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RESUMO

O presente estudo tem como tematica: EDUCAR PARA O PENSAR: O PROCESSO DE
ENSINO APRENDIZAGEM NA PERSPECTIVA DA COMUNIDADE DE
INVESTIGACAO DE MATTHEW LIPMAN: Uma experiéncia filoséfica na UEB Professor
Ronald Da Silva Carvalho. Essa pesquisa surge, inicialmente, de inquietacao profissional e
pessoal acerca do desenvolvimento de estratégias para o ensino de filosofia para criangas,
posteriormente, aprimorada no Programa de Mestrado Profissional em Filosofia da
Universidade Federal do Maranhdo — UFMA. Com o intuito de elaboracdo de produto,
objetivamos de forma geral: entender o desenvolvimento do pensamento de ordem superior
na experiéncia dial6gica promovida pela Comunidade de Investigacao de Matthew Lipman,
na perspectiva de mostrar uma estrutura de proposta pedagégica para aplicacao do ensino de
filosofia para o ensino fundamental maior da educacdo bdésica, visando um educar para o
pensar. Como objetivos especificos buscamos identificar os pressupostos tedricos para
elaboracdo da Comunidade de Investigacdo, das experi€ncias dialdgicas significativas no
ambiente escolar, reconhecer as etapas de o processo de desenvolvimento do pensamento de
ordem superior e a relacdo de dependéncias das experiéncias significativas em sala de aula;
demonstrar a necessidade do funcionamento da Comunidade de Investigacdo para
desenvolver a metodologia do Programa de Filosofia para Criancas: Educar para o Pensar; e
por meio de coleta e andlise de dados obtidos durante a pesquisa, sugerir a sequéncia de
estratégias para ensino de filosofia no ensino fundamental. Seguindo essa delimitacdo, a
pesquisa deve se caracterizar como metodologia de estudo de caso, com métodos mistos, que
combinam instrumentos de pesquisa, tanto qualitativos quanto quantitativos. Os sujeitos da
pesquisa, sdo os alunos do 6° ano do ensino fundamental maior, da UEB Professor Ronald
Da Silva Carvalho. Nesse percurso, desenvolvemos o referencial tedrico, fazendo relacao
entre o Programa de Filosofia para Criancas e as principais influéncias para sua elaboragao,
abordando tanto os conceitos desenvolvidos por Matthew Lipman, por John Dewey e as
referéncias sobre a psicologia de Vygotsky utilizadas no Programa. Destacamos o processo
de construcdo da Comunidade de Investigacdo e sua manutencdo, além de descrever os
componentes para o desenvolvimento do pensamento de ordem superior. Por fim, realizamos
aentrega de sequéncia de estratégias para a utilizacao do Programa de Filosofia Para Criancas
com vistas para adaptacio a diferentes contextos.

Palavras — chave: Experiéncia, Filosofia, Educacao.



ABSTRACT

The present study has as its theme: EDUCATE FOR THINKING: THE TEACHING
PROCESS LEARNING FROM THE PERSPECTIVE OF THE MATTHEW LIPMAN
RESEARCH COMMUNITY: : A philosophical experience at UEB Professor Ronald Da Silva
Carvalho. This research arises, initially, from professional and personal uneasiness about the
development of strategies for teaching philosophy to children, later, improved in the
Professional Master's Program in Philosophy of the Federal University of Maranhdo -
UFMA. In order to produce a product, we aim in general: to understand the development of
higher order thinking in the dialogic experience promoted by Matthew Lipman's Research
Community, with a view to showing a pedagogical proposal structure for the application of
philosophy teaching to the higher basic education of basic education, aiming at educating to
think. As specific objectives we seek to identify the theoretical assumptions for the
elaboration of the Research Community, of the significant dialogical experiences in the
school environment, to recognize the stages of the process of development of higher order
thinking and the relationship of dependencies of the significant experiences in the classroom;
demonstrate the need for the Research Community to work to develop the methodology of
the Philosophy for Children Program: Educating for Thinking; and through the collection
and analysis of data obtained during the research, suggest the sequence of strategies for
teaching philosophy in elementary school. Following this delimitation, the research must be
characterized as a case study methodology, with mixed methods, which combine research
instruments, both qualitative and quantitative. The subjects of the research are the students
of the 6th year of higher fundamental education, from UEB Professor Ronald Da Silva
Carvalho. Along this path, we developed the theoretical framework, linking the Philosophy
for Children Program and the main influences for its elaboration, addressing both the
concepts developed by Matthew Lipman, by John Dewey and the references on Vygotsky's
psychology used in the Program. We highlight the process of building the Research
Community and maintaining it, in addition to describing the components for the development
of higher order thinking. Finally, we delivered a sequence of strategies for using the
Philosophy for Children Program with a view to adapting to different contexts.

Keywords: Experience, Philosophy, Education.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa tem por objetivo investigar o desenvolvimento do Pensamento de
Ordem Superior do Programa de Filosofia Para Criancas de Matthew Lipman. Diante de um
dos questionamentos com o qual nos deparamos quando iniciamos o exercicio da docéncia
de Filosofia nas escolas estd: como desenvolver o processo de ensino-aprendizagem que
proporcione uma formacdo mais critica e reflexiva do aluno? Quando o publico deste
exercicio € composto de criangas, a questao fica ainda mais complexa, pois como trabalhar
um contetdo de filosofia para esse publico? Ou que tipo de metodologia deve ser aplicada
para essa faixa etdria? Com base nessa reflex@o e a partir da experiéncia como docente da
disciplina de Filosofia no Ensino Médio e no Ensino Fundamental, desde 2012, que surge a
busca por uma proposta que desenvolva o ato de filosofar na infancia.

Nascido em Nova Jersey, no ano de 1922, Matthew Lipman se consagrou como
um dos pioneiros do pensar Filosofia na infincia. Lipman desenvolveu o Programa de
Filosofia para Criancas: Educar para o Pensar, com metodologia prépria, materiais proprios
e cronograma, que descreve cada fase de aplicacdo de sua proposta. Dentre essas fases, esta
a construcdo de uma Comunidade de Investigacdo em sala de aula, em que todos sdo
membros participantes ativos da comunidade. Para Lipman, essa fase do programa é
essencial, sem ela o método de Filosofia para Criancas ndo alcanga seus objetivos.

H4 uma preocupacio com a forma como as aulas sdo construidas e
desenvolvidas pelos membros da comunidade, como a experiéncia deve fazer parte do
cotidiano escolar e como esse contexto que preza pela experiéncia significativa ampliam as
capacidades e habilidades dos alunos. A proposta de Lipman objetiva desenvolver o
pensamento critico, reflexivo e criativo, principalmente, por meio do processo dialégico
desde os primeiros anos escolares. Os componentes que serdao estudados no decorrer deste
trabalho estdo diretamente relacionados com a Comunidade de Investigagdo e a necessidade
de sua construcdo para desenvolver o Educar para o Pensar. Mas, nosso foco estd na funcao
da experiéncia significativa para o desenvolvimento do pensamento de ordem superior,
objetivo final dos didlogos que a Comunidade de Investigacdo visa alcancar. A questdo é€:
como a experiéncia significativa contribui para desenvolver o pensamento de ordem superior
no processo dialégico promovido pela Comunidade De Investigacdo de Matthew Lipman?

A experiéncia € um conceito tdo importante no ambiente educacional que o
proprio professor Dr. Matthew Lipman comecou a refletir sobre uma metodologia de Ensino

de Filosofia para Criancas a partir de sua experiéncia como professor na Universidade de
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Columbia, onde constatou a dificuldade dos seus alunos para desencadear o raciocinio 16gico.
Entdo, Lipman procurou desenvolver a habilidade de raciocinio critico - particularmente por
meio do ensino da légica - experiéncia esta que, somada a crenga de que as criangas tém a
capacidade de pensar abstratamente desde muito cedo, levou-o a convic¢ao de que incluir a
l6gica na educacao infantil ajudaria a melhorar a habilidade de raciocinar dos individuos na
vida adulta. Com base em experiéncia similar a de Lipman, surge a ideia da presente
proposta.

Depois de permear, por anos, lecionando a disciplina de Filosofia no Ensino
Médio na rede privada, foi possivel constatar a dificuldade dos alunos de interpretar textos,
que vao dos mais simples aos mais complexos, de leitura de imagens, capacidade de
raciocinio l6gico e, principalmente, de manter um didlogo em sala. Posteriormente, mediante
a experiéncia de trabalhar Filosofia com criancas do Ensino Fundamental menor, também da
rede privada, observou-se o potencial latente de pessoas criticas e reflexivas. E ainda que a
formacdo de licenciatura em Filosofia habilite o graduado a atuar no ensino fundamental, o
questionamento que persiste de forma angustiante é: Eu, graduada em Filosofia, professor de
destaque no Ensino Médio, estou preparada para trabalhar com a potencialidade critica dos
alunos do fundamental? Claro que junto a esta inquietacdo estdo as preocupagdes com um
curriculo, contetidos e formas de abordagem.

A partir das modificacdes realizadas nas Leis de Diretrizes e Bases (LDB
9.394/96) pela lei 11.684/08, fica previsto a inclusdo das disciplinas de Sociologia e Filosofia
no curriculo do Ensino Médio e, ao Ensino Fundamental cabe, a partir dos objetivos de
formagdo do cidaddio descritos no art. 32! da LDB e dos objetivos estabelecidos para o
Ensino Fundamental pelos ParAmetros Curriculares Nacionais (PCN)?, a insercdo do ensino
de Filosofia como trabalho de temas transversais que pressupde o desenvolvimento da
reflex@o e posicionamento critico e reflexivo dos alunos. Com a nova Base Nacional Comum

Curricular, a disciplina de Filosofia ndo estd inclusa, nem indicada para o Ensino

! Segundo o Art. 32 da LDB 9.394/96: O ensino fundamental obrigatério, com duragdo de 9 (nove) anos,
gratuito na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, tera por objetivo a formacdo basica do
cidaddo, mediante: II - a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia, das artes
e dos valores em que se fundamenta a sociedade; III - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo
em vista a aquisi¢do de conhecimentos e habilidades e a formagdo de atitudes e valores;

2 Os Parametros Curriculares Nacionais indicam como objetivos do ensino fundamental que os alunos sejam
capazes de: compreender a cidadania como participac¢do social e politica; posicionar-se de maneira critica,
responsdvel e construtiva nas diferentes situacdes sociais, utilizando o didlogo como forma de mediar conflitos
e de tomar decisdes coletivas; perceber-se integrante, dependente e agente transformador do ambiente,
identificando seus elementos e as interagdes entre eles, contribuindo ativamente para a melhoria do meio
ambiente. O que pressupde que o trabalho que deve ser realizado em sala de aula deve ir além dos contetidos.
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Fundamental, porém, a BNCC estabelece algumas habilidades e competéncias® a serem

desenvolvidas nesse periodo escolar, que acreditamos ser de responsabilidade de praticas
reflexivas e criticas préprias da Filosofia. No caso da cidade de Sao Luis do Maranhio, a lei
n°® 4.153 de 2003 inclui a disciplina de Filosofia na grade curricular do Ensino Fundamental
maior da rede de ensino publico municipal, além disso, a partir de investigacdo®, foi
constatado um movimento de inclusdo da disciplina de Filosofia na Educacdo Infantil e
Ensino Fundamental em escolas privadas de Sao Luis.

Com a amplitude da proposta de abordar temas transversais, surge a necessidade
de estabelecer estratégias para o trabalho da disciplina Filosofia para essa fase do ensino.
Durante a busca por uma metodologia, a proposta de Filosofia para Criancas de Matthew
Lipman foi almejada como alternativa que melhor se adequava as necessidades e ao contexto
sociocultural dos alunos, os quais essa pesquisa objetiva observar. Entretanto, s6 a vontade e
os estudos ndo foram satisfatérios para execugao da proposta de Lipman, foi necessaria uma
formacdo especifica, e o contato com Instituto de Filosofia e Fundacdo Sidénio Muralha
Instituto de Filosofia — IFEP foi essencial para o aprofundamento sobre a metodologia do
ensino de Filosofia para criancas. Além da base tedrica, o Instituto favoreceu na formacao
pratica e na reflex@o sobre a adaptacdo do Programa de Lipman, por meio de curso presencial
em parceria com o Programa de P6s-Graduacdo de Gestdo de Ensino da Educa¢do Bésica da
UFMA.

A partir desse momento, o anseio de pesquisar e desenvolver o Educar para o
Pensar ficou evidenciado. Os objetivos para este projeto estavam definidos e a pratica da
metodologia desenvolvida pelo professor Lipman comecgou a ser aplicada em uma rede

privada de ensino. Trata-se de uma sala de aula’® com 27 alunos de personalidades

3 Apesar de a disciplina de filosofia ndo ser mais obrigatéria no curriculo da educacgdo basica, entretanto a
BNCC - Base Nacional Comum Curricular estabelece como competéncias gerais praticas proprias da atividade
filoséfica, como: Item 1. valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo fisico,
social, cultural e digital para entender e explicar a realidade, continuar aprendendo e colaborar para a construgdo
de uma sociedade justa, democratica e inclusiva; Item 2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a
abordagem proépria das ciéncias, incluindo a investigacdo, a reflexdo, a andlise critica, a imaginag¢do e a
criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipdteses, formular e resolver problemas e criar solucdes
(inclusive tecnolégicas) com base nos conhecimentos das diferentes dreas; Item 7. Argumentar com base em
fatos, dados e informacdes confidveis, para formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes
comuns que respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo responsdvel
em ambito local, regional e global, com posicionamento ético em relagdo ao cuidado de si mesmo, dos outros
e do planeta.

4 Questiondrio aplicado em 12 escolas da rede privada de ensino de Sdo Lufs do Maranhio, que evidenciam a
insercao da disciplina de Filosofia no ensino fundamental - dados nos anexos.

> A sala descrita neste momento do texto foi uma turma de 4 2 ano do Ensino Fundamental menor da rede
privada de ensino, no ano de 2017. Esses alunos permanego acompanhado, mas ndo sao o objeto de estudo
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completamente diferentes. Todavia, o primeiro passo para o trabalho de Filosofia Para
Criangas, posterior ao planejamento do programa, € a constru¢do de uma comunidade de
investigacdo. Entretanto, transcorridos doze meses apds o inicio da implantacdo, a mesma
ainda se encontra em fase de efetivagdo das bases de funcionamento.

Eis que surgiu outras inquietagdes: por que € tao dificil criar uma comunidade de
investigacdo? Como elaborar um programa curricular, flexivel o suficiente para que seja
adequado as necessidades de cada sala de aula, sem perder os pressupostos tedricos
metodoldgicos originais do Programa de Filosofia para Criancas?

Tendo em vistas essas observagdes, fez-se necessdrio revisar os objetivos
anteriormente definidos para este projeto e, principalmente, a adequacdo da prética da
metodologia sugerida por Lipman, tendo em vista que a realidade social de cada sala de aula
€ diferente e por isso, as propostas de intervencdo devem ser pensadas de maneira
diferenciada. Mesmo que sigam uma base curricular comum, as praticas do processo de
ensino-aprendizagem devem ser caracterizadas. Surge nesse momento uma nova
necessidade, buscar outras fontes de referéncia mais atuais e relacionadas ao contexto social
em que os alunos investigados estdo inseridos. Portanto, tivemos contato com a Proposta de
Filosofia para Criancas® da professora Rosingela Trajano, que baseada nos pressupostos
tedricos conceituais do Programa do Educar para o Pensar, elaborou estratégias e materiais
extremamente interessantes levando em consideracdo o contexto brasileiro e nossa riqueza
cultural. Um traco marcante dessa proposta € a substituicao do uso das novelas filos6ficas do
Programa de Lipman por adaptagdes de lendas e contos consagrados na literatura brasileira.
Ap6s a realizacdo de alguns cursos ofertados pela professora Trajano, evidenciamos ainda
mais a necessidade do educador passar por um processo de formacao especifica para abordar
o Filosofia na Infancia ou no Ensino Fundamental.

A efetividade da metodologia do Educar para o Pensar, dar-se-& com o
desenvolvimento continuo da comunidade de investigagdo, nesse aspecto o papel do
professor, enquanto membro da comunidade, é fundamental. O educador deve se perceber e
se colocar como um membro igualmente investigativo na comunidade. Um membro, que por

ter maior carga de experi€ncia, deve planejar atividades que construam experiéncias

da pesquisa. Eles foram citados, pois foram os sujeitos que despertaram a inquietagdo base para o
desenvolvimento dos estudos aqui apresentados.

6 A professora Rosangela Trajano disp&e de materiais e cursos de formacdo de professores para o trabalho
de filosofia na educacao basica, podendo ter acesso ao material online do site.
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significativas em sala de aula e que colaborem para o desenvolvimento do pensar das
criangas.

A preocupagdo com a formagao do educador é importante porque entendemos
que o desenvolvimento do pensar da crianga depende do meio com o qual ela se relaciona, e
a sala de aula deve funcionar como um ambiente que proporcione esse desenvolvimento.
Nesta perspectiva de mudanga e colaboracao, a constru¢do de Comunidade de Investigacdao
apresentada por Lipman, como o coragdo e a esséncia do Programa de Filosofia para
Criancas, é fundamental para esta investigagc@o, pois € por meio do estudo e prética dessa
constru¢do, a observacdo do aprimoramento do pensamento verbal dos alunos e do
desenvolvimento do pensamento de ordem superior proporcionado pelas experiéncias
significativas, que faremos as relacdes com outros autores para constituir o embasamento
tedrico cientifico que sdo apresentados no final desta pesquisa. Portanto, temos um desafio
complexo de repensar a educacdo, o contexto de sala de aula, a formacdo do professor e,
principalmente, a forma como vemos o processo ensino-aprendizagem.

Tendo como objetivo geral desta pesquisa:

e Analisar o desenvolvimento do pensamento de ordem superior na experiéncia
dial6gica promovida pela Comunidade de Investigacdo de Matthew Lipman.

Para isso, objetivamos de maneira especifica:

e Identificar os pressupostos tedricos para elaboracdo da Comunidade de
Investigacdo, das experi€ncias dialégicas significativas e do desenvolvimento do pensamento
de ordem superior;

e Reconhecer as etapas do processo de desenvolvimento do pensamento de
ordem superior e a relagdo de dependéncias das experiéncias significativas em sala de aula;

e Verificar a necessidade do funcionamento da Comunidade de Investigacdo
para desenvolver a metodologia do Programa de Filosofia para Criangas: Educar para o
Pensar;

e (oletar e analisar os dados obtidos durante a pesquisa para constatar a
funcionalidade da proposta de Comunidade de Investigagdo no desenvolvimento das aulas
de filosofia na UEB Professor Ronald Da Silva Carvalho;

e FElaborar material com propostas de sequéncias diddticas para o
desenvolvimento do ensino de Filosofia para o Ensino Fundamental.

Na primeira secdo, enfatizaremos a relagdo da proposta pedagdgica de John

Dewey e o trabalho dos conceitos de experiéncia, democracia e educacao com o Programa
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de Filosofia para Criancas, bem como a referéncia de Vygotsky nas obras de Lipman. Na
segunda secdo, detalharemos a organizacdo do Programa de Filosofia para Criancas e as
etapas para o desenvolvimento do Pensamento de Ordem Superior, perpassando,
inicialmente, pela constru¢do da comunidade de investigacdo filoséfica e pela proposta de
adaptacdo da metodologia de Lipman. A terceira se¢do € a descricdo das praticas das
metodologias estudadas no campo de investigacio e a apresentacdo de estratégias para o uso

do Programa do Educar para o Pensar.
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2. AS REFERENCIAS DO PROGRAMA DE FILOSOFIA PARA CRIANCAS DE
MATTHEW LIPMAN.

O Programa de Filosofia para Criancas de Matthew Lipman tem o objetivo de
desenvolver em sala de aula um processo de investigacdo coletiva, valorizando a experiéncia
das criancas e o didlogo para trabalhar conceitos fundamentais da Filosofia dentro dos
contextos sociais dos alunos. Trata-se de um método que visa estabelecer relacdes entre a
vivéncia do alunado dentro e fora da escola com os temas e assuntos estudados durante as
aulas. Destacam-se o uso de procedimentos e mecanismos da investigacdo filoséfica para
aprimorar o pensamento racional e razodvel dos alunos, em que a sala de aula se comporta
como uma comunidade que se vé€ e reconhece como tal. Essa proposta educacional encontra
raizes no pragmatismo e em teorias educacionais como as do filésofo e pedagogo norte-
americano John Dewey, que dedicou sua vida a entender a composi¢do do ambiente escolar
e a propor métodos que promovessem o aprendizado significativo pautado no conceito de
experiéncia. E também, embasar-se em conceitos da psicologia da aprendizagem elaborados
pelo psicologo Lev Vygotsky.

Para compreendermos a influéncia do pensamento de Dewey e a utilizagdo de
conceitos de Vygotsky na organizacdo da proposta de Filosofia para criancas de Matthew
Lipman, € necessdrio a andlise e exposi¢do dos principais conceitos que geraram essas
influéncias. Para tanto, neste capitulo nos debrucaremos sobre das obras Democracia e
Educagdo (1959), Vida e Educacdo (1978), Experiéncia e Educagcdo (1976) e, Como
pensamos (1979) de John Dewey, Natasha: didlogos vygotskianos (2002), A Filosofia vai a
Escola (1990), O pensar na Educagdo (1995), de Matthew Lipman.

2. 1. A nocoes de Experiéncia significativa no processo ensino-aprendizagem.

Na obra Experiéncia e Educacdo, Dewey ira descrever o sentido e importancia
da experiéncia para o processo de ensino-aprendizagem, apontando, inicialmente, uma
andlise sobre propostas educacionais ja solidificadas como as escolas tradicional e
progressiva, mostrando seus pontos negativos e positivos. Entretanto, ndo se trata de uma
obra controversa, mas de indicativos para um caminho possivel de constru¢do de nova
Filosofia da educacdo. O objetivo do autor € desenhar bases para uma ciéncia experimental
de educacdo, na qual a experiéncia significativa € o fio condutor do processo de

aprendizagem.
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O campo educacional ndo deve ser visto como algo isolado dos outros campos
que compdem a sociedade, pelo contrario, deve ser entendido como um campo de relagdes
diretas com as demais institui¢des sociais, € como essa, também vivencia os conflitos gerados
por mudancas tedricas e de organizagdo social. A educacdo tem sido um campo de claras
oposi¢des entre a escola tradicional e a escola progressiva.

Nesse desenrolar, demonstra-se o formato tedrico da escola tradicional, em que
o autor observa as lacunas de seu desenvolvimento diante da nova realidade social. As criticas
feitas por Dewey a esse tipo de ensino, no entanto, ndo significam a defesa cega das escolas
progressivas, mas a descri¢do de uma proposta que nao atende mais as demandas provocadas
pelas mudancgas sociais. Defensor de uma escola nova que levasse em consideragdo o aluno
e o professor, o filésofo se debruga sobre a problematica da educacdo pensando a escola
como institui¢do que deve se relacionar de maneira ativa com contexto social, ndo apenas
reproduzindo valores dominantes, pois, “uma sociedade que, ndo somente muda, mas que,
também, para estimuld-la, faz da mudang¢a um ideal, terd normas e métodos educativos
diferentes dos de outras que aspire meramente a perpetuacdo de seus proprios costumes”
(DEWEY, 1959, p. 87).

Dewey compreende que a escola tradicional é organizada como uma institui¢do
radicalmente diferente das demais instituicdes sociais, primeiro, devido a sua organizagao
tedrica, tomando o passado como tnica fonte de conhecimento e sabedoria transcrita em
livros e manuais educacionais ou com estabelecimento de padrdes de conduta que devem ser
incorporados pelos discentes como habitos adequados e corretos. Os professores sdo
autoridades que impdem esses saberes e condutas vélidos. E os alunos? Os alunos sdo déceis
e receptores para admitir e assimilar aquilo que lhe € imposto dentro do sistema tradicional

de ensino, como podemos perceber na citacdo abaixo.

Aprender significa adquirir o que ja estd incorporado aos livros e a mente
dos mais velhos. Considera-se ainda o que se ensina como essencialmente
estdtico. Ensina-se um produto acabado, sem maior atencdo quanto aos
modos e meios porque originalmente assim se fez, nem também quanto as
mudangas que seguramente ird sofrer no futuro. Trata-se do produto
cultural de sociedades que supunham o futuro em tudo semelhante ao
passado e passa a ser usado como o alimento educativo de uma sociedade,
em que a regra e ndo a exce¢do ¢ mudar. (DEWEY, 1976. p. 6).

Contudo, apesar das criticas a escola tradicional, Dewey ndo nega as lacunas que
as escolas progressivas vém deixando. Teoricamente, a nova escola se contrapde as estruturas

da escola velha, no lugar do saber do passado sistematizado em livros e manuais, o trabalho
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da nova escola estd focado em explorar e observar o presente em constante mudangas. Em
vez dos padrdes de conduta, a escola progressiva propde o desenvolvimento das habilidades
inerentes ao aluno, com énfase na liberdade deste jovem, os professores passam a ser
facilitadores do processo de aprendizagem, o aluno € ativo e ndo mais receptor.
Conceitualmente, as escolas progressivas estdo dando respostas as contradi¢des da escola
tradicional, tentando substituir totalmente a educacdo velha por uma nova visao de educacio.
Entretanto, o que se identifica ¢ uma pratica “perdida” de eixos condutores € nocdes
significantes de experiéncia.

A negacdo radical das estruturas organizacionais da escola tradicional
desconsidera questdes importantes do processo de ensino-aprendizagem, tais como: como
achar fatores de controle inerentes a experiéncia educacional, quando se rejeita o controle
externo? Como organizar um sistema educacional, quando se nega o uso de autoridades?
Sera que rejeitar todos os pontos da escola tradicional seria, de fato, um caminho plausivel
para a composi¢do de uma nova escola, cujo processo educacional passa pela relevancia da
experiéncia pessoal? Esta pessoa madura, o professor, ndo teria experiéncias significantes a
compartilhar que gerassem um ambiente de aprendizagem do aluno? Quando Dewey propde
a reflex@o sobre tais lacunas, propde também a busca pelo real significado do conceito de
experiéncia.

O primeiro passo para responder essas questdes e solucionar as lacunas expostas,
€ repensar a Filosofia da educacido desenvolvida pela nova escola. Ponderando o aspecto de
contato entre individuos que compdem a sala de aula, o professor, enquanto pessoa que detém
uma maturidade e maior carga de experiéncia e, o aluno, como jovem que se encontra em um
processo de amadurecimento, claramente, temos duas visdes opostas dentro do mesmo
processo. Porém, se a nova escola se baseia na experi€ncia pessoal como sustentacdo para
sua proposta educacional, “pode isso significar contatos mais préximos e mais intimos entre
o imaturo e a pessoa amadurecida, do que jamais houve na escola tradicional” (DEWEY,
1976, p. 9). Mas como estabelecer esse contato se uma das partes do processo acabar
desconsiderada? O que antes a escola tradicional fazia com os alunos ao desconsiderd-los
enquanto atuantes, hoje a escola progressiva faz com o professor. E claro que essas
consideragdes refletem também a preocupagdo de perder o principio de aprendizagem por
meio da experiéncia pessoal, no contato entre os sujeitos de sala de aula. Essas ponderagdes

sobre a escola nova sdo evidenciadas quando o autor enfatiza que
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O que desejamos sublinhar com estas observacdes € que os principios gerais
da nova educagdo, por si mesmos, nao resolvem nenhum dos problemas
préticos e concretos de conducgdo e dire¢do das escolas progressivas. Pelo
contrério, levantam novos problemas, que terdo de ser resolvidos na base
de uma nova filosofia de experiéncia. (DEWEY, 1976, p. 9).

A critica de Dewey as escolas progressivas estd na proposta de contraposi¢do
radical aos parametros da escola tradicional, pois a nova escola acaba propondo uma teoria
educacional que se perde em sua pratica, demonstrando pouca ou nenhuma preocupagdo com
a organizacdo e estudo da matéria. Portanto, ela entende qualquer forma de orientacdo do
adulto como interferéncia na liberdade individual dos alunos ou até mesmo a postura de
desconsiderar o passado e enfatiza o presente e o futuro como tnicos tempos significantes.
Essa postura da escola nova direciona a proposta educacional inovadora a perda de
referéncias educacionais para manutencdo bdsica de organizagdo escolar. Nesse contexto,
pode-se apresentar mais dogmatica que a escola tradicional a qual se opde quando se baseia
na ideia de liberdade, como podemos constatar na seguinte citagao.

Toda teoria, como qualquer regra de pratica, faz-se dogmética se nao se
baseia, sempre, no exame critico de seus proprios principios fundamentais.
Digamos que a educagdo nova deve dar énfase a liberdade do aluno. Muito
bem. Temos entdo um problema: que significa liberdade e quais as
condig¢des pelas quais poderd a escola ser capaz de efetivd-la? (DEWEY,
1976, p. 10)

Essas consideracgdes do autor conduzem a reflexdo do quao importante € o estudo
exaustivo dos problemas enfrentados por uma proposta educacional antes de propor outra
forma de educacdo. A contraposi¢do cega das escolas progressivas frente a educacdo
tradicional ndo soluciona os problemas educacionais, mas os reproduz com nova roupagem,
gerando outras questdes ainda mais complexas.

A visdo de experiéncia como fio condutor do processo de ensino-aprendizagem
necessita dessa andlise sobre as lacunas deixadas por ambas escolas referidas acima, para
entdo compor o verdadeiro sentindo de experiéncia que deve ser empregada na conducao
educacional dos jovens. Essa perspectiva perpassa pela verificacdo de que “¢ indispensavel
que ndo ¢ abandonando o velho que resolveremos qualquer problema” (DEWEY, 1976, p.
13).

Porém, desde a primeira investigacdo sobre os problemas enfrentados por ambas
escolas, ja € possivel concluir que a experiéncia tem papel fundamental no processo de
ensino-aprendizagem, o que ndo significa que esse conceito se explique por si mesmo. Na

verdade, enfatizar a necessidade de experiéncia pessoal para a efetividade da aprendizagem
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€ colocar tal conceito como parte do problema a ser explorado. Portanto, partimos da
desconstru¢do de possiveis determinacdes acerca do conceito de experiéncia.

A crenca de que toda educag@o genuina se consuma através de experiéncia
ndo quer dizer que todas as experiéncias sdo genuinas e igualmente
educativas. Experiéncia e educacdo ndo sdo termos que se equivalem.
Algumas experiéncias sio deseducativas. E deseducativa toda experiéncia
que produza o efeito de parar ou destorcer o crescimento para novas
experiéncias posteriores. Uma experiéncia pode ser tal que produza dureza,
insensibilidade e incapacidade de responder aos apelos da vida,
restringindo, portanto, a possibilidade de futuras experiéncias mais ricas.
(DEWEY, 1976, p. 14).

Conforme a citagdo acima descreve, existem diferentes tipos de experiéncia e
nem toda experiéncia €, de fato, educativa. Ha experiéncias que podem até aumentar
determinadas habilidades automaticas do aluno, habituando-o a um certo tipo de rotina e
fechando-lhe a possibilidade de novas experiéncias. Por outro lado, hd também, dentro do
contexto educacional, experiéncias extremamente agraddveis, mas desconexas e desligadas
uma das outras e sem qualquer objetividade educacional. Portanto, “cada experiéncia pode
ser vivida, intensa e “interessante”, mas sua desconexdo pode vir a gerar habitos dispersivos,
desintegrados e centrifugos” (DEWEY, 1976, p. 14).

A importancia dada a experiéncia no contexto educacional € influéncia marcante
de Dewey no Programa de Lipman. O aluno ndo pode ser pensado como um depdsito de
conceitos e conteido como se pensava na educagdo tradicional, em que o aprendizado é
transmissao de conhecimentos. Na pedagogia de Dewey e no Programa de Lipman, o aluno
€ visto com um individuo ja rico em experiéncias, visdes sobre o0 mundo e da sociedade em
que estd inserido. Todavia, a educagdo deve nao s6 levar em consideracdo o conhecimento
de mundo do aluno, como utilizd-lo para dar um sentido pratico ao conhecimento cientifico.
A experiéncia proporcionada na escola deve ser significativa, ou seja, ter continuidade e
interacdo com o contexto social dos membros inseridos no processo de investigacdo. E, do
contrario que popularmente se pensa, a escola tradicional “oferece uma pletora de
experiéncias dos tipos que indicamos” no paragrafo anterior.

Engana-se quem defende que a escola tradicional ndo promove experiéncia, todo
e qualquer ambiente social promove experiéncia. A questdo estd centrada na qualidade da
experiéncia para o desenvolvimento criativo e critico dos sujeitos que a compde. Mas,
igualmente, deseducativas sdo as experiéncias que visam unicamente promover um ambiente
agraddvel, pois, o problema ndo € a falta ou presenca de experi€ncias, mas o carater dessas

experiéncias, e as conexdes entre elas estabelecidas sdo fundamentais para que haja um
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desencadeamento 16gico do processo de pensamento e aprendizagem do aluno. Vejamos a
énfase dada a esse aspecto, na seguinte citagdo do autor.

Primeiro, os jovens na escola tradicional t€ém e passam por experiéncias e,
segundo, que o problema nio € a falta de experiéncias, mas o cardter dessas
experiéncias — habitualmente mds e defeituosas, defeituosas sobretudo do
ponto de vista de sua conexao com futuras experiéncias. O aspecto positivo
deste ponto é ainda mais importante em relacdo a educagdo progressiva.
Nao basta insistir na necessidade de experi€ncia, nem mesmo em atividade
do tipo de experiéncia. Tudo depende da qualidade da experiéncia por que
se passa. A qualidade de qualquer experiéncia tem dois aspectos: o imediato
de ser agraddvel ou desagraddvel e o mediato de sua influéncia sobre
experiéncias posteriores. (DEWEY, 1976, p. 16).

Na citacdo acima, percebemos duas caracteristicas fundamentais para a
compreensdo do conceito de experi€éncia em Dewey, nocdo esta que serd utilizada como
conducdo das experi€ncias significativas que compde o método de Filosofia para Criancas
de Lipman. Trata-se, primeiro, da criacdo de experiéncias agraddveis ou desagradaveis, neste
ponto, a situagdo corresponde a um problema para o educador, uma vez que é o condutor das
experiéncias promovidas em sala de aula. Segundo Dewey, o educador tem a
responsabilidade de promover experiéncias que nao repugnem o aluno antes de mobilizar
seus esforcos e nem que sejam somente agradaveis sem que enriquecam € preparem para
futuras experiéncias. Deve o professor identificar quais experiéncias no presente representam
potencialidades para intercalarem novas experiéncias significativas, pois “toda experiéncia
vive se prolonga em experiéncias que se sucedem” (DEWEY, 1976, p. 16).

A escola nova €, na visdo de Dewey, a que deve elaborar um método claro e
coerente do uso e manutencdo de uma filosofia da educagdo baseada na experiéncia,
justamente por se opor ao modelo de educagdo das escolas tradicionais, cujo manuais estao
baseado na aplicacdo de uma rotina de conhecimento passados. Cabe a escola nova, como
proposta educacional que se pauta no acompanhamento das constantes mudancas, elaborar
uma espécie de organizagdo para experiéncia como educagdo. A énfase dada por Dewey a
necessidade de construir uma organizacdo das praticas € visivelmente percebida no
pensamento de Lipman, pois o Programa de Filosofia para Criancas € o desenvolvimento de
manual para préticas de sala de aula que suscitem ao alunado um pensamento, denominado
pelo proprio Lipman de Pensamento de Ordem Superior. Trata-se de um pensar critico,
reflexivo e criativo que a no¢do de experiéncia significativa, proposta por Dewey, objetiva

como fim a ser alcangado pelo processo educacional.
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Para tanto, precisamos abandonar a no¢ao equivocada de que a educagdo prepara
para a vida. Parafraseado Dewey, “educacdo ¢ vida” e a experiéncia ¢ condi¢do natural de
viver, um modo de existéncia da propria natureza. Separar a escola da vida é distanciar o
conhecimento ali produzido de sua prética, e alienar o jovem do contexto social em que esta
inserido. Dewey, fornece-nos a visdo de experiéncia quando afirma que

Experiéncia é uma fase da natureza, ¢ uma forma de interacdo, pela qual os
dois elementos que nela entram — situacdo e agente — sdo modificados. O
que ha de fundamental, nesse modo de ver a experiéncia, € sua identificagcdo
como natureza. [...]. Entendo, [...], a experiéncia como um modo de
existéncia da natureza, vemos que ela € tdo real quanto tudo que € real.
Poderiamos defini-la como a relacdo que se processa entre elementos dos
cosmos, alterando até certo ponto, a realidade. Qualquer experiéncia ha de
trazer esse resultado, inclusive as experiéncias humanas de reflexdo e
conhecimento. Com efeito, o fato de conhecer uma coisa, importa em uma
alteracdo simultdnea no agente do conhecimento e na coisa conhecida.
(DEWEY, 1978, p. 14)

O processo da experiéncia envolve dois fatores, o agente e a situagdo, ambos sdo
modificados pela a¢do. Dewey representa esse movimento na obra Vida e Educagdo, com o
seguinte esquema:

FIGURA 1

Figura 1:
Situacio novo agente

ExXperiéncia ——g l ‘Y
‘ Sujeito

ACAO Agente nova situacio
-

A acdo (experiéncia) implica em uma situacdo que envolve e provoca o sujeito e
ao mesmo tempo € modifica pela atuacdo desse sujeito agente, promovendo uma nova
situacdo, que modifica a visdo do sujeito, transformando-o em novo agente. Assim, constrdi-
se a sequéncia de desenvolvimento da experiéncia enquanto acdo. Para Dewey, a educacdo é
um processo de reconstrucio e reorganizacdo da experiéncia, portanto, sao dois conceitos
inseparéveis. E por meio da experiéncia que ocorre o aprendizado de fato, nio a memorizacio
caracteristica do ensino tradicional, mas ha no uso da experiéncia a identificacdo de conceito

e sua prética, a relac@o entre o conhecimento cientifico e o contexto social em que o aluno

estd inserido. Durante a experiéncia, hd mudancas em ambos elementos do processo de
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constru¢do de conhecimento, a relacdo entre o sujeito pensante (aluno) e o objeto a ser
investigado € de reciprocidade e mutagdo, gerando assim o elo para nova experiéncia.

