo do mess acadénsca [Cunhe, 1880}, O programes seid
posla #m 50 palese, com vereden adagiedes & cads reslidede,

36
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4.2.1 A Filkosofio nos escolas municipais de Curitioo

A Filosofio na Rede Municipal de Ensine de Cuifiba nosce a
partr do Interesse & da iniciative de algumas ascolas gue buscovam
aitemnativas pedogogicas que alevassen o quolidade de ensino &
awdilossem o aluno a pensar e g comviver melor. Enconfraram no
programa Flosoflo paa Chongas, diwigado pelo Centro Poro-
noensa de Flosofio, o possibiidode de atingr  astes objetivos &
snriguecer o cumculo,

Atendendo & solicitoce das escolos @ compresndendo a
recesdode de preporor o professor  pang desanvolver o trobaho
com a Filcsofio, o SME  vemn promovendo, desde 1797, 0
copacitacdo de professorss”, pelo Centro Parancerse de Fikasofio,
na época, Unico instiucdo com proposta fedico-metodolagica
voitada para a Filosofia no ensing fundamantal'?,

A parli da capacitogdo realzodo, muitas  professores
iniciceT espomtoneamente projefos em cardier experimental, Em
1998, com o craogho do projeto Fazendo Escola, um ndmero
significative de  professofes desenwvolve, sob a oienfacdio de
cocentes universitics. projetos de Filosofia @ de femos o elo
relocionodos como &fico, valoes humancs e cidadania”, ©
nimefo de escolas que esido oplicondo projetos de  Filosofio

" Capacitaglo: Fllosells pErd ofighcds - Edvcacke pera pessar: 1087 . B1 predmsacrem - &0
snccéan CElw; 1960 - 61 professaren = 10 ssesias; 1999 - 247 profesesras - 69 saoeies) Delal
381 grolessoim.
™ Hoje mabiuipbes de ensdne superiot vellam sus smlancBo para o ensing da Flcscfis ne secsls
basiza cenzliEuindo-as uma nevg pHernedive de Jormdgdo o pesgoins
T Eseoles da AMWE cam projelan de Flsgafly @ 1887 = & gvo|abes ; 1889 = 3 projales
sEpEailnene -~ 21 projelds Fatenda Escols; 1083 - 3 projeles eEpadlbicea - 57 Brojeics
Farerdo Escaole

ar
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espontansameanta ou ainda crlodos pora O projalo Fazendoe Escolg
vam aumeantondo ano o one, jushificands a sua importdncia no
prafico educativa.

Ern pasguizas recizodas recentemente nas ascalas da RME
e am enconfros enfre professones municipals  com o equipe de
curmiculc dao Secretaria Municipa da Educogdo de  Curltiba,
consiato-se que o frabalho corm a Filasofia verm se ampliondo &, em
algumas  escolas, diferenciodo-se do programa Ficsofia  parg
Criongas.

A Flosofia, para essas escolas, fem s consfituido em um
campo de esiudo e ou comoe uma agdo pedagogica presanta
em fodas os dreas do conhecimento, trarendo resultodos positivos &
ompéacao da copocidode dos alunce de pensar, orior & de bem
s& redocionor.

3.2.2 Fllosolia no curiculo

A Filosofia no cumiculo deve ir clém de prdficos docentes
isoladas, Deve constiul-se em uma preocupogdo de todas as dreos
go conhecimenta, considerando s novas relogdes que devem
aconfecel No SSpago escolor @ a pespactiva interdisciplinar do
tabaho diddtico, £ essa paspectiva gue se assume quando se
propde o pincipio da educogio pela Filceofia,

Enfende-se qQue esas novas relagbes devem refletr o
concepcio de que a aprendizagem € uma resposia do aluno oo

dasafio de umo siiuogdo-problema.
ag
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A aprendizogem & um procasso no qual o alune possa de
uma visdo sincréfica ou global sobre uma  situagto-problema a
urma visGo anaolkticg do mesmo, chegando a uma smess provistria,
que equivale & compresnsto. Essa sinfess, que ndo s dd sem o
exaicicio refaxvo voluntdio do aluno, fem eliogdo com o atuagho
clele em nowas siuoghes de vida, sejam estas escolanas ou ndo.

D exgicicio  investigativo sobre  pioblermos  vividos ou
parcabidcs fem como premissas: a considerogio de que o aluno
fraz para a escola um repandiio fco de expeanancias & cancenches;
o arfendimeanto de que este repertdio, muitas vezes, & confraposto
iz afividodes e oos confeddos escolarss; o interagdo entre o
reperonio proprio do aluno e g agdo pedogdgica gue constifuarm
novas possibiidodes de oprendizogem e, por decaoréncio, abrem
nowvos camintos diddtico-reflexes,

O papel do Fosofic como eshotégio mefodologica no
cumcuo recupeia o pensar em todos a5 drecs do conhecimento,
provoca o didlogo enfre elos & promaove a interdisciplinanidoda.