A experiéncia proporcionada na escola deve ser significativa, ou seja, ter
continuidade e interagdo com o contexto social dos membros inseridos no processo de
investigacdo. Ao trabalhar a experiéncia no processo de aprendizagem, Dewey destaca a
importancia de diferenciar experiéncia educativas das deseducativas, pois o ambiente escolar
€ um campo propicio para os dois tipos de experi€ncias. Para diferencia-las, o autor apresenta
dois outros conceitos: o conceito de continuidade e o conceito de interacao.

A continuidade no processo de aprendizagem baseado na experiéncia
significativa é o que conduz a relacdo entre as novas experi€éncias com as experiéncias ja
vivenciadas, dessa forma, € possivel desenvolver uma linha de raciocinio que interligue as
experiéncias e possibilite ao aluno identificar e refletir sobre as consequéncias deste processo,
no qual ele é o sujeito do conhecimento. J4 o conceito de interagdo diz respeito a relacdo
entre o sujeito e o meio em que esté inserido. E na correlagio entre o individuo pensante com
os demais membros que compdem a sala de aula (onde as mutacdes das experiéncias e da
investigacdo € possivel) e a aprendizagem a partir experi€ncia significativa construida na

interacdo com a coletividade.

O principio de continuidade de experi€ncia toma algo das experi€ncias
passadas e modifica de algum modo as experiéncias subsequentes. [...]
“servimo-nos de nossas experi€ncias pretéritas para construir novas e
melhores porvir. Por esta forma, o préprio fato da experiéncia inclui o
processo pelo qual ela se conduz em seu préprio aperfeicoamento.
(DEWEY, 1959, P.110)

Estes dois conceitos elencados acima dao a experiéncia educacional a
legitimidade de ser significativas para o processo de aprendizagem. O pensar € a capacidade
de estabelecer relacdes entre aquilo que se faz e suas consequéncias. O professor reflexivo
tem a funcdo de criar estratégias para a investigacdo inteligente, esta deve possibilitar a
reconstru¢do da experiéncia conduzida por intermédios que suscitem a reflexdo e

desenvolvimento do raciocinio, proporcionando a construcao do conhecimento.

[...] aexperiéncia, para ser educativa, deve conduzir a um mundo expansivo
de matérias de estudo, constituidas por fatos ou informacdes, e de ideias.
Esta condi¢do somente € satisfeita quando o educador considera o ensino e
a aprendizagem como um processo continuo de reconstrucao da experiéncia
(DEWEY, 1959, p. 118)
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A citacdo descreve as condi¢des para que a experi€ncia seja, de fato, significativa,
sendo que o esfor¢co de pensar e a capacidade de raciocinio ddo a experiéncia o cardter
significante. A acdo e a reacdo promovem a multiplicidade de experiéncias que orientam o
agir humano, por isso, a importancia de proporcionar experiéncias educativas no contexto
escolar, pois essas podem interferem no agir dos individuos no campo social mais amplo.
Portanto,

A experiéncia educativa €, pois, essa experiéncia inteligente, em que
participa o pensamento, através do qual se vém a perceber relacdes e
continuidades antes ndo percebidas. Todas as vezes que a experiéncia for
assim reflexiva, isto é, que atentarmos no antes e no depois de seu processo,
a aquisi¢do de novos conhecimentos mais extensos do que antes, serd um
dos seus resultados naturais. A experiéncia alarga, deste modo, os
conhecimentos, enriquece o nosso espirito e d4, dia a dia, significacdo mais
profunda a vida. (DEWEY, 1978, p. 17).

O processo de aprendizagem deve objetivar o desenvolvimento da capacidade de
raciocinio e do espirito critico dos alunos. O conhecimento, portanto, € organizado em torno
de situacOes problematizadoras que envolvem os interesses dos individuos e a ambiente
social. Dewey defende a concepgao de escola como lugar em que o aluno deve ter iniciativa,
originalidade e precisa agir de forma cooperativa, cabendo ao professor dirigir o ensino no
sentido de estimular o pensamento reflexivo por meio de situagdes que despertem e
favoregam o fluxo de ideias, como as pretendidas no Programa de Filosofia para Criancas de

Matthew Lipman.

2.2. O conceito de democracia em relaciao a educacao

De acordo com a filosofia pragmédtica deweyana, a democracia na educacao é um
processo politico fundado na potencialidade humana e na constru¢do de um modelo
formativo-educacional. Outrossim, permite a escola coordenar os fatores da mentalidade que
se pretende desenvolver e “purificar’” os costumes sociais existentes, por meio de agdes que

8

possibilitem eliminar os aspectos desvantajosos® e os fatores indesejiveis’ do ambiente

comum, concedendo aos educandos oportunidades para fugir as limitagdes do grupo social

70 termo utilizado por Dewey “purify” que traduzido significar purificar, se refere ao ato de retirar elementos
perturbadores do ambiente de sala aula. Elementos que podem impossibilitar a construgdao do ambiente
democrdtico em sala de aula.

8 Aspectos desvantajosos se configuram como particularidades que impedem a configura¢cdo do ambiente
democratico, tais como: postura de intolerancia, autoritarismo.

% Os fatores indesejaveis impedem a participac3o efetiva e o envolvimento dos membros integrantes do
ambiente democrético, invalidando seu desenvolvimento, dentre esses fatores estdo questdes que envolvem
problemas sociais mais amplos, como: fome e desigualdade social.
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em que nasceu. Nesse sentido, a democracia no ambiente educacional € concebida como um
processo a ser construido de forma planejada e intencional, contrapondo-se as decisdes
deterministicas e a sujei¢do dos seres humanos a formas de vida construidas historicamente.
A sala de aula € percebida como representagdao da sociedade democratica, pois as escolas
também sdo “meios organizados intencionalmente para o fim expresso de influir moral e
mentalmente sobre seus membros” (DEWEY, 1978, p. 24)

As determinacdes direcionadas aos individuos impostas por outros campos da
sociedade impossibilitam que a democracia surja de forma espontinea, o campo de
possibilidade dessa democracia € a sala de aula, pois se constitui de um ambiente de
diversidade de culturas, opinides e experiéncias.

A sociedade tradicional elabora uma educagdo igualmente tradicional para
manter-se mediante mecanismos de instrumentalizacdo das pessoas, seus costumes. J4 a
sociedade progressista democrdtica, objetiva com a educacdo o desenvolvimento da
autonomia dos individuos e a integridade da diversidade. No processo educacional, com base
na experiéncia significativa, elimina-se habitos indesejdveis a convivéncia do grupo e se
promove a reflexdo individual no coletivo e a reflex@o coletiva para o individuo. As escolas
progressistas “se esforcam por modelar as experiéncias dos jovens de modo que, em vez de
reproduzirem os hdbitos dominantes, venham a adquirir habitos melhores, de forma que a
futura sociedade adulta seja mais perfeita que as suas proprias sociedades atuais” (DEWEY,
1959, p. 85).

Uma sociedade democrética acontece quando diferentes grupos sociais
conseguem intercambiar experiéncias entre si de modo livre e plural. Entretanto, a divisao de
classes e a individualizacdo, caracteristica da sociedade industrial, dificultam esse processo
educacional democrético, pois torna-se uma sociedade reprodutora de costumes que sO
privilegia uma classe dominante, formando individuos estaticos e egoistas. A democracia,
como forma de vida, constitui-se a partir de vivéncias e situacdes que suscitem a interagcao e
a comunicacdo livre entre os homens. A educagdo torna-se um processo social de carater
democratico na medida em que € estabelecido um estado de cooperacdo entre 0s membros
envolvidos. Porém, ao professor, “como membro mais amadurecido do grupo, compete a
responsabilidade especial de conduzir as interacdes e intercomunicagdes que constituem a
propria vida do grupo, como comunidade” (DEWEY, 1959, p. 54 - 55).

Para que haja a reconstru¢do da educacgdo e, possivelmente, transformacao da

sociedade reprodutora em uma sociedade de fato democrética, € necessario um processo de
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formacdo baseado em acdes e métodos que viabilizem a vida social, em que os interesses se
conectem mutuamente, favorecendo a reconstru¢cdo continua da experiéncia humana. A
educacdo democrdtica viabiliza a troca de experiéncias, gerando reflexdes sobre hdbitos e
condutas individuais.

Uma sociedade ¢ democritica na proporcdo em que prepara todos os seus
membros para com igualdade aquinhoarem de seus beneficios e em que
assegura o maledvel reajustamento de suas instituicdes por meio da
interacao das diversas formas de vida associada (DEWEY, 1959, p. 106).

Para Dewey, assim como no pensamento de Lipman, ha trés pontos
caracteristicos e distintos que promovem a educacao escolar como meio social democratico:
primeiro, a constru¢do de um ambiente simplificado, pois o objetivo de reproduzir em sala
de aula uma mini sociedade democrética, nao significa desconsiderar a condi¢ao do jovem
aluno, que ainda ndo é dotado de habilidades suficientes para lidar com a complexidade da
vida social que temos hoje. Portanto, cabe ao educador e a escola como um todo reproduzirem
de maneira simplificada esse ambiente democratico, como funcdes estabelecidas, que podem
ser reformuladas, e desafios propostos que possibilitem o desenvolvimento do aluno.
Segundo, deve-se organizar o ambiente purificador!’. Ao utilizar o termo purificador, ambos
autores se referem a ndo perpetuacdo dos defeitos encontrados na sociedade, ndo significa
negar os problemas aos quais passam a sociedade em que os alunos estdo inseridos, mas de
ndo reproduzir certos “aspectos reconhecidamente maléficos para o ambiente social”
(DEWEY, 1978, p. 24). A escola ndo precisa e nem deve reproduzir os defeitos da sociedade,
pois é uma instituicdo que deve focar na constante melhoria da vida coletiva.

O terceiro ponto é desenvolver mecanismos sauddveis de controle!! para prover
um ambiente de interacdo social, criar um ambiente de harmonizacdo de tendéncias em
conflito, ndo se trata de negar os problemas que podem surgir, mas construir um ambiente
onde os individuos se sintam a vontade para expor e propor solugdes para resolucao dessas
divergéncias, transformar as relagdes conflituosas em relagdes construtivas, consolidando-as
para a formacdo de inteligéncias claras, compreensivas e tolerantes. No que diz respeito aos

mecanismos de controle e direc¢do, autor destaca que:

10 Entende-se por ambiente purificador o ambiente escolar que tenta preservar o processo de aprendizagem
do educando, diminuindo as interferéncias de aspectos desvantajosos (explicando anteriormente).

11 Trata-se de regras e combinados para o desenvolvimento de debates no ambiente de sala de aula. Pois, o
processo de formagdo democratico deve trabalhar com limites de atuacgdo individual para que haja a interacdo
coletiva. Um exemplo claro desses mecanicos saudaveis de controle é a ordem de fala e o levantar a mao para
pedir participagdo no debate, além de regras basicas de funcionamento, como respeito mutuo.
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Quando, portanto, acentuamos que educacdo importa em dire¢do, em
governo, em controle de experiéncia pelo meio social ndo quisermos
significar por isso nenhuma forma de coer¢do ou compulsdo. Estamos longe
da velha suposicdo de que as tendéncias naturais do individuo sdo tdo
egofistas ou antissociais, consistindo a educagio no esfor¢o para subordina-
las a um sentido exato de vida coletiva. A vida social, que fosse assim uma
constru¢do compulsdria, mantida em harmonia instavel por meio de forgas
externas, ndo poderia existir.

A atividade educativa deve ser sempre entendida como uma libertagdo de
forgas e tendéncias e impulsos existentes no individuo, e por ele mesmo
trabalhados e exercitados, e, portanto, dirigidos, porque sem direcdo eles
nao se poderiam exercitar. (DEWEY, 1978, p.25)

O pensamento reflexivo, como resultado desse exercicio destacado na cita¢do
acima, deve conter duas etapas, primeiro deve ser iniciado em um estado de duivida e
segundo, encontrar-se em um ato de pesquisa a fim de encontrar a solu¢do para a divida. O
estado de duvida pode ser gerado por praticamente tudo dentro do ambiente escolar,
entretanto, a objetividade da experi€ncia deve considerar quais duvidas aquele ambiente pode
suscitar. A escola, por ser um ambiente que deve possibilitar o compartilhar de experiéncia,
o estado de divida pode ser encontrado no posicionamento do outro, diante de um problema
ou de uma resposta mediante um debate, ou ainda, como propde o Programa de Filosofia
para Criangas, a leitura de um didlogo filoséfico simplificado e contextualizado socialmente.

O importante é que o ambiente coletivo e democratico possibilite uma maior
promocao de dividas e, consequentemente, potencialidades de investigacdo. Ora, os alunos
jé& sdo sujeitos compostos de experiéncia de vida e verdade pré-estabelecidas vindas de outras
institui¢cdes. Promover um ambiente democratico é, antes de tudo, promover um ambiente
em que 0os membros possam se ver como iguais € como participantes, onde as ideias podem
ser discutidas, construidas, descontruidas e reconstruidas, em que a investigacao filosofica
seja possivel e o pensamento seja sempre melhorado e aprimorado, lugar em que o mais

relevante seja o aprender a aprender.

2.3. A influéncia do pensamento de Dewey na proposta do Educar para o Pensar.
Influenciado pelo pensamento pragmatico, Lipman correlaciona os conceitos de
experiéncia, educacdo e democracia e desenvolve a ideia de Comunidade de Investigagdo
como um principio educacional. O senso de dire¢cdo da Comunidade de Investigacdo baseia-
se da légica concebida por Dewey, de que a investigacao sempre ocorre em nossa experiéncia
quando nos deparamos com uma situacdo problemdtica decorrida do contato que se

estabelece com o meio social. Isto €, em prética, trabalhar com as experié€ncias problemaéticas
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advindas do contato entre os individuos pertencente a uma mesma comunidade — sala de aula
— para, mediante ao didlogo, desenvolver o processo de investigacdo, construcdo e
desconstrugao de conceitos.

Todavia, é de extrema importancia observar que esse processo dialdgico de
investigacdo se inicia da duvida, isto €, da pergunta. “Fazer uma pergunta incita as pessoas a
pensar de maneira diferente sobre o mundo” (LIPMAN, 2003, p. 87 apud MURARO, 2012,
40), neste sentido, a educagdo para o pensar € melhor desenvolvida por meio do ato de
filosofar em uma comunidade de investigacdo, ou seja, um didlogo filoséfico dentro de sala

de aula.

A filosofia nunca pode estar separada do didlogo, porque, essencialmente,
implica questionar — e questionar é um aspecto didlogo. [...] O didlogo
filoséfico [...] leva a crianca a se dar conta de que a aquisicdo de
conhecimentos €, quase sempre, uma aquisicdo cooperativa (LIPMAN,
1995, p. 232-233).

Conforme a citacdo acima, a Filosofia oferece um rico instrumento para que as
criancas desenvolvam a habilidade dialégica e, com isso, desenvolvam também conceitos de
forma investigativa na coletividade, assim como ocorre a constru¢do de conhecimento no
processo educacional baseado na experiéncia significativa de Dewey. Nao se trata, somente,
de dar respostas a uma questdo, mas da possibilidade de fazer novas perguntas, gerando
habitos de didlogo e habilidade de critica e de reflexdo. Mas para que a comunidade de
investigacdo funcione, alcancando seus objetivos, € necessdrio que mantenham
caracteristicas fundamentais, que sdo de responsabilidade do professor membro da
comunidade e, a0 mesmo tempo, coordenador metodoldgico do processo de investigacio e
mediador do processo dialdgico.

Portanto, a formacdo e qualificacdo do professor € fundamental para o sucesso
do método de Filosofia para Criangas, com o propdsito de que ndo passem despercebidas as
transgressdes conceituais realizadas nos questionamentos levantados pela propria
comunidade de investigacdo, caso nao haja a observacdo atenta do professor mediador.
Infelizmente, corre-se o risco de o potencial critico préprio das criangas ficar desprestigiado

e, possivelmente, tolhido'?>. A concepcdo de professor reflexivo de Dewey aparece nessa

120 termo tolhido aparece como resultado do processo educacional que ndo considera o conhecimento prévio
e a criatividade dos alunos. Mesmo sem perceber, o professor da educagao progressiva pode acabar limitando
a potencial criativo dos alunos quando engessa o ensino — aprendizagem preocupado com o curriculo ou na
tentativa de seguir a risca um planejamento.
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necessidade de formacao especifica do educador para a pratica do Programa de Lipman. O
professor reflexivo deve criar estratégias que conduzam os alunos a dialogar, avancando da
zona de conversacdo para constante estabelecimento dialdgico. Para compreender a
importancia dessa estratégia, Lipman enfatiza a diferenca entre didlogo e conversacdo, e

sintetiza duas primeiras caracteristicas da Comunidade de Investigacao:

z

Em primeiro lugar, acredito que € necessdrio percebermos que a
comunidade de investigagio nio é algo sem objetivos. E um processo que
objetiva obter um produto — a partir de algum tipo de determinacdo ou
julgamento, ndo importando o quanto isso possa parecer parcial ou
experimental. Em segundo lugar, o processo possui um sentido de direcao;
movimenta-se para onde o argumento conduz. Em terceiro, o processo nao
é meramente uma conversagao ou discussao; é dialdgico. Isto significa que
possui uma estrutura, (...) a investigacdo possui suas normas de
procedimentos cuja natureza, na sua maior parte, € l6gica. (LIPMAN, 2003,
p. 83-84 apud MURARO, 2012, p. 38)

A diferenca estabelecida por Lipman entre conversacdo e didlogo é de suma
importancia para compreendermos a significincia do processo dialdgico na comunidade de
investigacdo. Conversacdo € compreendida, por Matthew Lipman, como o processo pessoal
de comunicacdo, ja o didlogo transcende o pessoal e preocupa-se com a investigacdo do
problema em questdo. O processo de didlogo € apresentado como experiéncia significativa
que potencializa outras experiéncias. A Comunidade de Investigagdo trabalha com o didlogo
e ndo com a mera conversagdo. E necessdrio, também, que pensemos o ambiente de sala de
aula como um campo estimulante para o processo de dialdgico, pois a experiéncia de
investigacao exige julgamento e, “para julgar € necessario deliberar. A participagdao em uma
Comunidade de Investigacdo que lida com assuntos de interesse de seus membros pode

preparar as pessoas para melhor enfrentar seus problemas” (MURARO, 2012, p. 40).

[...] o ambiente conceitualmente estimulante propicia um clima adequado
para o desenvolvimento das habilidades intelectuais, pois os alunos sdo
capazes de reconhecer seus papéis como aprendizes cognitivos e podem
apreciar seu crescente dominio sobre as habilidades necessarias para
penetrar nas metodologias e conceitos humanisticos que se encontram na
esséncia da sua cultura e suas tradi¢coes. (LIPMAN, 1995, p. 358)

Esse processo de didlogo s6 possivel em um ambiente igualitdrio e que vise uma
educacdo democrética, como defende Dewey. O sistema democritico é o que oferece as
melhores possibilidades para o desenvolvimento da inteligéncia, uma vez que ele torna

possivel a acdo compartilhada, a cooperacdo, a experiéncia inteligente investigativa. Assim
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como Lipman, Dewey entende que a democracia vai além de um sistema de governo, “¢
primacialmente, uma forma de vida associada, de experi€éncia conjunta e mutuamente
comunicada.” (DEWEY, 1959, p. 93).

Tendo em vista as duas principais caracteristicas da comunidade, o processo
dialdgico e o ambiente estimulante e democratico, passamos a elencar as caracteristicas para
a constru¢do da Comunidade de Investigacao:

* Inclusdo: a pratica de inclusdo é proposta no sentido de acolhimento da
diversidade, ou, até mesmo, proporcionar um ambiente para que as diferencas possam ser
expressadas e o respeito mutuo possa acontecer de forma gradativa. Ndo se trata de imposicao
de respeito e aceitacdo do outro, mas constru¢do do pensamento e pritica respeitosa. A
inclusdo € um processo de alteridade e de reconhecimento do outro como diferente em suas
caracteristicas e necessidades, mas igual nos direitos e deveres que compde a Comunidade
de Investigacao;

» Participag@o: constru¢do de estrutura de relacionamentos que estimule a
participacdo dos membros da comunidade. O processo dialégico acontece quando os
membros da Comunidade podem participar do debate sobre os conceitos e situacoes
problemas abordadas em sala de aula. Sem a participacdo dos diferentes individuos que
compde o ambiente da Comunidade, ndo hé processo dialdgico sem o qual a desconstrugao
e reconstrucdo de conceitos nao € possivel. Entender que a participacdo como um direito de
cada membro tem a relacio direta com a prética de inclusdo democrética de cada um dos
alunos, faz parte da constru¢do do respeito aos diferentes pontos de vistas e formas de
percepcdo do mundo, e também de desenvolvimento da autoestima dos membros atuantes
em Comunidade;

* Relacionamento frente a frente: organizacao espacial da sala de aula para que
seja possivel a leitura corporal e facial no momento do debate. Por vezes, o espaco fisico do
ambiente de sala de aula é desconsiderado ou colocado em segundo plano, mas um ambiente
democratico também exige alguns arranjos espaciais para facilitar os processos de debate e
interacao entre os individuos. Pensar a sala de aula no formato da escola tradicional, com os
alunos organizados em fileiras de frente para o quadro e professor, € desenhar a concepcao
de aluno como receptor de conhecimentos organizados sistematicamente pelo adulto do
processo. Em uma proposta pedagégica que visa o didlogo e a autonomia dos alunos no
processo de constru¢do do ensino aprendizagem, a organizagdo espacial da sala de aula deve

ser repensada, formatos que proporcionem o olhar de frente e no qual todos os membros



31

possam visualizar uns aos outros € essencial, além de traduzir a forma democratica que
organizacdo e a possibilidade de todos serem vistos e ouvidos. O posicionamento das
carteiras em circulos ou semicirculos sdo bons formatos para o didlogo e realizacdo da
investigacdo de diferentes problematicas;

» Cognicao partilhada: contribuicdo dos membros da comunidade para pensar
de formas diferentes o mesmo assunto. A desconstru¢do de conceitos prévios acontece por
meio do didlogo, quando os diferentes pontos de vista sdo colocados em debate e por meio
de critérios rigorosos de investigacdo. De forma compartilhada, os alunos iniciam a
reconstru¢do do conceito, a forma de pensar em Comunidade desenvolve uma capacidade
coletiva de partilhar as percepcdes e construir o conhecimento de forma coletiva, um
conhecimento rico e democratico;

* Pensar por si mesmo: pratica de originalidade de respostas e respeito a opinido
do outro. O fato de o conhecimento ser construido de forma compartilhada ndo impossibilita
a autonomia do pensamento dos alunos, uma pratica ndo anula a outra, pelo contrério, se
complementam. A cogni¢do participativa acontece no processo dialdgico em que membros
da comunidade podem partilhar suas opinides e repensar suas proprias conclusdes, esse
movimento de reflexdo é autdbnomo e individual. A autonomia de pensamento ¢ um dos
objetivos do processo de investigagdo da comunidade;

» Leitura: dentro da comunidade, esta caracteristica deve ser aprofundada em
conjunto, para que se construa questionamentos e discussao reflexiva sobre o texto. A leitura
¢ um instrumento importante da Comunidade de Investigagdo e do proprio Programa Educar
para o Pensar. A literatura faz parte do processo de investiga¢do, com base nas histérias
narradas e abordadas em sala de aula, os alunos podem identificar problemas, conceitos,
situagdes e processos mentais 0S quais 0s personagens passam. A leitura e interpretacao
desses textos possibilitam por meio do reconhecimento a investigacdo de processos
cognitivos e conceitos filos6ficos de extrema importancia para a comunidade. A leitura € um
instrumento chave do Programa de Lipman, em suas novelas, os personagens sao colocados
diante de problemas que precisam ser investigados e repensados pelos leitores, e essa
investigacdo acontece em Comunidade;

* Busca por significado: a comunidade oferece instrumentos que buscam
desenvolver o hdbito de pesquisa e investigacdo sobre o significado dos termos em relagdo a
realidade. Para o Programa Educar para o Pensar, ndo basta somente trabalhar o conceito, a

nomenclatura ou a que ele se refere, € necessario investigar o significado, a atribuicdo de
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sentido ao conceito. A busca por significado comeca com questionamentos simples para
tentar entender o que é, depois, porque foi utilizado naquele contexto, que sentido o qual foi
empregado o conceito e, por fim, aplicar em diferentes contextos para avaliar a manuteng¢ao
do sentido do conceito ou, até mesmo, a alteracdo de sentido. A busca por significado também
envolve a correlacdo entre a experiéncia narrada e as diferentes experiéncias vividas, por isso
a importancia da utilizacdo de didlogos que se aproximem da vida real dos alunos;

* Deliberacdo: exame das alternativas e razdes que dao suporte a argumentacao.
A investigacdo dos didlogos e conceitos tem que ser baseada em critérios de investigacdo
rigorosos, por isso a necessidade de deliberar, realizar a reflexdo sobre as razdes pelas quais
chegaram a uma conclusao ou definicdao de conceito ou problema, antes mesmo de definir o
encerramento do processo de investigacdo. O exame cauteloso dos caminhos utilizados na
argumentacio favorece a criticidade e o pensamento autdbnomo, além de desenvolver a
habilidade basica da filosofia, o ato de refletir;

» Conceituacdo: descobrir o sentido das palavras que usamos na linguagem.
Conceituar € entender os sentidos, a aplicacdo de termos e palavras em diferentes contextos
sociais e de uso da linguagem, buscar o sentido de uma palavra e observar os diferentes usos
desta;

» Razoabilidade: desenvolver a capacidade de aplicar de maneira ponderada os
procedimentos racionais. Esse € dos critérios mais bdsicos do processo de investigacdo, o
autoquestionamento sobre a razoabilidade de seus proprios argumentos ou o questionamento
sobre os argumentos propostos pela Comunidade, identificar posturas ou pensamentos
absurdos e, com o desenvolvimento do Pensamento de Ordem Superior, o critério de
razoabilidade permite que os alunos identifiquem falsas concep¢des ou até mesmo faldcias
dentro dos discursos da atribui¢do de conceitos e resolu¢do de problemas;

* Democracia: por fim, a base da comunidade. Qualquer proposta que tenha
como objetivo o desenvolvimento do pensamento critico, criativo e reflexivo deve ser
pautada em estratégias democraticas. Um espaco democratico possibilita o contato entre os
diferentes, a liberdade de expressdo e aprimoramento da capacidade dialdgica, além da
empatia e da convivéncia respeitosa entres os individuos que compde a mesma Comunidade.

As caracteristicas estdo interligadas no processo metodologico de
desenvolvimento da Comunidade de Investigacdo, e esta ndo pode ser reduzida a um

instrumento pedagdgico para o ensino do pensamento, mas o todo € o condutor do Programa
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de Filosofia para Criangas, as caracteristicas sdo partes do processo de ensino-aprendizagem

continuo e permanente.

2.4. A influéncia da teoria da atividade de Vygotsky no Programa de Filosofia para
Criancas de Matthew Lipman.

Apesar da grande influéncia de Dewey, outros autores como o Vygotsky fardo
parte desse pensar a sala de aula como comunidade de investigacdo. Na obra Natasha:
didlogos vygotskianos, Lipman toma como base a psicologia de Vygotsky e afirma que o
pensar € a internalizacdo da fala, e o comportamento do grupo em discussdo exerce um papel
crucial para o aprender a pensar. Partindo da premissa de que as Funcdes Psicoldgicas
Superiores sdo resultados de um processo de desenvolvimento que envolve a interacdo do
individuo com o meio fisico e social em que estd inserido, Vygotsky direcionou suas
pesquisas no campo da Psicologia do Desenvolvimento para compreender o comportamento
e a evolucdo do pensamento e linguagem das criangas. O autor afirma que a escola é um
ambiente que deveria proporcionar situacdes que ampliem um universo de compreensdo da
crianga e possibilitem a evolu¢do do pensamento verbal.

Diferentemente dos outros animais, os seres humanos atribuem significados ao
mundo a sua volta e os externalizam em forma de linguagem. Essa caracteristica fundamental
da comunicac¢do humana é distintamente evidenciada quando o objeto de observacgdo sdo as
criangas, pois estas estdo na fase de descoberta e atribuicdo dos primeiros significados.
Quando uma crianga reconhece que os signos verbais t€ém o seu significado apropriado, ela
vive um momento Unico, pois € “a maior descoberta da sua vida” (VYGOTSKY, 1989, apud
LIPMAN, 2002, p. 26). No momento que isso acontece, a crianga tem uma experiéncia
prazerosa e significativa em relagdo ao proprio pensar, o que a leva a fazer conexdes e buscar
novas experiéncias que possibilitem outras descobertas.

A crianca tende a fazer novas experiéncias com os objetos e palavras,
proporcionando a evolugdo do dominio das relagdes entre signos e seus significados. Nao é
apenas uma atribuicao de signos a objetos, mas a crianga esté se apropriando das capacidades
humanas por meio da interacdo entre o sujeito que conhece, o objeto a ser conhecido e o uso
de signos construidos coletivamente. Este sistema simbdlico que constitui a cultura da
sociedade em que o infante estd inserido e para o qual estd sendo desenvolvido, trata-se de

instrumentos da cultura que ampliam a apropriacdo e transformacao da natureza. O homem
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consolidou nesses instrumentos as capacidades, aptiddes e habilidades humanas necessérias
a sua utilizacao.

Na obra, Lipman (2002) destaca que no pensamento vygotskiano, apds a
descoberta da fala e do uso de signos, o proprio desenvolvimento cognitivo toma propor¢des
diferenciadas e mais avangadas. Assim, ocorre uma mudanga no comportamento da crianca
e na forma como ela atribui as relacdes com o meio social, e quando a crianga se apropria do
conceito, isto é, do que ele representa, ela faz uso de sua funcao social. Esta apropriagao das
capacidades humanas ocorre por um processo de internalizacao, ou seja, reconstrucao interna
de uma operacdo externa. Portanto, ndo acontece de forma natural, mas depende das
experiéncias vivenciadas nas relacdes entre as pessoas.

Na figura da personagem ficticia Natasha, Lipman menciona a Psicologia do
Desenvolvimento de Vygotsky justamente pela valorizacdo do desenvolvimento da crianca
com base no meio em que ela vive. Em ambos autores, o pensar e o falar ndo podem ser
vistos separadamente, pois estdo intrinsecos na evolugdo cognitiva da crianca, e o
aperfeicoamento destas categorias, fala e pensamento, depende do seu desenvolvimento a
partir do meio em que o individuo estd estabelecido.

O pensamento verbal da crianca €, em Vygotsky, uma categoria do
desenvolvimento na qual a relagdo entre acdo e linguagem possibilita a atribui¢do de sentido
aos objetos que fazem parte do meio social em que a crianca estd inserida. Apesar das acdes
praticas das criancas ocorrerem desde os primeiros momentos de sua vida, € a convergéncia
entre a linguagem e a a¢do pratica que da origem ao pensamento. Desse modo, Lipman irad

se apropriar depois como um processo de internaliza¢do das nossas atividades no mundo.

[...] no capitulo final do livro de Vygotsky ele se estende sobre a no¢do de
que nossa ‘fala interior’ consiste em grande medida de predicacdo. Isto €,
ela se concentra nos predicados dos enunciados, do que resulta que a fala
Interior € extremamente exagerada e intensa, em grande medida composta
de adjetivos e advérbios, tais como 'brilhante’, 'fluente’ e rapidamente'.
Somente quando somos coagidos a usar tipos mais formais de expressao,
tais como a escrita, é que colocamos 0s sujeitos abstratos no inicio de nossas
oracdes, mesmo que eles sejam em grande medida conceituais e ndo
experienciais. "A partir de muitas experiéncias de um brilho no céu,
desenvolvemos o conceito de Sol, e chegamos a inferéncia de que brilhar é
uma propriedade do Sol", murmurou Natasha (LIPMAN, 2002, p. 53).

Apoiando-se nas afirmacdes de Vygotsky, Lipman vai repensar o
desenvolvimento da crianca no contexto de sala aula. Correlacionando o conceito de

pensamento verbal com os conceitos de Dewey de experiéncia significativa no processo de
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investigacdo e educacdo democrdtica, o idealizador do Programa de Filosofia Para Criancas
elabora a Pedagogia da Comunidade de Investigacdo. Para Lipman, as experiéncias
dialégicas promovidas em sala de aula devem ser significativas para o aluno e também
possibilitem correlagcdes com outros contextos que fazem parte de seu cotidiano. A filosofia,
por meio do desenvolvimento de determinadas habilidades de raciocinio e interpretacao do

mundo, seria um caminho para reorganizar as experiéncias em sala de aula.

A comunidade da sala de aula pode desempenhar um papel mediador entre
a familia e a sociedade ou entre a formagao cultural ou étnica especifica de
cada individuo e sociedade como um todo. Mas pode mediar, também, entre
pressdes para solucionar problemas sociais através do consenso
democrdtico, através da investigacao cientifica, ou, se for o caso, através do
poder econdmico ou social bruto. [...] a comunidade de investigacdo da sala
de aula pode funcionar como valiosa zona intermedidria, proibindo uma
corrida desenfreada ao julgamento em casos que exigem uma andlise
prolongada enquanto demanda agdo imediata onde um julgamento
definitivo € vidvel e a acdo imediata € obrigatdria. (LIPMAN, 1995, p. 359)

Observar a influéncia do pensamento de Vygotsky para o Programa de Filosofia
para Criancas é imprescindivel para compreender a necessidade de estruturagdo da
comunidade de investigacdo no processo do desenvolvimento do Pensamento de Ordem
Superior, isto porque, ambos autores enfatizam a importincia da coletividade como
elaboracdo do pensamento. A Comunidade de Investigacdo € uma metodologia que vida
oferecer aos alunos um ambiente investigativo — dialdgico, que se inicia com o0
reconhecimento dos membros pertencentes a comunidade e depois com o processo de
investigacdo das problemiticas filos6ficas, a fim de desenvolver capacidade do pensar de

forma colaborativa, como podemos verificar a citagdo a seguir.

Podemos, portanto, falar em “converter a sala de aula em uma comunidade
de investigagdo” na qual alunos dividem opinides com respeito,
desenvolvem questdes a partir das ideias de outros, desfiam-se entre si para
fornecer razdes a opinides até entdo ndo apoiadas, auxiliarem uns aos outros
ao fazer inferéncias daquilo que foi afirmado e buscar identificar as
suposi¢des de cada um. (LIPMAN, 1995, p. 31)



36

3. A COMUNIDADE DE INVESTIGACAO E PENSAMENTO DE ORDEM
SUPERIOR DO PROGRAMA DE FILOSOFIA PARA CRIANCAS DE MATTHEW
LIPMAN.

O Programa de Filosofia para Criancas tem o objetivo de estabelecer uma
metodologia de sala de aula que possibilite o desenvolvimento critico, reflexivo e criativo
dos alunos. As influéncias filos6ficas de Dewey no pensamento de Lipman, sdo evidentes. O
préprio Lipman discorre em suas obras sobre o quio importante ¢ a pedagogia de Dewey
para a elaboracdo do Programa do Educar para o Pensar, bem como a psicologia de
aprendizagem de Vygotsky. Porém, estruturar um curriculo para alcance desses objetivos nao
€ uma missao fécil, tdo pouco analisar e adaptar um curriculo pensado na década de 70, no
contexto norte americano, para aplicar a realidade ludovicense, mas a dificuldade ndo implica
em impossibilidade. Portanto, essa secdo serd dedicada a compreensio do método de
Filosofia para Criangas e adaptacdo deste ao contexto em que estamos inseridos.

Faz-se necessdrio, neste primeiro momento, compreender que a proposta do
Programa de Filosofia para Criangas se inicia nos primeiros anos escolares, ainda na
alfabetizacdo. Enquanto processo, as etapas devem ser pensadas para cada nivel de
amadurecimento fisico, mental e social, alicercando bases para o desdobramento da etapa
seguinte. Portanto, quanto mais cedo as préticas de filosofar forem inseridas no cotidiano
escolar do aluno, maior desenvolvimento do Pensamento de Ordem Superior. Entretanto, a
disciplina de Filosofia é, na maioria dos casos, inserida nos ultimos anos do Ensino
Fundamental, mais especificamente no 6° ano do Ensino Fundamental maior. Destarte, eis
um grande desafio deste trabalho, ajustar um programa de ensino de Filosofia na infancia
para uma faixa etdria que, segundo o Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA'® e as

referéncias da psicologia da aprendizagem'*

, N30 sdo mais criangas. Esse desafio se torna
ainda maior quando descolamos o olhar para o contexto de sala de aula da rede publica de
ensino, pois o contexto familiar e social destes alunos insere a necessidade de um
amadurecimento precoce, muitas vezes, exigindo desses jovens a ado¢do posturas para as

quais ainda ndo estao preparados.

13 segundo o art. 2 do ECA, considera-se crianca, para os efeitos desta Lei, a pessoa até doze anos de idade
incompletos, e adolescente aquela entre doze e dezoito anos de idade. Portanto, a faixa etaria dos alunos do
62 ano do Ensino Fundamental maior, estariam na etapa de transicdo da infancia para adolescéncia.
14 A psicologia da aprendizagem, a partir da perspectiva de Lipman sobre Vygotsky, insere o conceito de
maturidade cognitiva no qual alunos de 11 a 13 anos ja ndo podem mais ser considerados criancgas.
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A adequacdo do Programa de Filosofia para Criancas enfrentard muitos outros
desafios, porém acreditamos que € possivel fornecer minimamente a esses jovens a
oportunidade de autodesenvolvimento no processo de ensino-aprendizagem, a partir da
interferéncia do ensino de Filosofia, da constru¢do da comunidade de investigacdo e do
estabelecimento do processo dialégico “em sala de aula. Desse modo, vamos compreender
a estruturagdo da metodologia de Lipman, analisar o contexto em que estamos inseridos e
alterar o que for necessario para alcancar nossos objetivos. Obviamente, essas alteracdes nao
devem perder de vista o que hd de fundamental no Programa do Educar para o Pensar, serd
apenas ajustado para que seja possivel obter os resultados desejdveis e a continuacdo do
processo de desenvolvimento do aluno.