A imerdiscipinaricode depende do rigueza & do grau de
aprefundaomenio de cada urmna dos dreas do conhecimento. Do
reflewdo gue sa 10z sobie o8 leiluras proporcionadas por essos aeos
& sobre o leilua possibiiftada pela inferconexbo enfre slos & gue se
constiful uma visGo inferdisciplinar, 1sso IMplico um esforgo escolar
ol fares acontecer um processo  coletivo de constonte repensar,
redescobir, reconcsitualioar & rever offudes. vaolores @ proce-
dimertos gue asiio senco priviegiodos nos abondogens diddticas,
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A Flosofio assim enfendido & essencial @ educogdo para a
cidodonia, uma vez que poesinlita:

= A construgoo do saber pelo didiogo invesigativo, somando portas
de visha a redlizondo o seu exame crifica,

« A prifica do didiogo, o prepoo do cidod®o poa o cosxistr
respeitar a dversicode cuturgl @, a0 mesmo tempo, compresnder o
crigem dos diferengos sociois & individuais, indignondo-se com o
tolhimento da liberdade em quaisquer de suas monifesiogbes.

» A reflexdo criica sobre valores & afffudes.

= O antendimento de que a oulonomia do cidoddo deve se
subrmster a critérios Sficos de comwancia.

= O daservohimenio ce hoblldodes cognitivas da raciocinio, de
invesfigocdo. de formogdo de concelios, de nterpretocoo, boses
para a aprendizagem significativa,

* A Oiganizacao do persomento para abordar femas com maior
sEgUanGa.

« O frotomenic do forma como o conceifos regulom o
compreensdo dos coisas que fozem parte do vido. Esses concaifos
500 funcarmentais parg dar senfido aos aspectos sociais, ambilentals,
estieticos @ aticos.

= O dessrwvolvimento oe esfratégias  infelectunis & imaginotives de
gue necessitom 08 criangas, para fransitar de uma drea do
conhecimente a oufra, esicbelecendo relogdes enfhe
connecimentos.

« O mabalho com o consisténcia do penscr, folor e og, do
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rociocinio, do argumentagdo logica e da tormada de conscidncia
sobre o profprio persar & o propdo agir.

= O incentivo a5 criangas o serem figolcsamente ciificas e ao
IMESMo fermpo cficfivas,

= O esclarecimento de diversos significados, pelo levantamento das
Questhas prefiminares @ das pressupceicbes fundamentals Implicios
nos conmextos.

= A expliciiogoo dos lundamentcs e condicdes do conhecimento.,

Segundo Gadofi (1999), a missho da Flosofia 6 formar o
espiito citice, por sso ndo pode ser dogmdlica, puramente
afmativa, & &im interogativa; deve promover o exalcicio do lvie
dabate, emsinor e problematizar o gue pasce  evidente,
contestondo inclusive o panfificodo dos fidsofos.

Propor o educagdo pela Flosofio no ensing fundamental
significa, anles de ensinar Ficsofia, ensinar o filosofor, & oprender a
filceofar implica praficar jogos de linguogem fMosdficos, desanvolver
hablidode: e compeféncios reflexvas em todos as deeas do
conhecirmanto,

Porfantc, um dos objefivos principos da Filosofio no
curiculo, como eshatdgio metodoldgica, & o desanvalvimento oa
reflexDo cifico de aluncs & professores, enfendicdo como um nivel de
consclencia resulfants da percepcio do realidade e da construgto
do pensarnanto cutinomao,

Pensar com ouionomia ndo  significa ocenfuor o
indhvidualismo e o relativismo autc-suficlente, mos o pensar por si
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mesmo de maneira mois orifedosa, ser ciador do idéas e noo
repatidar do que outas pessoas dizem.

A educacdo reflexva mediodo pelo Flosofia fermn uma
imporfante fungdo social, pols possbiifa o compresensdo dos
significodos sociais, cientificcs e subjetivos, a parfir do contexto
hisidrico em que estdo Insendos, percebendo nale o possiveis
pleconcaitcs, ideclogios @ jlgarnentcs,

Segundo o Relotoio paro o UNESCO, ealizodo pelo
Comesso Intemacional sobre o Educagdo para o século XX, o
projelo educativo da confemporansidade deve confemplar quatro
pilres; aprender o conhecer, oprender o fazer, aprender o viver
jurto com oufros @ aprender a ser. A educogdo pela Flosofia, cuios
plincipice estho pautados no didloge, na reflexdo crifica, no respeito
miftuc, na vivencla de valores diccs @ no oquisicAe de significados
& senfidos, caminha nessa perspectiva.

3.2.3 Partindo do ponta de vista do aluno

Sobe-se gue g crionga apresanta cuicsidode notural por
ludo gque a cerca. Bsso curlosidode pode ser chamada da gosto
pelo invesfigocho, Mlado o esso cuicsidods, o oriongos
demonsirarn interesses especificos, |ddias, affudes e sentimentos
orgonizacss segundo umao perspectiva propdo de ver o rmundo,
constiuidos nas inferogdes sociais gue ela vem estabalecendo.