A descricio do método perpassard por todas as etapas do processo de
desenvolvimento do Pensamento de Ordem Superior, a cada etapa hda também uma
perspectiva de adaptagdo, sendo esse ajustamento do método de Lipman aplicado em sala de
aula e verificado a sua efetividade no que tange ao alcance dos objetivos descritos

anteriormente.

3.1. Os fundamentos do Programa de Filosofia para Criancas

Para compreensdo do Programa de Filosofia para Criangas, é necessario que
compreendamos que Lipman criou uma nova concep¢ao de ensino de Filosofia, educacdo e
de crianga. O programa ndo objetiva mera transmissdo de saberes sistematicamente
organizados, pelo contrério, o professor Lipman € critico desse tipo de ensino, pois os alunos
nio devem ser vistos como receptores passivos de saberes engessados, em que o professor,
autoridade educacional, detém todo conhecimento e o transmite para alunos que nada sabem.
Inicialmente, Lipman nos convida a repensar duas distingdes importantes a pratica filoséfica
na infincia: primeiro, a diferenca entre Filosofia e filosofar e, segundo, a diferenca entre
educacdo tradicional e educacao reflexiva.

Como professor de ldgica, Lipman realizou experiéncias com ensino de
raciocinio 16gico para alunos com idade de 10 a 12 anos e identificou um potencial critico
nesse publico e um diferencial dos alunos do Ensino Superior, a espontaneidade de fazer

perguntas. Para o autor, ha algo em comum entre o filésofo e a crianga: a capacidade de se

15 Desde os primeiros fildsofos, o didlogo é fundamental para o exercicio da filosofia e constroi
democraticamente um conhecimento compartilhado, por isso, todo o processo ensino-aprendizagem do
Programa de Filosofia para Criangas deve ser baseado no principio que fundamenta o didlogo como exercicio
do filosofar.
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maravilhar com o0 mundo e o desejo de investigar tudo que lhes € apresentado e/ou percebido.
O filésofo, por sua vez, tem amadurecimento suficiente para tomar essa admira¢do como um
problema possivel de investigacio, e identificar conceitos centrais comuns e controversos da
nossa prépria existéncia, a fim compreendé-los e explicd-los. As criancas ficam intrigadas
com as mesmas questdes, tém essa vontade latente de compreender o mundo que as cerca,
porém, necessitam aprender a pensar filosoficamente. “O filosofar da crianga representa a
possibilidade de um outro olhar sobre o0 mundo e criagdo de novos conceitos para interpreta-
lo e transformé-lo” (MURARO, 2012, p. 4).

Lipman (2001) descreve a Filosofia como um conjunto de teorias ou sistema de
ideias desenvolvidas ao longo da histéria. A cada teoria, o autor investiga e explica as
problematicas de seu tempo e do contexto social em que esta introduzido. Logo, a Filosofia
serd diferenciada no sentido de que essas problematicas sdo proprias da existéncia humana,
e assimilar as ideias desses filésofos é de extrema importancia para pratica do ensino de
Filosofia. Porém, essa prética ndo deve ater-se somente a transmissao desses saberes, como

podemos perceber na citagdo abaixo.

[...] A educacdo ndo € sé a transmissdo do que foi aprendido que constitui
a heranca acumulada historicamente, ou a transmissdo do chamado tesouro
cultural da humanidade. Antes de tudo, a educacio € aprender a lidar com
os desafios e conflitos impostos pela vida. Pode-se dizer, entdo, que toda
educacdo tem um aspecto filoséfico insubstituivel que é o de colocar em
questdo os conflitos mais profundos da existéncia humana e buscar formas
alternativas de respondé-los. Se o questionamento filos6fico € necessario
para pensar diferentemente dos padrdes estabelecidos, aqueles padrdes que
ndo respondem mais aos novos conflitos, fica mais evidente o papel
fundamental da filosofia numa educacdo que tenha como proposito a
formacao integral do ser humano, especialmente porque a filosofia permite
a construcdo das referéncias mais amplas que orientam a vida. Assim,
vemos que a educacdo filoséfica tem potencial fértil de ser um eixo
integrador no campo das “educacdes” (MURARO, 2012, p. 7).

Por conseguinte, a Filosofia e o ato filosofar sdo partes inerentes ao processo
educacional. De um lado, os saberes construidos ao longo da histéria, do outro, as praticas
investigativas que desenvolvem o pensamento filoséfico, critico, reflexivo e criativo. A
crianca j4 dispde de caracteristicas essenciais para o ato de filosofar, a curiosidade prépria da
infancia e a capacidade de se maravilhar com o mundo. Cabe a educagdo filosofica a
reconstru¢do desse sistema de ideias, para que as criangas possam se envolver na experiéncia

de filosofar. Entretanto, para que isso aconteca € imprescindivel que repensemos o formato

de educacdo desenvolvida nas escolas. A educagdo tradicional dispde de um modelo de
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ensino-aprendizagem que ndo considera a experiéncia do aluno, apostando em um processo
de transmissao de saberes sistematizados, o ato filosofar ndo possivel dentro desse modelo
de educagdo. Os anos que separam a andlise de Dewey e Lipman acerca da escola tradicional
e que separam esta pesquisa da andlise dos autores sdo, em quantidade, significativos. Nao
obstante, apesar da distancia temporal, ainda se debate as mesmas questdes no campo escolar
e na pratica pedagdgica. E interessante observar o quanto é evidente que a escola tradicional
tenha se tornado ultrapassada, mas, apesar disso, as praticas da educacdo tradicional ainda

estdo enraizadas no exercicio docente.

A filosofia como um conjunto de teorias e sistema de ideias desenvolvidos
ao longo da histéria deveria ser reconstruida para que as criancas pudessem
se envolver na experiéncia do filosofar. Da mesma forma que seria
necessdrio repensar o paradigma padrao da educagdo como transmissdo de
conhecimentos. [...]. O professor € a autoridade que detém o conhecimento
e o transmite aos alunos que nio sabem, os alunos devem absorver e estocar
os conhecimentos para o uso futuro, constituindo este um modelo de
educacdo que privilegia a memoria. Lipman considera que ndo € mais
aceitdvel a educacdo ter como objetivo a transmissdo do saber diante da
rapidez das mudancas tecnoldgicas, econdmicas, sociais, ecoldgicas, etc.
As informagdes se tornam obsoletas em curto periodo de tempo, o contexto
social sofre mutacdes e se complexifica, o desenvolvimento dos meios de
comunicacdo e o processo de globalizacdo expde as criangas a pluralidade
e fragmentacdo dos sistemas de referéncias. Ele propde, entdo, um novo
paradigma de educacdo que a compreende como investigacdo (inquiry)”
(MURARO, 2012, p. 3).

Na citacdo acima, depreendemos o quanto obsoleta se tornou a educacdo
tradicional. Os meios de comunicag@o € a internet, cada vez mais presente no cotidiano dos
alunos, ocasionaram uma série de transformacdes em diferentes campos sociais. Com a
escola ndo € diferente, se antes a figura do professor era entendida como o tnico detentor de
conhecimento, agora os alunos t€ém acesso a qualquer tipo de informag¢ao com um toque na
tela do celular. Se antes, a leitura do livro didético era feita para entender conceitos,
organizacdes € 0 que acontecia no mundo, hoje a leitura é considerada pelos alunos como
pratica magante, pois em todos os outros ambientes sociais e, principalmente, devido ao
bombardeio de informacdes didrias, o estimulo € de contato com um conhecimento fécil,
rapido e, constantemente, mutdvel. O ambiente de sala de aula € visto como desinteressante
e obrigatorio, e o conteido ainda € percebido como um instrumento para adquirir notas e
aprovacio.

Apesar de muito teorizar sobre uma educagdo progressiva - escola nova - as

préticas da educagdo tradicional sdo muito comuns no ensino publico e privado. Primeiro,
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porque o professor acaba reproduzindo a educacdo que teve em sua formacgdo, segundo,
constata-se pela realidade da maioria das escolas publicas, pelas suas préprias condi¢des
estruturais, visto que dificultam as iniciativas de transformacao das praticas educacionais,
contudo, ndo as impossibilitam. O indubitdvel é que j4 ndo é possivel ensinar a pensar
filosoficamente dentro do modelo de educacdo tradicional, “é preciso substituir o modelo
tradicional de educacio [...] pelo paradigma da educagdo para o pensar” (SILVEIRA, 2001,
P. 54).

Contudo, o que, de fato, é pensar filosoficamente? O ato de filosofar é o mais
importante dentro da etapa inicial do Programa de Filosofia para Criangas. Até para que
posteriormente os alunos possam ter contato maior com os textos filos6ficos. Dessa forma, é
vital o desenvolvimento de habilidades de raciocinio, compreensdo de significados e relagdo
entre conceitos. A experiéncia do filosofar € um processo que depende da organizacio de
alguns elementos, dentre eles estao:

= A atitude do espanto, de maravilhar-se, de admirar é compreendida como
elemento inicial da experiéncia do filosofar, pois, para que seja suscitada qualquer processo
de investigacdo, € preciso haver o interesse em se debrucar sobre uma temadtica, para que
nesse interesse surja o espantar-se, que é fundamental. Contudo, ndo se trata de uma
admiracdo passiva ou contemplativa, mas de uma atitude curiosa e imaginativa. Essa
capacidade de espantar-se provoca no ser humano a necessidade de tentar compreender o
mundo e o sentido da prdpria existéncia, essa busca por novos sentidos reconstrdi habitos e
condutas, nos fazendo refletir e repensar nossas praticas cotidianas. Com o propdsito de
conseguir transformar experiéncia em problemdtica, é essencial haver certa disposicao
afetiva, despertada pela admiracao.

E philia, amor amigo que deseja a sophia sabedoria. Se ndo cultivar este
dinamismo na atitude frente ao mundo e ao conhecimento, rapidamente o
filosofar se transforma em dogma, uma crenca que pretende ser chao firme,
inabaldvel e eterna. Para filosofar € importante desenvolver a sensibilidade
ao ponto de espantar-se, admirar ou maravilhar-se. Este dispor-se a
trabalhar com o que € problemdtico na experi€éncia desenvolve uma
simpatia inteligente para olhar as possiveis alternativas e considera-las na
sua radicalidade em busca da melhor resposta. Simpatia para ouvir e
compreender os pontos de vista dos outros, inclusive a fala dos filésofos
sobre esse problema (MURARO, 2012, p. 14).

A citagdo acima reforma essa ideia de sensibilizar para estabelecer um problema.
Em termos préticos, trata-se de construir um processo pedagdgico da sensibilidade, cujo

objetivo € desenvolver a atitude de espanto para entao suscitar o filosofar.
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= A pergunta e a problematizacio: transpor a pergunta gerada a partir do espanto
em uma problemdtica a ser investigada. Esse elemento constitui o principio para o
estabelecimento do didlogo, em que diferentes perguntas podem ser inseridas a partir de um
mesmo objeto de admiracdo. A forca interrogadora do pensar € base para o filosofar, uma
vez que a pergunta traz um sentimento de inquietacdo. Essas emocdes ocasionadas no
momento da sensibilizagdo passam para o ambito da fala mediante a pergunta. O perguntar,
por sua vez, possibilita descobrir as relagdes existentes entre o que se conhece e o que €
desconhecido, gerando conflitos construtivos. A reflexdo filoséfica ndo se esgota nas
respostas, pois uma resposta gera novas perguntas, tornando o processo de investigacao
continuo, intitulado por Lipman de pedagogia da pergunta, de extrema importancia para

Programa, para evitar o mau uso da pergunta, como podemos verificar na citagdo abaixo.

Para muitos adultos a experiéncia de se admirar e refletir nunca exerceu
nenhuma influéncia sobre suas vidas. Assim, estes adultos deixam de
questionar e de buscar significados da sua experiéncia e, finalmente, se
tornaram exemplos de aceitagdo passiva que as criangas acatam como
modelos de sua prépria conduta. Desse modo, a proibi¢do de se admirar e
questionar se transmite de geracdo para geracdo (LIPMAN, 1995, p. 55).

A funcdo da pedagogia da pergunta € evitar essa passividade nas criangas e
romper o ciclo reprodutivista de verdades pré-estabelecidas. As escolas estdo repletas de
praticas de mau uso da pergunta, expressoes como: “Que tipo de pergunta ¢ essa?”’, “Essa
pergunta fica para depois.”, “Isso € coisa de se perguntar?”, “Pergunte para o seu... (pai, mae
outro professor)” resultam no siléncio quando o professor pergunta: “Alguém quer perguntar
algo? Alguém tem davida?”. Quem dentro da sua pratica docente ao realizar esse tipo de
questionamento ndo pensou que o siléncio € resultado da falta de interesse dos alunos?

Para Lipman, muitas vezes o siléncio dos alunos vivenciado em sala de aula é
apenas a reproduc¢do das praticas de mau uso da pergunta, essas praticas se tornam repressoras
da espontaneidade das criangas e transformam os jovens em reprodutores passivos. Um
jovem que se arrisca a verbalizar uma ddvida ou sua inquietacdo, estd arriscando a se expor
para o professor, para os colegas, para o julgamento dos outros, e quando a resposta a sua
coragem de arriscar-se, tolhe ou lhe reprime a proxima vez que a vontade de se manifestar
vier. O receio de ser erroneamente julgado e mal interpretado o fard silenciar, duvidar de si
mesmo, de sua capacidade e criticidade. No contexto brasileiro, o educador Paulo Freire

denuncia a forma como se manipula a pergunta, principalmente na escola.
Ele é enfatico em mostrar o autoritarismo em relagdo a pergunta: “o
autoritarismo que corta nossas experiéncias educativas inibe, quando nio
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reprime, a capacidade de perguntar. A natureza desafiadora da pergunta
tende a ser considerada, na atmosfera autoritiria, como provocagdo a
autoridade. E, mesmo quando isso ndo ocorre explicitamente, a experiéncia
termina por sugerir que perguntar nem sempre ¢ comodo”. A repressao a
pergunta é repressdo ao proprio pensar, ¢ uma forma de invasdo do espago
de reflexdo do outro (FREIRE, 1985, p. 46 apud MURARO, 2012, p. 22).

A pedagogia da pergunta exige, portanto, maior preparo por parte do educador,
visto que o problema estd localizado na forma como o professor identifica e reage a pergunta
do aluno, podendo reprimi-lo ou aprimoré-lo. Essa proposta pedagdgica visa elaborar uma
pratica reflexiva de formagdo da autonomia do pensamento, do comportamento e do
julgamento. A vista disso , a pedagogia da pergunta tem como caracteristicas algumas
atitudes essenciais: empatia comunitdria (ambiente de solidariedade, onde a escuta é
atenciosa, a fala significativa, olhar, gestos sao acolhedores); admiracio ou espanto (desperta
a aten¢do dos alunos para o processo de investiga¢cdo); posicionamento critico (ndo aceitar
simplesmente um resultado dado, mas se posicionar de forma inquiridora e aos mesmo tempo
respeitosa); de interesse pelo problematico (onde as perguntas nio se cessam); valorizagao
dos pontos de vista (para que haja a constru¢do coletiva do processo investigativo); didlogo
investigativo (o processo de compartilhar opinides e de reconstrucdo das verdades pré-
estabelecidas).

e O didlogo: assim como em Dewey, Lipman defende a experiéncia
significativa como um processo que se da na coletividade, na estruturacdo do didlogo, em
que diferentes pontos de vista podem ser confrontados e revistos, para que somente de forma
democraitica seja construido ou explorado o conceito que pode resolver o problema
identificado. Trata-se de uma pratica de descentralizacdo de si, deslocando-se para o outro.
Para isso, € preciso que se estabeleca regras de inteligibilidade compartilhada para que o
didlogo ultrapasse a mera conversacdo estabelecendo o processo de investigacdo entre os
integrantes de um ambiente democratico. Sendo assim, o ambiente democrético € vital para
realizacdo do didlogo.

Em um ambiente autoritério, o didlogo ndo € possivel, ja que sua pratica é oposta
a prética autoritaria. O didlogo opde-se a forca fisica, a violéncia ou a retérica que manipula
a opinido, por esse motivo € imprescindivel a constru¢do de uma comunidade democratica
de investigacdo, a fim de que todos sejam membros participantes e sujeitos as regras de
conducdo coletiva do didlogo. Além disso, o didlogo enquanto pratica filoséfica deve ter
alguns procedimentos de investigacdo, como: os cuidados com critérios de verdade e

justificabilidade; respeito a liberdade de expressdao do outro e suas opinides; preocupagcao
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com a forma como sdo apresentados os argumentos e o proprio cuidado com a ndo imposi¢ao
de verdade absoluta e individual. No processo de ensino-aprendizagem, o didlogo ¢é
planejando por meio da pedagogia do didlogo'®.

* O conceito: filosofar é pensar conceitualmente. Os conceitos aparecem no
processo de investigacdo como horizontes do desconhecido que se apresentam repletos de
significados e significantes. Os conceitos sdo a possibilidade de intercalar o processo
dialégico investigativo, ora podemos trabalhar conceitos comuns, ora conceitos da literatura,
arte, ética, histéria, sociedade, cultura, etc. A dimensdo conceitual viabiliza um leque
gigantesco de atuacdes, o que gerard um cunho filoséfico é a forma como abordamos esses
conceitos, ndo como simples respostas para as dividas surgidas do espanto, mas como partes
do processo de investigacao que ndo se fecha, ndo se encerra e nao se limita. O conceito ndo
precisa estd separado do desenvolvimento de habilidades, essa dicotomia entre a escola
tradicional e a escola nova é compreendida por Lipman como um equivoco comum, a pratica
de pensar conceitualmente tanto explora os conceitos necessirios quanto aprimora as

habilidades de pensamento critico e reflexivo, como podemos perceber na citagdo abaixo.

Se o curriculo de Filosofia para Criangas fosse autorizado a servir como um
paradigma educacional, seguramente o modo pelo qual poderia ser mais util
¢ precisamente o de demonstrar que a aquisicdo de habilidades e o
desenvolvimento de conceitos (nesse caso, as habilidades sdo as
habilidades de raciocinio e de investigacdo e os conceitos sdo as ideias
predominantes na histéria da filosofia) podem acompanhar e reforcar um
ao outro (LIPMAN, 1990, p. 42).

E importante destacar que o conceito filoséfico deve ser adaptado em uma
linguagem mais simples, propria para a faixa etdria que serd debatido. Analisaremos na
citacdo a seguir.

Evidentemente, ndo se pretende que as criancas estudem diretamente o
pensamento dos grandes filésofos, o que seria improprio ao seu grau de
desenvolvimentos intelectual, mas podem, acredita Catherine Silva,
assimilar indiretamente e de forma simplificada as questdes complicadas
que esses filésofos enfrentaram. [...] Assim, os contetdos, isto &, as
chamadas “ideias filosoficas”, sdo apresentadas as criangas “na linguagem
mais simples possivel” [...]. (SILVEIRA, 2001, p. 59)

7z

Outro ponto importante da experiéncia do filosofar, € a contextualizacdo da

problemdtica e dos conceitos investigados, pois 0 movimento permite que os alunos

16 Metodologia de Lipman, no qual o processo do didlogo é base para o desenvolvimento da investigacio e
consequentemente do Pensamento de Ordem Superior.
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relacionem os resultados dos didlogos de sala de aula com as situagdes cotidianas,
identificando significados e significantes!’, além de aprimorar a capacidade de investigar e
analisar os diferentes contextos em que estd incluido. Ora, o processo democratico iniciado
em sala de aula deve expandir-se para fora dos muros da escola, visando a atuacdo desse
aluno-cidadao, por isso, quanto mais real for a temdtica de debate em sala, mais situado e
atuante o jovem pode se visualizar como parte integrante da mudanca. Ademais, ird acionar
gatilhos 16gicos, o que permitird aos alunos buscar formas de investigacdo do ambiente em
que vivem e das situagdes desafiadoras do cotidiano.

Para melhor explicitar a importancia da contextualizacdo na experiéncia do
filosofar, pensemos no seguinte exemplo de situacdo em sala de aula: A escola publica é
localizada em um bairro periférico, com problemdticas sociais especificas do local. A
professora leva um texto para sala de aula do sexto ano, com objetivo de discutir sobre ética.
O texto descreve a histdria de Luiz, garoto branco, de classe média alta, que vai passar as
férias esquiando com pais e, em um dado momento da histéria, Luiz se percebe em uma
“encruzilhada”, tendo que decidir entre o que € moralmente correto e o que € vantajosamente
financeiro. Ora, o problema ao usar esse tipo de texto para sensibilizar o aluno a uma reflexao,
€ que a realidade do personagem € muito distante da sua e, ao invés de construir uma ponte
para exercicio da reflexdo sobre a tomada de decisdo do personagem e do préprio aluno,
constréi uma barreira, a de identificacio com o contexto no qual o problema ético serda
revelado. E claro que quando houver maior desenvolvimento da capacidade de abstracio dos
alunos, os textos de maior complexidade ou que envolvam outros contextos, diferentes da
realidade social em que eles estdo, podem ser trabalhados durante as aulas, mas nas primeiras
etapas do Programa € importante esse despertar do sentimento de pertencimento. Primeiro, a
comunidade de sala de aula e, segundo, as situagdes que serdo debatidas e refletidas no
processo de ensino-aprendizagem.

O processo de desenvolvimento do Pensamento de Ordem Superior deve
perpassar pela dimensdo ética e cidadd dos individuos inseridos no ambiente escolar,
compreendendo que essas dimensdes estdo presentes em ambitos importantes da vida: o
ambito privado, que corresponde a dignidade humana e sua liberdade, como essa pessoa se

ver e se coloca no mundo, o valor que atribui a si mesma, € o ambito publico. A ética e a

7 Dewey concebe o conhecimento e o seu desenvolvimento como um processo social, integrando os conceitos
de "sociedade" e individuo. Para ele, o individuo somente passa a ser um conceito significante quando
considerado como parte inerente de sua sociedade. Esta, por sua vez, nenhum significado teria, sem a
participag@o dos seus membros individuais (1959).
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cidadania sdo fundamentais para a organizagdo social e estruturacio das relagdes entre os
individuos sociais e diferentes entre si. Enquanto a ética pressupde a construcao da identidade
e do cardter, a cidadania estabelece regras e condutas para melhor convivéncia com as
diferencas culturais. Destarte, é necessario compreender que

a pessoa € portadora de valor em si mesma e fonte de todo os valores.
Corpo, emocdes/sentimentos, sexualidade, pensamento, consciéncia,
habitos, vontade, Histéria, a pessoa é uma unidade complexa,
idiossincratica, dotada de capacidades e potencialidades e em processo
continuo de crescimento, um ser ativo e em constante transformagdo. A
mediagdo para assenhorear-se deste processo de autoconstru¢do como a
pessoa é a educacdo. Neste sentido, podemos falar da importincia de uma
educacdo ética reflexiva. [...]. Uma prdtica ética investigativa trabalha as
condi¢des para descobrir e desenvolver capacidades e potencialidades que
s0 se realizavam na relacdo social e que poderdo ser colocadas a servico da
comunidade. (MURARO, 2012, p. 18)

A partir do didlogo com os outros, a crianca amplia sua dimensdo cidada,
descobrindo suas préprias capacidades e limitagcdes. Adquire a singularidade de si mesmo,
aprendendo a se valorizar, a0 mesmo tempo em que aprende que o outro € uma identidade
igualmente singular e por isso merece tanto respeito quanto o que espera para si. O contato
com o diferente sempre gera conflitos. A Pedagogia do Didlogo deve identificar essas
situagcdes divergentes, e a partir delas, provocar a constru¢do de regras e normas de
convivéncia, mas que nao partam do professor e sim da comunidade onde professor e alunos
fazem parte. De forma democratica, as regras de convivéncia harmonizam a participagdo
espontanea das criangas, promovendo a autorreflexdo sobre as responsabilidades de cada
membro da comunidade. Por conseguinte, pertencer a comunidade torna-se uma pratica
constante de cidadania, exercitando a liberdade, companhia e participando de forma eficiente

e criativa na reconstru¢do da cultura.

A relagdo educativa deve ser permeada por este principio democratico
rompendo com a ideia de que se “educa para a democracia”. A democracia
se converte, assim, numa forma de educar uma vez que da espago para
realizacdo do impulso de amor a sabedoria e ndo a autoridade que se acha
detentora da verdade. Nela o cidaddo participa da investigagcdo, ampliando
e transformando suas perspectivas e possibilitando o julgamento
comunitdrio (MURARO, 2012, p. 18).

A Educacdo Reflexiva s6 € possivel dentro de um ambiente democratico, no qual
os sujeitos do processo de investigacdo sdo igualmente participantes da exploracdo do

conceito. A proposta de Lipman evidencia a necessidade de uma continuidade no processo
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de investigagdo. Aprender a filosofar é aprender a usar a inteligéncia como capacidade

criadora de significados num ambiente dialégico.

3.2. A Comunidade de Investigacao

Existem boas razdes para pensar que o modelo para toda e qualquer sala de
aula —aquela que busca aproximar-se e as vezes consegue — € a comunidade
de investigacdo. Por investigacdo quero dizer perseveranga na exploragdo
autocorretiva de questdes consideradas, ao mesmo tempo, importantes e
probleméticas. [...]. Se comegarmos com a prética da sala de aula, a prética
de converté-la numa comunidade reflexiva que pensa nas disciplinas
relativas ao mundo e sobre os seus pensamentos sobre o mundo, logo
perceberemos que as comunidades podem ser aninhadas dentro de
comunidades maiores e essas dentro de outras ainda maiores, desde que
todas empreguem a mesma fidelidade aos mesmos procedimentos de
investigacdo. (LIPMAN, 1990, p. 37)

Como vimos anteriormente, o processo de investigacao filoséfica depende de um
ambiente harmonioso e democratico. No Programa de Filosofia para Criangas, esse ambiente
€ a Comunidade de Investigacdo Filosofica. As origens da ideia de Comunidade de
Investigacdo podem ser encontradas em um artigo publicado em 1878, intitulado Como
tornar claras nossas ideias?. Nesta obra, o pensamento ¢ apresentando com uma Unica
finalidade: a de produzir a crenca'®, e esta, por sua vez, é base das nossas condutas, acdes e
dos nossos atos. O processo de construcdo da crenga teria inicio em uma condi¢do enervante
de nossa prépria experiéncia, em que a crenca é posta em divida'® por ndo exercer mais os
mesmos efeitos na conduta. A investigagdo ocorre quando a crenca estabelecida ¢é
desconstruida pela duvida e reconstruida em uma nova crenca. A Comunidade de
Investigacdo trabalha com o método autocorretivo, isso significa que a comunidade tem a
capacidade de buscar, por meio da investigagcdo, crencas mais adequadas para conducao da
experiéncia problematica.

Em Dewey, a Comunidade de Investigacao € conceito basilar para a educagao
baseada na experi€ncia significante. Pensando o contexto bioldgico, a sobrevivéncia do
organismo impde a interacdo com o ambiente. No contexto social, para nos construirmos

como seres humanos, € imprescindivel o estabelecimento das relagdes sociais, primeiro no

18 0 conceito de crenca é descrito como habitos de ac3o.

19 A duvida é apresentada por Pierce como o processo de desconstrucdo da crenca para reconstrugdo de
novas crengas, originada pela surpresa é geralmente provocada pelo exterior e tem poder de paralisar a
acdo.
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ambito privado, em que a crianga se apropria da cultura ofertada pelos familiares, depois no
ambito maior, o publico, o ambiente escolar, onde a crianca terd contato com diferentes
culturas, visdes de mundo e opinides. E. na verdade, um momento conflituoso, cheio de
incertezas e de novas possibilidades. Deste modo, a crianga, que antes tinha apenas uma
referéncia de mundo, mas ja carregada de experi€ncia de vida, agora passa ter contato com
vdrias outras referéncias, com o diferente, com outros que podem exercer o julgamento sobre
suas capacidades.

Ao analisar a pritica de sala de aula comum, Dewey, assim como Lipman,
identificam tipos de experiéncias proporcionadas pelo ambiente escolar: as experiéncias
deseducativas e as experi€ncias significantes. As escolas tradicionais e até mesmo a escola
nova estdo repletas de experiéncias deseducativas®. A Filosofia da Educacio de Dewey e o
Programa de Filosofia para Criangas de Matthew Lipman visam a elaboracao de um ambiente
educacional que promova experiéncias significativas, como base para todo processo de
ensino-aprendizagem e isso s € possivel em ambiente democratico.

A escola sempre foi vista como institui¢do separada das demais, e que prepara os
individuos para o contexto social, seja em uma perspectiva mais técnica de preparar
profissionais habilitados para o mercado de trabalho, ou em uma perspectiva mais humanista,
de educar cidadaos para que estes possam construir uma sociedade melhor. Todavia, se a
escola ndo for integrada ao contexto social, sua pratica parece sem sentido, sempre
visualizada como um preparo para a vida, como se as experiéncias vividas no ambiente
escolar fossem s6 um treino e a vida real acontecesse depois da escola. Além disso, quando
a escola ndo promove experiéncias que facam os alunos repensarem os problemas que afetam
a sociedade em que estdo entrepostos, a educagdo passa a ser mera reprodutora dos padrdes
de comportamento e dos habitos ruins que a sociedade estabelece, ndo cumprindo assim seu
objetivo de formar cidaddos criticos o suficiente para mudar a realidade em que estdo
inseridos. Nessa perspectiva, pensar sobre a realidade social €, primeiro, compreender que os
alunos ja tém uma carga de experiéncias vividas, uma identidade, mesmo que ainda nao
alicercada. E também, como a crianga se coloca no mundo e como ela o vé, é encarar o

processo educacional como um processo investigativo, de construcao de conhecimento, em

20 conforme apresentado na primeira secdo, as experiéncias deseducativas s3o aquelas que n3o geram a
possibilidade de construcdo de novas experiéncias, pois se encerram nelas mesmas. No caso da escola
tradicional, as experiéncias sdo “castradoras” devido ao paradigma desse modelo de educagdo, no qual o
aluno é visto como deposito de saberes sistematizados. J& nas escolas novas, o equivoco esta em tentar
construir apenas experiéncias agradaveis, desvinculando-as do carater investigativo e do encadeamento
l6gico.
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que os conceitos lhes sdo apresentados de maneira que possam ser relacionado com o
cotidiano e, que sejam, claramente tteis?! no dia a dia. Verificamos esta constatacio de
Lipman na citacao abaixo.

John Dewey estava convencido de que a educagdo fracassara por ser
culpada de um estupendo erro categérico: ela confundia os produtos finais
prontos e refinados da investigacdo com o tema bruto e ndo polido da
investigacdo e tentava fazer com que os alunos aprendessem as solugdes
invés de investigarem os problemas e envolverem-se nos questionamentos
por si mesmos. [...]. Quando os problemas ndo sio explorados em primeiro
lugar, nenhum interesse ou motivagao € criado, e aquilo que continuamos a
chamar de educacdo € uma charada e um simulacro. Dewey nao tinha a
menor divida de que o que deveria acontecer em sala de aula é que se
pensasse — um pensamento independente, imaginativo e rico. O caminho
por ele proposto [...] é de que o processo educativo na sala de aula deveria
tomar como modelo o processo de investigagdo cientifica (LIPMAN, 1995,
p. 32-31).

A investigacdo cientifica tende a proporcionar um posicionamento atuante dos
sujeitos do processo, para Lipman, um ambiente de sala de aula que apenas o professor é
quem domina a discussdo, onde as participacdes dos alunos sdo minimas, ndo havera
desenvolvimento do pensamento, do processo de investigacao e, muito menos, do raciocinio.
A Pedagogia da Comunidade de Investigacado pretende fazer da sala de aula uma comunidade
reflexiva, participante e interrelacional por meio do didlogo rigoroso e razodvel, sem grandes
distancias entre o professor e os alunos, no qual o didlogo se amplie para todos os membros
da comunidade. Assim, toda investigacdo € uma pritica de autocritica, exploradora e
inquisidora, geralmente construida na coletividade, isso porque o processo de investigacao,
com a presenca de outros, mostra-se com maior quantidade de variantes e a percepcao dos
problemas podem surgir de diferentes eixos, gerando uma série de futuras problematicas para
investigagdo. Contudo, “embora toda investigagao possa estar fundamentada na comunidade,
isto ndo significa que toda a comunidade estd fundamentada na investigacdao” (LIPMAN,
1995, p. 331), por isso devemos delinear os aspectos inerentes a uma comunidade de
investigacao filoséfica.

A Comunidade de Investigacdo, enquanto metodologia de ensino, tem objetivos
que devem ser alcangcados. Ao pensar o ambiente de sala de aula convertido em comunidade,
devemos estabelecer todo os objetivos e os resultados que queremos alcancar. Depois, deve-

se planejar os passos que irdo conduzir a investigacdo, sem engessar a dindmica de sala de

21 0 conceito de utilidade n3o é apresentado aqui em uma perspectiva de retorno imediato, financeiro ou de
interesse material, o conceito de utilidade é apresentado como uma forma pela qual o aluno consegue
identificar a importancia de tal tematica abordada e como ela se aplica no contexto de sua existéncia.



49

aula, visto que ocorre um erro constante ao considerar o planejamento de aula superior as
potencialidades que podem ser desdobrados no momento de didlogo. Ao mesmo tempo que
também deve se tomar cuidado para ndo se perder no processo, nao alcancando assim os
objetivos estipulados. Em seguida, devemos entender que a comunidade nao deve alicergar-
se na mera conversacdo, mas que a investigacdo s acontece a partir do didlogo e por isso
mesmo, esse procedimento tem estruturas de funcionamento. Similarmente, precisamos que
os educadores estejam aptos a perceber os movimentos de espontaneidade e criatividade dos
alunos. E, por dltimo, utilizar a comunidade de investigacdo para criar o pensamento critico
e reflexivo.

Os objetivos da Comunidade de Investigacdo devem ser claramente pensados, de
forma de geral, o objetivo é organizar um ambiente democritico em que seja possivel
desenvolver habilidade de Pensamento de Ordem Superior. Cada prética planejada para o
momento de investigacdo da comunidade, deve igualmente ter os objetivos bem
determinados, com propoésitos especificados e que mantenham relacio com o que foi
trabalhado no momento anterior, e com o que serd trabalhado posteriormente. Ou seja, a aula
aplicada deve ter objetivos claros e correlatos com a aula anterior, de maneira que se
produzam questdes e inquietagdes para atividade seguinte.

Estabelecendo os objetivos, o passo seguinte € planejar as sequéncias de
atividades que fardo parte da comunidade. Esse planejamento € elaborado pelo professor, que
deve se portar como um mediador do processo de investigagdo, a0 mesmo tempo que
descreve os objetivos, a sequéncia didatica e escolhe os materiais que serdo utilizados, ele
age em sala de aula de forma que estimule o senso investigativo da crianga. O professor
também € um membro da comunidade, assim, participa do processo de investigacdo. A
diferenca de postura estd na maturidade e na carga de experiéncias vividas. Lipman, sugere

que reflitamos sobre algumas questdes acerca da formacao do professor.

Os educadores devem estar muito atentos a vdrias questdes, mas duas
sobressaem entre outras. Uma delas é que ¢ muito dificil educar alunos
desinteressados. A outra é que sem presenca de certas condi¢gdes favoraveis
€ muito dificil educar bem os alunos mesmo se estiverem interessados. As
condi¢des favordveis as quais me refiro sdo 1) ensino competente, 2)
curriculo adequado e 3) formacao de uma comunidade de investigacao [...].
A profissionalizagdo do professor deveria implicar na capacidade de
coordenar as trés condicdes [...] a fim de que fosse fomentado o
desenvolvimento do raciocinio e julgamento dos alunos. Isto é,
evidentemente, o que se quer dizer quando se estimula que os professores
sejam “facilitadores” competentes. (LIPMAN, 1995, p. 307)
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O educador, como membro maduro do processo, direciona o intercambio das
experiéncias expostas, “a educacdo deve ser um intercdmbio de experiéncias para serem
interpretadas pelos pais e pelo professor” (DEWEY, 1944, p. 25 apud LIPMAN, 1995, p.
332). O argumento no processo do didlogo tem uma condugdo prépria e o professor deve
estar preparado para identificar e deixar-se conduzir sem perder o foco da investigacdo.
Lipman apresenta, quase que uma natureza do didlogo, como se este tivesse vontade propria
sobre a condugdo dos argumentos, vejamos como ele descreve essa inquietacio na citagdo a
seguir.

A ideia de seguir o argumento para onde este conduzir é uma questdo
intrigante desde que Sécrates a anunciou como a orientagdo maxima da sua
prépria pratica filos6fica. Se pensarmos sobre o assunto em termos mais
gerais, de que maneira € orientada a investigacdo? [...]. Considero a resposta
de Dewey a esta questdo muito interessante. A investigacdo ocorre em
situacdes — em dreas ou todos contextuais. Uma situagdo € um todo em
virtude da sua “qualidade imediatamente universal”. Esta qualidade ndo
somente une todos os componentes da situagdo em um todo, como também
€ unica e indivisivel. Ndo ha duas situacdes com a mesma qualidade de
penetracgdo. [...]. Todas as investigagdes sdo orientadas por qualidades dessa
natureza, inclusive a investigacdo socratica. [...]. E uma qualidade que se
possui e ndo se descreve, porém se nio estivesse presente € ndo fosse
reconhecida s participantes careceriam de padrdo de pertinéncia e de néo
pertinéncia. (LIPMAN, 1995, p. 333-334)

;.

Para assimilarmos a estruturacdo da investigacdo dialdgica € indispensavel
diferenciar o didlogo da conversagdo. A conversa ¢ “um processo onde o tom pessoal ¢
acentuado, porém o fio l6gico ¢ ténue” (LIPMAN, 1995, p. 335), trata-se de um movimento
de reciprocidade que busca o equilibrio, mas que ndo avanca para outro patamar cognitivo, é
uma troca de sentimentos, informag¢des, mas nao desafia os protagonistas inquerirem sobre
problematicas, muito menos busca aprimorar-se e resolver questdes suscitadas. J4 o didlogo,
€ o oposto. O didlogo ndo se estabelece no equilibrio, pois busca exatamente o desequilibrio,
a fim de forcar um movimento progressivo. Pelo conflito de opinides, aguca a busca por
respostas, desconstruindo verdades pré-estabelecidas e provocando o movimento de reflexao.

O didlogo ndo pode ser totalmente livre de propdsitos, mas também nao pode ser
manipulativo. O processo dialégico tem que ser construtivo e destrutivo, caminhar entre dois
extremos para cumprir sua missdao de expandir os mundos, as visoes e a percep¢ao daqueles
que estdo nele envolvidos. No caso da Comunidade de Investigacao, o didlogo € caracterizado
pela légica, desenvolvendo um pensar em cadeia, organizado pela identificacdo da sequéncia
de argumentos e de relagdes causais. A pratica da argumentacdo légica em sala de aula

desenvolve habilidades importantes para a condu¢do do Pensamento de Ordem Superior, a
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criticidade € uma dessas habilidades, entretanto, cabe ressaltar que o fomento dessa
habilidade é acompanhado das praticas éticas e democréaticas proprias da comunidade de

investigacdo. Lipman, destaca que

Quando a sala de aula € transformada em uma comunidade de investigagao,
as acodes que sdo feitas a fim de que se possa seguir o argumento para onde
este conduz sdo atos légicos, e é por este motivo de Dewey identifica
corretamente a 16gica como a metodologia de investigagdo. A medida que
a comunidade de investigacdo prossegue com suas deliberacdes, cada ato
gera novas exigéncias. A descoberta de um fragmento de prova lanca luz
sobre a natureza da prova adicional que passa a ser agora necessaria.
(LIPMAN, 1995, p. 342)

Por conseguinte, o didlogo deve edificar-se por meio de lances 16gicos. “Em uma
auténtica comunidade de investigacdo, o didlogo entra na matéria de estudo através destes
lances logicos (ou pensar critico)” (LIPMAN, 1995, p. 344). Uma das dinadmicas que
auxiliam o desenvolvimento do didlogo € a proposta do jdri em sala de aula. Essa atividade
exige dos participantes determinadas deliberagdes e posturas argumentativas, além cobrar a
escuta apurada de todos os envolvidos e do processo democratico de participagdo. “Existe
algo de incrivelmente audacioso no processo democrético, no sentido que, no caso do sistema
juridico, este confia a investigacao a cidadaos comuns” (LIPMAN, 1995, p. 347).

Na parte IV da obra O Pensar na Educacdo, Lipman (1995) afirma que a
finalidade da comunidade de investigagdo € conceber no alunado o pensamento critico,
reflexivo e criativo, em outras palavras, o Pensamento de Ordem Superior. Logo, em termos
mais praticos e didéticos, € indicado que o profissional que deseje trabalhar com essa
metodologia, tenha em mente outros pontos além dos citados anteriormente, sdo eles:

I.  Aescolhae apresentacdo do texto: como inicio da a¢do dialdgica e do processo
de investigacdo, o texto lido e interpretado coletivamente carrega potencialidades enormes
para a comunidade de investigacdo. Contudo, deve-se estar atento a escolha do texto, este
precisa estar organizado com enredo, refletindo valores, implicacdes éticas e realizacdes de
geragOes passadas, ser mediador entre cultura, contexto social e individuo. A leitura em voz
alta, se possivel, € realizada pelos alunos;

I. A elaboracdo da agenda: tratar do planejamento das atividades,

reconhecimento dos alunos ativos e passivos??, mapeamento das dreas de interesse dos

22 | ipman utiliza estes termos para se referir ao perfil dos alunos em sala, identificar as dificuldades dos
alunos é fundamental para elaborar novas praticas que reconhegcam os alunos mais atuantes e estimulem os
gue ndo atuam tanto a participarem mais.
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alunos, cooperacao entre professor e alunos para tomada de decisdes sobre o funcionamento
da comunidade;

III. Fortalecer a comunidade: prezar pelas atividades sobre reflexdo, estimular a
solidariedade grupal, promover o raciocinio sobre os diferentes conflitos;

IV. Utilizagdo de exercicios e planos de discuss@o: ampliar o universo de atuacdo
da comunidade, concentrando sobre problemas especificos por vez, examinar ideias
reguladoras;

V. Estimular respostas adicionais.

Em sintese, precisamos compreender que Comunidade e Investigacdo sdo
conceitos pensados separadamente, e como metodologia funcionam correlatos. A
Comunidade é o ambiente de sala de aula, constituido de membros participantes (professor e
alunos), de regras de funcionamento (pensadas coletivamente e legitimadas de maneira
democratica), das posturas dos investigadores dedicados e éticos. Ja a Investigacdao € um
método de desenvolvimentos do Pensamento de Ordem Superior. Sdo conceitos
independentes, mas complementares. Para maior entendimento da atuagdo separada desses
conceitos, destacamos o quadro a seguir:

QUADRO 1

Comunidade de Investigacao

Comunidade

Investigacao

= Ambiente emotivo, sOcio interativo;
= Comunicacdo, sentimentos, ideias,
percepgoes;

= Experiéncia compartilhada;

= Inclusdo, interagdo com as diferencgas;

= Convivéncia com regras;

= Cooperacao no trabalho conjunto;

= Respeito muituo/ cuidado;

= Confianca;

= Equilibrio entre falar e ouvir;

= Compreensdo do ideal de crescer
juntos;

= Capacidades: ousadia e correr riscos

* Autonomia e liberdade;

= Didlogo — seguir o argumento;

= Deliberacdo e julgamentos;

= Reflexdo e habilidades;

= Questionamento persistente e aberto;
= Sensibilidade e percepcdo  dos
problemas;

= Argumentacdo baseada em razdes;

= Autocorrecao;

= Exploracao dos significados;

= Desenvolvimento da autoestima;

= Desenvolvimento e criagdo de
conceitos;

criativo e

= Pensamento critico/

cuidadoso;
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= Ambiente ético e politico; = Autonomia de pensamento;
= Direitos e deveres. = Imaginacdo reflexiva.

(MURARQO, 2012, p. 44)

Transformar a sala de aula em uma Comunidade democrética € basilar para
desenvolvimento do processo de investigacdo proposta pelo Programa. Somente em um
ambiente harmonioso e acolhedor, os alunos podem compartilhar suas percepcdes sobre o
mundo e sobre os objetos de seus estudos. A organizacdo desse ambiente visa o
desenvolvimento de habilidades préprias do convivio social, de autonomia e liberdade de
pensamento. O processo de desconstrucio e reconstru¢do de conceitos perpassa pela sala de
aula como um ambiente democratico, apenas com a possibilidade de dialogar para conhecer
outros pontos de vista e outras formas de percep¢do que os alunos podem desenvolver a
capacidade de refletir sobre seus proprios pensamentos e conclusoes.

A Comunidade € a reproducdo, em sala de aula, de uma sociedade democréatica
de fato, em que seus membros sdo cidaddos com direitos e deveres bem claros e
compreendidos, o sentimento de pertencimento a esse contexto proporciona uma entrega por
partes dos membros a construcdo e manutencdo da prépria Comunidade. E nesse ambiente
que o Processo de Investigacdo acontece, primeiro com a capacidade de didlogo, que
ultrapassa a mera conversagao pelos critérios que devem ser utilizados para compreensao,
julgamento e formulagdo dos argumentos, o questionamento deve ser coerente, aberto e
persistente e a autocorrecao acontece por meio do proprio processo dialdgico.

O reconhecimento dos alunos como parte integrante da comunidade, ou seja,
promover o sentimento de pertencimento ao grupo, desenvolve a autoestima e o
amadurecimento do posicionamento critico. Sendo assim, os pensamentos criativo, reflexivo
e critico s@o resultantes do Processo de Investigacdo como prética continua da Comunidade.
Nesse cenario, os membros da Comunidade tendem a desenvolver a autonomia de
pensamento e a capacidade de abstracdo para pensar os conceitos em diferentes contextos de
aplicacdo. Por mais que utilizemos um texto ou exemplo préximo a realidade social dos
alunos, esses devem alcancar a capacidade de aplicar este mesmo conceito em diferentes
situagdes e exemplos, e de poder criar novas situagdes em que 0 mesmo conceito possa ser
debatido e reanalisado.

Por fim, os dois componentes da Comunidade de Investigacdo, entendidos
separadamente, mas organizados para que cumpram o mesmo objetivo, sdo base para o

desenvolvimento do Programa Educar para o Pensar. A Investigacio precisa de um ambiente
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adequado para que possa ser desenvolvida e o ambiente s6 desenvolve o Pensamento de
Ordem Superior se houver a Investigacdo. As estratégias pensadas para o cronograma de
atividades dentro do Programa devem considerar que eles estdo correlacionando na proposta

do Programa de Lipman.

3.3. O Pensamento de Ordem Superior ou Pensamento Multidimensional

O Programa de Filosofia para Criancas, por meio da Comunidade de
Investigacdo, tem como objetivo promover o desenvolvimento do pensamento dos
individuos, cuja maior ferramenta é o didlogo filos6fico dentro do ambiente democratico.
Para alcancar esse objetivo, é exigido o cultivo de todas as dimensdes do pensamento:

pensamento criativo, pensamento critico e pensamento cuidadoso.

Podemos acrescentar que o pensamento de ordem superior ndo equivale
somente ao pensamento critico, mas a fusdo dos pensamentos critico e
criativo. Isto é, particularmente, evidente quando os aspectos criticos e
criativos sustentam e reforcam um ao outro, como no caso onde o pensador
critico inventa novas premissas ou novos critérios, ou quando o pensador
criativo d4 uma nova orientacdo a um costume ou tradicdo artistica
(LIPMAN, 1995, p.38).

Para Lipman, o ensinar a pensar bem engloba desenvolver essas trés extensoes
cognitivas, podemos referir que o auge de todo o procedimento do programa € dotar os alunos
de um pensamento de exceléncia. Nesse sentido, o pensamento de exceléncia é a unidao dos
trés tipos de pensamento anteriormente citados, essa unido é apelidada por Lipman de
pensamento multidimensional. Observemos a figura utilizada por Lipman para representar o

pensamento de ordem superior.

FIGURA 2

ITENSAMENTO DE ORDEM SUPERIOR

2

PENSAR PENSAR
CRITICO | /) CRIATIVO

[ JULGAMENTO CRITICO \ JULGAMENTO cmmvﬂ
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Na figura, € possivel perceber que o Pensamento de Ordem Superior envolve o
pensamento critico e o pensamento criativo. No caso do pensamento critico, envolve o
raciocinio e o julgamento critico, no pensamento criativo, envolve talento, habilidade e
pensamento criativo. Ambos se envolvem um nas praticas do outro, formando assim uma
relagdo de dependéncia e complementagio. O pensamento cuidadoso??, por sua vez, estende-
se a dimensao ética da prética investigativa da comunidade.

O pensamento critico detém algumas caracteristicas: € um pensamento que
objetiva a producdo de juizos, por se tratar de um pensamento aplicado que se utiliza do
conhecimento tedrico para chegar a acordos, solugdes; € um pensamento guiado por critérios,
ja que se utiliza do encadeamento 16gico para estabelecer relacdes causais e objetivos; € um
pensamento que se autocorrige; e, por ultimo, € um pensamento contextual, que se
desenvolve dentro de um contexto, identificando os limites das correlacdes entre
problematicas e o processo de investigacio. “E preciso considerar a individualidade de cada
situacdo e permitir que ela desempenhe um papel orientador em qualquer investigacio sobre
a situacdo” (MURARO, 2012, p. 44).

O pensamento criativo se constitui das seguintes caracteristicas: € um
pensamento imaginativo, original e produtivo, pois gera trabalho e a¢cdes detalhadas e Unicas,
€ capaz de refazer narrativas histdricas e de criar outras narrativas; ¢ um pensamento
independente, por rejeitar posicoes e solucdes antiquadas; € um pensamento holistico e auto
transcendente, visto que consegue perceber detalhes e situacOes atipicas, além de ser
autocritico; € um pensamento maiéutico, ou seja, ajuda a criar novas ideias. J4 o pensamento
cuidadoso tem as seguintes caracteristicas: € ético, repleto de empatia, curadoria,
preservacdo, restauracdo; € um pensamento da apreciacdo e que se estabelece com a

afetividade entre os membros da comunidade de investigacao.

3.4. A importancia da literatura do processo dialégico e no desenvolvimento do
pensamento de ordem superior.

O Programa de Filosofia para Criancas trabalha com o desenvolvimento de
habilidades cognitivas pautado em um curriculo que oportuniza aos alunos uma vivéncia

reflexiva, tal vivéncia acontece por meio a experiéncia e o processo de abstragao préprio da

2 Tal conceito de pensamento é desenvolvido depois do Programa de Filosofia para Criancas, devido a uma
série de criticas sobre a instrumentalizacdo retérica das criangas Lipman desenvolver este conceito para
evidenciar que ndo € instrumentalizacdo, mas pratica democrdtica, com desenvolvimento de responsabilidade
cidadas.
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Filosofia. O paradigma reflexivo da pratica educativa critica defendida por Lipman utiliza
dois eixos centrais, a Pedagogia da Comunidade de Investigacdo e o uso da literatura como
base para as experiéncias dialdgicas em sala de aula. Sobre a Comunidade de Investigagao ja
discorremos a respeito de sua composi¢do, organizagdo e objetivos, dedicaremos este topico
para andlise da importincia da literatura no Programa de Lipman.

Para tanto, iniciamos com a problematizacdo do ato da leitura, como processo de
desenvolvimento cognitivo e ndo como instrumentalizacdo, entender a leitura como
ampliacdo de horizontes. Seguida da utilizacdo das novelas no Programa. Apds, a
importancia do professor como educador e pesquisador e por fim, a proposta da utilizacio de
narrativas nacionais e regionais no trabalho em sala de aula, com dois objetivos, primeiro a
propria valorizacdo da cultura local e, segundo por pertencimento, uma vez que as
abordagens temadticas tratam, muitas vezes, de conceitos e situacdes de cardter real,
reforcamos a importancia de trazer as narrativas mais proximas possivel da realidade
vivencial do aluno, ou seja, a narrativa que que proporcionar uma identificacdo por parte do
aluno para despertar o interesse para do processo de investigacdo e para o ato de filosofar.
“A filosofia comeca quando podemos discutir a linguagem que usamos para discutir o
mundo” (LIPMAN, 1995).

E importante destacar que o Programa de Filosofia para Criancas objetiva o
desenvolvimento de habilidades cognitivas, o que pressupde que tais habilidades ja sdo
inerentes ao proprio pensamento da crianga, sua capacidade de percepcao e de curiosidade a
respeito do mundo que a cerca. A leitura é inserida como estratégias para alcancar tal
ampliacdo da capacidade questionamento da crianca, somada aos critérios de razoabilidade
da argumentacdo e dos critérios do processo de investigacdo, a capacidade natural da crianca
¢ aprimorada e o Pensamento de Ordem Superior desenvolvido. A leitura é fundamental
nesse processo, pois 0s conceitos e objetos da investigacdo estdo contidos nos textos
escolhidos para abordagem em sala de aula, além da leitura acontecer de forma coletiva e em
voz alta, o proporciona uma integracdo entre os membros da Comunidade, a pratica de dar
voz ao texto e o fortalecimento de habitos colaborativos. Lipman, enfatiza em sua obra, a

estratégia de trabalhar com o contetido de forma cooperativa, vejamos a cita¢do abaixo.

Mediante o trabalho com o conteido, pudessem ser trabalhadas as
habilidades cognitivas necessdrias ao desenvolvimento dos alunos. O
programa propiciava o acontecer do conhecimento nas criangas e jovens
porque os fazia trabalhar com as ideias de forma cooperativa, isto &,
dialégica (LIPMAN, 1995, p. 32)
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Nao abandonamos de forma alguma os conteidos para formacdo curricular das
séries escolares, mas o desenvolvimento das habilidades sdo o foco, pois

As dreas de habilidades mais relevantes para os objetivos educacionais sdo
aquelas relacionadas com os processos de investigacdo, processos de
raciocinio e organizacdo de informacdes e traducio. E provével que as
criangas muito pequenas possuam todas estas habilidades de maneira ainda
rudimentar. A educacdo ndo é, portanto, uma questdo de aquisicdo de
habilidades cognitivas, mas fortalecimento e aperfeicoamento de
habilidades. Em outras palavras as criangas estdo naturalmente inclinadas a
adquirir habilidades cognitivas, do mesmo modo que adquirem
naturalmente a linguagem, e a educacdo necessdria para fortalecer o
processo (LIPMAN, 1995, p. 65)

As habilidades descritas na citagdo acima sao facilmente identificadas por meio
da prética da leitura coletivas, analisemos cada uma delas. A habilidade de investigagcdo, na
pratica da leitura coletiva o mesmo texto, trecho da novela, ou narrativas € lido de forma
colaborativa e em voz alta pelos membros da Comunidade, de forma que o maximo de alunos
participem da leitura e com o minimo de perda da coeréncia do texto lido, apds a leitura, os
proprios questionamentos que visam identificar os elementos textuais ja utilizam da
habilidade de curiosidade dos alunos para incitar o processo de investigacdo, inicialmente,
por questdes simples, como: quem sem os personagens? Em qual ambiente acontece a
narrativa? O que gostam ou estdo fazendo?

Depois, podemos, ainda com o mesmo texto, inserir conceitos mais complexos
contidos na narrativa, como: o comportamento de alguns personagens? A inquietude diante
de algumas situacOes problemas? Ou mesmo temadticas reais ou conceitos que podem ser
apresentados nos textos abordados em sala de aula? Mas, o mais interessante dessa dinamica
de investigac¢do inicial sobre o texto € que s@o as criangas e jovens quem escolhem o que, no
texto, lhe despertou o interesse, conceitos que na percepcdo dos alunos sdao de fato
importantes. O professor, neste sentindo, € um facilitador da identifica¢do de tai conceitos,
ndo cabe a ele definir o que € ou ndo importante para crianca investigar, mas conduzir o
processo de investigacdo para que as habilidades sejam desenvolvidas. Vejamos como

Lipman aborda esta questao na citagdo a seguir.

As criancas deveriam adquirir pratica em discutir os conceitos que elas
considerassem importantes. Fazer com que discutam assuntos que lhes sdo
indiferentes priva-as dos prazeres intrinsecos de se tornarem educadas e
abastece a sociedade com futuros cidaddos que nem discutem o que lhes
interessa nem se interessam pelo que discutem. (LIPMAN, 2001, p. 31)
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A visdo do adulto ndo € a mesma da crianga, um curriculo montado pelo adulto
deve proporcionar a liberdade para criancgas discorrer a investigacao a partir do seu olhar
sobre o mundo, impedir tal movimento recorre no risco de tolher as habilidades naturais da
crianca. Quando trabalhamos o Programa com sujeitos mais velhos, saidos recentemente da
fase da infancia, percebemos o quanto diversas potencialidades préprias da crianca acabam
sendo bloqueadas pelo sistema educacional que prioriza um curriculo que ndo leva em
consideragdo seus alunos como sujeitos dotados de vontade, mas como recipientes prontos
para receber os saberes historicamente sistematizados. Retirar esses bloqueios para que
possamos trabalhar com as habilidades naturais desses alunos, nos parece um trabalho mais
demorado do que quando iniciamos o ensino de filosofia ainda na infancia, porém,
refor¢camos ndo ser impossivel a aplicacio do mesmo, com suas necessarias adaptacoes.

Outra habilidade diretamente relacionada a leitura € a habilidade de raciocinio.
A investigacdo dos conceitos contidos nas narrativas utilizadas em sala de aula, obedecem a
critérios 16gicos de formulacao de conclusdes e argumentos, a propria interpretagdo coletiva
j4 é um encadeamento de sentidos atribuidos ao texto, na qual a identifica¢do de elementos
por parte dos colegas de turma permite a abertura para identificacao de outros elementos que
tenham alguma relacdo, essa descoberta de novos elementos ja o raciocinio em atividade.
Vejamos como Lipman aborda a questdo na citacao a seguir.

Considerando aquilo que conhecemos, o raciocinio nos permite descobrir
coisas adicionais afins. A partir de um comportamento solidamente
formulado, onde iniciamos com premissas verdadeiras, descobrimos uma
conclusdo igualmente verdade que € “inferida” em consequéncia destas
premissas. Nosso conhecimento baseia-se na experiéncia do mundo; é por
meio do raciocinio que aplicamos este conhecimento preservando-o. Um
dos méritos da légica é quase totalmente educativo. Para aqueles alunos
ansiosos em se gabar do seu relativismo recém descoberto, ela funciona
como uma magnifica adverténcia de que aquilo que pode ser verdadeiro
para uma pessoa, pode ndo ser verdadeiro para todas, que tudo ndo esta
associado a todo o resto e que o relativismo nao exclui necessariamente a
objetividade. (LIPMAN, 1995, p. 66)

Apesar de colocar a l6gica como principio basico para o desenvolvimento da
habilidade de raciocinio, esta capacidade acontece no processo de investigacao dos objetos
inerentes a leitura e no processo dialogico, “a vitalidade do raciocinio estd muito mais
associada a natureza do didlogo” (LIPMAN, 1995, p. 66). Por fim, as habilidades de
organizacdo de informacdo e de tradugdo, apesar de abordadas por Lipman de forma

separadas, discorremos aqui relacionando-as. A interpretacdo é um processo de raciocinio e
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organiza¢do das informacdes e, a0 mesmo, traducdo dos diferentes sentidos e significados
dados a0 mesmo conceito ou expressdo. Lipman, enfatiza que

Tendo em vista objetivos de efici€ncia cognitiva, devemos ser capazes de
organizar as informacdes em unidades ou grupos significativos. Estes
grupos conceituais sdo redes de relacdes e, considerando que cada relacio
€ uma unidade de significado cada um dos grupos ou redes alternativos
representa uma teia de significados. Trés grupos bésicos de agrupamentos
de informacdo sdo a sentenga, o conceito e o esquema. (LIPMAN, 1995, p.
67)

As sentengas sdo contextos bdsicos de significados, unidades maiores de
informacdes das qual € composta de varios elementos de interpretacdo do texto ou demais
materiais selecionados para oportunizar a investigacao em sala de aula. “Sentencgas sdo blocos
basicos de construgdo da leitura” (LIPMAN, 1995, p. 68). Ja4 os conceitos, sdo 0s
agrupamentos de informagdes e sentidos a partir de suas semelhancas, “os conceitos sdo
veiculos do pensamento, entidades através das quais o pensamento se realiza” (LIPMAN,
1995, p. 68). Por fim, os esquemas sdo as relacdes entre diferentes conceitos e informagdes,
de forma organizada, “os esquemas sdo dindmicos e ndo estdticos. Eles representam a
necessidade ativa que demanda com urgéncia uma conclusdo ou um equilibrio” (LIPMAN,
1995, p. 70).

Identificando as habilidades cognitivas diretamente relacionadas a leitura,
passamos para problematiza a seguinte questao: Que tipo texto devo escolher para alcancar
tais habilidades?

Apesar de trabalharmos com filosofia, ndo podemos esquecer do publico da
proposta do Programa Educar para o Pensar, as criancas e por mais que, os sujeitos desta
pesquisa estejam na faixa etdria entre 11 e 13 anos, os textos filosoficos, em sua grande
maioria ndo tem uma linguagem acessivel para essas idades, por vezes, nem para alunos de
Ensino Médio. Os textos com linguagem rebuscada e pouco atrativa para os alunos da
educagdo bésica, com o ensino fundamental e em uma proposta em que o objetivo € o
desenvolvimento de habilidades de pensamento, os textos tém que ser selecionados com
muita cautela. Primeiro, levando em considerag¢do os aspectos de criticidade que ndo podem
ser perdidos, pois afinal, o objetivo € o pensamento critico. Depois, a narrativa deve chamar
a atencao dos alunos, despertando a curiosidade e o interesse, além da identificagdo com os
personagens e com as problemadticas propostas. Sobre esse aspecto, Lipman, problematiza a
voz do texto e a diferenca de proximidade com o interlocutor, quando estamos diante de um

texto em primeira ou terceira pessoa, para o autor
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A voz da terceira pessoa, para crianga, é a voz que vem do alto, a voz que
vem do exterior ao invés do interior. E a voz que vem do Outro totalmente
racional que tudo vé e tudo sabe. E a voz objetiva, oficial e legitima. [...] A
voz da primeira pessoa, por outro lado, € a voz que vem de dentro. Se a voz
do Outro € a primeira voz legitima, entdo a voz de dentro parece, de inicio,
ilegitima. [...]. Parece que farfamos bem se comecdssemos pela primeira
pessoa para depois passarmos para a terceira pessoa em algum momento
antes de mudarmos da forma narrativa para a forma descritiva. (LIPMAN,
1995, p. 310)

A voz em primeira pessoa assume uma interpelagdo maior com a crianga leitora,
ha uma identificacdo por parte dela, essa aproximagao permite o envolvimento maior com a
texto lido e consequentemente com as questdes e situacdes relatadas pelos personagens,
porém, € na terceira pessoa que ha maior exigéncia do uso racional da interpretacido para
compreensdo do que estd sendo abordados. Por fim, o interessante é mesclar ambas as vozes
dentro do texto com objetivos distintos, no caso da voz em primeira pessoa, temos o objetivo
de identificacdo e de desenvolvimento da habilidade criativa, j4 com o uso da voz em terceira
pessoa, os objetivos sdo o desenvolvimento da habilidade de raciocinio e a correlagdo, um
didlogo € riquissimo na utilizagc@o dessa jun¢do de vozes.

Outro ponto de extrema relevancia em relacdo a escolha do tipo de leitura que
serd realizada em sala de aula, é sobre o tipo de texto. Neste caso, Lipman enfatiza a
importancia do texto descritivo para alcance dos objetivos pretendidos pela Comunidade de
Investigacdo, pois “elaborando textos que acreditamos irdo revelar a realidade concreta aos
alunos” (LIPMAN, 1995, p. 311).

As razdes pelas quais € preferivel o texto descritivo, ultrapassam a questio
epistemoldgica, claro que o exto descritivos possibilita uma visdo ampla e detalhada do
contexto em que os personagens organizam seus problemas e tomadas de decisdo, mas
Lipman ressalta outro aspecto no uso de texto descritivo, a questdo moral. Pois, “a literatura
faz mais que oferecer-nos outros mundos” (LIPMAN, 1995, p. 312), nos oferece formas de
comportamento, modelos de pensamento, nem sempre adequados, que podem estd em
desacordo com o que queremos alcancar de uma verdadeira representagdo de Comunidade
democratica.

Pensando dessa forma, parece contraditério limitar determinados usos de textos
literdrios para que se possa desenvolver hdbitos de pensamento colaborativo, eis 0 momento
que devemos diferenciar muito bem o publico a quem objetivamos toda a propostas, as
criangas ou os jovens. A diferenca que a literatura fantastica exerce sobre os adultos € muito

distante da influéncia que pode exercer sobre as criangas, o senso moral das criangas ainda
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ndo ¢ totalmente desenvolvido, “a literatura nos fornece modelos de pensamento, sentimentos
e acdes, modelos que tememos sedutores para a mente inocente da crianga” (LIPMAN, 1995,
p- 312). Quando o objetivo do desenvolvimento do pensamento critico € justamente se
distanciar desses modelos sedutores, mas que entram em desacordo com os principios de uma
Comunidade democrética e para que os jovens possam ter autonomia de pensamento na vida
pratica, uma autonomia ética e responsavel. Lipman, ndo vislumbra o texto fantdstico como
algo que seja de uso ideal com criangas, possivelmente, com adolescentes ou adultos, mas no
caso do texto direcionado e trabalhado com as criancas, definitivamente, o texto descritivo é
o ideal. Os textos modelam o processo de investigacdo dentro de sala de aula, vejamos na

citacdo a seguir como Lipman esclarece essa questdo do texto como modelo.

Para o pensar de ordem superior precisamos de textos que incorporam e,
portanto, modelam, tanto a racionalidade quanto a criatividade. Ja
identifiquei a racionalidade como a que se torna presente pela voz da
terceira pessoa, enquanto que aquilo que se torna evidente na voz da
primeira pessoa € a criatividade. [...]. O pensar de ordem superior implicam
num constante vaivém, num didlogo continuo entre racionalidade e
criatividade. [...] O texto que d4 inicio ao processo de pensar deve ser ele
préprio um modelo deste processo. (LIPMAN, 1995, p. 313)

O texto utilizado em sala de aula para suscitar o processo de investigacido deve
ser um modelo desse processo, por isso deve ser descritivo e em formato de didlogo, o didlogo
Jj4 demonstra o pensamento colaborativo no processo de investigacdo e formulacdo de
conceitos. Lipman, define ainda alguns critérios e caracteristicas essenciais desse texto:
Primeiro, a aceitabilidade literdria, isto €, a qualidade do texto, este deve ser aceitavel.
Segundo a aceitabilidade psicoldgica, todo produto quando pensado e idealizado tende a
atender as expectativas de um publico que serd atingido, ou, que objetiva atingir, assim
também as pesquisas realizadas na academia, sempre hd um publico alvo. Portanto, os textos
selecionados para uso na Comunidade de Investigacdo devem ter em mente o seu publico e
ter o minimo de razoabilidade na sua propria estrutura adequada para a idade. Por fim, a
aceitabilidade intelectual, ou seja, que envolvam as criancas, mas que a0 mesmo tempo
instiguem a reflexao de problematicas e de busca de solu¢des, mantenham a correlacdo com
o contexto de vivéncia dos jovens e sejam modelo de pensamento critico, reflexivo e criativo.

O texto pode retratar alunos envolvidos com o pensar de ordem superior e
pode explicitar as acdes logicas ou conceituais das personagens ficticias no
texto, resultando que os verdadeiros alunos na sala de aula compreendem o
comportamento destas personagens ficticias como modelos de como se
deve comportar. (LIPMAN, 1995, p. 317).
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Na citacdo acima, podemos perceber o quanto € importante a escolha adequada
do texto para a produ¢do de modelo de pensamento desejavel a Comunidade de Investigagao,
esse modelo divide o espago de sala de aula com o modelo de outros alunos no decorrer do
processo dialégico e com o modelo do préprio professor como membro da Comunidade. Por
fim, os textos escolhidos para composi¢do de um curriculo, deve ser pensamento, isto €, a
forma como organizamos efetivamente as informacdes, uma estrutura de quebra-cabecas que
precisa ser organizada com base nesses dois pontos: o conceito € 0 esquema. Vejamos na

citagdo abaixo como Lipman apresenta os dois pontos:

O conceito pode ser compreendido como uma ideia que temos de uma
classe de coisas que dividem um ou mais aspectos em comum ou como uma
ideia que temos de uma familia de coisas, onde alguns aspectos sdo
divididos por alguns membros, porém nenhum aspecto € necessariamente
dividido por todos os membros. Por intermédio dos principios de
organizacao incorporados na classe e na familia, somos capazes de elaborar
conceitos através dos quais agrupamos informacdes em uma determinada
drea cognitiva. (LIPMAN, 1995, p. 318).

No que diz respeito ao conceito de esquema, Lipman afirma

Um esquema, por outro lado, ndo € uma aglomeracao estatica ou mecanica.
E organico e dindmico; movimenta-se, faz evolugdes, desdobra-se, levanta
vOo, observa sua presa, € entdo, descansa. [...] O esquema tem um
dinamismo préprio. Nao dispde de dados que o alimentem como acontece
com um conceito; ele atrai dados do mesmo modo que um ima atrai objetos
de metal. (LIPMAN, 1995, p. 318 —319)

Ambos devem estar contidos na estrutura do texto, os conceitos correlacionados
e que precisam ser investigados e o desenrolar do processo de relacdo entre os conceitos € a
ligacdo entre eles, ou seja, o esquema. Mas, todo esse uso detalhado e preocupado do texto
sO é possivel quando hd, de fato, uma preocupacdo com o curriculo racional que deve ser
desenvolvido e com a formacdo de quem estard frente as criancas e jovens mediando do
processo dialégico de investigacdo. Lipman, organizou um curriculo composto de novelas
direcionadas para diferentes faixa etdrias e de manuais, que ndo substituem a formacdo do
profissional para trabalha filosofia para criangas, mas sugere um caminho de como realizar a

abordagem dessas novelas em sala de aula.

2.4.1. As novelas e a construcao do habito.
Lipman e seus colaboradores produziram ao todo, oito novelas que se propdem

trabalhar temas légicos, estéticos, sociais e éticos que sdao acompanhadas de exercicios e
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planos de discussdo. O Programa de Filosofia pra Criancgas é organizado de forma que as
novelas e seu respectivos manuais sdo divididos entre a educacdo infantil e o ensino
fundamental menor e maior. Vejamos as algumas delas:

Elfie que aborda a questdo da linguagem e do raciocinio, destinada a pré-escola
ao primeiro ano do ensino fundamental menor, o manual do professor € o Colocando juntos
nossos pensamentos.

Issdo e Guga, organizada com uma introdu¢do e dez capitulos, traz para debate
em sala de aula a relag@o entre filosofia e natureza e também a questdo da percep¢ao das
coisas, 0s personagens se espantam com a forma como o mundo lhes é percebido, e o debate
epistemoldgico da relag@o entre o sujeito e o objeto € riquissimo e cheio de questao relevantes
para o desenvolvimento do pensamento critico e criativo, esta novela € direcionada para
criangas do segundo e terceiro ano do ensino fundamental menor, o manual do professor € o
Maravilhando-se com o mundo.

Pimpa é uma novela dividida em 11 capitulos que descreve as aventuras de uma
menina muito curiosa e que tem um desejo de descobrir o mundo a sua a volta e o significado
das coisas, a obra aborda a discussio da linguagem e € direcionada para criangas do quarto
ao sexto ano do ensino fundamental, o manual do professor é o Em busca do sentido. Esta
obra tem continuidade na novela Nous que ja aborda a questdo da moral e decisdes éticas,
com manual especifico intitulado Decidindo o que fazer.

A novela que aborda o raciocinio e a l6gica, chamada A Descoberta de Ari dos
Telles é dividida em 17 capitulos, sendo o primeiro romance do Programa, direcionado para
alunos do sexto ao sétimo ano do ensino fundamental maior, o manual do professor, que
aborda alguns direcionamentos especificos para o uso da logica em sala de aula € o
Investigagdo Filosdfica. Outranovela direcionada para alunos mais velhos € a Luisa, dividida
em 11 capitulos, que aborda a discussio de temas éticos (manual: Investigacdo Etica). Por
fim, o Satie que aborda o tema da estética destinada a alunos na faixa dos 13 aos 17 anos
(manual: Investigacdo Estética). E, Marcos, que aborda o tema da filosofia social e politica,
destinada a criangas na faixa dos 13 aos 17 anos (manual: Investigacdo Social).

As novelas construidas para o Programa de Filosofar para o Pensar, sdo
compostas de estruturas conceitual e de esquemas que, por meio do texto, desenvolvem a
constru¢do de habitos, os personagens funcionam como espelhos do processo de investigacao
que deve ocorrer na Comunidade, por isso a ndo utilizacdo do texto tradicional com

abordagem puramente conceitual, a mente da criancga € envolvida por um didlogo em que ela
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se sente pertencente ou aproximada daquela situagdo ou descri¢do. Mas, a0 mesmo tempo,
os esquemas ndo podem deixar de trabalhar os conceitos, o texto a ser investigado em sala
de aula, como as novelas de Lipman, sdo textos que mantém “um equilibrio entre o narrativo
e descritivo, também deve haver um equilibrio entre o conceitual e esquematico” (LIPMAN,
1995, P. 320-321).

Além das novelas, os manuais de utilizacio sdo fundamentais para o
desenvolvimento da proposta de Lipman. Os manuais funcionam com fio condutor para a
aplicag¢do e abordagem das novelas, € possivel utilizar durante virios momentos em sala de
aula a mesma novela com diferentes atividades. Por exemplo, no manual de uso da Pimpa,
assim como demais novelas, hd, para cada capitulo ou episddio, uma sequéncia de atividades,
abordagens, questiondrios para debates e sugestdes de uso. Sugestdo de atividades
diretamente relacionadas com os objetivos pretendidos com o uso da narrativa, o que nao
engessa a criatividade do professor, mas que o direciona para que ndo haja usos equivocados
do material, vejamos na citagcdo a seguir, como Lipman esclarece na introducao os objetivos
de cada manual.

Pimpa é um programa de raciocinio, comunicacdo e expressdo que se
concentra no aperfeicoamento das habilidades do pensar e que, através do
questionamento dialégico cooperativo, proporciona as criancas a
possibilidade de pensar filosoficamente sobre as ideias que lhes interessam.
O propésito inicial de Pimpa talvez seja deixa os leitores intrigados e
perplexos. E uma razio para isso é que desse modo se pode chegar o mais
perto possivel do estado de maravilhamento e perplexidade que € uma
caracteristica geral da infancia. (LIPMAN, 1995, p. 1)

z

A capacidade de maravilhar-se diante do mundo € caracteristica inerente ao
posicionamento da crianca, conforme vimos durante varios momentos nesta pesquisa, O
ambiente escolar pode ampliar e desenvolver essa capacidade para o pensamento critico e
reflexivo, como tolher toda a capacidade de admirar-se e de criatividade, transformando a
crian¢ca em um sujeito reprodutor de saberes historicamente produzidos e sistematizados. O
Programa estd como o curriculo escolar como um caminho a ser seguidos para o
desenvolvimento desse pensamento critico, reflexivo e criativo, que ultrapasse os efeitos de
atuacdo do ambiente escolar para além dos muros da escola, a atuagdo desse sujeito € para a
comunidade democrdtica, para o ambito familiar, do bairro e da cidade em mora.