Ao inferogir no mundo, a ciango procura encontiar senfido

nas coisas e siuoches com s guais se depara. Ela busca sentido
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para o= imogens, palavas, histdios, sons, movimenics, instrumnentcs
e situocdes, procurondo estobelecer relaocdes @ compor uma visfio
mas compista do redlidode, O ensing, podonto, o deve
fundomentar-se Na mMen  eposicho  de Inforrmaces,  pois
signiicados b0 constuidos pela mediogao de virias linguagens,
pensamertcs e exparldncio:,

Pensar na Filosofic como um espoco de cidlogo,
invesnigocao e problematizogto & dor atencdo paficuar a esses
Processos infantis - processcs de aprendizogem - e oas contelidos e
procedimentos de ensino que vanham fovoras&-jas,

0 pensamento do duno & insigade quando ele se depaa
frante a algum problerna relocionooo o sua vivencia colidiana, £ o
partit dessa wivencio gue o oiunc elaborg sugs hipdtesss inickals e
apresenta atemcdtivas parg soluciond-o,

A superacag/confitmosde das concepcdes que o aluno
elabora depende de una discusso refledva, pedtica OuUS requsr o
desamvobdimento dos habilcs de questionar, ouwvir, fokar e reflet,
caroctersticos do comporomento fosdfice, Podarto, ndo &
gualquer didlogo que promove o pensar criteroso, imoginative a
crictivo. Uma discussdo filosdfica & curmulativa, deservale-se com a
inferog0o des paricipontes, vai & raiz dos gquestdes, ndo fico no
supacialidods de andllse.

O didlogo deve envolver o interasse dos paficipantes pela
invesfigoc0o de problamos, despertar o curlosidads, o desejo de
sODar moit dionde dos incefarcs ou dos diverses idefas & enfoques
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que surgem nas discusstes,

O didlogo investigative deve consfilui-se um processo de
Interogtes verbals enigquecedoras, promovendo nos emvolvidos o
copocidode de idenfficar e ciar boos razdes parg opinifes que
EXLIESSarm.

Para tonto, @ necessdric gue o professor atue no
dasarmalvimento dos habiidodes de pensamento, fais como: saber
observar, analisar, estobelecer relogbes entre idéios, formular & tastar
hipoteses. forrmular e usar ciitdrios. sober sinfefizon, porafrosear,
percebel implicacies e suposiodes, produgir conclusfes, prestar
alencac no que =sta escrifo @ dito & oufros  gue deservolvam o
pansar com efickéncia.

Enfim, edefiver o principlo da Educocto pela ficsofia na
RME requer o antendimento de gue:
= 2550 @ uma aboidogemn que supera o ensing da Filosolia, paro
consiffur-se em alividods presente na agdo pedagogica relativa a
todas as areas do conhacimento;

# 0 Filosofia, como principio mefodoldgico, deve parfir do didiogo,
do problematizacdo, do reflexdio e da sioborogho de soluctes
baseadas em principlcs élicos parg problemcs relativos & reclidode
vivido e percebida pelos aluncs;
« o didlogo filosofico na sala de oula deve ervolver questbes sobie
0 sigrificado da esisténcia humana e da realidade socloambiertal -
sucE confrodictes @ possibilidodes - para serem esfudodas de ma-
nso abrangente, a fim de possibitar ao aluno o desemnvoldrmento
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do pansarnanta criica, criativo e autdnomo,

O principio da Educocho pela Filosofio, que promove a
arficulogzie do tobaho diddfico de coda urma dos drecs do
conhecimento, aliodo oo pincipios do Educocdo paa o
Desermohimento Sustentavel, gue oferece o pespectiva de andlise
da redlidode socloomblental, @ o da Gesto Democrdfica do
Processo Pedogégico, gue, junfo com os demais, visa & formacic e
ao exsrcicio pleno da cldodania, compdam a fiade que pernite &
RME de Cuifiba dar mais um passo umo a efetivacdo de uma
educacho municipal de qualidade pora todos.

3,3 GESTAD DEMOCRATICA DO PROCESSO PEDAGOGICO

O confexto  socioambianal esig mocodo  pela
mulficutfuralidode & por muedongos infensos nos  processos
produtivas, o que verm exigin uma reconcelfuallzagto da escola, dao
sua functa social e do seu forer aspecifico. A consirugdo de um
nowo concefio de escola pldblca so se viobliza por meio de
movimento democidfico, lugor de expliciogdo inferaftva de
Woriades o wozes coledvas,

Desde 1988, o mincipio consfifucional do Gesto
Democratica da Educogdo vemn regishar a necessidode de o
socedode civil exercer confrole sobe a escola publica, o gue vam
0 sef pare do prdpio processo de aprendizado da democracio,
Na atualidads, frolc-se de se gprender a idar com o6 desaflos, as

dvergéncios e o3 inferesses confroditdhics, locolizodos o
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g angarhoio ombienias - 86 Stfenca olém oo Sormoo de arculaGao das

EERCon PO oDrr-se oo temens oo woiones Ghioog, dos conPacimentos
proticos & dos soberas podicionais (LEFF. 2001],

3.2 EDUCACAD PELA FILOSOFLA,

Da preocupngdo COM 0s nImos da vida na Tem cormvenge o
pansormento de dversos campss dos cEncias pana g necessidade de
urna fomnoagdo humana gue gamnia 0 constncoo de uma Sociedads
jusio @ responstvel, pela promogao da gualdods de vido de todos 06
seres e do Flonsha.

Nassa pascectiva, cobe d educosds rsrumentolizar sefios que
pensem crificamenie as peoblemdticas locois @ de mundo & aluem
responsovalrmenta na realicads socioombienial, de farma o trorsformmar
o6 dasaquiibics ern processos de Ciagan humana

O homemn & o Urico onimal que fem o capocidods de raciocinar
& pensal sobre suo propia exsidéngia, Yive num mundo de simbaolos &
significodos, buscando constanfernenta resposias pOfd OF seus
questionomentos, Essa fentotiva do opresnsda do senfido da viodo
canstityl o oo do flesolar, gue & propno G0 sar fUMmand,

A Fiiosofia no curiculo @ uma possibilidode de atender O
inquistacdo humana @ & sun dmensdo refiaxkva, transiormando a sao
deoua e iodos 0f ambienfes educativas am espago de didogo
para o desenvohlimento do persar intaligente, ciico e ciafvo ao
educando sobre 0% queshdes desafiodonss do seu femgo,
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Wo histdio do aducagds brosiena, o Filosofa ndo term ocupado
luggar fundarmenial nas propostas cuncuanes. Fol consideroda essancial
Qpenos Nos Curscs de preparogsoo tecldgica,

Hope, educodaores buscam um nowvd alfar para G Fllosofla,
comprasncands-0 Como umo necastdode de todos. Mao mas como
um ensno volitodo & formaogdo de discipules que defendam uma cana
corente fioscfico, mas que aludem OF $ered hmandd O penscr &
tanstornar o mundo. Mundo esle macado peio csenca produgdo
de conhecimentos, peio decinio de vardodes, paia cise do rmcionalcdods
ciantiico e peio ncosso oos granoes ideclogias. anda o dasarmohirmano
fecnoligico se aprasenta e forma infensa & muiics oinda s2 encontram
& morgem desssa procassi,

Educodonss confermnpondracs deflegrorm o necessidode daFilcsofio
scir o8 chculos fechodos oe fidsofos, do pansarmenta solikdeio. pan afingl
a loloidode dos pemsoos,

3.2.1 A Filesofia na Rede Municipal de Ensing de Curitfiba

A Ficsofic no Reds Municipd de Eréing de Curitbo nosce 0 porir da
infesasse & do niciofiva de algumas escoks que buscovarm affemdtivas
padoghgicas Gul Sevaiser O qualcads de ensing & owdiosem o alund
da Flosofia o porsal @ 9 comiver melhor Encontioom no progioma
Flosodio para Crionegas. chilgodo pelo Cenfro Paronoense de Floscéo, o
possiclidode de alingr asses ciielivos & enfigquacer o cuniculo.

Alendencs & solichogdo das ascolas 8 compreancands 0 neces-
sdods de preponcy o professor paog dessnvotver o frabaokho com a
Filpsaflo, o Secretaria Municipsl do Educagdo promoveu, no
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parodo de 1997 a 1999, a copacitacdo da profassoras?, pelo Cenko
Poranaense, na 40000 O Uneca instihuicdo com proposta tedrica-
matodaltgica wottado poro a Flkescofia no Ensing Fundomantal =,

& partie da copoacitogdo eaizocda. mutcs professores. iniciom
esponionecmenta poishos em candier expenmentsl. Em 1998, com
a criogdo 4o projeio Fozenco Escola, um numeno significolive de
professones desernvoivel, 0D o onentocho de docentes unversiarics,
projeios de Fllosofia e de temaos a ala miocionodos, como eficn, voloes
Frurmancs & cidodonia'’. Emes propaios busconam desernoiser a Flosoho
como uma possibiidode metodokigico gue permitisse o didiogo enta
as diferenies dreas do conhecimento, por meio dos confeddos
acolaes deserwoividos no cotidiono escolar

Assurningo a Flosalio como possisiicode de nlenogo entte as
difeseries draos do conhecimanto, o parr de 2001, o Secretana Mu-
nacipal da Educagdo wem prormovends feunidas para rocas de
Expendncias, o formogao de grupos de asfudos e cwsos gue discuiam)
o tofamenis flestfico dof conteudos das ciferentes dreos. Em 2002,
poonteceu o Semindrio de Flcsofic da Rede Municipal de Ersing de
Curitiba,

A Educacts pela Fiossio oroposio neste: documento prebancie
cpontar cominhos possivess poa a afetivagdo de uma pedlico pedogo-
gica raflexia, gue confibud porg o cordrucoo de novas sanfidos &
significodos parg o conhecimento, canfrando g discugsdos nos
comedcos dos diferantes dreas do conhacimento,

T R ¥ S0 TR b7 oot B G W 181 ey 0 e R 1
;ﬁ#&m =0Ty 50 eIl RO 1 enen 00 FRCA0ED N0 09000 DEC. SNt inan
. T B U7 R e, 090 s secrienacs O
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322 Filnsofia no cumiculs

LT @ cedico 4 flcsshia pde-ses G oS 00 MOmen, escula o oue sig
iz, Chsang o QUG 86 107 8 55 INfemsn por sua paiown & ogin, desejoss de
POl CoMm $5UE CONCIdood 6. oo cesting comum oo humaniciocs,

HE oo

De acordo com a alirrogéo do fidsofo MASPERS [1971), o Flesofia
56 voila pom 0% guesties Fumaonas e fem como aspecto fundomen-
tol mafletic sobre 0 0650, © comMporomManto, as cengos, as I0Sios, as
Cconceppoas & 0f walomns corshuitos Dalod hOmans em s Bacoss
anire 5l & ooMm O naraeea.