Estamos falando de uma formacdo cidada, de possibilitar a criangas e
adolescentes visoes criticas sobre o mundo e sobre a realidade social em que estao inseridos.

2

E, justamente neste aspecto que apresentamos uma adaptacao ao programa no topico a seguir,
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o papel do professor educador e produtor de narrativas e o uso de narrativas regionais em

sala de aula para alcancar os objetivos do Programa.

2.4.2. Producio do Educador e o uso de narrativas regionais.

Ao pensarmos o professor, até devido a nossa propria formagdo académica,
visualizamos a figura na frente da sala de aula, como o grande detentor do conhecimento.
Essa imagem jd era questionada por Lipman na década de 1970 e pelo movimento
progressista na drea da educacao, atualmente, com a advento da tecnologia e do uso da mesma
em sala de aula, a imagem do professor como o tnico detentor do conhecimento foi
desconstruida na somente por autores e pensadores do campo educacional, mas pelos
proprios alunos. Se antes, para verificar uma informagdo ou tirar uma divida os alunos
tinham que recorrer ao professor ou a uma biblioteca, hoje com um clique ou toque na tela
do celular o jovem tem acesso aquela informac¢do, mas ter acesso nao significa saber ler e
utilizar a informacao para seu beneficio e em uma época em que tudo pode ser informagdes
falsas as habilidades de pensamento critico e reflexivo sdo fundamentais para sujeitos
atuantes positivamente dentro de sociedade.

Dai a importancia na formacao desses sujeitos € maior importancia na formacao
de professor, que é figura basilar em qualquer programa educacional. O programa ou
proposta pode ter os melhores objetivos, materiais e abordagens, mas € o professor que pde
em pratica, que estar em sala de aula e que deve desenvolver a sensibilidade de percepcao
dos diferentes aspectos escolares e das possibilidades riquissimas que cada situacdo no
ambiente escolar nos proporciona a atividades reflexivas.

Sobre a importancia da formacao do professor ja pontuamos em outro momento,
€ nos parece obvio esta necessidade. Mas, neste topico nos dedicamos a ideia do Professor
como Educador, Pesquisador e Produtor, apds a formagdo académica, saida na universidade,
o professor ainda se mantém com aspecto de pesquisador, porém a tendéncia, com a entrada
no mercado de trabalho € ser se tornar reprodutor das mesmas priticas e engessar sua
dindmica em sala de aula.

Para o desenvolvimento de Programa de Filosofia par Criangas, o professor tem
que ser pesquisador, primeiro porque os cursos de formacdo em Filosofia de Sdo Luis do
Maranhao ainda nao tem um curriculo que atenda a esse publico, tem um passagem de uma
ou duas disciplinas sobre proposta de educacgdo de filosofia para o ensino fundamental, mas

que ndo te fornecem o tato para atuar em sala de aula dentro desses segmentos da educacao
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basica, segundo porque € proprio da atuacao do professor do Programa estar no movimento
de constante formacdo e pesquisa de novas propostas e atividades, é parte de um perfil do
professor educador, mesmo porque o professor é quem planeja as atividades que serdo
desenvolvidas em sala de aula. Vejamos como o Muraro, aborda a questdo da visdo do

professor sobre o planejamento escolar.

Em primeiro lugar, a introducio da filosofia no curriculo comega com a
formacgdo inicial dos professores com o objetivo de conhecer aspectos
tedricos e metodoldgicos do trabalho com Filosofia na Educagdo Bésica.
[...]. Em segundo lugar, é importante que durante esta fase de formacao o
educador perceba a filosofia em sala de aula de duas maneiras distintas e
complementares: por um lado, como aprendizado de uma “postura”, um
“proceder” ou uma “atitude” filosofica que devera permear toda sua pratica
pedagdgica em relacdo aos alunos e ao conhecimento. Por outro lado,
planejar, pelo menos, uma aula semanal em que serdo trabalhados temas
filoséficos a partir das novelas filos6ficas ou outros textos da literatura.
(MURARO, 2021, P. 50)

A possibilidade de utilizar outros textos da literatura € riquissima. Nossa critica
as novelas do Programa de Filosofia de Lipman, ndo estd na estrutura ou na proposta de cada
obra, mas na significancia da abordagem desse material hoje, da relacdo tempo e espago, os
textos, apesar de maravilhosos, foram construidos dentro de uma realidade social e um
determinado tempo, pensado para um publico. Quando nos deslocamos para realidade social
das escolas ptblicas de Sdo Luis, questionamentos, faz algum sentido real esse texto para
estes alunos? A identificagdo com os personagens, para que a postura critica funcione como
um espelho € parte da proposta do Programa, mas as realidades sociais e temporais dos alunos
sdo muito distantes das do personagem, a utilizacdo de outros textos literarios nos parece um
bom caminho para resolver essa lacuna sécio temporal.

Pensamos em duas vias, primeira a prépria producao do professor, isto €, se o
professor atua como pesquisador, pode desenvolver habilidades de producdo de materiais
mais relevantes para atuacdo em sala de aula. Ou a utilizacdo de outros textos de literatura,
producdo regional de narrativas é gigantesca, mas em ambos os casos € necessdria cautela e
planejamento na escolha dos textos que serdo utilizados. Mesclando as duas vias sugeridas,
encontramos uma professora de Natal, no Rio Grande do Norte, que oferece materiais e
manuais baseados no Programa de Filosofia de Lipman, mas com uso de narrativas regionais
e producdes proprias, a professora Rosangela Trajano, mantém este site e canal
disponibilizando cursos de formagdo para professores da Educacdo bdsica, materiais para

sala de aula, manuais de interven¢do, além de um acervo de producgdes de artigos e textos
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académicos que problematizam a filosofia na drea da educacdo bdsica. A propria histéria de
vida da professora Trajano, traz alguns pontos debatidos nessa pesquisa, por exemplo, o
quanto a escola pode ser libertadora ou opressora, no caso de Trajano, escolas diferentes
tiveram atuacOes diferentes, o que fez com que ela carregasse o legado de transformar a
educacgdo de alguma maneira.

O professor como pesquisador e produtor, ndo € um ganho apenas para a escola
e para os alunos, mas para o préprio profissional da educagdo, que passa a ter uma ampliacao
de sua atuagdo e importancia. Fortalece uma formagao e lhe proporciona capital cultural para
expandir também, as possibilidades de atuacdo e reconhecimento no mercado de trabalho.
Além de aproximar de ser o conhecedor pratico da realidade em sala de aula e a figura mais
proxima a realidade social dos alunos, por isso, a pessoa mais indicada para elaboragdo de
curriculo e de escolha dos textos, isso, é claro, se houver a formagdo adequada desse

professor.
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4. A COMUNIDADE DE INVESTIGACAO: HEROIS DA FILOSOFIA - UEB
PROFESSOR RONALD CARVALHO.

Neste capitulo, apresentaremos as informacodes referentes a pesquisa realizada na
escola UEB Professor Ronald Da Silva Carvalho, com a descri¢do do campo de investigacdo,
os professores da disciplina de filosofia, o contexto de sala de aula, os instrumentos que serao
utilizados como estratégia de investigacao e interven¢do, para que possamos refletir sobre o
problema em questiao: Como se desenvolve o Pensamento de Ordem Superior na experiéncia
dialégica promovida pela Comunidade De Investigacdo de Matthew Lipman?

No primeiro momento, discorreremos sobre os métodos e instrumentos de
observacao e levantamento de dados, utilizados nesta pesquisa. Em seguida, abordaremos a
organizacdo de observacdo do campo de investigacdo, a UEB Professor Ronald Carvalho,
bem como o detalhamento do espago fisico da escola, contato com a gestio da institui¢do,
funciondrios e alunos. Depois, detalharemos as andlises dos perfis socioecondmicos do
sujeito desta pesquisa, a riquissima experiéncia de entrevista com as familias dos alunos, a
entrevista com os professores de Filosofia da instituicdo, a percepcdo dos alunos e suas
expectativas sobre as aulas de Filosofia. E finalmente, descreveremos a organizacdo do

cronograma de atividades e a experiéncia em sala de aula.

4.1 Métodos de pesquisa

A presente pesquisa ¢ de natureza aplicada, uma vez que “objetiva a produgao de
conhecimentos que tenham aplicacdo pratica e que sdo dirigidos a solu¢do de problemas reais
e especificos” (CHEHUEN, 2012, p. 134). Este trabalho se inicia a partir de pesquisa
bibliogréfica. Deste modo, o primeiro passo para o desenvolvimento de uma investigacao €
a escolha do tema, seguido do levantamento bibliografico que serd a fundamentacao de todo
estudo e desdobramento da pesquisa. Trata-se da andlise de obras e documentos que
demonstram ao pesquisador o que ji foi produzido e registrado sobre o tema que pretende
investigar.

Segundo CHEHUEN:

A pesquisa bibliografica é aquela elaborada a partir de material ja publicado
[...]. Permite ao pesquisador ao pesquisador uma gama de fendmenos muito
ampla, principalmente quando o problema a ser investigado necessita de
informacdes muito dispersas. Trata-se da fase preliminar na maioria das
investigacdes cientificas e de um procedimento que por si s6 quando seu
objetivo é conhecer dados histéricos. (CHEHUEN, 2012, p. 134)
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A pesquisa bibliogréfica oportuniza uma visao ampla dos problemas e hipdteses
relacionados ao tema e de fendmenos distintos, os quais sem o levantamento bibliografico o
pesquisador teria de verificar na prética todos os progndsticos que poderiam surgir sobre o
tema escolhido. Portanto, a necessidade da revisdo bibliografica deste trabalho € evidente e
o levantamento de pesquisas na drea de filosofia para a ensino bdsico também, bem como
estudos sobre os préprios autores e correntes que fundamentam o prelddio deste projeto.

O objeto desta pesquisa estd relacionado com a proposta de intervengdo no campo
educacional. O propo6sito é observar o desenvolvimento do Pensamento de Ordem Superior
nas experiéncias dialégicas suscitadas na Comunidade de Investigacdo. Para isso, é
necessdrio debrucarmos sobre os referenciais tedricos e pesquisas de ordem pratica sobre o
método denominado por Lipman como Pedagogia da Comunidade de Investigacio, além de
aplicarmos o método de Filosofia para Criangas e reunirmos instrumentos eficientes para
coleta de dados que sustentem a hipétese proposta. Como metodologia de pesquisa,
escolhemos trabalhar com o estudo de caso, por se tratar de uma abordagem que visa realgar
as caracteristicas e atributos da vida social. Para tanto, ha trés pressupostos que devemos
considerar: “l) O conhecimento estd em constante construcdo; 2) O caso envolve uma
multiplicidade de dimensdes; 3) A realidade pode ser compreendida sob diversas oticas”
(ANDRE, 2013, p. 97).

Pelos pressupostos descritos acima, o estudo de caso possui uma dimensao ampla
de observacao, essa caracteristica € de grande relevancia para a proposta desta pesquisa, visto
que apesar de estabelecer objetivos e cronogramas de atuagdo, essa abordagem metodolégica
possibilita uma flexibilizacdo no processo de investigacdo do caso. Outrossim, a utilizagao
desse tipo de metodologia no campo educacional tem sido constantemente percebida, como

podemos inferir na citacao a seguir.

Estudos de casos podem ser usados em avaliacdo ou pesquisa educacional
para descrever e analisar uma unidade social, considerando suas multiplas
dimensdes e sua dindmica natural. Na perspectiva das abordagens
qualitativas e no contexto das situacdes escolares, os estudos de caso que
utilizam técnicas etnogréficas de observagdo participante e de entrevistas
intensivas possibilitam reconstruir os processos e relagdes que confiram a
experiéncia escola didria (ANDRE, 2013, p. 97).
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Embora na citacdo acima, o autor destacar a técnica etnogréfica de pesquisa,
optamos, por uma série de fatores?*, trabalhar com a estratégia de grupo focal, por se tratar
de uma temdtica especifica e um grupo reduzido a ser pesquisado, além de se configurar
como uma técnica de proximidade com as diferentes visdes de mundo apresentadas pelo
grupo, objeto da pesquisa.

Dentre os instrumentos para levantamento de dados, estd a observacao
participante. Observar o espaco escolar como objeto de estudo exige perspicacia, organizaciao
e adocdo de métodos e técnicas de pesquisa apropriadas para que se consiga atingir os
objetivos do estudo. Chehuen (2012, p. 97) define pesquisa como “(...) um conjunto de agdes
que sdo propostas para encontrar a solucdo para um problema, e que tém por base
procedimentos racionais e sistematicos”. Sendo assim, adotamos uma série de procedimentos
para a realizacdo deste trabalho no campo educacional, iniciando com a observagdo das
praticas de ensino e do contexto escolar para, posteriormente, efetuar uma proposta de
intervencdo por intermédio da elaboracdo de um manual de sequéncias didéticas e atuacao
em sala de aula, verificando a aplicabilidade deste, a fim construir uma comunidade de
investigacao filoséfica que desenvolva nos alunos habilidades caracteristicas do Pensamento
de Ordem Superior.

A observacdo é um dos passos mais importantes para o desenvolvimento desta
pesquisa, consequentemente, a descri¢do serd realizada em um didrio de campo, além de,
posteriormente, andlise de material audiovisual das aulas, combinada a técnica de
questiondrios abertos e fechados e entrevistas. Nessa conjuntura, a observacdo tem sido
considerada uma das técnicas essenciais nas pesquisas educacionais ao auxiliar na
compreensdo dos fendmenos estudados com a aproximagdo do pesquisador (a), segundo
Oliveira,

as observagdes visam buscar os fundamentos da andlise do meio onde
vivem os atores sociais. Em pesquisas qualitativas, os dados ndo podem ser
considerados como fatos isolados, observados desde que estejam
relacionados em suas multiplas relagdes. Sao, portanto, fen6menos, que se
manifestam de diferentes formas e que precisam ser percebidos além das
aparéncias. (OLIVEIRA, 2014, p.80)

Questiondrios e entrevistas sdo instrumentos importantes para a coleta de dados

e, segundo Oliveira, a entrevista (2014, p.86), “(...) € um excelente instrumento de pesquisa

24 Devido ao tempo curto para realizacio da pesquisa e tempo de contato com o objeto a ser investigado,
tratando-se de um ambiente de sala de aula, o contato serd durante as aulas de filosofia, ou seja, uma vez por
semana.
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por permitir a interacdo entre pesquisador (a) e entrevistado (a) e obtengdo de descrigdes
detalhadas sobre o que se estd pesquisando”. Apesar da entrevista permitir ao pesquisador
controlar os questionamentos para se ajustarem a pesquisa, € fundamental que ndo se realize
o direcionamento das respostas pelo entrevistado (a), ou seja, em caso de duividas sobre a
uma fala € melhor que o entrevistado repita a frase,

é preciso que o entrevistador nao interfira nas respostas do entrevistado(a),
limitando-se a ouvir e gravar a fala dele(a). Quando ndo entender uma
determinada frase, deve solicitar que o entrevistado (a) repita o que foi dito
anteriormente. Jamais deve direcionar as respostas, ou suscitar ddvidas,
como vocé quis dizer que... (OLIVEIRA, 2014, p.86).

Combinando tanto os instrumentos quantitativos, para levantamento de dados
socio econdmicos do publico a ser investigado, quanto qualitativos de pesquisa, com
diferentes estratégias de investigacao, acreditamos que a abordagem de métodos mistos € a
que melhor se encaixa para analisar os processos educacionais mediante a percep¢ao do meio

e das relagdes que sao construidas entre os individuos desse meio.

A pesquisa de métodos mistos desenvolveu um conjunto de procedimentos
que os autores de propostas podem utilizar no planejamento de um estudo
de métodos mistos. Em 2003, foi publicado o Handbook of Mixed Methods
in the Social e Behavior Sciences (Tashakkori e Teddlie, 2003),
apresentando a primeira visdo geral abrangente dessa estratégia de
investigacdo. Atualmente, varias revistas académicas enfatizam a pesquisa
de métodos mistos, como o Journal of Mixed Methods Research, Quality
and Quality e Field Methods, enquanto muitas outras encorajam ativamente
essa forma de investigacdo [...]. Muitos estudos de pesquisa publicados t€m
incorporado a pesquisa de métodos mistos nas ciéncias sociais € humanas
em diversos campo [...]” (CRESWELL, 2010, p. 238).

Os dados coletados sdao predominantemente descritivos, o material obtido nessas
pesquisas € rico em descri¢des de pessoas, situagdes, acontecimentos, fotografias, desenhos,
documentos, videos. Todos os dados da realidade sdo importantes. Apesar da coleta de dados
ser concomitante, a interpretacdo, a andlise e a descricdo no relatério dar-se-4 de forma
sequencial, comparativa e de maneira que os dados se inter-relacionem.

Em um estudo concomitante, a coleta de dados quantitativos e qualitativos
pode ser apresentada em segOes separadas, mas a andlise e a interpretacdo
combinam as duas formas de dados para buscar convergéncia ou
semelhancgas entre os resultados. A estrutura desse tipo de estudo de
métodos mistos ndo faz uma distin¢do clara entre as fases quantitativas e
qualitativas. (CRESWELL, 2010, p. 259).
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A vista disso, partiremos da tabulagdo dos dados quantitativos seguido da
codificacdo das imagens, videos, desenhos e outros simbolos que surgirem durante a
investigacdo, reinterpretando as descri¢des contidas no didrio de campo e dos documentos
analisados. Para que assim, por intermédio dos resultados obtidos e organizados, da
intervencdo e de antes que ela acontecesse, iremos demonstrar a relevancia da hipdtese

proposta nesta pesquisa.

4.2. A experiéncia da Comunidade de Investigacido na UEB Professor Ronald Da Silva
Carvalho.

Esta pesquisa no ambiente escolar terd trés etapas: primeiro, a observacao
diagnéstica, aplicacdo de questiondrios e realizagdo de entrevistas, que serdo tabuladas ou
transcritas, analisadas e descritas no corpo de texto. Segundo, o planejamento e elaboragdo
do cronograma de intervenc¢do, a pratica em sala de aula e a observagdo participante, e por
ultimo, o processo de avaliacdo dos resultados, para as consideracdes finais. Como
estruturacdo para melhor compreensdo das estratégias e planejamento utilizados, elaboramos

o cronograma de cada etapa, nas tabelas abaixo:

TABELA 1
CRONOGRAMA DE OBSERVACAO DIAGNOSTICA
Ordem de Descricao Recursos e métodos
semana
1* SEMANA | Primeiro contato com a escola, com direcdo, | Cronograma prévio
professores, estrutura fisica e apresentacdo da | de intervengao
proposta de intervenc¢ao. impresso, carta de
apresentacao
2* SEMANA | Entrevista com os professores de Filosofia. Celular para gravar
audio, roteiro de
entrevista em anexo.
3* SEMANA | Observacdao das aulas de Filosofia e primeiro | Didrio de campo e
contato com os alunos e aplicagdo de questiondrio | questiondrio
de perfil académico. 1mpresso.
4* SEMANA | Roda de conversa com o grupo focal. E | Didrio de campo e
disponibilizar questiondrio de perfil econdmico. questiondrio
impresso.
A partir da 5* | Processo de intervencao em sala de aula: Sequéncia | Registro de turma,
SEMANA de atividades para o desenvolvimento do | atividades, didrio de
pensamento de ordem superior campo, fotos.

Conforme descrito na tabela, as estratégias diagnOsticas aconteceram em

semanas distintas, tanto devido a organizacdo dos horarios de aula de filosofia na institui¢do,

que acontecem uma vez por semana, € consequentemente, dos horarios em que oS professores
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estdo na escola, quanto também de nossa logistica, pois além do mestrado, cumprimos das
obrigacdes profissionais. A proposta de intervencao se estendeu por quatro meses, sendo um
més apenas de observacdo e aplicacdo de questiondrios diagndsticos e trés meses de
intervengdo em sala de aula. Em algumas, tivemos a oportunidade de estarmos em sala de
aula mais de uma vez por semana, devido auséncia de professores.

A seguir, minuciaremos a experiéncia singular desta pesquisa, comecando pelo
olhar sobre o ambiente fisico e organizacional da escola, seguido das estratégias diagndsticas
de levantamento de dados sobre as condi¢cdes s6cio econdmicas dos sujeitos investigados,
detalharemos os determinantes da escolha do grupo focal e o contato que tivemos com as
familias. Depois, passaremos para descri¢do da percepcao dos professores e dos alunos e, por
fim, para a proposta de aplicabilidade em sala de aula. Neste ponto da descri¢cdo, seguiremos
nesta sequéncia: o planejamento das atividades e escolhas de teméticas, 0 momento em sala

de aula e a avaliacdo do alcance dos objetivos de cada aula.

4.2.1. O primeiro contato com a escola, professores e com as turmas de sexto ano

Conforme descrito anteriormente, esta pesquisa tem como campo de interveng¢ao
e investigacdo a escola Unidade de Educacdo Basica Professor Ronald Da Silva Carvalho
anexo II 3° Milénio, pertencente a rede publica municipal, mais especificamente, as turmas
do 6° ano do Ensino Fundamental maior, do turno vespertino. A escola estd localizada na
Avenida sete, S/N do bairro Habitacional Turu, atendendo o publico préoximo a institui¢do e
bairros adjacentes. O prédio da escola estd ao lado de uma delegacia, que verificamos,
durante a experiéncia, interferir diretamente no funcionamento da escola e na regularidade
das aulas.

O espaco fisico da escola dispde de seis (6) salas de aula relativamente amplas e
amaioria com ventiladores, sala dos professores, banheiros femininos e masculinos, banheiro
para funciondrios, pequena biblioteca, cantina, patio, sala da direcdo (com computador e
impressora), sala de almoxarifado, 4rea livre (em mas condi¢des), bebedouros, cantina e
cozinha. No turno matutino, atende alunos das séries do fundamental menor, do 1° ao 5° ano,
Ja no turno vespertino, oferta as turmas do ensino fundamental maior, do 6° ao 9° ano, a noite
nao hd expediente. Apesar de ter sido realizada uma reforma hd pouco tempo, alguns
ambientes da escola ndo estdo em boas condi¢des, algumas salas de aulas t€m as janelas
quebradas e os ventiladores nao funcionam, as areas livres poderiam ser melhor aproveitadas

para outras atividades, se estivessem limpas e sem o mato alto. Reforcamos que a construcao
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de um ambiente harmonioso para o processo democratico da comunidade de investigacao é
fundamental, e os aspectos fisicos sdo importantes no sentido de garantir o minimo de
conforto aquele sujeito que estd ali para realizar experiéncias significativas, e algumas
condic¢des desfavordveis tornam essa experiéncia quase impossivel. Dentre as condicdes que
poderiamos citar como desfavordveis, estd o calor dentro das salas. Por ndo haver
ventiladores funcionando, as portas e janelas ficam sempre abertas para amenizar a quentura,
aumentando os ruidos externos no ambiente de sala de aula, vindos tanto dos corredores e de
outras turmas, como da prépria avenida, pois as salas sdo bem préximas ao muro da escola.

No que diz respeito a divisdo dos alunos por sala, as turmas de 6° ano sdo
pequenas, tendo o 6° ano A 22 alunos (12 meninos e 10 meninas) e o 6° ano B 20 alunos (8
meninos € 12 meninas), em ambas turmas hd alunos de faixa etdria maior, por serem retidos
em séries anteriores. Em um dos casos, no 6° ano A, o aluno ja deveria estar no 8° ano. Os
alunos mais novos sdo mais receptivos e entusiasmados, ja os mais velhos ndo se mostraram
animados para o projeto. Sao, em cada turma, mais de 20 sujeitos com identidades distintas,
historias de vida e visOes sobre o mundo bem diferentes umas das outras, temos um grande
desafio, mas trabalhar com a educagdo ja € desafiador por si so, logo, esta pesquisa s
descreve como essa prética de superacgdo acontece.

A direcdo da escola foi muito receptiva, esclarecendo-nos o funcionamento da
escola, hordrios, como as turmas estdo organizadas e a divisdo de professores por turma.
Como o professor de Filosofia complementa sua carga hordrio junto a escola, ele acompanha
apenas as turmas de 8° e 9° ano. Na turma de 7° ano, a professora de ciéncias € responsavel
por lecionar a disciplina, ja nas turmas de 6° ano, houve algumas intervencdes feitas pela
professora de ciéncias, contudo, ndo hd professor especifico para lecionar a disciplina de
Filosofia. Quando tivemos o primeiro contato com a escola, os professores que trabalham
com a disciplina de Filosofia ndo estavam no dia, mas tivemos contato com outros
professores que descreveram suas percepcdes sobre as turmas de sexto ano e sobre o
comportamento de alguns alunos. Tentamos ter acesso ao Projeto Politico Pedagdgico da
escola, mas, segundo a gestdo, o projeto estava em revisdo devido a adequacdo as novas
normas elencadas na BNCC — Base Nacional Comum Curricular e para inser¢do dos nos
Programas da rede municipal de ensino, sdo eles: Programa de Ciclos de Aprendizagem e do
Programa de Projeto de Vida.

As atividades de interven¢do foram iniciadas nas turmas depois de observacao

atenta e levantamento de dados mais detalhados sobre os alunos, seguindo posteriormente
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um cronograma de constru¢do da Comunidade de Investigacdo adaptado a realidade do
grupo. Apds realizagdo do cronograma, os dados foram interpretados e analisados para
verificacdo da veracidade da hipétese levantada. Apesar da metodologia ser aplicada nas duas
turmas de sexto ano da escola, a turma selecionada para relatos nesta pesquisa foi a turma do
sexto ano B, pelos seguintes motivos: Primeiro, a turma do sexto B tem um grupo alunos que
frequenta regularmente as aulas, o que para uma pesquisa com interven¢do € de extrema
relevancia para observagdo das possiveis mudancas na postura e no desenvolvimento de
algumas habilidades pretendidas. No caso do 6° ano A, a prépria dire¢c@o j4 havia alertado
sobre o ndmero de alunos faltosos, por vezes, com dificuldade de transporte para manter a
assiduidade. O segundo motivo € pela diversidade de condi¢des socioecondmicas e familiares
dos alunos, apesar da maioria residir proximo a escola, temos nessa turma alunos que tiveram
contato com o ensino de Filosofia em outra escola, que moram muito longe da localidade e
que passaram por situacdes familiares bastante complicadas. Terceiro, porque tivemos a
oportunidade de conhecer alguns pais, maes e responsdveis dos alunos dessa turma, o que
nos possibilitou uma andlise mais aprofundada das condicdes familiares dos alunos e
contexto social que estdo inseridos, além do respaldo legal, pois como conversamos
pessoalmente com esses responsdveis, obtivemos dessa turma um ndmero maior de
autorizagdo para uso dos dados coletados.

O primeiro contato com a turma foi com a presenca da dire¢do, sem professores.
Nesse interim, apresentamo-nos e explicamos para os alunos que iriamos acompanhé-los
durante algumas semanas e que desenvolveriamos algumas atividades juntos, responder
alguns questiondrios, e que eles poderiam se sentir a vontade para relatar as dificuldades que
sentirem. Logo no primeiro contato, percebemos por meio de algumas falas a auséncia do
trabalho de Filosofia com a turma, e a curiosidade, por parte de alguns alunos, sobre o que
seria trabalhado durante as aulas, falas como: “Ah, finalmente, vamos saber o que ¢

filosofia”, “Tia, voc€ ¢ a professora de filosofia?” e “Nos vamos ter aula de filosofia?”.

4.2.2. Perfil socioeconomico: entendo o contexto social sujeitos fora do ambiente escolar.

Analisar o contexto socioecondmico dos sujeitos envolvidos na pesquisa nos
possibilita a visdo macro das diferentes situagdes que interferem no contexto educacional,
para tanto utilizamos o Encontro da Familia na escola para aplicarmos o questiondrio e
entendermos um pouco mais as condigcdes em que vivem o0s sujeitos pesquisados.

Inicialmente buscamos realizar a identificacao das familias, com os dados como sexo, estado



76

civil, escolaridade, naturalidade e profissdo. Aplicamos questiondrio a dezesseis (16)
responsaveis e obtivemos o retorno de quatorze (14) questiondrios. Vejamos a tabela a seguir.

TABELA 2

Porcentage | Sexo Estado Civil | Naturalidade Escolaridade Profissao
m
Feminino Solteira (0) Sao Luis Ensino Fundamental | Dona de casa
92,86% 64,29% 57,14% 50% 42,86%
Casada (o) Imperatriz Ensino Médio Diarista/Costureira
28,57% 14,29% 35,71% 28,57%
% Masculino | Divorciada (o) | Pindaré Ensino Técnico Caixa de
7,14% 7,14% 7,14% 7,14% supermercado
14,29%
Vitva (o) Outros Estados Ensino Superior | Funciondrio puiblico
0% 14,29% Incompleto 14,29%
7,14%

A anélise do perfil socioecondmico nos permite uma visao do contexto familiar
em que o sujeito estd inserido, ndo sdao apenas dados, sdo significados na forma como os
proprios individuos sdo tratados em sociedade e como os papéis sociais sdo organizados
dentro do contexto macro da educagdo. Ao analisarmos os dados da UEB Professor Ronald
Carvalho, verificamos essa organizacdo dos papéis sociais quando nos deparamos com o0s
dados de participacdo dessa pesquisa, a maioria da participagdo e acompanhamento dos
alunos acontece por mulheres 92,86% (13 mulheres) e apenas 7,14% (1 homem) da presenga
masculina nas respostas a pesquisa € na reunido de pais.

No que diz respeito ao estado civil, a maior parte das mulheres sdo solteiras e
criam seus filhos sozinhas ou com ajuda de familiares, sendo 64,29% solteiras, 28,57%
casadas, sendo 22,24% mulheres e 8,33% homem. A maioria € natural de Sdo Luis e na
categoria de escolaridade, temos 50% com apenas o ensino fundamental, 35,71% ensino
médio, 7,14% com formacao em ensino técnico € 7,14% com ensino superior incompleto. A
formacdo dos pais, muitas vezes, influencia na organizagcdo da prépria rotina de estudos, na
conversa com os pais que serdo apresentadas no tépico seguinte, € possivel perceber a
diferenca de percepcdo e cobranga por parte da familia em manter uma rotina de estudos de
seus filhos. As duas familias que que tem o ensino técnico e superior incompleto,
demonstram maior exigéncia na dedicagdo de seus filhos e nos resultados, com o
acompanhamento e estabelecimento de rotina de estudo. Quando questionados sobre as
profissdes, 42,86% dos que responderam informaram serem donas de casa, somente entre as
mulheres, 28,57% realizam algum trabalho fora de casa, como diarista ou realizando

costuma, também apenas mulheres sinalizaram esse tipo de ocupacao. Sendo duas mulheres
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que sinalizaram profissdo de caixa de supermercado, profissdo com carteira assinada e
garantia de direitos trabalhistas e dois servidores publicos.

A relagao entre formacao e profissdes € 6bvia, mas importante de ser ressaltada
em uma pesquisa de campo educacional. Os responsaveis pelos alunos que detém formacao
técnica ou ensino superior incompleto sdo funciondrios publicos, concursados e com
possivel, estabilidade financeira, seguindo de duas responsdveis uma com ensino técnico e
outra com ensino médio completo, que tem uma profissdao com carteira assinada. Essa
estabilidade financeira ndo € garantia de excelentes condi¢des para os filhos e para a familia,
mas as possibilidades sdo maiores que quando ndo ha qualquer forma de garantia de direitos
no ambiente de trabalho. Vejamos na tabela abaixo como essa questio da formacgdo

académica reflete na renda familiar.

TABELA 3
Porcentagem Trabalha Renda Membros Quantas Imével Residéncia
atualmente Familiar da familia criancas
Sim Menos de la3 la3 Alugado Agua
57,14% um salario 85,71% 14,29% encanada
minimo 14,29% 64,29%
50% Luz
100%
Um salério 4a6 4a6 Préprio Fossa
% minimo 78,57% 100%
28,57% 78,57% 14,29%
Nio Mais de um Rede de
42.86% saldrio esgoto
minimo 57,14%
21,46% Chuveiro
92,86%
7a9 7a9 Cedido Banheiro
7,14% - 7,14% 100%

Na tabela acima trouxemos os dados sobre as condicdes de renda da familia,
acesso a moradia prépria e condi¢gdes dignas dessas residéncias, além de identificar como o
espaco familias € constituido. Quando questionados sobre realizar atividades remuneradas
no momento, mais da maioria dos responsaveis que responderam ao questiondrio afirmam
que sim, estao trabalhando no momento, 57,14% em diferentes tipos de ocupacdo e 42,86%.
Sobre a renda familiar, 50% dos responsaveis afirmaram ter a renda de menos de um saldrio
minimo, 28,57% recebem cerca de um saldrio minimo e 21,46% mais de um salario, os que
recebem mais de um saldrio detém cargos publicos e tem uma formagdo académica maior.
Sobre a composicao do ambiente familiar, 14.29% das familias sdo formadas por 1 a 3

membros, 78.57% formadas por 4 a 6 membros, sendo somente 14,29% de nimeros de
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criangas acima de 4 a 6 por familia. Com esses dados acreditamos que o espaco familiar dos
sujeitos desta pesquisa seja constituido de outros atores que ndo somente pai € mae, mas as
avoés e tios aparecem constantemente na narrativa das familias, como podemos perceber no

tépico a seguir,

4.2.3. DIA D - O contato com as familias.

A Unidade de Educacgao Bésica Professor Ronald Da Silva Carvalho anexo II 3°
Milénio € parte de um grupo de escola municipais que tentam, dentro de sua proposta, inserir
a familia nas atividades escolares, uma estratégia de diminuir a evasdo escolar,
principalmente entre os alunos mais velhos. Uma das atividades em que as familias sdo
convocadas a escola € o Dia D, um evento em que as equipe de professores, direcdo e
assisténcia pedagdgica preparam uma sequéncia de atividades para aproximar familia e
escola. Primeiro com a apresentacdo de atividades desenvolvidas pelos alunos durante o
semestre e depois com momentos especificos para cada turma, gerenciados por um professor
lider.

O Dia D foi a ocasido perfeita para observar e coletar mais informagdes sobre o
contexto social em que estdo esses sujeitos e também a percep¢do da escola sobre o ambiente
escolar. O planejamento para o Dia D € iniciado dias antes, com a proposta da dire¢ao sobre
o que serd apresentado e sugestdes de atividades debatidas e reorganizadas em reunido com
o corpo docente, apos defini¢do do que serd feito no dia com a familia, cada professor passa
a organizar as atividades que serdo desenvolvidas com a turma a qual ficou responsdvel e a
ambientar a sala de aula. Em nosso caso, estivamos com a professora de artes, responsavel
pelas turmas de sexto ano.

Chegado o dia, reunimo-nos, inicialmente, no patio da escola, que ficou pequeno
para a quantidade de pais, maes e responsaveis. A escola toda estd organizada para as
familias, salas ambientadas com as producdes dos trabalhos feitos pelos alunos expostos nas
paredes, um lanche simples também foi preparado para tornar a ocasido o melhor possivel.
O primeiro momento € de apresentacao feita pela dire¢ao das atividades, projetos e desafios
do semestre passado e das novidades do semestre seguinte. E interessante destacar o ambiente
de descontracdo e de alegria em que a maioria parece estd envolto, intercalando a fala da
direcdo com a fala de alguns professores, que fazem parte da escola a algum tempo, inclusive
fala de maes que ja foram alunas de algumas das professoras e tiveram que abandonar a

escola por causa da gravidez precoce. O engajamento dos profissionais € admiravel, o data
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show utilizado ndo € da institui¢do, mas pessoal, da diretora, que fez questdo de pensar em
toda estrutura do dia com a familia. O telao improvisado com tecidos e a dedicacdo desses
profissionais fazem a educagao acontecer.

Nesse momento, recordamos de uma passagem na obra de Dewey que descreve

uma caracteristica do professor educador, vejamos na citagdo abaixo:

O educador é responsdvel pelo conhecimento satisfatério dos individuos e
das matérias, conhecimento ird habitua-lo a escolher as atividades
suscetiveis de produzir a organizacdo social, em que todos os individuos
tenham oportunidade de algo contribuir e em que o principal elemento da
educacido seja a dedicag@o e a interagdo proprias das atividades por todos
compartilhadas (DEWEY, 1976, p. 51).

A dedicacao da maioria desses profissionais € o que ainda transforma e mantém
as escolas publicas um espago de minima transformacdo da realidade social. Apds a
apresentacao inicial, os professores se deslocam para as salas para esperar as familias de cada
turma. Nessa ocasido, aproveitamos para explicar a proposta de intervencdo do ensino de
Filosofia nas turmas de sexto ano, os objetivos e aplicar os questiondrios de perfil
socioecondmico com o0s responsdveis. Acompanhamos as familias da turma do 6° ano B, sdo
vinte (20) alunos, na sala estdo dezesseis (16) responsdveis, destacaremos alguns pontos mais
relevantes desse momento com as familias, em particular, pais e responsdveis com quem
conversamos individualmente e que partilharam algumas informacdes importantes para
entendermos os contextos sociais dos sujeitos da investigacdo, sempre utilizando nomes
ficticios para os sujeitos investigados.