Kand afimnow O respeiio do ansno de Flosofio que oo 58 pode
aprendar fiosofic, & dm oprendsr a flosofar. O sanfido dese ansna nao
st no onsmissan de UM saber fechado em 8 mesma, mos no exssicio
darozdo 8 no obsenvagdo & inesigocto dos elermenlos que conaliuam)
a realdods,

hessa sentido, ndo se trolo de ansinagr Fsofia Coma urm "Como
tadrico de conhecimenios”. mas de aldior e ofenior os aducandos poro
que, por melo dos soberes e conhecimenics, possaom se constiul e se
deserwolvar comc sujatios autdnomes, emancipodos. clolvos, oificos,
partkcipativos e solldarios, exarcihondo O copocidada da Sansar
afvidods ews0 gue Nos comcieizo como propdamania humanas.

Deve-se entGo discutir ndo o ensino da Filosofio, mas a
aprendzogem do fioscior entendian ogqui o urmo lividods de

imergan, revestindo 0 prafico pecagtgica de um candler dicldgico
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& fenda como pincipa obilefvo despanor no educando uma afifude
ficsafica,

& principlo da Educogio pala Flasolio propoe o ossarvohimentio
die uma EAalco pedogdgicn que enfofize o execicio oo eflexdo, do
didlogo, do questionaments € da coopersgdo no resclugdo de
peoohemaos, possibiifando uma parficipago cifica e consclents no
arfreniamenio do realidoce.

No entonto, essa ofifude critica pode ser entendida de
diferentas maoneros, de acordo com O substato fedico gue Ihe da
sustenfocdo: no progmatismo, o orica esid igada oo julgarnento
crtetioss; na rodigho analiica, oo deserwolvimento de hobildodes
dge pensomento; pora os fldsofos do Escola de Frankiurt, a
consciénoia orica dewve  refutar e guestionar a8 idélos, sobenes e
volores dominantes; no mandsmo, a criica esta mimamente igoda
& transformacdo do mundo. Esses senfidos e ocepcbes NGO §Q0
sxcludenies e, em cartos ospectos, complemantam-s2.

£ necesdne propiciar o ciangos. odolescentas, jovens & adulfos
o experéncia do didlogo flloséfico @ do exerciclo do pensarl
sistarmalicamente, que & propiio do Flosofio. Essa nfengio deve estar
presents em fodo o processs pedagodgico e, nesso perseectiva,
reside o possibiidade @ concretzogdo dessa educogoo raflexdva.

Enfende-se que o reflexdo ocerca do mundo @ oo realdade
humana prassupde conhecer a walidode por melo de diferentes
perspectivas: historca, geogidfica, Iinglisica, éfica. religiosa,

motematica, orlisiica, anfropolégica, enfre outras. Assim. o
guestionarrentos & as refiaxbes Masdficas, subsidiodos pelos diferantes
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dreas do conhegimento, possibliitardo oo educando 9
dasermalhimento da efedo oifics, amendida camo um nivel o
conscléncio resutionie da percapeds do realidode @ da consirugho
do pensamento aulbnonma.

A pidtica DEHDQMIGD‘ deve valer-ig dos conhacimanios
higtcelcamenta produzidos 8 sociaimeants Somexfualizados nessa
processo de desvelamento do mundo. O plansjaments pedagdgics
construido calslvomenhe deve ancofo-se RO anlandimeanio de gusa
05 saberes 580 conhecimentos socialmanta construicos. & a oranco
padogdgica ndo pode desconsiderar os significados culturais,
clentificos, &licos a subjatives Gosses conhecimenics & anda oque o
educandos pOsSUOm expaisncias & vivancios que s50  arcobougos

cancaituais imporfantes pora o efetivagbo da construegdo do
conhecimanto.

Oz sspogos educatives devarm alerecsl um ambiente
SnfaUecEdanL Gue contioua PO gus O mundo adentre oF mueos dod
equipomenios da RME, contexiualizongn as refiexdes e discussdas, por
mes do probemoizogic.

3.3 GESTAD DEMOCRATICA DO PROCESSO PEDAGOGICO

O conlexto  sociogmblental esta marcaoda  palo
mulicufuralidods & por muckancas inansas Nos Drecessos produthwes,
2 GUe verm exigir urma reconcelfuolzacdo da escolo e da aducagho
infanil, do sua fungao social & do seu fazer especilico. A congirupio
de UM pove conceto de nstiiuiphs publica 50 28 viabiling por meio
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A CIDADE DA GENTE
pcretana da Educagio

2 EDUCAGCAO PELA FILOSOFIA

2.1 Sobre a Filosofia

O maior desafio do pensamento contemporaneo é o pensar a
complexidade. Isso necessita de uma reforma no nosso modo de
pensar.

Edgar Morin

2.1.1 Sobre a Filosofia e o filosofar

Filosofia é a “decisdo de ndo aceitar como Obvio e evidentes as
coisas, as idéias, os fatos, as situacbes, os valores, os
comportamentos de nossa existéncia cotidiana, jamais aceita-las sem
havé-las investigado e compreendido” (CHAUI, 1994, p. 12).