A primeira constatacdo dessa experiéncia € a participagdo majoritdria das
mulheres no acompanhamento dos filhos na escola, sdo quinze (15) mulheres e um (1)
homem, o senhor, que chamaremos de Pai B (devido a identifica¢do da turma), € responsdvel
por uma aluna, a quem chamaremos de Luna, que constantemente se destaca nos debates em
sala de aula. Vinda de escola privada, a aluna j4 havia tido contato com Filosofia em anos
anteriores, o Pai B relata que a esposa € quem geralmente vem as reunides, porém ela estava
no trabalho, por isso ele fez questdo de participar, ja que a filha gostou muito dos textos
trabalhados durante as aulas, levando para casa sempre questdes dificeis para responder, mas
que sdo, em sua opinido, importantes. O responsdvel em questdo, no final da aplicacdo do
questiondrio, sentiu-se a vontade para conversar sobre a atual condi¢do socioecondmica da
familia, desempregado ha alguns meses, teve que retirar a filha da escola em que estudava e

matriculd-la na escola publica, ndo obstante, ele e sua esposa estavam muito preocupados
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com a qualidade do ensino e com a convivéncia de sua filha com colegas de turma que ja
eram mais velhos e tinham outra mentalidade. E que tem feito o possivel para manter a rotina
de estudo em casa, acompanhamento dos deveres de casa e a leitura. Iniciamos com este
responsavel, para ressaltarmos a importancia da participacdo da familia no processo de
aprendizagem das criancas e jovens. A familia que d4 continuidade ao que é desenvolvido
no ambiente escolar favorece o maior desenvolvimento da capacidade cognitiva dos alunos,
uma vez que estabelece rotina de estudos e estimulo a leitura didria, independente da escola.
Nesse cendrio, o acompanhamento da familia é notério quando observamos o
posicionamento de Luna em sala de aula, desde a leitura dos textos, a resolu¢do de atividades,
até a capacidade de abstracdo.

Entre as quinze (15) mulheres responsdveis, trés (3) delas sdo avés dos alunos.
Entre elas estd dona Lulu, uma senhora particularmente extrovertida, que criou os filhos e
agora cria os netos. Ela sempre trabalhou como costureira e, expressa, claramente, o seu
desejo de que o neto, a quem chamaremos de Juca, siga um caminho diferente do da filha, a
quem engravidou muita nova, teve que abandonar a escola e comegar a trabalhar no interior
do Estado, onde se casou e agora tem pouco contato com o filho, que ficou em Sao Luis sobre
os cuidados da avé. Dona Lulu deseja que seu neto seja um doutor, mas ndo consegue
acompanhar as atividades de casa por ndo conseguir entender, realmente, os contetidos. E
quando Juca tem muita dificuldade, volta com os exercicios em branco para escola para fazer
junto com os demais colegas ou com os professores. As referéncias de Juca sdo a avo e o tio,
que trabalha o dia todo para ajudar no sustento da casa, € um aluno muito esfor¢cado, mas
com clara dificuldade em leitura e interpretacao de texto, como veremos da descri¢do dos
momentos em sala de aula. As demais avés apenas responderam o questiondrio, sem mais
descricdes ou conversas sobre as condi¢des do contexto familiar, conversaram mais com
professora de arte para saber do comportamento dos netos e das notas.

As maes do 6° ano B tinham comportamentos diferentes diante da exposicao da
professora e da dindmica que ela havia preparado, algumas quiseram saber mais sobre a
intervencdo que estdvamos fazendo com seus filhos na proposta de Filosofia, outras questdes
foram colocadas, como: melhoria na estrutura fisica da escola, material, frequéncia dos
alunos, professores, dificuldades em algumas matérias e a preocupagdo com namoros. Das
dozes maes que estavam presentes, s6 conseguimos conversar em particular com trés, a
senhora Eduarda, casada, dona de casa, responsavel pela aluna, a quem chamaremos de Lica.

Essa aluna € repetente e tem muita dificuldade em leitura e interpretagdo de texto, a mae
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relata a dificuldade de lidar com a filha, diz que vive uma fase dificil, que a filha ndo gosta
da escola e ndo gosta de estudar. A senhora Eduarda parece pedir ajuda a escola para lidar
com a proépria filha e com falta de interesse sobre os estudos. Ela descreve também que o
marido passa o dia no trabalho e nao pode acompanhar tanto assim a Lica, que tem uma
postura bastante desafiadora em sala de aula e ndo tem boa relacio com os colegas de turma.

As outras duas mdes com quem conversamos, vivem realidades proximas, sao
maes solo e moram na casa de parentes. A senhora Julia, responsavel pela aluna, a quem
chamaremos de Mari, trabalha o dia todo em um supermercado préximo a escola, mas tenta
acompanhar o melhor possivel a filha. A narrativa da mae é bem comovente, pois descreve
a preocupacdo com a situacio emocional da filha, do abandono do pai e da percepcao de que
Mari € uma menina insegura e que duvida de sua capacidade. No ambiente de sala, a Mari é
bem timida e pouco se expressa, mas demonstra interesse, ler bem e, quando produz texto,
demonstra boa interpretacdo e posicionamento, entretanto, expressar-se em publico parece
ser uma grande dificuldade. A outra mae, a senhora Betania, responsédvel pelo aluno, a quem
chamaremos de Dudu, trabalha como diarista, uma mulher igualmente batalhadora e
dedicada aos dois filhos, Dudu e o mais novo, que estd no 3° ano da mesma escola. Ela
descreve as dificuldades de ser mae solo e que o filho teve contato com o pai, enquanto
estavam juntos. Contou emocionada sobre a coragem de abandonar o seu agressor e do medo
e raiva que Dudu sentia do pai. Foi impactante ouvir a narrativa da mae e pensar o que Dudu
ja havia passado em casa, em um ambiente em que sua mae era vitima de violéncia doméstica.
Logo depois, perceberiamos que ndo € a tnica situagdo na turma do 6° ano B.

Ap6s as dinamicas de sala e conversas individuais, tanto com a professora quanto
0s que se sentiram a vontade para colaborar com esta pesquisa, os lanches foram servidos no
patio por grupos de turmas, e alguns alunos estavam apostos para realizar suas apresentacoes,
com musica, poesias, € encenagdes para homenagear as familias e a escola.

O Dia D foi uma experiéncia especialmente diferencial no processo de percepcao
e investigacdo desta pesquisa, além de evidenciar algumas impressdes sobre quem constroi
o desempenho das escolas publicas, o trabalho das pessoas que vivem dia a dia com os alunos
e as dificuldades que somente a educacdo tem a possibilidade de superar. O contato com as
familias foi fundamental para definir quais os grupos de alunos seriam descritos nas linhas
que se seguem, até entdo, a proposta de interven¢ao vinha sendo aplicada e os dados coletados
nas duas turmas de sexto ano da escola, todavia, apds o contato com 0s responsaveis,

conhecimento mais detalhado do contexto social dos sujeitos e esclarecimentos as familias
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sobre o que estava sendo abordado na escola, o grupo focal foi definido com a turma do 6°

ano B.

4.2.4. O que pensam os professores

Como dito anteriormente, no caso da disciplina de Filosofia, a escola, campo
desta pesquisa, dispunha de professor graduado em Filosofia apenas para o 8° e 9° anos, sendo
que no 7° ano os conteudos eram trabalhados pela professora de ciéncias, e no caso do 6° ano,
até o momento em que a pesquisa foi iniciada, s6 havia sido realizada algumas intervencdes
sobre a Filosofia e a sua origem, realizadas por outra professora, também de ci€ncias. Os
professores foram entrevistados individualmente, em horérios e dias diferentes, de acordo
com sua disponibilidade. E apesar da pesquisa ter como sujeitos os alunos do sexto ano,
achamos relevante também investigar a percep¢do dos profissionais envolvidos com a
disciplina para compreendermos essa organizacdo e divisdo dos docentes por turmas. As
entrevistas foram gravadas em dudio, transcritas e depois analisadas com base no referencial
tedrico desta pesquisa. O professor das turmas de 8° e 9° anos, chamaremos de Professor
John. A professora de ci€éncias que acompanha o 7° ano e também leciona, somente ci€ncias
para o 8° ano, chamaremos de Professora Paty. E a professora de ciéncias que acompanha as
turmas de 6° e 9° ano e que fez algumas intervengdes de Filosofia na turma investigada,
chamaremos de Professora Gaia. Os nomes ficticios foram dados pelos préprios
entrevistados.

Apds definirmos o roteiro de entrevista, iniciamos a entrevista com cada
professor de forma descontraida para que se sentissem mais a vontade de responder nossas
perguntas. Além da formacgado e tempo de atuacdo, questionamos sobre o que pensavam do

ensino de Filosofia ainda no fundamental maior e menor. Suas respostas foram:

Quadro 2: Percepc¢ao sobre o ensino de filosofia no fundamental maior e menor.

Questdo: O que vocé acha do ensino de Filosofia ainda no fundamental?
PROFESSORES RESPOSTAS
Professor John “Bom, enquanto professor de filosofia, acredito que
deveriamos comegar o ensino de Filosofia antes. Entendo que
o trabalho de que a disciplina de Filosofia pode desenvolver
vai além dos autores e fildsofos. N6s damos a esses meninos

uma nova forma de ver o mundo e quanto mais cedo comegar
melhor. Hoje trabalho s6 com Ensino Médio em institui¢des
privadas e nas publicas com as turmas de 8° e 9° ano tanto por
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questdo de carga hordrio quanto porque ndo me sinto,
totalmente preparado para dar aulas para publico menor, acho
minha linguagem bem rebuscada, mas tenho colegas que ja
fizeram cursos complementares e lidam até mesmo com
publico infantil. E, olha, sdo trabalhos maravilhosos. Além
disso, facilita na hora de trabalhar com os autores nas séries
maiores, jd percebi isso nas escolas privadas em que trabalho,
os alunos sentem menos dificuldades no Ensino Médio quando
a escola tem a disciplina de Filosofia desde o fundamental.”

Professora Paty “E dificil responder a essa pergunta. Os meninos gostam do
momento da aula de Filosofia porque € mais descontraido e as
atividades sdao bem faceis. Talvez, com um material melhor
poderia fazer mais, um livro para nos d4 um norte, algo assim.
Enquanto isso vamos fazendo o possivel”.

Professora Gaia “Acho que é importante. A Filosofia nos gera um pensamento
critico, ndo verdade? Esses meninos precisam disso. O
trabalho seria melhor que alguém formado na drea abordasse
os temas da disciplina, eu fiz algumas intervenc¢des, mas nao
estudei para isso. Entdo, acredito que para que o trabalho seja
feito da maneira correta € importante que a pessoa que execute
esteja, de fato, preparada.”

E possivel perceber neste momento da entrevista com os profissionais que, apesar
de ambos conceberem a disciplina de Filosofia como importante para a formacdo do
educando, o embasamento que justifique essa defesa € maior na fala do professor formado
em Filosofia, acreditamos que a formacgdo € fundamental para o sucesso de qualquer objetivo
educacional, no caso do Programa de Filosofia para Criancas, ndo € diferente. Quando
Lipman aborda a importancia da formacao do professor, o autor ressalta que o profissional

ndo precisa ter o curso de graduacido em Filosofia, no caso das primeiras turmas do ensino

z

fundamental e ensino infantil, mas que € necessdria uma formacgdo especifica para se

trabalhar Filosofia com criancas. Vejamos esse ponto na citagdo a seguir:

O ensino da filosofia requer professores que estejam dispostos a examinar
ideias, a comprometer-se com a investigacdo dialégica e a respeitar as
criancas que estdo sendo ensinadas. Os métodos atuais de formacgdo de
professores nao primam por desenvolver essas disposi¢des. Na verdade, é
possivel que os Unicos professores que possuem plenamente tais
disposi¢des sejam aqueles que de algum modo ja as possuiam ao ingressar
nas escolas de educacfo. E, de fato, aqueles que trabalham com a formagao
de professores de filosofia para criangas percebem que ha pouca dificuldade
em trabalhar com os que ja estdo “a meio caminho”. Muito menos
receptivos sdo os professores que estdo pouco inclinados a apreciar
discussdes intelectuais abertas e que, polidamente, ndo toleram as
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exploragdes experimentais, ndo sofisticadas e desinibidas das criancas
(LIPMAN, 1990, p. 173).

Mais adiante na obra, Lipman destaca que

H4 um outro problema com a abordagem tradicional da formagao de
professores, e as suas raizes histéricas vdo muito, muito fundo. Houve um
tempo em que se acreditava que para ensinar uma matéria ndo se exigia
mais que a posse do conhecimento — ou alguma parcela dele — acumulado
naquela disciplina. Isto resultou em geracdes e geragdes de professores que
podiam conhecer qualquer conteiido de suas matérias, mas ndao sabiam
como ensind-la. Com o tempo, o pé€ndulo virou para o extremo oposto: 0s
professores bem treinados em “métodos de ensino”, mas que nao sabiam
suas matérias. O tempo necessdrio para o péndulo voltar é longo; mas serd
menos longo para chegar ao ponto em que os professores saibam o bastante
sobre suas disciplinas para ensind-las e estejam aptos o bastante em
metodologia instrucional para ensind-las bem. Em outras palavras, € hora
de se encontrar um equilibrio entre métodos e o contelido educacional

(LIPMAN, 1990, p. 174-175)

Podemos perceber que a preocupacdo com a formacdo do profissional se estende

também a formagdo do graduado em Filosofia, pois este também deveria receber uma

formacdo diferenciada para trabalhar com criancas, uma vez que trabalhamos com linguagem

diferente e com propostas que vao além da abordagem de textos filosoficos em sala de aula.

Trata-se de trabalhar com o desenvolvimento de atitudes e habilidade proprias do ato de

filosofar. Nesse contexto, o professor John reconhece que sua formacao estd direcionada para

o publico de faixa etdria maior e reconhece a dificuldade de lidar com as turmas de menor

faixa etdria, o que, em nossa percepcao, refor¢ca a importancia de especializar esse professor

para trabalhar com publico infantil ou infanto-juvenil.

Seguindo nessa linha de abordagem, questionamos os profissionais sobre o

conhecimento acerca do ensino de Filosofia para criancas.

QUADRO 3: Percepcao sobre o Ensino de Filosofia para Criancas.

Questao: Vocé conhece algum método ou programa de Filosofia para Criancas?

PROFESSORES

RESPOSTAS

Professor John

“Ah, conheco sim. Conheci o Programa do Lipman ainda
na UFMA, mas confesso que faz tempo. Sei que trabalha
com texto adaptados para criancas, ndo € isso. Acho que é
interessante, mas nao sei exatamente como funciona. Sei
que ndo € ensino de Filosofia, no sentido de trabalhar com
filésofos, mas acredito que seja a mesma proposta para
educagao fundamental, né¢? Trabalhar com habilidades.”
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Professora Paty

“Ja ouvi falar, minha sobrinha estuda Filosofia desde a
educacdo infantil, mas ela estuda em escola particular, 14
eles ttm um programa todo voltado para o pensamento
critico e criativo. Nao lembro o nome que eles dao, mas
sei que trabalham com narrativas e que os alunos fazem
atividades muito interessantes, ela estd sempre
empolgada. Mas, aqui e nas escolas ptiblicas de forma
geral, s6 temos Filosofia a partir do 6° ano e € do jeito que
vocé td vendo aqui, ndo sei se funcionaria, entende. A
ideia € legal na teoria, mas a prética para realidade do
publico ¢ sempre diferente.”

Professora Gaia

“Nao conhego. Ja ouvi falar em escola privadas, mas
desconhego assim, um método especifico.”

Entendemos que ndo estamos trabalhando com um publico infantil, mas com um

programa que foi pensando para ser iniciado ainda na infancia, por conseguinte, julgamos

importante compreender qual a percep¢do dos profissionais entrevistados sobre a

possibilidade de aplicacdo do ensino de Filosofia para criangas, € mais uma vez nos

deparamos com a questdo chave da formacao do professor, apenas o professor graduado em

Filosofia tinha algum conhecimento sobre essa proposta. Ja a professora Paty descreve uma

experiéncia no eixo familiar que denota o investimento realizado por escolas privadas para

inserir o ensino de Filosofia ainda na infancia e, ao mesmo tempo, é perceptivel a descrenca

da aplicabilidade no cendrio da escola publica. O que nos leva a proxima pergunta e respostas.

QUADRUO 4: Sobre os recursos didaticos.

Questdo: Qual importancia dos recursos didaticos para o ensino de Filosofia?

PROFESSORES

RESPOSTAS

Professor John

“Ah, querida. Bons recursos sdo o sonho de todo professor
da educacdo publica, bons livros, possibilidade de fazer
xerox do material extra, aulas a campo. Tudo isso iria
enriquecer muito a nossa pratica e a propria capacidade
dos alunos de conseguir visualizar sobre o que noés
estamos falando em sala de aula. Infelizmente, nao temos
tantos recursos assim. O que nos limita. Limita nossa

pratica e limita o proprio aprendizado.”

Professora Paty

“Toda e total importancia, ndo s6 para o ensino de

Filosofia, mas para todas as demais disciplinas, ndo
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estamos falando em condi¢des para exercer nosso
trabalho. Pensa comigo, como posso passar uma atividade
de para casa se os alunos nao t&m livro e ndo posso tirar
xerox? Tenho que passar metade de meu hordrio
escrevendo no quadro o que eles s6 responderdao em casa
e que nao vai fazer sentido. Sem falar nas condi¢des da
propria sala de aula. E claro que tentamos sempre trazer

algo, mas ¢ dificil.”

Professora Gaia

“Eu acho que ¢ importante para educagdo escolar. Todas
as escolas deveriam ofertar recursos didéticos, € parte do
nosso sucesso enquanto educadores e da efici€éncia da
escola. Infelizmente, ndo temos tantos recursos assim, por
mais que nossa gestora se dedique ao méiximo para
conseguir as coisas para escola, ela ndo pode responder
pela falta de investimento dos governos na educagdo
publica, essa € nossa realidade. Eu, particularmente, na
disciplina de ciéncias, sempre tento trazer alguma coisa
para eles investigarem, textos, imagens, uma vez fizemos
a experiéncia do feijdo no chumacgo de algoddo. E, é
incrivel como essas experi€éncias engajam Os meninos €
torna até mais facil a aprendizagem, mas falta muito para

alcancarmos o ideal de educacao”.

Os recursos didaticos sdo fundamentais para prética de ensino-aprendizagem e,

no que diz respeito ao Programa de Filosofia, sdo essenciais, uma vez que a proposta perpassa

pelas experiéncias significativas em sala de aula, ora, como desenvolvé-las sem recursos?

Como trabalhar com a leitura em textos? Como relacionar situacdes problemas com os

diferentes contextos, sem o uso de imagem? E dificil quando refletimos sobre a realidade das

escolas publicas. Os profissionais aqui entrevistados conhecem e vivem essa realidade todos

os dias, muitas vezes, retirando de sua renda para fazer com que seus alunos tenham o minimo

de experi€ncias relevantes para que permanecam no ambiente escolar e que, de fato,

percebam a importancia do aprendizado.
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O Programa de Filosofia para Criangas trabalha com as Novelas filosoficas, no
caso desta pesquisa, substituimos as novelas por produ¢des nacionais, regionais e de nossa
autoria. No entanto, para a o trabalho em sala de aula, foi necessario o investimento nas
coOpias desses textos, o que reflete muito no que foi relatado na entrevista com os professores,
da percepg¢do da importancia dos recursos didaticos e do sentimento de impoténcia diante da
realidade das escolas publicas.

Mesmo com as dificuldades em relagdo aos recursos didaticos disponiveis,
buscamos entender, na entrevista, como os professores trabalham as tematicas de Filosofia,
quais metodologias utilizam. Segue a pergunta e respostas acerca das metodologias utilizadas
em sala de aula.

QUADRO 5 — Metodologias de sala de aula.

Questdo: Quais metodologias voce utiliza em sala de aula?
PROFESSORES RESPOSTAS
Professor John “Trabalho com texto dos proprios filésofos, nas turmas de
9° ano, tem alguns textos sugeridos no livro. Sempre

realizamos debates em sala de aula. Mas, quando tinha a
televisdo aqui na escola trabalhei com alguns filmes, os
alunos gostam muito e isso prende a atencdo deles.
Acredito que a imagem, para eles, € mais interessante que
a leitura. Mas, os debates sao o carro chefe das aulas de
filosofia.”

Professora Paty “Sempre trabalho com texto e reflexdes sobre o dia a dia,
sobre as escolhas que eles fazem. Eles estdo em uma fase
bem dificil, sabe? Tento abordar isso em sala de uma
forma mais tranquila para eles.”

Professora Gaia “As intervengdes de Filosofia que fiz utilizei o debate em
sala, trouxe uma questdo sobre os gregos e a mitologia e
debatemos em sala as simbologias por trds das narrativas
mitoldgicas, foi bem interessante.”

Com esse questionamento, buscamos entender como as metodologias escolhidas
pelos professores interferem no desenvolvimento do posicionamento critico dos alunos. Nao
nos cabe, de forma alguma, julgar as préiticas dos professores entrevistados, apenas
compreender em seus planejamentos e na sua aplicabilidade, para entdo, comparar com as
propostas de interven¢do na turma do sexto ano. Lembrando que, essa turma em especifico,
nao tem aulas de Filosofia, mas ji vivenciaram algumas intervencdes realizadas pela

professora Paty, que leciona a disciplina de ciéncias.
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Em todas as falas, é possivel perceber que o processo dialogico faz parte da
pratica do ensino de Filosofia, seja na abordagem de texto filoséficos realizadas pelo
Professor John, ou nas reflexdes sobre cotidiano trazidas pela Professora Paty, o que
possibilita uma proximidade maior entre os alunos e a professora, percebida no momento da
entrevista e nos corredores, visto que os alunos demonstram grande respeito e confianca para
com a professora. E o didlogo também aparece nas intervencdes realizadas pela professora
Gaia. O didlogo no ensino de Filosofia é fundamental pois:

Em uma auténtica Comunidade de Investigacdo, o didlogo entra na matéria
de estudo através desses lances l6gicos ou pensar critico. O pensar em uma
disciplina significa penetrar através da superficie exterior da disciplina e
participar ativamente do processo cognitivo da sua matéria de estudo
(LIPMAN, 1995, p. 344).

E dentro de uma proposta que tem por objetivo a constru¢do de um ambiente
democratico, o didlogo € estrutura base para o incremento da Comunidade de Investigacdo e
para desenvolvimento do Pensamento de Ordem Superior, conforme podemos apresentar no
decorre de toda esta pesquisa. Sem o processo dialégico, o Programa de Filosofia para

Criangas ndo alcanga seus objetivos.

4.2.5. As vozes dos alunos

A importancia da escuta em um processo de pesquisa na drea da educacao € muito
importante, quando se trata de uma pesquisa que visa intervencao na pratica escolar, a escuta
dos sujeitos investigados € fundamental para alcancar os objetivos finais. Dessa forma,
precisamos conhecer a visao que esses sujeitos tém sobre a escola, para depois contrastarmos
o que o mudou ou se mudou. Além de que, estamos falando de uma pesquisa cujo objeto sao
pessoas, individuos ainda em formagdo, portanto, individuos com vozes que devem ser
ouvidas e ponderadas. Logo, para compreendermos as relacdes interpessoais, a visdo dos
alunos sobre a escola e a potencialidades para desenvolvimento do Programa de Educacao
para o Pensar, partimos da importancia da observacao e da escuta dos sujeitos envolvidos na
pesquisa. O que pensam os jovens do 6° ano B sobre escola? O objetivo desse processo €
identificar padrdes e disposi¢des de respostas relacionadas ao tema estudado.

Para tanto, partimos inicialmente do aprofundamento da observacdo desses
jovens, com base em questiondrio aplicado a turma, tentamos compreender um pouco mais
do perfil académico desses jovens, uma vez que a faixa etdria de alguns alunos nao

correspondia a série. Apds nos debrugarmos sobre os dados do questiondrio, realizamos trés
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encontros especificos, subdividindo o grupo focal do 6° ano B em dois subgrupos. Para falar
de rotina escolar e de visdo sobre o real significado da escola, foram necessdrios trés
encontros especificos para essa escuta, devido as diferencas de idade dos jovens que
compdem a turma. A primeira roda de conversa aconteceu com todos os alunos juntos e foi
perceptivel uma certa lideranca dos alunos mais velhos que reprimiam a opinido dos mais
novos, por isso, decidimos realizar outros dois momentos separados, um com os alunos que
estdo em faixa etaria maior e ouvi-los, e outro encontro com os alunos de faixa etaria menor.

Para ndo evidenciar a divisdo da turma por faixa etdria, para os grupos que
compuseram esses encontros, realizamos uma dindmica de temdticas, na qual havia um
conjunto de dez temdticas, envolvendo brincadeiras, jogos, namoro, amizade, redes sociais,
trabalho, dentre outras, em que os alunos poderiam escolher quatro temadticas de seu interesse.
Como esperado, os alunos de faixa etdria maior escolheram os mesmos temas ou
aproximados e diferentes dos alunos de faixa etdria menor. Depois da dindmica, marcamos
os encontros especificos, em parceria com o professor de artes, enquanto um grupo
participava da roda de conversa na biblioteca o outro acompanhava a aula de artes, no horario
seguinte invertemos os grupos. A conversa em grupos separados possibilitou levantamento
de informacdes importantes para esta pesquisa e para os objetivos que definimos

inicialmente, como veremos de forma detalhada em tépicos a seguir.

4.2.5.1. Perfil académico do grupo focal — 6° ano B.

O presente topico tem por objetivo esmiungar informacdes relevantes sobre o
grupo focal que interferem na aplicagcao do projeto, faz-se necessario compreender a relagao
estabelecida entre os sujeitos e a instituicdo escolar, a compreensao da forma como os alunos
percebem a escola e como se relacionam com o contexto de sala de aula. Além da observagao
atenta durante as aulas, também optamos por aplicar o questiondrio que levanta essas
informacdes. Passamos, entdo, como feito anteriormente com a investigacdo de outros
sujeitos da pesquisa, tabulando, organizando e analisando as respostas do questiondrio
especifico, apesar de termos vinte (20) alunos na turma do 6° ano B, conseguimos apenas
dezesseis (16) autorizagdes dos responsaveis, por isso trabalharemos somente com as
dezesseis respostas para uso. Neste, buscamos identificar dados como idade, nome, interesses
por leitura, religiosidade, informacdes sobre o bairro onde mora, sobre o relacionamento que
estabelece com os professores e colegas de turma. Vejamos como estd dividida a turma em

relacdo a sexo e faixa etdria:
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As turmas de sexto ano, de forma geral, t€m um quantitativo maior de meninas.
No grupo focal desta pesquisa, o nimero de meninas também € maior, as quais onze (11) sdo
meninas e cinco (5) sdo meninos, a maioria na idade correta para o 6° ano entre 11 e 12 anos,
porém também temos um menino e duas meninas que deveriam estar no 7° ano € um menino
e duas meninas que deveriam estar em turmas mais velhas. Apesar de parecer um nimero
minimo de alunos com faixa etdria maior ao da turma, na prética em sala de aula, essa
diferenga traz um grande impacto, pois os alunos de faixa etdria maior acabam ndo se
envolvendo nas propostas da atividade por se julgarem maduros demais para algumas
dinimicas, e de fato sdo. Ao mesmo tempo, ndo podemos desviar do foco da pesquisa, que €

a adaptacdo de um programa para criancas a uma realidade de uma turma de sexto ano do
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Ensino Fundamental maior. Vejamos os dados de como os alunos se sentem em relagdo ao

ambiente escolar:

GRAFICO 3

Minha escola é o lugar onde?
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Com base nos dados apresentados acima, é possivel perceber que a maioria dos
alunos se sentem bem no ambiente escolar, mas afirmativas: eu me sinto a vontade (10 alunos
concordam e 6 discordam); eu faco amigos facilmente (10 alunos e 6 alunos discordam), os
outros alunos parecem gostar de mim (13 alunos concordam e 3 discordam) aparecem com
maior concordancia por parte dos alunos. Ja sobre processo de aprendizagem temos:
organizacdo dos estudos (15 alunos concordam e 1 discorda), raciocinar (15 alunos
concordam e 1 discorda), escrever textos (15 alunos concordam e 1 discorda).

Na afirmativa sobre: estd presente na escola; a maioria concorda que € por
obrigacao (15 alunos concordam e 1 discorda). As afirmativas propostas para julgamento dos
alunos visam compreender a forma como eles se percebem no ambiente escolar e como se
relacionam com os colegas, conforme podemos perceber nos dados, o grupo de forma geral
parece se relacionar bem uns com os outros, apesar da diferenca de idade entre os alunos,
tendo alguns que se diferenciam em determinados pontos e um aluno em especifico que
demonstra ter problemas de relacionamento com os demais colegas, problemas esses que
talvez tenham inicio no préprio eixo familiar, pois trata-se de um aluno que enfrenta questdes

muito dificeis em casa e acabam refletindo na sua capacidade de se socializar.
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A Comunidade de Investigacdo necessita de um ambiente harmonioso para o
desenvolvimento dos processos de interacdo e investigacdo dos membros participantes,
quando nos referimos a ambiente harmonioso nao significa totalmente livre de conflito, mas
um ambiente que seja possivel estabelecer uma relagdo de confianca, em que os sujeitos se
sintam a vontade para expressar suas opinides sem tantos receios dos julgamentos de demais
colegas. Estruturar esse ambiente requer muita cautela, atencdo e sensibilidade para perceber
quais posturas ou formas de relacionamento anteriormente estabelecidas podem prejudicar
ou serdo um empecilho para o desenvolvimento da Comunidade. Nesse ambiente, devemos
ter também um quadro de regras e combinados para funcionamento das atividades e
dinamicas desenvolvidas dentro de sala de aula, por isso, dentro do questiondrio, também nos
preocupamos em identificar como os alunos veem a organizagdo e cumprimento das regras
de convivéncia dentro do contexto escolar, vejamos o grafico abaixo:

GRAFICO 4
Regras de Convivéncia

8. Os alunos procuram o professor quando precisam de ajuda
7. Os alunos respeitam as regras de convivéncia da escola

6. Os alunos entram e saem da sala sem pedir licenga

5. Os alunos ndo conseguem estudar direito

4. Os alunos prestam atengdo as perguntas feitas pelos colegas
3. Os alunos prestam atengdo ao que o professor fala

2. Ha barulho e desordem na sala de aula

1. Os professores tém que esperar muito pelo siléncio dos
alunos
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No que diz respeito as regras de convivéncia, os alunos foram unanimes em
afirmar que quase ndo existe cumprimento das regras na maioria das aulas, ndo questionamos
nem em hordrios, o qual ndo hd supervisdao, mas no hordrio em que os professores estao
presentes. Das afirmativas acima, gostariamos de destacar: os alunos respeitam as regras de
convivéncia da escola (13 alunos afirmaram que nunca respeitam e 3 afirmaram que em
algumas aulas), os alunos nao conseguem estudar direito (11 alunos concordaram que nunca

conseguem e 5 afirmaram que em algumas aulas), hd barulho e desordem na sala de aula (11
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alunos afirmam que na maioria das aulas, 3 alunos em todas as aulas e 2 alunos afirmam que
em algumas aulas).

Desde o primeiro contato com a turma, ainda no processo de investigacdo, esse
cendrio de ndo compreensdo das regras de convivéncia jd era perceptivel, mais um desafio
para a constru¢do da Comunidade de Investigacdo, pois um dos pilares de organizaciao da
dindmica de sala de aula € o cumprimento e a criacdo de hédbitos por mais dos combinados
da Comunidade. Porém, esse desafio € bem visto e bem aceito, conquistar a compreensao da
necessidade das regras por parte dos alunos é, talvez, um dos objetivos mais dificeis e ao
mesmo tempo mais palpavel, pois o pensamento criativo, critico e reflexivo demanda mais
tempo e continuidade.

Outros dados levantados nesta pesquisa foram sobre as posturas e praticas
durante as aulas e de interacdo com os professores, vejamos no grafico a seguir:

GRAFICO 5
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As afirmativas que gostariamos de destacar tem reacdo direta com o
posicionamento critico e reflexivo dos alunos e a forma como eles se sentem envolvidos pelas
aulas. Em nenhuma das afirmativas e nenhum dos alunos afirmou acontecer todas as vezes,
proposi¢cdes como: realizo as atividades que o professor propde (9 alunos afirmam realizar
na maioria das vezes, 6 alunos afirmam realizar algumas vezes e 1 aluno afirma que nunca
realiza), no item discuto a avalia¢do realizada pelo professor (15 alunos afirmaram nunca
debater o processo de avaliagdo com os professores e 1 afirma que discute algumas vezes) e
por ultimo, em destaque, o item fico a vontade para fazer perguntas (7 alunos afirmaram que
ndo ficam confortdveis para fazer perguntas, 8 alunos afirmaram se sentir a vontade na

algumas vezes e 1 afirma que na maioria das vezes).
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Esses dados demonstram pouco envolvimento dos alunos nas aulas e um
ambiente em que ndo se sentem a vontade para perguntar ou retirar suas duvidas,
identificamos nas observagdes que isso acontece por dois motivos: primeiro, pelo modelo de
aula que observamos, uma organiza¢ao rigida e tradicional no qual hé pouco espago para o
debate e, quando ocorre, nos pareceu sem muitos objetivos claros. Segundo, pela prépria
dindmica de relacionamento entre os alunos em sala de aula, apesar da maioria manter bons
relacionamentos, hd um julgamento, principalmente por parte dos alunos mais velhos, que
inibem a participacao e o posicionamento questionador dos demais. Para mudar esse cenério,
teremos que trabalhar com dois elementos, a estruturacdo das aulas mais dindmicas e de
didlogos e a constru¢do de um ambiente em que estes julgamentos sejam redirecionados para
participacdes construtivas do didlogo.

Por fim, fizemos algumas perguntas abertas para conhecermos 0s gostos €
expectativas dos alunos, vejamos abaixo:

e Voceé gosta de ler? Que tipo de leitura mais gosta?

Dos dezesseis (16) alunos, doze (12) alunos afirmaram nao gostar de nenhum
tipo de leitura, sendo que um (1) relatou gosta de narrativas mitoldgicas, dois (2) de narrativas
romanticas € um (1) de livros de a¢cdo ou revistas em quadrinhos. Esse tipo de dado reflete
ndo s6 a escola analisada, mas a realidade das escolas brasileiras, nossas criancas nao tém
mais prazer pela leitura, e em um pais que a educacdo ndo é o foco dos programas
governamentais, a hédbito de leitura ndo é construido em nenhuma faixa etdria. Para um
Programa de Ensino do ato de filosofar que trabalha muito com textos e narrativas, ter uma
turma que nao tem interesse em ler serd um desafio mais dificil e, possivelmente, se realizado,
uma das maiores conquistas que esta pesquisa pode alcangar.

e Vocé ja ouviu falar em Filosofia? Se sim, o que vocé sabe sobre?

Apesar de, por lei municipal®, o ensino de Filosofia ser obrigatério nas escolas
a partir do Ensino Fundamental maior, a instituicdo UEB Professor Ronald Carvalho ainda
ndo tinha, no sexto ano, iniciado as aulas dessa disciplina, havia algumas atividades no
horédrio destinado a filosofia, porém, eram atividades que nio tinham relacdo com os
conteddos propostos na grade curricular e nem por uma pessoa formada na drea. Para grande
parte dos alunos, ter aulas de filosofia era algo completamente novo e, para maioria, sem

muitas expectativas, conforme podemos perceber nas respostas dos alunos. Dos dezesseis

25 No municipio de S3o Luis do Maranh3o, a lei n2 4153 DE 20 DE MARCO DE 2003, inclui na Grade Curricular
das Escolas de Ensino Fundamental da Rede Publica Municipal, a disciplina FILOSOFIA a partir do Ensino
Fundamental Maior.
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(16) alunos, todos ouviram falar de filosofia como uma disciplina que eles teriam aula no
sexto ano, somente uma (1) j4 havia tido aulas de filosofia e vinha de escola particular, quatro
(4) nd@o comentaram sobre o que sabiam, seis (6) disseram que era uma matéria ou disciplina,
trés (3) complementaram a resposta falando que era uma matéria diferente porque falavam
de pessoas que pensavam muito e dois (2) ndo responderam. Quando questionados em sala,
fora a aluna que j4 havia tido aulas de filosofia, os alunos ndo conseguiram se aproximar de
um conceito ou uma percepcao sobre: o que é Filosofia? Apenas se mantiveram na resposta
que se trata de uma matéria como as demais.
o Como voceé gostaria que fosse as aulas de Filosofia?

Por fim, questionamentos sobre as expectativas dos alunos a respeito das aulas
de filosofia, e os resultados refletem as respostas da pergunta anterior. Sem qualquer
conhecimento a respeito do que € a filosofia, fica dificil criar expectativas sobre como
ocorreram as aulas e a dindmica de sala. Quatro (4) alunos opinaram que era melhor nao
haver aula de filosofia, oito (8) que as aulas ndo deveriam ser chatas e com muitos deveres,
dois (2) que poderia haver dinamicas e brincadeiras, uma (1) de poderia haver debates e
conhecer os fildsofos e um (1) ndo quis opinar.

A percepgdo sobre as aulas nos parece clara, os alunos acham as aulas tediosas e
pacatas, sem envolvimento na sua grande maioria, ndo se sentem pertencentes a dinamica de
sala de aula e, ao observar algumas aulas, torna-se compreensivel essa percepcao. As aulas
ainda acontecem em um modelo tradicional de educacdo, sem ou com pouquissima interacao
entre os alunos e sem qualquer forma de estratégia para o desenvolvimento do pensamento
critico do aluno ou protagonismo. Algumas vezes, nem mesmo o processo de conversagao,
apenas a escrita no quadro, explicacdo e atividade, o aluno como um receptor de
conhecimentos passados oralmente pelo professor. Timidos comentérios e perguntas e, como

mostram as respostas, as aulas deveriam ser qualquer outra coisa, menos chata.

4.2.5.2. O que dizem sobre a escola e a rotina escolar?

Como a pesquisa sobre o perfil académico dos alunos ja havia sido aplicada, e
nela havia informag¢des como idade, nome e interesses por leitura, a roda de didlogo no grupo
focal ndo tratou dessas perguntas. Focamos em questdes como: O que € escola para vocé?
Como vocé se sente no ambiente escolar? O que vocé gosta € o que ndo gosta? O que mais
sente falta? Nas aulas, vocé prefere perguntar ou que facam perguntas? Vocé€ se sente a

vontade para tirar dividas e expor suas opinides? O que vocé entende por rotina escolar?
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Evidentemente, que ndo fizemos as perguntas uma seguida da outra, pois ndo era o objetivo
realizar entrevista direcionada, mas fomos inserindo as questdes no corpo da conversa e das
falas dos proprios alunos.