Assim, o conhecimento filoséfico se faz no desenvolvimento do
individuo, que se percebe ndo somente como objeto ou sujeito, mas
também como agente da histéria. Desde sua génese, a Filosofia ndo se
dissociou de sua funcao politica, social e cultural, como reflexado
rigorosa, radical e de conjunto, que visa explicitar a condicdo humana
no mundo (SAVIANI, 1973). Radical no sentido de ir as raizes da
questdao, com uma reflexdo em profundidade; rigorosa no sentido de

proceder com rigor e criticidade; e de conjunto no sentido de examinar
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toda questdo na perspectiva de totalidade, o todo contextual onde esta
inserido.

Educar em uma dimenséo filoséfica ndo significa meramente
transmitir um conjunto de saberes, valores ou verdades, mas sim
promover interrogagdes a respeito do mundo. Significa promover a

experiéncia do pensar autébnomo.

2.1.2 O que é filosofar

O ser humano se faz na interagdo com os outros e cada fazer
gera inumeras possibilidades. A construcdo da sua presenga no mundo
nao se faz no isolamento, mas sob a influéncia do que herda genética,
social, cultural e historicamente. Julgar, analisar e sintetizar fatos,
buscando desenvolver o pensamento auténomo é filosofar. A autonomia
do pensamento é fundamental para o exercicio da cidadania. O
desenvolvimento pessoal e social, portanto, esta intimamente ligado a
essa habilidade de pensar por si mesmo, isto é, de o sujeito apresentar
uma atitude filoséfica diante das situagdes com as quais se depara.

A atitude filoséfica prevé a realidade que nao € passivel de
controle, pois analisa conceitos, esclarece significados, elabora
hipoteses e verifica a validade dos processos de raciocinio.

Dessa forma, a pratica didatica que requer atitude filos6fica se
pauta na promogdo de desafios cognitivos e emocionais
desencadeadores do desenvolvimento de habilidades do pensamento
dos estudantes. Essas habilidades, por sua vez, associadas ao
exercicio do dialogo e da auto-reflexdo, cooperam na articulagdo e na
reconstrugcdo de significados; proporcionam aos estudantes a analise
da coeréncia, dos argumentos, dos conhecimentos implicitos e

explicitos e das agcbdes conscientes e inconscientes.
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2.1.3 O filosofar na escola

Ao realizar o dialogo e a investigacdo filosofica, buscando a
melhoria da qualidade das habilidades de pensamento e a construcgéao
de conhecimentos, a agdo pedagdgica contribui para a constituicdo de
individuos livres, criativos e auténomos, que tomam em suas maos o
destino de sua vida e de sua comunidade.

Esse dialogo, entretanto, precisa acontecer primeiramente entre
os profissionais da educacdo. E preciso correr o risco da aventura
dialdgica, refletindo sobre que rumo tomar, que sociedade se quer, que
escola se deve buscar, que pessoa se deseja ajudar a formar com o
trabalho dos profissionais da educacéo.

Esse dialogo investigativo precisa ser conquistado pelo estudo,
pelo planejamento participativo e pela avaliagdo constante das opgodes
de cada profissional. E preciso que o estudante experiencie a tomada
de decisao, a construcdo, a ruptura, quando for necessaria, a opc¢ao,
como sujeito histérico e transformador.

Esse dialogo precisa acontecer também entre as areas do
conhecimento, com a articulagdo entre os saberes produzidos, nos
diferentes campos, estabelecendo-se interacdo entre esses e a
realidade concreta. A Filosofia entra em cena como um espac¢o de
dialogos especiais, que traz um olhar mais abrangente sobre a
realidade vivida, auxilia na construgdao de conceitos interdisciplinares,
trabalha habilidades de raciocinio, investigagdo e traducédo, preenche
lacunas, busca respostas e desenvolve atitudes.

Dessa forma, a Filosofia como principio da educagao nao pode
ser pensada de forma isolada dentro de um curriculo escolar. Na busca
das relacdes entre as areas do conhecimento, ha a
construcado/reconstrucdo de conceitos necessarios a reflexao
inter/transdisciplinar. Na escola, a construgcado dialégica e autébnoma de
significados viabiliza o intercambio de experiéncias culturais;
possibilita a formacao profissional e o desenvolvimento de posturas

criticas, criativas e autocorretivas.
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A articulacdo entre a investigacao filosofica e as areas do
conhecimento, trabalhadas na escola, oportuniza uma melhor qualidade
de analise critica da realidade, pois leva em conta a percepcdo, a
discussdao e as diferentes representacdes das relagdes sociais,
econdmicas e politicas que a caracterizam, favorecendo acdes
transformadoras dessa realidade.

Hoje a humanidade vive em um mundo complexo e plural. Assim,
€ necessaria uma educacao que sensibilize para essa complexidade da
experiéncia humana, em que "criangas e jovens, enquanto pessoas,
pdem-se questdes proprias do ambito da investigacao filoséfica;
deparam-se e sdo 'envolvidos' culturalmente com 'respostas' a tais
questdes e tém o direito de ser iniciados no trato com elas e no
processo de avaliagao critica das respostas" (LORIERI, 2002, p. 41).

E urgente incentivar os estudantes a desenvolverem um
compromisso com o processo de investigagdo légica, historica, cultural,
estética, cientifica e moral. Esse processo, organizado de forma
coletiva, mostrara a eles que podem aprender uns com 0s outros:
comparando, examinando e ponderando idéias, colhendo e reunindo
dados da experiéncia e os colocando em discussdo, imprimindo
significado a aprendizagem.

E preciso desafiar nossos estudantes a discutirem e dialogarem
sobre seus valores, pontos de vista e idéias, com os colegas e com o
professor, num exercicio de reflexdo em grupo, com um dialogo
investigativo que busque o aperfeicoamento de habilidades cognitivas,
entre elas:

» Habilidades de Investigagcdao — Sao as habilidades que fornecem as
condicbes para a construgcdo do conhecimento: saber observar,
perguntar, imaginar ou supor solugbes provaveis para questodes,
formular hipéteses, construir verificacbes para hipoteses, verificar,
dar razdes, avaliar razoes, etc.

» Habilidades de Raciocinio — Sao aquelas relacionadas a capacidade
de ampliacdo de conexdes entre pensamentos, ligadas ao rigor e a

coeréncia, a organizagdo de idéias, a partir de conclusbées e
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inferéncias de conhecimentos anteriores, buscando estabelecer
relagcbes adequadas para: tirar conclusdes/inferir, provar por
argumentacao/dar boas razoes, perceber ou identificar
pressuposicbes e assim por diante. Sdo as habilidades requeridas
ao pensamento légico: ordenagao, coesao e coeréncia.

» Habilidades de Formacao de Conceitos — O desenvolvimento dessas
habilidades visa a compreensao da realidade através da analise da
natureza das situagdes, dos fatos, das informacdes e das obras
humanas; visa também ao aperfeicoamento da capacidade de
sintese através da identificacdo dos componentes que formam os
conceitos, das relagbes de semelhanca, diferenca e contradigdes. O
estudante precisa ser estimulado a explicar, desdobrar, esmiucgar o
que esta dentro de uma palavra-nocao, e a definir e sintetizar.

» Habilidades de Tradugdo - Essas habilidades precisam ser
trabalhadas a fim de que os estudantes possam chegar a
interpretacdo e expressao do conhecimento e a capacidade de
compreensao de diferentes linguagens aprendendo a reestruturar o
conhecimento sem perder significados originais. Quando é solicitado
ao estudante que repita com suas palavras algo que foi dito ou lido,
busca-se desenvolver as seguintes habilidades: parafrasear,
perceber implicagdes e suposicdes, prestar atencado ao que é dito ou

no que esta escrito, entre outras.

Tais habilidades inerentes ao processo de investigacao filoso6fica
tém seu inicio na formulagdo de perguntas pelos estudantes. A medida
que eles se envolvem mais com o que €& problematico, criam novas
perspectivas e pontos de vista a respeito do que ¢é trazido da
experiéncia e rompem barreiras entre o vivido no dia-a-dia e o pensado
na escola.

A diversidade de pontos de vista € um fator que fomenta uma
constante reflexao. Professores e estudantes que fazem
questionamentos entre si dentro de um ambiente de respeito mutuo

aprendem juntos.
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FREIRE (1998) expde enfaticamente a importancia dessa
interacdao. Afirma que o professor deve trabalhar com rigor metdédico e
que este "ndo tem nada que ver com o discurso 'bancario’, transferidor
fiel do objeto e do conteudo". Acrescenta ele que, para aprender
criticamente, "exige-se a presenga de educadores e educandos
criadores, investigadores, inquietos, rigorosamente curiosos, humildes
e persistentes” (lbid., 1998, p. 25).

O aprofundamento da reflexdo com os estudantes envolve a
busca de expressao clara de pensamento nas discussdes promovidas
em sala de aula, com argumentacdes consistentes, observagao e
analise de fatos e experiéncias, expressdo critica e criativa, entre
outras habilidades. Para que isso se torne possivel na escola, faz-se
necessario trazer temas ou conteudos desafiadores, que interessem
aos estudantes, buscando-se um trabalho educativo pautado na
percepgcao das relagdes existentes em diferentes contextos.

FREIRE (1992) ressalta também que um olhar de admiracao e
curiosidade, de querer saber, de querer compreender a realidade e
descobrir suas relagdes constitutivas seria o que realmente importaria
a educacgao.

Esse olhar é ponto de partida para o trabalho educativo e a
leitura critica da realidade. O processo de observacdo, analise e
discussdo do mundo e dos modos de conhecé-lo possibilita a
compreensadao pelos estudantes de sua situagcdo em relagdo aos
condicionamentos cultural, politico e econémico: "Desta maneira, na
'ad-miracao’ do mundo 'ad-mirado’', os homens tomam conhecimento da
forma como estavam conhecendo, e assim reconhecem a necessidade
de conhecer melhor" (lbid., 1992, p. 31).