O primeiro encontro do grupo focal, com o objetivo de ouvir as vozes dos sujeitos
envolvidos na pesquisa, aconteceu com todos os alunos juntos e com a presenga da professora
Gaia em sala, foi perceptivel que os alunos se sentiram reticentes ao expor suas opinides
sobre alguns pontos relacionados ao ambiente escolar, além disso, foi possivel perceber
também que os alunos mais velhos acabavam reprimindo a participagdo dos mais novos.
Contudo, mesmo com esse cendrio, identificamos as diferengas de percep¢ao sobre a escola.
Falas que variavam desde: “eu gosto de vim pra escola, porque aprendo coisas novas e tenho
amigos” - fala do aluno Dudu, a “fala sério, a escola ¢ chata, s6 venho porque minha mae me
obriga a vim”, fala do aluno a quem chamaremos de Jodo.

A experiéncia dessa primeira roda de conversa, possibilitou-nos a identificagao
de um problema antes pensado no dia em tivemos o primeiro contato com as turmas, a
diferenca de idade. Ja havia um desafio grande para esta pesquisa, o de ter como base o
Programa de Filosofia para criangas aplicado a alunos que ndo sdo mais considerados
criangas, e quando a turma tem, entre seus membros, diferencas de idade, o desafio de aplicar
a proposta ganha proporc¢des ainda maiores, mas traz também a tona questdes importantes
para refletirmos sobre a retencdo desses alunos e de como a escola, publica ou particular,
deve lidar com estes. Somos cientes de que este ndo € o foco da pesquisa, mas interfere na
pratica escolar, tanto no que diz respeito a intervencao pretendida quanto no préprio dia a dia
desses alunos. E os impactos dessa diferenca de idade € tdo grande no processo de
participacdo dos alunos em sala, que optamos por realizar outros dois momentos distintos,
com grupos separados conforme explicitado anteriormente.

Para planejarmos o segundo encontro em que os alunos pudessem se sentir mais
a vontade para expor suas opinides, precisamos elaborar uma estratégia de divisdo da turma
do 6° ano B em dois grupos, e para isso, acordamos com o professor de arte, a quem
chamaremos de Tony, cuja aula era seguida da de Filosofia, que juntariamos os dois horarios
realizando atividades simultaneas com os dois grupos separados. Planejamos uma dinadmica
de linhas de interesses, o que funcionou muito bem para separar os grupos por faixa etdria,
os alunos mais velhos acabaram escolhendo temas como namoro, trabalho, conflito e redes
sociais, ja os alunos mais novos escolheram temas como jogos, brincadeiras, familia, amigos

e também, redes sociais, com exce¢ao, da aluna, a quem chamaremos de Ana. Essa aluna foi
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a Unica de faixa etdria menor que escolheu o mesmo grupo de interesses dos alunos mais
velhos. Parece irrelevante, mas um ano de diferenga nessa fase da vida que estende da pré-
adolescéncia a adolescéncia distingue interesses distintos, formas de ver e perceber o mundo
ao seu redor, formas de lidar com os conflitos do dia a dia e, € claro, a maneira como se
percebe a escola e as aulas também se diferenciam. Assim, enquanto o professor Tony
realizava suas atividades com o grupo 1, estivamos com o grupo 2, realizando a roda de
conversa sobre a escola, rotina escolar, estudo e as aulas de Filosofia.

O segundo encontro ocorreu na biblioteca da escola, com o grupo 2 formado
pelos alunos mais novos, isto €, que estdo na idade correta para o 6° ano. Decidimos comecgar
por esse grupo, devido a ansiedade demostrada pelos alunos a participarem desse momento
de conversa. O local na biblioteca foi previamente preparado para que os alunos se sentissem
mais confortdveis, as cadeiras estavam dispostas em circulo para que pudessem visualizar
uns aos outros durante a conversa. Assim, comegamos por questdes ja suscitadas em sala de
aula, como viam a escola, 0 que mais gostavam e desgostavam, € como se sentiam no
ambiente escolar. A partir dessas questoes, foi possivel identificar os seguintes padrdes de
respostas: a escola é legal, onde aprende-se coisas novas e tem-se bons amigos, mas “também
tem pessoas que nao gostam da gente e que ficam fazendo brincadeiras de mau gosto”,
destaque da fala da aluna a quem chamaremos de Ld. De modo geral, os alunos descreveram
a relacdo que tem entre si e com os demais colegas, destacaram a questdo da diferenca entre
eles e o outro grupo, falaram das aulas que mais gostavam e de como era bom as aulas de
historia, arte e ciéncias, que os professores levavam textos e videos, e em especial nas aulas
de arte, em que tinham muita descontragdo e atividades de pintura.

Quando questionados como gostavam de participar das aulas, alguns membros
do grupo disseram que gostam muito de perguntar, mas que as vezes acham que os demais
colegas se incomodam com as perguntas feitas aos professores. Outra parte do grupo explicou
que prefere quando o professor faz pergunta, duas alunas falaram que ndo conseguem
perguntar tanto assim em sala, a Mari e a aluna a quem chamaremos de Dani, ambas sdo bem
timidas, mas, igualmente esforcadas e criativas nas producdes de texto realizadas durante as
intervencdes. Nessa conjuntura, a pergunta é caracteristica essencial do ato de filosofar,
quando Lipman se refere a Filosofia para criancas, o autor identifica essa caracteristica que
¢ propria da infancia, a capacidade de se encantar com o mundo e de perguntar, “eis ai a
semelhanca entre o filésofo e a crianga”, mesmo ndo estando mais na faixa etaria que

corresponde a infancia, os alunos do grupo focal do 6° ano B demonstram essa caracteristica
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marcante do ato de filosofar, sdo curiosos e, ainda, se encantam por questdes simples,
envolvem-se em debate e reflexdes com facilidade.

Descreveram, ainda, algumas atividades desenvolvidas em outras aulas as quais
consideravam interessantes, como o debate que a professora de lingua portuguesa tentou
realizar e o teatro que fizeram com o professor de artes. As atividades descritas como mais
envolventes sempre correspondiam a aula com riqueza de experiéncia e troca entre os alunos,
Dewey descreve a importincia de experiéncias significativas para o processo de

aprendizagem, quando

Confio tanto nas potencialidades de educagcdo quando tratada como o
desenvolvimento inteligente dirigido das possibilidades inerentes a
experiéncia ordindria da vida, que nfo sinto necessidade de criticar aqui o
outro caminho, nem argumentar a favor do caminho de experiéncia. O
unico fundamento para antecipar o insucesso de se tornar este o caminho
no meu entender, estd no perigo de que experiéncia e método experimental
ndo sejam adequadamente concebidos. (DEWEY, 1976, p. 96)

E em Lipman, podemos perceber a influéncia dessa concep¢io de experiéncia,

quando o autor destaca que

Frequentemente o grau em que os alunos acreditam poder aprender com a
experiéncia das outras pessoas € inversamente proporcional ao que
acreditam poder aprender com a experi€ncia do professor. Tampouco os
alunos estdo equivocados quando acreditam beneficiar-se dos adultos que
sdo mediadores entre crianca e o mundo. O adulto serve, com frequéncia,
para traduzir a experi€ncia da sociedade e sua cultura ao estudante para
traduzir a experiéncia do estudante para a sociedade. (LIPMAN, 1995, p.
349)

Podemos inferir que a experiéncia como em destaque nas citagdes acima, é
pratica bdsica para se pensar a efetividade do processo de ensino — aprendizagem e quando
nos deparamos com o relato dos alunos sobre as atividades escolares mais marcantes e
interessantes € evidente que o processo de experiéncia significantes ficam por mais tempo na
memoria das criangas e dos jovens, porque trabalham com o afeto, com estrutura emocional
do sujeito, que se sente motivado e parte constituinte do processo. Além da relevancia da
experiéncia, identificamos também, a auséncia em rotinas de estudo, com excecdo da aluna
Luna, os demais membros do grupo ndo t€ém uma rotina de estudo fora da escola, se
restringindo apenas a realizar as atividades de casa e quanto a rotina escolar, descreveram
que muitas vezes perdem aulas devido a problemas na escola, como falta de 4gua ou auséncia

de professor.
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A maioria no grupo relatou que ndo gosta muito de ler, porém adoram assistir
televisdo e desenhos, e mais um desafio nos € apresentado, como inserir no cotidiano desses
alunos o prazer pela leitura, pois no Programa de Filosofia Educar para o Pensar a literatura
tem papel fundamental, a metodologia desenvolvida por Lipman trabalha diretamente com
novelas, textos cujo personagens tem decisdes, atitudes éticas e préticas filoséficas nas quais
os alunos passam a se identificar e refletir sobre o seu proprio contexto. Apesar de
entendermos e até sugerirmos adaptacdes necessdrias ao usar dessas literaturas na aplicagdo
do programa, nos € sabido que sem o processo de leitura e interpretacdo de texto, conexdes
préprias do pensamento de ordem superior ndo sio desenvolvidas.

Quando lidamos com uma publico formado por criangas, inserir novos hébitos
acaba se tornando mais “facil” 2°, pelo fato das criancas serem mais flexiveis em aceitar
novos habitos, obvio que muito depende da conducdo na sala de aula e fora do ambiente
escolar, no caso da leitura € basilar que o ambiente familiar também estimule essa prética e
isso independe da idade. Mas, nosso desafio corresponde a esses sujeitos que participam da
pesquisa e como conseguiremos incorporar a pratica da leitura em sua préatica diaria. O grupo
ainda relatou as coisas que gostam de fazer, filmes que gostam de assistir, musicas € animais
de estimacdo, no termino da roda de conversar todos estavam bem a vontade para conversar,
até mesmo os mais timidos se expressavam, riam e expunham suas opinides, foi um momento
de descontracdo e proximidade entre o investigador e os sujeitos investigados, sendo ainda

uma abertura para constru¢cao da Comunidade de Investigacdo, que perpassa por

ambiente conceitualmente estimulante que propicia um clima adequado
para o desenvolvimento das habilidades intelectuais, pois os alunos sdo
capazes de reconhecer seus papéis como aprendizes cognitivos e podem
apreciar seu crescente dominio sobre as habilidades necessdrias para
penetrar nas metodologias e conceitos humanisticos que se encontram na
esséncia da sua cultura e suas tradicoes. (LIPMAN, 1995, p. 358)

A roda de conversa com o grupo 1, formado por alunos mais velhos que passaram
pela retencao de série teve o desenrolar diferente. Logo de inicio, a aluna a quem chamaremos

de Beta, observou o grupo e comentou que todos ali eram mais velhos e “reprovados”?’, mas

26 O termo utilizado n3o tem a inten¢do de menosprezar o processo de inser¢do de novo habitos na rotina de
criangas, apenas enfatizar que por se tratar de um publico infantil, a possibilidade de inserir novos habitos,
construir outras rotinas sdo melhores aceitas pelas criangas do que por adolescentes ou pré-adolescentes que
ja habitos bem consolidados.

27 A express3o utilizada pela aluna tinha carga de desdém e incomodo ao mesmo tempo. Esta aluna é bastante
extrovertida e, aparentemente, tem boa relacdo com os colegas. Gosta de conversar e brincar durante as
aulas e tem excelente capacidade de observagao.
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foi interrompida pela aluna Ana que afirmou que nunca tinha sido retida em nenhuma série,
entdo, julgamos interessante questionar por que eles achavam que tinham sido divididos em
grupos para conversar € o aluno a quem chamaremos de René, comentou que tinham se
separado porque os outros eram muito “guris”, termo utilizado pelo aluno, e nao sabiam
conversar sobre alguns assuntos, questionamos quais assuntos seriam esses € René
respondeu, trabalho e namoro.

Quando todos estavam sentados e acomodados, retomamos a conversagao no
mesmo formato que no grupo anterior, intencionalmente, para observarmos as diferentes
reacoes, que foram imediatas, o grupo questionou se ndo falarifamos sobre os temas que eles
escolheram em sala, entdo, entramos em negociacdo, primeiro falariamos da escola depois
dos temas que selecionados, apesar de algumas expressdes contrariadas o grupo concordo e
retomamos a conversa¢dao. Com excecao da Ana, as falas de que demonstravam desinteresse
pela escola e por pensar uma rotina de estudo foram unanimes, descreveram algumas préaticas
interessantes em sala, citaram a peca de teatro realizada pelo professor de artes, mas nao
houve a empolgagcdo demonstrada pelo outro grupo. Ainda tentamos inserir mais questoes
sobre a escola, sala de aula e rotina escolar, mas a conversa logo se esvaziava ou se resumia
arespostas diretas, como sim, ndo, legal, enfim. Percebemos que para aquele grupo tinhamos
que utilizar outra abordagem, entdo comecamos a conversar sobre os temas escolhidos por
eles e foi espantosa a mudanga de postura e de envolvimento dos membros do grupo, se
expressdvamos de forma espontanea sem ter que inserir novas perguntas a conversacao foi
se desenrolando de forma solta e tranquila, houve muita troca naquele, e, conquistamos, com

outra abordagem a abertura deseja para iniciar a Comunidade de Investigacdo.

4.2.5.3. O que esperam de uma aula de filosofia?

Compreender as expectativas dos sujeitos sobre o processo de intervengdo €
necessario para construir o processo que, além de alcancar os objetivos definidos, também
cumpra um papel de mudanca no meio escolar. Nao podemos, de forma alguma, anular as
vontades e anseios dos sujeitos investigados, principalmente por se tratar que uma
intervencdo no campo da educacio.

Para tanto, uma das udltimas perguntas feitas no encontro, descritos no item
anterior, com os grupos de alunos, foi: O que vocés esperam que aconteca na aula de
Filosofia? Para o grupo 2, formado pelos alunos mais novos, as aulas deveriam ter

brincadeiras, deveriam ser legais, os alunos gostariam de aprender coisas novas, sugeriram
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até trabalharmos com filmes ou desenhos. Disseram que estavam ansiosos porque ainda, com
excecao da Luna, ndo tiveram aulas de filosofia, entdo ndo sabiam como seria realmente e o
que era a filosofia, a aluna a que chamaremos de Clara, perguntou o que era filosofia,
combinamos que no préximo encontro com todos em sala iriamos comecar por essa pergunta.

Ja com o grupo 1, formado por alunos mais velhos, nao houve tantas expectativas,
apenas duas falas que comentaram que foi legal 0 momento de troca e conversa com 0s

colegas sobre assuntos que ndo contetido de prova.

4.2.6. Passos iniciais em direcio ao Pensamento de Ordem Superior: processo de
intervencao.

Todo processo de intervengcdo no campo de pesquisa exige muita cautela e
defini¢do prévia de métodos que possibilitem a efici€éncia da coleta de dados e comparacao
dos mesmos. E quando a pesquisa é no campo da educacdo escolar a cautela deve ser
redobrada, os sujeitos, sdo individuos em formagdo, menores legalmente e que criam
expectativas sobre os passos € processos da proposta apresentada para eles. Quando
iniciamos o processo de observagdo diagnostica na UEB Professor Ronald da Silva Carvalho,
os individuos observados j4 comecaram a se sentir parte integrante da pesquisa e quando a
proposta lhes foi apresentada houve a construcdo de expectativas sobre as atividades e,
também sobre os resultados possiveis. Entendemos que nem todos os sujeitos se envolveram
no processo, mas, de antemao ja conseguimos avaliar resultados positivos desta pesquisa,
isso devido a todo planejamento de intervengdo e flexibilidade de alteracdo quando
necessario. O campo escolar tem padrdes de funcionamento, mas a sala de aula ndo oferta
dados estdticos e imutdveis, € preciso acompanhar as respostas dadas a cada parte do
procedimento de ingeréncia e adaptar o planejamento quando for necessdrio.

Neste topico descreveremos o processo de intervencao em sala de aula e faremos
essa descri¢do na seguinte sequéncia: primeiro, analise sobre o processo de planejamento do
cronograma e atividades desenvolvidas, destacando inclusive as necessidades de adaptacao
apods observacdo prévia e o contato com os alunos do 6° ano B, depois, descreveremos a
pratica das atividades em sala de aula e por ultimo o processo de avaliagdo das atividades de
intervencdo, neste momento, compararemos o que foi planejado e objetivado com a pritica,

para identificarmos o que foi ou ndo alcancado como objetivo.
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4.2.6.1. Elaboracao do planejamento e cronograma de intervencao.

O planejamento € parte crucial de qualquer projeto, seja no campo empresarial
ou académico. Na educagdo, o planejar é pratica didria do professor, por conseguinte, o
planejamento permite que o pesquisador estipule metas e objetivos que deseja alcangar, além
de elencar as estratégias, metodologias e métodos que utilizara para conduzir sua pesquisa

O cronograma de intervenc¢do foi pensado antes do contato com o campo, ainda
no espaco da universidade, porém, apds a observacdo diagndstica do espaco da escola e da
sala de aula, o cronograma de atividades a serem desenvolvidas foi todo reestruturado, desde
temadticas que seriam abordadas até as estratégias que seriam utilizadas. Essa necessidade de
se repensar o cronograma se deu primeiro devido a estrutura fisica da escola, porque, apesar
de haver espaco aberto para desenvolver algumas atividades ao ar livre, esse local estava em
situacdo precdria, com mato e resto de materiais, como carteiras € mesas quebradas. Além
disso, o uso da biblioteca era restritivo, podendo realizar poucas atividades no local. O pétio
apesar de amplo dava acesso a todas as salas que, devido ao calor, tinham que se manter com
as portas abertas. Logo, qualquer atividade desenvolvida no patio resultaria na interferéncia
direta da concentracdo das demais turmas.

Em segundo lugar, o cronograma foi revisto por ndo se relacionar com os
proprios sujeitos da pesquisa, destacamos que quando esta pesquisa foi pensada a aplicagcao
tinha sido elaborada para outro publico, turmas de criangcas do Ensino Fundamental menor e
da rede privada de ensino. A mudanca de campo de interven¢do ocorreu em razao as
constantes criticas por abordamos uma pesquisa direcionada para rede privada de ensino,
além da vontade surgidas das criticas de mostrar a possibilidade de desenvolver a pritica da
proposta também na rede publica de ensino. E perceptivel que ajustes teriam que ser feitos,
mesmo que tivéssemos modificando o campo de investigacdo dentro das préprias escolas
particulares, seria necessario realizar adequagdes, porém, o fato de o cronograma ter passado
por reestruturacdo nao modificou a espinha dorsal da proposta. Os objetivos de adaptacdes
do Programa do Educar para o Pensar de Matthew Lipman, passando pela exigéncia da
Comunidade de Investigacdo e dos métodos para o desenvolvimento do pensamento de
ordem superior foram mantidos e, acreditamos que até, reforcados.

Em terceiro lugar, o cronograma foi revisto por questdes de autoavaliacdo,
quando iniciamos uma pesquisa, aquele problema nos parece urgente, mas nem sempre se
mantém assim. Muito do olhar sobre a pritica pedagdgica foi repensado durante o

desdobramento dessa pesquisa, podemos até arriscar em dizer que a pesquisa foi decisiva
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para refletir sobre algumas préticas no campo educacional e sobre qual a real funcdo do
profissional da educagdo, mas isso deixaremos para comentar melhor nas consideracdes
finais.

Quando iniciamos as observacdes de sala, no que tange a disciplina de Filosofia,
nao houve muito a ser observado, como dito antes, ndo havia professor de Filosofia para o 6°
ano, apenas a professora Gaia de ci€ncias que havia realizado algumas intervengdes como os
alunos. Portanto, para observarmos os sujeitos e ndo os métodos utilizados pelos professores,
realizamos esse processo em outras aulas, a disciplina de Ciéncias com a professora Gaia, a
aula da disciplina de arte, com o professor Tony, e a aula da disciplina de Matematica com a
professora a quem chamaremos de Zelda. Durante essas observacodes, buscamos identificar
0s seguintes pontos: a interacdo entre os alunos durante as atividades, o posicionamento e
participacdo, a forma como as perguntas eram elaboradas e apresentadas pelos alunos, o
encadeamento 16gico das ideias, a criatividade e a criticidade da turma.

Os alunos sdo claramente mais envolvidos na aula de Artes, tanto pelo préprio
conteddo mais lidico e dindmico quanto pelas atividades de cunho pratica, os alunos
realizaram tarefa de representar o ambiente natural e o ambiente artificial, ou seja,
modificado pelo homem, depois expuseram seus desenhos e na frente da turma, em trios,
explicavam um pouco do que tinham pensado em desenhar, além de identificar as
caracteristicas que diferenciam os dois ambientes. Os alunos se portaram de forma
colaborativa durante essa aula. O que ndo aconteceu na aula seguinte, de Ciéncias, apesar da
dinamica excelente da professora Gaia, os alunos participaram da aula de forma impositiva.
O tema era a origem da vida na terra e em muitas falas haviam preceitos religiosos que nao
admitiam uma concepg¢do cientifica da vida na terra, houve alguns desentendimentos entre
os alunos e palavroes utilizados. Ja na aula de Matematica, houve pouca interacdo e
participacao dos alunos, havia a atividade no quadro e a resolu¢do da atividade em duplas,
depois a correcdo. Parece algo bem tradicional, mas que nos veio a tona uma questao, hoje,
as metodologias ativas descrevem como estratégias de aprendizagem a aprendizagem por
pares, na qual os alunos se organizam em duplas para resolverem uma questdo problema,
depois passam a correcao coletiva, se pensarmos na formulacdo prética da aprendizagem por
pares ndo nos parece muito distante da estratégia utilizada pela professora Zelda.

Por meio dessas observagdes, € possivel perceber que até ha uma tentativa por
parte de alguns dos docentes de iniciar o processo dialégico em sala, mas em determinado

momento de aula é notério que o que alcangcamos € a conversacdo, pois ndo hi um
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encadeamento 16gico nas falas em aula e nem da condu¢do das mesmas. Lipman, diferencia

o processo dial6gico da mera conversacdo quando enfatiza que

Em uma auténtica comunidade de investigacdo, o didlogo entra na matéria
de estudo através destes lances 16gicos (ou pensar critico). O pensar em
uma disciplina significa penetrar através da superficie exterior da disciplina
e participar ativamente do processo cognitivo da sua matéria de estudo. Isto
ndo é o que ocorre quando um professor faz uma pergunta a sala, apds ler
uma historia, do tipo: “E o que foi que Suzy disse?” e “O que foi que seu
avo fez, entdo?” e “Por que vocés acham que Suzy gostava de sorvete?’ Ha
pouca articulacio nestes exemplos dos processos intelectuais dos alunos em

N

relacdo ao perfil e a estrutura do tema. No que se refere ao processo
cognitivo, pensar ¢ trabalhar. (LIPMAN, 1995, p. 344)

Conforme citagdo acima, para estarmos em um didlogo € preciso o
desenvolvimento de algumas habilidades, como a capacidade da escuta atenta e, no caso de
um didlogo em sala de aula, deve-se ter um objetivo em mente, e para alcangar esse objetivo
o professor realiza a condu¢do do didlogo, valorando e reorganizando as falas para que se
inicie o processo de investigacdo. Essas habilidades podem ser desenvolvidas durante uma
conversa¢do, modificando o processo de falas soltas e sem encadeamento 16gico para uma
organizacdo das ideias propostas pelo grupo, objetivando um tnico fim em comum, pensar
um problema chave, isto €, ndo € preciso parar a conversacdo para desenvolver essas
habilidades dialégicas, mas € justamente no processo de conversacdo que as habilidades
comecam a ser desenvolvidas. Nesse sentido, o professor precisa saber diferenciar os dois
processos para identificar quais estratégias sdo necessdrias para transformar a conversa em
didlogo, com objetivos e metas de desenvolvimento de habilidades.

Ao que tudo indica nas observagOes citadas, hd a boa vontade de abrir espaco
para as falas dos alunos, mas falta estratégias para a conducao da conversacao ao didlogo e a
defini¢do dos objetivos. A questao aqui € bem simples de ser pensada e todo professor deveria
fazer a si mesmo no ato do planejamento: Quais habilidade e competéncias quero que meus
alunos desenvolvam ao participar dessa atividade? Respondendo a essa pergunta, o professor
J4 tem os objetivos da atividade, o passo seguinte € pensar as estratégias para alcanca-lo.

Para o desenvolvimento do pensar logicamente, € necessario que o planejamento
das aulas seja, também, estruturado dentro de um encadeamento 16gico, a fim de que a aula
anterior tenha ligacdo com a que aplicamos agora e essa com a aula seguinte. Os objetivos
também devem ser aproximados, desenhando no planejamento um progresso do
desenvolvimento de habilidades dos alunos, no caso da metodologia de Lipman, o

desenvolvimento do Pensamento de Ordem Superior.
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Ap6s conclusdes das observagdes descritas acima, passamos a repensar O

cronograma de interveng¢do e planejamento das aulas. Primeiro, devido ao tempo de

acompanhamento dos alunos, por questdes da propria institui¢do, tivemos que reduzir o

cronograma de intervenc¢do. Uma sequéncia didética que havia sido pensada para um pouco

mais de vinte semanas, foi reduzida para dezesseis semanas, era necessdrio selecionar quais

temdticas pareciam mais relevantes para aquele grupo. As rodas de conversa com os alunos

ajudaram nessa sele¢do. Segundo, deviamos pensar em estratégias que envolvessem os dois

grupos em sala de aula, os alunos regulares e os alunos que passaram pela retencio de série.

A tabela abaixo ilustra a organiza¢do do cronograma de aulas por semana, estratégias de

abordagem e recursos utilizados.

TABELA 4

CRONOGRAMA DE APLICACAO - EDUCAR PARA O PENSAR: O ENSINO DE
FILOSOFIA PARA O FUNDAMENTAL MENOR E MAIOR

Ordem de
semana Descricao Recursos

Tema: Apresentacdo da proposta Apenas
Atividade: - Apresentacdo da proposta, esclarecendo que | recursos  de

5* SEMANA | a sala de aula funcionard como uma comunidade de | sala (Quadro
investigacao e todos serdo mini fil6sofos. e pincel)
Tema: Conhecendo a mascote da Comunidade de
Investigacao
Atividade: - Dinamica da descoberta da mascote;
- Conhecendo o significado da mascote e a relacdo com a
filosofia;
- Filosofia enquanto amor a sabedoria; Mascote,

6" SEMANA | - Elaboracdo do desenho da mascote na Comunidade de | caixa
Investigacao. surpresa.
Tema: Exercendo a democracia
Atividade: - Abordagem do conceito de democracia, sua
origem e a relacdo com convivéncia social; Papel 40kg;

7* SEMANA | - Exercendo a democracia com escolha do nome da | Pincel
mascote. permanente.
Tema: A sociedade grega e a mitologia
Atividade: A relacdo entre a coruja e a filosofia.
- O que existia antes da filosofia?
- Narrativa do mito da origem;
- Identificagdo das caracteristicas do mito e sua importancia
para sociedade na época.
(Atividade de casa: Escolher uma situacdo real e | Imagens

8* SEMANA | transformd-la em narrativa mitolégica.) impressas.

9* SEMANA

Tema: A primeira forma de democracia e o nascimento da
Filosofia

Atividade: Apresentacdo das producdes de para casa;
Debate sobre as histdrias;
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Listar o debate como uma manifestacio democrética,
retomando inicio da democracia no mundo ocidental;
Estabelecer a relacdo entre democracia e filosofia;
Conceito de Filosofia.

Tema: A arte de perguntar

Atividade: Leitura do texto: Da, De, Di, Do, Duvida;
Interpretacdo e investigagdo do texto;

O que € a divida e qual a importancia?

A duvida enquanto prética filoséfica. (Atividade de casa: | Xerox do
9* SEMANA | Listar as dividas que vocé tem no dia a dia). texto.

Tema: Os sofistas e a mai€utica de Sdcrates

Atividade: Retomada, com a corre¢do do para casa, das

caracteristicas da menina Sophia do didlogo Da, De, Di,

Do, Divida;

O que tornava a Sophia diferente dos demais?

Os artistas das perguntas e o filésofo da pergunta — | Xerox do
10° SEMANA | Sdcrates. texto.

Tema: Exercicio das perguntas: Constru¢do democratica | Pauta

das regras — Que bom, Que mal, Que tal? orientadora
11* SEMANA | Atividade: - Investigacdo sobre a realidade da sala de aula; | para

- Entrevistas com colegas e funciondrios da escola. entrevista.
11 SEMANA | DIA D — Conversa com a familia e a comunidade escolar.

Tema: Constru¢do democritica das regras — O que

podemos fazer? Moradia da

Atividade: - Apresentacdo dos resultadas da investigagdo | mascote,

sobre a sala de aula; cola, tesoura

- Desafio de construciao de melhorias para a comunidade e | sem  ponta,

constru¢do de simbolos para as regras pensadas em grupo. | canetinhas

- Apresentacgdo das regras e simbolos. coloridas,

- Debate e votacao das regras. papel cartdo
12* SEMANA | - Composicdo da moradia da mascote. colorido.

Tema: Como ser livre no mundo de regras? Quebra

Atividade: - Aplicacdo das regras da comunidade; cabecas
13* SEMANA | - Montagem coletiva de quebra — cabecas: Liberdade; colorido  —

- Debate: Como ser Livre no mundo de regras? Liberdade.

- Xerox do

Tema: Liberdade e Responsabilidade. conto - A

Atividade: - Leitura coletiva do conto: O pdssaro menina e
13* SEMANA | - Conhecendo o filésofo Sartre e a Condenacdo a | feiticeiro,

Liberdade. com pauta.

Tema: Identidade individual e coletiva.

Atividade: Construcao de autorretrato

- Apresentacdo e exposi¢do do autorretrato;
14* SEMANA | - Debate: A diferenca entre a identidade individual e

coletiva para a Comunidade de Investigacdo. -

Tema: Diversidade cultural.

Atividade: - Apresentagdo de NONO descobre o espelho; | Livro: Nono
15 SEMANA | - Leitura e debate sobre a diversidade da cultura | descobre o

apresentada por Nono.

espelho.
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Tema: Justica e a luta por igualdade — dia da consciéncia
negra.
Atividade: - Continuacdo da leitura do livro — Nono | Livro: Nono
15* SEMANA | descobre o espelho; descobre o
- Reflexdo sobre o Racismo na sociedade brasileira. espelho.
Tema: Avaliagdo da comunidade e encerramento.
16* SEMANA | Atividade: - Aplicacdo de questiondrio e avaliagdo. Xerox do
- Encerramento. questiondrio

A tabela de organiza¢do ou cronograma de intervencdo possibilitam uma visao
macro do processo planejamento para aplicacdo das adaptacdes do Programa de Lipman na
UEB Professor Ronald de Silva Carvalho, ndo utilizamos as novelas filosé6ficas tanto por ndo
corresponderem ao contexto social dos alunos quanto também pela faixa etdria, mas,
mantivemos toda estrutura base do Programa Educar para o Pensar e a formulacao basilar da
Comunidade de Investigacao Filosofica. Nossos objetivos com a sequéncia didética ndo €
alcancar a totalidade do Programa e nem esperamos que os alunos desenvolvam
completamente as estruturas de pensamento formuladas por Lipman, mas com essa primeira
insercdo, desejamos demonstrar a possibilidade de reestruturacdo do Programa para essa
faixa etdria, mantendo suas bases e principios, porém, utilizando estratégias diferentes. Ao
final verificaremos se os seguintes objetivos foram alcancados:

e Construgdo da estrutura base da Comunidade de Investigacdo, com passos
para a organizacdo democritica dos membros que compdem a sala de
aula, respeito mutuo entre os integrantes e habilidades da escuta atenta;

e Transicdo da mera conversagdo para o processo dial6gico;

e Insercdo da leitura prazerosa na rotina dos alunos;

e Participacdo ativa, critica, criativa e reflexiva dos alunos durante as
atividades de sala.

Como processo de avaliacdo dos resultados da intervencao, utilizamos tanto a
auto avaliagdo e a observagdo participante, descrevendo com riquezas de detalhes os

momentos de sala de aula.

4.2.6.2. A Comunidade de Investigacao Herdis da Filosofia: processo de intervencao na
turma do 6° ano B da UEB Professor Ronald de Silva Carvalho.

Neste ponto da pesquisa, para melhor acompanhamento do leitor, descrevemos

os processos de intervencdo por semana ou por aula trabalhada, buscando em alguns

momentos comparar o envolvimento dos sujeitos nas propostas planejadas, com objetivos de
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avaliar as habilidades desenvolvidas durante o processo. Destarte, neste topico, abordaremos
dezesseis momentos em sala de aula, trazendo os pontos mais relevantes e por vezes
transcrevendo na integra do didrio de bordo da Comunidade de Investigacdo Herdis da
Filosofia, nome dado pelos alunos a Comunidade construida por eles, porque apesar de muito
jovens, os sujeitos dessa pesquisa ja sdo herdis por romperem barreiras, sobreviverem as
condig¢des precdrias e ainda se envolverem em um projeto com muita alegria e dedicacgao.

Quando tivemos o primeiro contato com as turmas do sexto ano da UEB
Professor Ronald da Silva Carvalho, ndo sabiamos ainda como delimitar qual grupo seria
apresentado nesta pesquisa, como explicitado anteriormente, trabalhamos a proposta de
intervencdo em duas turmas de sexto devido a necessidade da institui¢do, que ndo tinha
professor de Filosofia. E apesar de em alguns momentos termos o acompanhamento da
direcdo da institui¢do, a maioria das aulas ficivamos como responsaveis pelos alunos. Mas,
mesmo sem definir qual turma iria compor o grupo focal, desde o primeiro contato, era
evidente os desafios que teriamos que romper, desafios que se estendia de material e
instrumentos para aplicagdo da proposta até como envolver aquele grupo. Nesse contexto,
durante a observacdo e a conversa com o grupo focal, a angustia de planejarmos propostas
que ndo estariam de acordo com grupo, ou que seriam vistas como infantis, assombrou-nos
durante um tempo. Até que conseguimos finalmente pensar em alternativas para se aproximar
as caracteristicas dos sujeitos investigados e ndo perder a esséncia do que propomos
inicialmente.

Apesar de termos tido alguns encontros com turma para o processo de observacao
diagndstica e de ja termos conversado sobre a pesquisa € como seriam a participacdo de
todos, ainda haviamos que apresentar toda a proposta, quais seriam os temas que
abordariamos e as atividades diferenciadas. Por isso, antes iniciar as atividades tematicas,
separamos uma aula para apresentar a proposta, os temas e esclarecer as duvidas sobre o
projeto. Essa apresentacdo aconteceu na 5% semana, junto a escola, e as principais ddvidas
dos alunos eram relacionadas as notas, se as atividades eram avaliativas, se eles teriam prova,
se participar da aula gerava algum ponto a mais. Os alunos demoraram um pouco para
entender que nds nio estdvamos ali para sermos os professores de Filosofia, que ndo irfamos
acompanhd-los o restante do ano, mas que estdvamos realizando uma pesquisa na qual eles
seriam os “personagens” principais. Essa vinculacdo da atividade e participagdo em sala de
aula a nota, remeteu-nos a uma passagem da obra Experiéncia e Educagdo, de Dewey, na

qual o filésofo faz criticas ao modelo de educagdo tradicional e traz como uma das
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caracteristicas exatamente esse sistema de pontuacao quantitativa, em que os sujeitos em sala
de aulas sdo motivados por uma nota, como se tudo se restringisse aquele e aquela avaliagao.

Na 6* semana, a aula seguinte, objetivamos o inicio da constru¢do da
Comunidade de Investigacdo. Nessa aula, planejamos a inser¢do da mascote na Comunidade,
da investigacdo das caracteristicas que ligam a mascote a filosofia e, consequentemente, ja
trabalharmos algumas caracteristicas do pensamento filos6fico. Contudo, como o objetivo
nio € sO trabalhar conceitos, mas o desenvolvimento de habilidades, utilizamos como
estratégia a dindmica do descobrindo um segredo. Ao chegarmos em sala, dispomos em cima
da mesa uma caixa embrulhada, como se fosse um presente, os alunos demonstraram logo a
curiosidade, questionando o que havia dentro da caixa, se eles ganhariam um presente, ou
que eles tinham que fazer para ganhar o presente.

Entdo, explicamos a dindmica, cada aluno na sua vez poderia fazer uma pergunta
para descobrir o que havia dentro da caixa, mas as perguntas tinham que ser formuladas de
forma que as respostas poderiam ser sim ou ndo, citamos alguns exemplos antes de
iniciarmos. Nessa ocasidao, dois dos alunos mais velhos, o René o Jodo, recusaram-se a
participar, mas concordaram em observar a dinadmica. O objetivo € iniciarmos o
desenvolvimento das seguintes habilidades: Formulacdo l6gica de uma pergunta; Escuta
atenta, pois para decifrar o segredo da caixa, além de perguntar, € necessario que se esteja
atento as perguntas dos colegas; Organizagcao democrética da fala, uma vez que cada um tem
sua vez de falar. No comec¢o da dinamica, alguns alunos ndo conseguiam formular as frases,
mas, conforme a dinamica foi acontecendo, todos estavam formulando as frases de forma
que a resposta s6 pudesse ser sim ou ndo. E interessante notar que os dois alunos que se
recusaram a participar inicialmente, comecaram a fazer perguntas também, aquele era um
desafio e toda a turma abracou para resolvé-lo, independentemente da idade. Um pouco antes
de descobrir o objeto da caixa, foi perceptivel como a turma estava trabalhando em grupo,
apesar de cada um possuir sua vez de falar, eles relembravam algumas caracteristicas que ja
haviam tido resposta positiva, quando alguma pergunta era repetida, o préprio grupo indicava
a repeti¢do. Chegou um determinado momento em que os alunos passaram a afirmar o que
era, o quarto a tentar, o Dudu, descobriu o que havia na caixa, era uma coruja de pelicia.
Quando Dudu abriu a caixa, as reacdes foram diversas, algumas alunas acharam fofa e
queriam de presente. Os meninos ndo gostaram muito e os mais velhos como René e Jodo

ndo gostaram nenhum pouco, mas o Jodo comentou que a coruja era “estilosa”.
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O comentério do Jodo se deve a alguns aderecos que foram inseridos na imagem
da mascote. A coruja era fofinha demais para o perfil da turma, por isso, apds a observacao
diagnéstica, quando descobrimos alguns interesses musicais dos alunos, a coruja de pelicia
“fofinha”, ganhou um piercing, uma tatuagem, e roupa descolada. Ap6s o comentario da
coruja “estilosa”, todos concordaram que ela era legal e, o Juca falou: “Essa coruja é da nossa
galera, ¢ do bonde”, ndo problematizamos a fala por acreditarmos que a expressdao “¢ do
bonde” se referia mais a fazer parte do grupo, do que a se referir a grupos violentos da cidade
de Sao Luis.