Sempre que se investiga filosoficamente se esta em busca, e
essa busca é por solugdes, por respostas a questdes problematicas.
Investigar € pesquisar, buscar as relagdes que produzem determinado
fato, objeto ou situagdo e procurar saber como produzi-los de maneira
diferente e melhor. Isso exige pensamento critico, criativo e cuidadoso

que envolva interesse e respeito pelos outros e por si mesmo.
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E possivel trazer essa experiéncia de investigacdo aos
estudantes encorajando-os a construir e reconstruir conceitos, a
empregar métodos de investigacdo para detectar incoeréncias e
evidéncias, a buscar conclusbes validas, a empregar critérios e
construir hipoteses.

Mas, nao basta querer compreender para se compreender. A
sociedade exige que se tenha uma consciéncia, um pensamento
reflexivo autocritico permanente, em que o pensar “(...) é arte e
estratégia permanentes: ele s6 vive no e pelo repensamento
permanente, a reflexdo permanente. Esse problema ndao é um problema
especulativo para filésofos. E o problema vital de cada um e de todos”
(MORIN, 1999, p. 130).

2.1.4 O pensar

O processo educativo escolar deve levar os estudantes a
construcdo do pensamento complexo que se desenvolve por meio de
praticas didaticas que associam acao e reflexdo. Praticas que suscitem
o filosofar, pois: “O pensamento complexo € aquele capaz de reunir, de
contextualizar, de globalizar, mas, ao mesmo tempo, capaz de

reconhecer o singular, o individual, o concreto” (MORIN, 2000, p. 207).

Conforme esse autor, para a realizagdo do pensamento complexo,
sdo necessarias sete condigdes:
1 — Entender que o todo ndo é mais nem menos que a soma das partes.
Isso significa que o todo e as partes de uma dada realidade precisam
ser conhecidos em sua organizagcao e em suas relagdes.
2 — Considerar a configuracdo dos sistemas complexos; isto é, as
partes compdéem um todo, mas o todo esta nas partes ao mesmo tempo
que essas nao representam o todo. Isso € valido tanto para os

organismos biolégicos quanto para os sociais.
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3 — Observar a retroatividade dos processos. Tanto as dindmicas
culturais e psicoldgicas quanto as fisicas e as bioldgicas contém acdes
e reagdes que levam a equilibrios ou desequilibrios nos sistemas e nao
seguem o principio da causalidade linear e unilateral.

“*

4 — Reconhecer a recursividade dos processos. os produtos e os
efeitos sao eles proprios produtores e causadores daquilo que os
produz” (MORIN, 2000, p. 210). Individuos e sociedades se produzem
em interagcdes transformando-se mutua e permanentemente.

5 — Compreender que todos os seres vivos sdo, ao mesmo tempo,
autbnomos e dependentes, o que pode ser traduzido pela condicao
auto-ecoorganizadora dos seres. Seres humanos, por exemplo, sé&o
formadores e autores de processos culturais, os quais, por sua vez,
ocorrem em contextos biolégicos e ambientais.

6 — Internalizar a dialogicidade dos processos interativos existentes
nos mundos fisico, biolégico e humano. Dois processos que,
aparentemente antagbnicos entre si, sdo constituintes de um processo
mais amplo e também gerador de novas realidades e fendbmenos. O
entendimento de um fenémeno complexo requer a assungao de acdes
contraditorias.

7 — Assumir que todo conhecimento € uma reconstrugdo numa cultura e
num tempo determinado. Nessa perspectiva, conhecer € um processo
de ir e vir entre certezas e incertezas, entre o elementar e o geral,
entre o reunir e o distinguir, entre o simples e o complexo. Dessa
forma, o pensamento complexo ndo se reduz a ciéncia, nem a filosofia,
ele se da na interacao de ambos.

Assim, um processo educativo emancipatério valoriza a
intersubjetividade, a manutencdo de formas dialdgicas de inter-relagao
e interpretagdo da realidade.

Pensar criticamente é fundamentar o que se diz, buscar razdes
para sustentar o que se afirma; implica em responsabilidade cognitiva
pela busca de verdade. Filosofar com os estudantes auxiliara no
desenvolvimento desse pensar, a partir de situacdes de dialogo em que

nos aperfeigoamos, corrigimos e modificamos o0 que pensamos.
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A CIDADE DA GENTE
pcretana da Educagio

Falar de dialogo ndo é novidade. Desde os gregos, o dialogo
apresenta-se no processo do fazer filosofico e da pratica educativa.
Socrates compreendia a formacdo humana e o ato de educar como
sendo um permanente exercicio dialdgico.

O dialogo que é preciso propor aos estudantes ndao é a simples
conversa ou troca de opinides. Eles precisam ser guiados pelos
principios da investigagao filoso6fica, na busca da superagdo do senso
comum pela reflexdo radical, rigorosa e de conjunto.

O dialogo, como instrumento importante no processo ensino-
aprendizagem, se verifica pelo seu carater investigativo, e “dialogar
investigativamente significa conversar de forma ordenada a respeito de
um assunto (tema) com a intencdo de ter idéias mais claras e mais
verdadeiras a respeito dele, tanto para si proprio como para os outros
que participam da conversa (dialogo)” (LORIERI, 2002, p. 78).

Um dialogo humano efetivo reforgca a conexdo entre a
compreensdo dos que ouvem e falam e dos que |Iéem e interpretam,
reforca o interesse pela leitura e pela pesquisa, rompendo-se a
tendéncia de se pensar em conclusdes que ndo sao necessariamente

definitivas.