Antes que fizéssemos a relacdo da coruja com a filosofia, a aluna Beta levantou
a seguinte questdo: “Mas por que coruja, o que isso tem a ver com a aula”? Fizemos o refor¢o
positivo a pergunta de Beta e iniciamos uma historia que narrava o mito da coruja de minerva,
que, no entardecer, saia do ombro da deusa da sabedoria para sobrevoar a regido e depois
pousava no ombro da deusa para lhe narrar tudo que havia observado. Depois da narrativa, a
qual todos escutaram atentos, come¢a o processo de investigacdo, inserindo algumas
questdes: A coruja era ajudante da deusa da sabedoria, quais caracteristicas fisicas da coruja
facilitam esse trabalho? Por que ela s6 sobrevoava no final da tarde? Por que ndo fazia isso
pela manha? E qual a relacdo com a filosofia? No comeco das perguntas, os alunos ficaram
um pouco reticentes em participar, mas depois comegaram a tentar responder as questdes. E
finalizamos a atividade com a conclusdo da turma que a coruja tem caracteristicas que
permitem que ela realize boas observagoes, ela voava no final da tarde porque tudo j4 havia
acontecido e “se ela voasse pela manha teria que voltar a noite, né? Porque de manha ainda
ndo aconteceu muita coisa pra ela ver”, disse a Mari. E, por fim, que a Filosofia tinha relacio
direta com a capacidade de observacdo e com a sabedoria. Finalizamos o momento,
explicando o significado no termo Filosofia (phillos + sophia), amor a sabedoria. O filésofo
€ aquele que ama e busca o saber, e sugerimos a turma uma atividade para casa, na qual cada
aluno tentaria representar em um desenho a Coruja de Minerva e as caracteristica
identificadas por eles que a ligavam a Filosofia.

Na 7% semana, iniciamos com o momento de exposi¢ao dos desenhos realizados
pelos alunos, como era esperado, nem todos fizeram o para casa, mas os que fizeram

apresentaram com muita empolgacao.
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FIGURA 3

FIGURA 4

A proposta desse momento € trabalhar o conceito de democracia € a sua
aplicabilidade, no que diz respeito a habilidades, o objetivo € que os alunos comecem a se

perceber como uma comunidade que precisard se organizar democraticamente. Para tanto,
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utilizamos a apresentacdo dos desenhos para contextualizar o lugar onde as pessoas
acreditavam na existéncia da deusa da sabedoria e da coruja, e destacamos que essa cidade
chamada Athenas, localizada na Grécia, teve, na sua organizacdo, a primeira forma de
democracia.

Nesse momento, lancamos o questionamento para turma sobre o que entendiam
por democracia e eles prontamente relacionaram o conceito a elei¢cdo e a politicos. Em razio
disso, partimos para o significado da palavra democracia (demos + cratos), povo e poder, ou
seja, democracia € o sistema de governo que quem tem o poder € o povo, por isso, nas eleicoes
€ o povo quem escolhe o representante. Aparentemente, os alunos estavam envolvidos no
momento da aula, entdo, mostramos a diferenca da democracia da Grécia para a democracia
que temos hoje, mas que uma caracteristica havia se mantido, o direito de todos os cidadaos
se manifestarem livremente e de poder realizar suas escolhas.

Em seguida, sugerimos uma atividade pratica, um exercicio democratico, ja que
a mascote da turma ainda ndo tinha nome e teriamos que escolher democraticamente. Havia
seis numeros no quadro e os alunos poderiam sugerir seis nomes, explicando o porqué do
nome. Os seis nomes sugeridos foram: Athena, Lili, Sophia, Jujuba, JJ e Corujita. Apds
explicacdo, passamos para votacdo e, ndo foi necessdrio muito intervencdes de nossa parte,
os alunos pareceram entender que para escolher o nome da mascote cada um tinha o direito
de votar. Uma fala marcante desse momento, foi a do aluno a quem chamaremos de Jorge,
que disse: “Galera, tem que ser igual os gregos que falavam nas pragas, depois todo mundo
vai poder escolher”. O nome escolhido para a mascote foi Sophia e ela funcionaria como
simbolo da democracia dentro de sala, em razdo disso, estabelecemos com a turma o
combinado de que as participa¢des em sala seriam ordenadas por pedido de fala, ao levantar
a mao, e a coruja iria até quem tinha o direito de falar por ter solicitado. Ou seja, para
organizarmos as participagdes em sala, todos tinham direito a expor suas opinides, porém
seguindo a ordem de pedidos e vez de fala é definida pela presenga da coruja em maos.

Esse combinado traz um exercicio importante para o educador, pois em se
tratando de uma comunidade democrética, todos os membros estdo sujeitos aos combinados
estabelecidos. Portanto, o professor, como membro mais experiente da comunidade também
deve seguir a regra de falar com a coruja em maos. Se isso ndo for praticado, a mensagem
que estamos passando pelo exemplo € que o fato de o professor ser uma autoridade em sala
de aula, isso dd a ele a possibilidade de nao cumprir as regras. Indiretamente, estamos

mostrando para os alunos que as regras ndo sdo para quem € autoridade.
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Por conseguinte, na Comunidade de Investigacdo, todos somos membros sujeitos
as regras, alguns com mais experiéncia do que outros, mas ainda sim, todos membros com
direitos e deveres iguais. E evidente que em uma situacio de sala de aula, que pode vim a
surgir o controle o professor, este deve exercer o papel de autoridade, ndo se trata de anular
esse papel, mas de conduzir da melhor forma possivel, afinal a sala de aula deve funcionar
como comunidade democratica.

Na 8 semana, nesta aula, a temdtica e estruturacdo do planejamento teve por
objetivos um conteido mais direcionado para histéria da Filosofia, abordando desde o
pensamento mitolégico para, na semana seguinte, trabalharmos o surgimento da Filosofia.
Como proposta de desenvolvimentos das habilidades, tinhamos em mente o exercicio
democratico da leitura coletiva e a capacidade de estabelecer conexdes entre os elementos do
texto. O texto utilizado em sala de aula foi o mito da origem, que narrava a criagdo do mundo,
da natureza e do tempo. Para leitura coletiva, as xerox foram disponibilizadas para todos os
alunos em sala de aula, e antes de comegarmos a leitura, fizemos uma contextualizacdo da
temadtica, com imagens impressas de reportagem sobre os mitos dos esportes, em particular
o futebol, mitos da musica, e estabelecemos dois problemas centrais: serd se a concep¢ao de
mito que temos hoje é o mesmo utilizado pelos gregos antigos? Serd se tem algum tipo de
verdade nas narrativas mitologicas?

Ap0s situarmos os problemas de investigacdo, passamos para leitura coletiva do
texto, ndo foi surpresa a dificuldade de ler dos alunos, nem mesmo a recusa de alguns alunos
de participarem do momento. A maioria dos alunos teve dificuldade em realizar a leitura
simples de um pardgrafo, sem entonacdes, ou esquecendo os pontos e virgulas, todavia, o
mais preocupante aconteceu em seguida, quando passamos para investigacao sobre o texto.
Para melhor direcionar o processo de investigacdo, junto com a xerox do texto, foi entregue
uma pauta de andlise, contendo questdes diretas e simples, e ao passarmos para resolucao da
pauta, a sensacdo que pairou sobre a turma foi de que ndo haviamos acabado de ler o texto,
como se a leitura realizada fosse mero instrumento para verbalizar os simbolos contido no
papel. Sem qualquer interpretacdo, o problema de boa parte do alunado brasileiro de escolas
ptiblicas, é o analfabetismo funcional?®,

Tivemos que retomar toda narrativa para iniciarmos o processo de investigacao,
para isso, relemos cada paragrafo, interpretando-o separadamente, depois identificando os

elementos de coesdo do texto. Nao foram todos os alunos que apresentaram essa dificuldade,

28 0 que afirma os Indicadores do Inep, IBGE e PNUD reunidos no Mapa do Analfabetismo — 2011.
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mas a maioria da turma sim, isso seria um entrave do desenvolvimento do Pensamento de
Ordem Superior, pois o Programa do Educar Para o Pensar tem como um dos principais
mecanismos a pratica da leitura e investigacdo em sala. No entanto, esse momento também
nos possibilitou a prética da fala democratica com o uso da mascote, agora, Sophia. Como
para casa, sugerimos que os alunos trouxessem a reescrita de um acontecimento cotidiano
em forma de mito, com elementos misticos, herdis e semideuses.

Na 9* semana, iniciamos a aula com a correcdo e apresentacdo das histdrias
criadas, ha um ponto em destaque aqui, as historias criadas narravam a ida para casa como
uma aventura de heroi, histéria de sereias e a beleza encantadora, mas também revelava o
cotidiano de violéncia doméstica. Foram, pelos menos, trés narrativas em que os alunos
traziam figuras femininas sob maus-tratos de figuras masculinas. Ao questionarmos qual
seria a relagdo com o cotidiano, esses alunos explicaram com uma naturalidade assustadora
que era a relacdo e convivéncia com os pais. Demos continuidade a aula, fazendo rela¢des
das histdrias com a estrutura das narrativas mitoldgicas e depois explicando o porqué o mito
foi perdendo espaco na Grécia Antiga, e comegou a ser questionado, assim como a
democracia foi determinante para o surgimento de uma nova forma de pensar, a Filosofia.
Retomamos o conceito de Filosofia e encerramos o momento, com a problemaética que eles
pensariam até a préxima aula: qual o papel da Filosofia em nossas vidas?

ApOs essa aula, conversamos com a dire¢do para conhecer um pouco mais sobre
o contexto familiar desses alunos, e o cotidiano de violéncia doméstica fazia parte desse
contexto, ndo s6 aqueles trés alunos da Comunidade Filoséfica do sexto ano B, mas de varios
alunos da escola. A gestdao nos relatou histdrias de agressdo até mesmo em reunido de pais,
tentativas de denuncia, interferéncia por parte da escola e de como eles tentavam fazer o
acompanhamento dessas criangas. Lembrando que no corpo pedagdgico e administrativo da
institui¢do ndo tém psicologo para realizar qualquer tipo de acompanhamento dessa natureza,
logo, isso acaba ficando a cargo da direcdo e dos professores, que se envolvem e tentam
preservar a integridade fisica dos seus alunos como podem. A naturalizacio da violéncia s6
demonstra a constincia com a qual deve acontecer, uma crian¢a que nasce em um contexto
familiar violento ndo tem o aparato afetivo para desenvolvimento de habilidades basicas de
convivéncia e, por vezes, acaba reproduzindo esse comportamento em sala de aula, e o
professor, que tem uma fung¢ao especifica, acaba, mesmo sem o preparo para isso, tendo que

lidar com essa realidade.
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Nessa mesma semana, tivemos outro momento com a turma, no qual trabalhamos
a importancia da pergunta para a Filosofia, e realizamos o processo de investigacdo do texto
Da, De, Di, Do, Divida, de MURARO, apesar do texto ser direcionado para um publico mais
novo, criangas, funcionou muito bem na turma. Dessa vez, iniciamos a leitura, e os alunos
que se sentiam a vontade para colaborar, continuavam, alguns alunos se esforcavam para
participar do momento, outros apenas observaram, demonstrando o desinteresse pela
temdtica. Passando a investigacdo do texto, a andlise dos personagens e das caracteristicas de
cada um deles, em especial da figura da crianca, que era extremamente questionadora,
apresentamos uma frase de Lipman que relata o potencial questionador das criangas e de
como sao parecidas com os filésofos. Um dos alunos comenta que eles nao sdo mais criangas,
entdo respondemos que ainda sim, eles podem ser mini fildsofos, se aprenderem algumas
habilidades importantes. Antes do término da aula, tivemos uma surpresa muito agradavel,
um dos alunos, o Dudu, perguntou se a sala poderia ter um nome, entdo, abrimos a reflexao
para turma e depois de votagdo, ficarifamos conhecidos como a Comunidade de Investigacao
Herois da Filosofia. A sugestdo de para casa foi ler o texto para algum familiar e identificar
as duvidas que tém durante os dias, registrar e trazer para sala.

Na 10* semana, inserimos a figura do Sécrates, como o filésofo da maiéutica. A
estranheza sobre o termo foi geral, “o que € maiéutica?”, os alunos questionavam, entao,
retomando o para casa e as caracteristicas da personagem principal do texto da aula passada,
lancamos a relacdo dessas caracteristicas com a pratica da mai€utica e posteriormente
questionando: o que € maiéutica? E os proprios alunos comecaram a fazer as relacdes. Até
que chegamos a conclusdo: “€¢ saber perguntar”, disse Luna. A partir dai, narramos a vida e
importancia da Sdcrates para Filosofia, e o processo de investigacao e didlogo em sala foi
espontaneo e, pela primeira vez, teve a participacdo de todos, até mesmo dos alunos mais
velhos que sempre se recusavam a participar. Para a Comunidade de Investigacao Herois da
Filosofia, Socrates passou a ser “o cara”.

Na 11* semana, tivemos dois momentos muito importantes para esta pesquisa, o
primeiro com os alunos, em sala de aula, e o segundo com as familias no dia D, dia em que
a escola recebe as familias para uma troca, para estreitar os lagos, ultrapassa a reunido para
entrega de nota, € um momento de interacdo. Durante a aula, realizamos a dindmica do Que
bom? Que mal? Que tal? Na qual, os alunos realizam um processo de investigacdo interna e
externa sobre quais fatores interferem na convivéncia da Comunidade, para isso, divididos

em trios, eles passam a entrevistar uns aos outros, professores, direcao e demais funcionarios
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que tem contato direto com a turma, e a missao € identificar todas as coisas boas, todas as
coisas ruins e sugestdoes de melhoria.

Depois da investigacdo, os alunos retornam para sala e exponham o que
conseguiram identificar, depois os trios tem a missio de construir um combinado que ajude
a resolver os problemas de convivéncia da turma e com os demais integrantes da escola. Ao
final, debatemos e votamos cinco combinados que seriam as principais leis da Comunidade
de Investigacdo Herdis da Filosofia, apesar de alguns alunos contrariados por terem que
aceitar as regras, foi perceptivel que todos os membros da comunidade participaram da
constru¢do dos combinados e de que votaram de forma democraitica, nenhuma regra foi
imposta, mas sim, construida coletivamente.

Em seguida, explicamos que todo mascote tem sua morada e que aquelas regras
eram os pilares de sustentacdo da morada da mascote Sophia e que todas as vezes que a turma
ndo conseguisse cumprir os combinados, os pilares de sustentacdo da casa da mascote
estariam fragilizados, correndo o risco de perderem a Sophia. A estratégia ndo foi bem-
sucedida, os alunos ndo pareceram se importar muito com a perda da coruja mascote, talvez
o vinculo afetivo com o objeto ainda ndo tivesse sido construido ou talvez nem
conseguissemos fazé-lo. De qualquer forma, essa foi uma das maiores diferencas desse
publico para o publico de criangas, pois as criancas tém, mais facilmente, esse apego afetivo
a simbolos que fazem parte da Comunidade. Esse vinculo € importante para inserirmos as
préticas das regras de convivéncia, o que ndo aconteceu com alunos na faixa etdria do sexto
ano. Observamos nas imagens abaixo, algumas produgdes dos alunos

FIGURA 5
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Construcao dos simbolos da Comunidade.
Portanto, para alcangar os objetivos de formulagdo de uma Comunidade cujo

membros entendem suas regras e compreendem a importincia devemos estruturar outras
estratégias. O dia D, que também ocorreu na décima primeira semana, foi uma experiéncia
impar dessa pesquisa, conforme descrevemos no espago anterior.

Na 12* semana, ampliamos a discussdo sobre as regras que estavam compondo a
comunidade, até chegarmos a problemdtica de: como podemos ser livres em um mundo de
regra? Apds algum tempo de discussdo sobre as possibilidades do exercicio da liberdade,
iniciamos a leitura coletiva do texto O pdssaro, somente alguns alunos se sentiram a vontade
para realizar a leitura, mas tentamos estimular os demais a participarem da discussdo. Em
alguns momentos, tivemos que refor¢ar o cumprimento das regras de convivéncia, mas nao
foram tantas vezes quanto haviamos esperado. O mais dificil, sem ddvidas, foi o ndo uso de
palavrdes em sala e o uso do celular, no caso dos alunos mais velhos. A turma incorporou a
proposta e depois de algum tempo, eles mesmos se cobravam e a cada aula participavam
mais.

Nessa aula, trabalhamos o conceito de liberdade e responsabilidade com base no
texto discutido, os alunos demoram um pouco para compreender a concep¢ao de liberdade
relacionada a responsabilidade, contudo, no final da aula, conseguiram relacionar o texto, os
conceitos € o cumprimento das regras da comunidade. Foi possivel perceber uma maior
participacao e debate, além do envolvimento. Quando estdvamos finalizando o debate, uma
pergunta ecoou do fundo da sala, o aluno René, questionou: Qual vai ser a histéria da préxima
aula? Todos os alunos estranharam a pergunta vinda do René, logo ele, que quase nado
participava das aulas e achava a maior parte das atividades uma besteira. Ele ja esperava uma
proxima historia, a questdo ndo tinha tom de ironia, mas de curiosidade, respondemos com
outra pergunta, sobre que tipo de historia ele gostaria de ler, entdo ele respondeu: “Uma
historia mais real.”. Essa fala nos colocou em estado de reflexdo, uma historia mais real!
Como seria uma historia mais real para eles?

Na 13 semana, o objetivo da atividade era diferenciar as identidades individuais
das identidades coletivas, o reconhecimento de fazermos parte de uma comunidade e, ao
mesmo tempo, termos nossa propria identidade, forma de pensar e perceber o mundo.
Iniciamos com a correcdo de casa e, retomando os conceitos de liberdade e responsabilidade
em Sartre. Os proprios alunos ponderaram que somos responsaveis por nossas escolhas e
pelo que somos. Entdo, questionamos a turma: E o que somos? Quem vocé é? O que te

define? Sugerimos a dindmica do autorretrato, na qual os alunos construiram os seus proprios
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desenhos, mas destacando caracteristicas da personalidade que faz como seja uma pessoa
Unica. Porém, quando os alunos comecgaram a realizar o desenho a direcdao da escola veio
comunicar que as turmas seriam liberadas mais cedo, em razao disso, o autorretrato deveria
ser finalizado em casa para trazer na préxima aula. Depois da saida dos alunos, a gestdo
explicou o que aconteceu. Um bandido perigoso do bairro estava preso na delegacia ao lado
da escola, e julgaram mais seguro a liberagdo dos alunos até que houvesse a transferéncia
deste para Penitencidria de Pedrinhas.

Quando conhecemos a escola, ja cogitdvamos a possibilidade de interferéncia das
atividades devido ao funcionamento da delegacia ao lado, mas a prética € bem diferente.
Toda escola tem que parar e abandonar as atividades, refletimos sobre quantas atividades ja
tiveram que ser paradas naquele ano, recordamos, inclusive, de outra ocasido, ainda no
periodo de observagdo, em que as aulas foram suspensas porque ndo havia dgua na escola.
As condic¢des da rede publica de ensino sdao desleais para educadores e para alunos, e sé
corroboram com a desigualdade que destréi os sonhos desses jovens.

Ap0s alguns dias pensando na pergunta do René sobre um texto real, decidimos
levar para sala de aula um conto baseado em fatos reais do Brasil e que refletem nas relacdes
entre as pessoas e nos individuos até hoje. O livro Nono descobre o espelho, dos autores José
Roberto Torero e Marcus Aurelius Pimenta, que aborda o periodo da escravidao no Brasil.
Nessa conjuntura, utilizamos a versao em pdf. e tiramos xerox, dividindo em duas partes,
uma para cada semana. O objetivo € trabalhar a identidade e ancestralidade, além de debater
o racismo inserido na sociedade brasileira.

Entdo, trabalhamos a obra, em duas semanas seguidas, e os alunos se envolveram
de uma forma fascinante, todos queriam saber qual seria o destino do personagem Nono.
Alguns relataram situacOes vividas por familiares, foram dois encontros ricos em troca,
debate e envolvimento em torno da leitura. Alguns alunos queriam logo receber a outra parte
do texto, ansiosos. Se houve um momento durante o processo de intervencdo em que a
comunidade de investigacao funcionou de maneira democratica e integrada, foi esse. Em
torno daquele livro, os alunos se identificaram e puderam olhar uns aos outros, sem palavroes,
sem ter que lembrar das regras, apenas entregues aquela narrativa. Apos a abordagem do
livro, chegard o momento de nos despedir, na semana seguinte, era o uUltimo encontro e
deixarfamos a Comunidade de Investigacdo Herd6is da Filosofia seguir seus proprios passos.

Solicitamos que eles escrevessem um texto para falar o que sentiram durante a experiéncia
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filoséfica, o que acharam que mudou, se mudou, do que mais gostaram, enfim, uma carta de
avaliacdo das atividades desenvolvidas e de si mesmos.

Na 16 semana, chegou o momento de encerramento da aplicacido da proposta,
ndo estar completa, lembramos que o Programa Educar Para o Pensar é continuo e deve ser
iniciado o quanto antes, de preferéncia ainda na infincia, mas, pela experiéncia € possivel
constatar que o fato de ndo iniciarmos esse programa no comeg¢o da vida escola, ndo impede
de ser iniciado tardiamente, os alunos de 6° ano B, passaram pela experiéncia da Comunidade
de Investigagcdo e nao demorou para que as mudancas de postura comecarem a aparecer. Com
o ultimo texto trabalhado houve um envolvimento muito maior, além da narrativa agradavel,
parecia haver uma identificac@o geral da turma, ndo com a situacdo da escravidao em si, mas
com 0s sentimentos que norteiam a narrativa, sentimento de indignag¢do, revolta, tristeza e de
esperanca.

Na despedida do projeto estavam todos com seus textos em maos, suas cartas,
alguns se sentiram a vontade para ler, enquanto outros apenas entregaram e pediram para que
fosse lida depois, com lanche coletivo, todos se divertiam, tivemos a entrega dos certificados
de mini filésofos com reconhecimento do esfor¢o coletivo, e a escolha do embaixador (a) da
comunidade, neste momento os alunos realizaram uma votagado para escolher que ficaria com
a mascote da turma, a Sophia, e tentaria manter a Comunidade unida cumprindo seus
combinados em outras aulas. Para nossa surpresa, os alunos escolheram o René, o aluno mais
resistente ao projeto desde o inicio, mas que nos ultimos encontros se envolveu de uma forma
intensa na proposta, sugerindo a leitura da obra NONO descobre o espelho para outras turmas
e quem sugeriu que se mantivesse a Comunidade dos Herd6is da Filosofia independente do
Projeto. O René sempre foi o influenciador da turma, que controlava o ritmo das atividades
dos demais colegas com olhares e poucos comentarios, isso era notorio desde a primeira
observacgdo da turma, mas eles o escolheram ndo por intimida¢do, mas por confianga, René
era o lider e embaixador da Comunidade.

Além da observacdo da mudanca de postura, envolvimento nas atividades e
pratica de investigacdes realizadas em sala, ficou evidente como a leitura aproximada do
contexto historico e social tem maior impacto sobre o envolvimento ou nao dos alunos nas
propostas desenvolvidas em sala, mesmo que a narrativa esteja distante historicamente, como
0 € o caso da obra trabalhada, mas os sentimentos nela demonstrados estdo no dia a dia
daqueles individuos, sujeitos da sua prépria histéria e que nela ainda se mantém agarrados a

algum tipo de expectativa de melhora e de mudanga. O processo de avaliagdo por meio do
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instrumento da carta, também foi promissor, os alunos falaram de si e da vontade de fazer
parte de alguma coisa, de se sentirem importantes, ouvidos e respeitados. Alguns
expressaram que no comec¢o que ndo gostavam das atividades, mas que depois passaram a
aproveitar e se envolver, entender as partes da dindmica de sala e perceber que todos
passaram a agir em grupo. A experiéncia durou pouco tempo, mas trouxe bons resultados.

Passados duas semanas do encerramento das atividades de intervencao
conversamos com a gestdo da escola para saber como estava a turma e a proposta. Foi como
muita satisfacdo que a direcdo apresentou a continuidade do projeto, a professora Gaia
decidiu, a pedido dos alunos, dar continuidade da Comunidade de Heréis da Filosofia, para
isso, disponibilizamos materiais e as xerox das obras de Lipman para estudo da professora e
até entdo a Comunidade se mantém e acreditamos que deve continuar para 0s anos que se
seguem.

O pensamento de ordem superior deve ser desenvolvido dentro de um contexto
democratico e de afetividade, mesmo que o publico ndo seja constituido de criancas, ainda
sdo sujeito em formagdo, por isso a importancia da empatia e a afeicdo no ambiente de sala
de aula, todo processo de aprendizagem significativa estd, mesmo que indiretamente, atrelado
a um ambiente harmonioso. Dai deve-se a necessidade de constru¢do da Comunidade de
Investigacdo filosofica, um espago democratico onde membros convivem, estabelecem seus
combinados e sdo iguais em participagdo, direitos e deveres.

No inicio na pesquisa sobre a metodologia de Lipman, deduzimos que seria
necessario construir a Comunidade de Investigacdo primeiro e apds encerrado esse processo,
poderiamos, entdo, focar em atividades que desenvolvessem o Pensamento de Ordem
Superior, porém, ndo ha o encerramento da etapa da Comunidade de Investigacao, é fato que
devemos inicia-la, possibilitar o ambiente democrético, mas ndo € uma etapa que se encerra
para comecarmos outra, trata-se de continuidade. As préticas que edificam a Comunidade
sdo praticas didrias que se transformam em hébitos, s6 assim a sala de aula pode simular uma
pequena sociedade em que todos sdo membros igualmente tratados.

Durante a experiéncia na UEB Professor Ronald Carvalho a observagdo nos fez
repensar algumas estratégias para inicio da Comunidade de Investigacdo e havia um receio
muito grande de rejei¢do por parte dos alunos, mas ndo aconteceu, apesar de alguma
resisténcia as praticas basilares da Comunidade rapidamente foram inseridas nas a¢des dos
alunos, praticas como: ordem de fala, esperar a vez de fala, escuta atenta a fala do outro,

posicionar-se de forma respeitosa e critica e cumprir os combinados criados pelos proprios
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membros da Comunidade. Com esse ambiente basilar para o didlogo, podemos comecar a
inserir os passos basicos para o Pensamento de Ordem Superior, iniciando com a definicao
de critérios para o processo de investigacdo, no caso da proposta de intervenc¢do, os critérios
de investigacdo dos textos abordados em sala comecaram a ser praticados por meio de pauta
condutoras o processo de interpretacdo do texto e de andlise das problemdticas trazidas em
cada narrativa.

Os critérios sd@o importantes para que o posicionamento no didlogo tenha
razoabilidade, “¢€ necessario depositar nossas alegacdes e opinides, assim como o restante
dos nossos pensamentos, sobre uma base firme como um leito de rocha” (LIPMAN, 2008, p.
174). Mas, os critérios nao podem ser mantidos pelo instrumento da pauta orientadora, ela é
introdutoria, depois deve ser abandonada aos poucos, para que somente os critérios sejam
trabalhados independentes dos instrumentos. Durante a intervencao na turma do 6° ano B,
iniciamos com a pauta orientadora, mas nos tltimos textos trabalhados, ndo a utilizamos, as
andlises e didlogos foram realizados de forma coletiva sem pauta, alguns critérios de
interpretacdo ndo foram mantidos pela turma, mas nenhuma falta que tenha anulado a
razoabilidade do posicionamento dos alunos. Os critérios de razoabilidade sdo base para o
desenvolvimento do pensamento critico, que segue principios 16gicos de conduciao e anélise.

Instrumentos como a pauta orientadora, quando corrigidas coletivamente,
possibilitam a autocorrecdo, o didlogo no ambiente democratico harmonioso, contempla a
visdo de vdrias opinides diferentes que, seguindo os mesmos critérios de razoabilidade,
problematizam as temdticas abordadas pela narrativa. Durante a intervencio o processo de
autocorre¢do demorou a ser praticada, os alunos se apegavam as suas conclusdes e tiveram
dificuldade em desconstruir suas opinides, 0 que nos fez repensar os instrumentos para
insercdo dos critérios de razoabilidade na investigacdo, passamos a retomar os Critérios
explicando-os e exemplificando com outras tematicas. Depois, a pratica de autocorre¢do foi
gradativamente acontecendo.

O pensamento criativo € outro ponto crucial da do Pensamento de Ordem
Superior, a criatividade ja € uma caracteristica latente no mundo da infincia, mas modifica
com a idade, com as atividades ilustrativas, recriando o contexto das narrativas trabalhadas
aprimoramos a capacidade criativa dos nossos alunos, para que, durante o processo de
investigacdo, encontrem diferentes solu¢des para o mesmo problema, metodologias ativas
como aprendizagem por grupos, trios ou mesmo aulas em rotagdo, desafiam os alunos a

juntos encontrem diferentes respostas e percep¢oes do mesmo objeto. Lipman, ndo descreve
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literalmente estas metodologias ativas citadas, mesmo porque esse conceito € atual, mas as
praticas de investigacdo dentro da Comunidade perpassam por processo parecidos, como a
abordagem coletiva das novelas ou os métodos de investigacdo do texto. Até mesmo, a
constru¢do da Comunidade de Investigacdo, sdo metodologias que visam igualmente as
experiéncias significativas no processo de ensino — aprendizagem.

Por fim, o pensamento critico e reflexivo é desenvolvido como resultante dos
demais processos trabalhados em sala de aula. Tal estrutura de pensamento € préprio da
filosofia e exige tempo de prética, ndo poderiamos afirmar que no pouco tempo que tivemos
junto aos alunos da UEB Professora Ronald Carvalho, a capacidade critica e reflexiva foi de
fato desenvolvida. Estamos entre o desenvolvimento de tais habilidades ou aprimoramento
do que ja existia, pois, nem todos os sujeitos da pesquisa demonstraram tal criticidade
pretendida, porém, o Programa € continuo, o que nos permite discorrer sobre possibilidades
desenvolvimento dessas e de muitas outras habilidades dentro da continuidade do Programa
Educar para o Pensar. Além disso, cabe ressaltar que, quanto mais cedo iniciarmos o trabalho
de desenvolvimento dessas habilidades, mais estruturado teremos o Pensamento de Ordem
Superior, o que pretendemos aqui foi experimentar parte dessa pratica em uma realidade
diferente da demonstrada no Programa de Lipman, visando a possibilidade de aplicar o

Programa a qualquer realidade, fazendo as adaptagdes necessarias.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo dessa pesquisa passamos por extremas mudancas na perspectiva do que
de fato objetivdvamos, mas, finalmente, construimos um produto que pode ser utilizado como
norteador de praticas pedagdgicas. Inicialmente, a pesquisa era apenas uma adaptacdo do
Programa de Filosofia para Criangas de Matthew Lipman, mas ganhou vida prépria, primeiro
devido a mudanga do campo de pesquisa, antes em escola da rede privada de Sao Luis, para
depois ser aplicada e observada na UEB Professor Ronald Carvalho. A mudanc¢a do campo
de investigacdo nao impediu que a pesquisa acontecesse, acreditamos que favoreceu, de certa
forma, a importincia de uma pritica de filosofia na educagdo bdsica, as condig¢des
socioecondmicas sdo muito distantes nas duas realidades e aplicar a mesma proposta para as
duas foi enriquecedor para o crescimento profissional e para reforcar a crenca de que é
possivel realizar préticas inovadoras nas escolas publicas.

Investigar as influéncias no pensamento de Lipman, nos trouxe algumas
reflexdes sobre a quanto tempo a pratica da escola tradicional € criticada, Dewey descreve a
pratica como ultrapassada e ao mesmo tempo mantém a cautela diante das praticas ditas
revoluciondrias na educacdo, mesmo assim, quando estivemos a campo observando as
praticas de sala de aula o que vimos foi exatamente a mesma escola tradicional que ainda na
década de cinquenta fora criticada pelos autores anteriormente citados. Algumas préticas
permanecem as mesmas, parecem que quando os profissionais saem da academia acabam por
engessar sua criatividade e pratica pedagdgica, sdo professores do século XXI, com praticas
do século XX, que ja eram consideradas ultrapassadas.

De qualquer forma, realizamos as intervenc¢des que julgdvamos necessdrias e 0s
resultados foram interessantes, primeiro porque quando entramos em contato com a escola
publica a sensacdo foi de que ndo daria certo, mas superou as expectativas uma vez que ja
passado alguns meses do encerramento da pesquisa a Comunidade de Investigacdo Herdis da
Filosofia continua realizando os debates e as atividades, agora sob o comando da professora
Gaia. A proposta de Filosofia para Criangas ndo € incentivada em Sdo Luis, pelo menos nao
na rede publica, por isso a necessidade de aplica-la ao Ensino Fundamental Anos Finais, mas,
com as adaptagdes necessdrias foi muito interessante. Adaptagdes que variam desde o
curriculo e a forma como foram planejadas as atividades até o visual da mascote. Importante

ressaltar o quanto é fundamental o olhar atento ao contexto social e escolar dos sujeitos da
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pesquisa, sem essa observacdo as adaptacdes ndo seriam feitas a pesquisa ndo teria 0 mesmo
resultado.

Outro aspecto muito importante que gostariamos de ressaltar é a formacdo do
profissional. O educador precisa passar por formagao continuada e no caso de Filosofia para
educacgdo bdsica ndo basta ter apenas a licenciatura em Filosofia, esta formacdo nao fornece
o alicerce para que o professor compreenda a complexidade do ensino de filosofia nessa faixa
etdria. A complexidade inicia na organizagdo e planejamento das atividades que devem ser
pensadas para a realidade dos alunos e a capacidade cognitiva, além da zona de interesse que,
geralmente, ¢ deixada de fora das considera¢des no momento do planejamento.

Adaptacgdes dos textos e selecdes literdrias. E o olhar atento as potencialidades
que podem surgir em uma conversagdo simples em sala de aula, uma conversacdo, uma
pergunta, uma colocacio pode ser transformada em um didlogo com potencial filoséfico e
depois relacionado a investigacdo de um conceito. Outra questio € o engessamento da propria
sequéncia da proposta de Lipman, ndo € necessdrio seguir a mesma sequéncia, porém
quaisquer adaptagdes devem manter a coeréncia e a objetividade do Programa. E possivel,
por exemplo, desenvolver um processo de investigacdo juntamente com a produgdo de
significados e a ambientacdo com a problematizacdo. O professor € quem consegue perceber
a melhor forma de organizar a atividade dentro de sala de aula, pois ele € quem estar inserido
no contexto diariamente.

Por fim, acreditamos que as informagdes contidas nessa pesquisa podem servir
de base para que outros profissionais desenvolvam suas préprias producdes e se desafiem.
Infelizmente, devido a algumas circunstancias muitos materiais foram perdidos, registros de
fotos e produgdes, porém nao retira a importancia do que foi desenvolvido e da, mesmo que

minima, mudanga no contexto da sala do 6° ano B.
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APRESENTACAO

Ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se
educam entre si, mediatizados pelo mundo.

Paulo Freire

Caro (a) Educador (a),

O Caderno de Orientacdes Didaticas: Educar para o Pensar, é resultado da
pesquisa de Mestrado realizado em uma turma de 6° ano do Ensino Fundamental Maior.
Trata-se de uma organizacao de sequéncia de abordagens e atividades que tem por objetivo
auxiliar professores do desenvolvimento do Pensamento de Ordem Superior, cabe ressaltar
que € um material de auxilio, portanto, apenas de abordagem inicial, mas que traz em sua
estrutura textos e dindmicas que por meio de debates e do método dialégico € possivel
trabalhar temas atuais e relaciona-los aos conteudos de diferentes disciplinas, além de trazer
a problematizacao de conceitos filosoficos.

O Caderno foi organizado da seguinte forma, primeiro traremos resumo da
proposta inicial de Matthew Lipman para essa série, bem como as habilidades objetivadas
pelo Programa de Filosofia para Criancas desenvolvimento pelo autor e as novelas
trabalhadas. Em seguida a apresentacdo de seis 6 temas que sdo desenvolvidos em quinze
(15) a dezoito (18) aulas, alguns materiais produzidos e reproduzidos para organiza¢do de
uma sequéncia de atividade coerentes com os objetivos pretendidos.

Ressaltamos que, apesar de utilizarmos o Programa de Filosofia para Criangas
como fundamentacdo da pesquisa de Mestrado, sugerimos diversas adaptacdes que levem
consideragdo o contexto social em que os sujeitos da educacio estio inseridos. Esperamos
que esse trabalho possa colaborar para sua pratica pedagoégica e elucidar alguns aspectos

conceituais sobre a prética de filosofia na educagdo basica.
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METODOLOGIAS DO PROGRAMA DE FILOSOFIA PARA CRIANCAS -
MATTHEW LIPMAN, VOLTADAS PARA OS ANOS FINAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL (6° AO 9° ANO)

NOVELA FILOSOFICA — A DESCOBERTA DE ARI DOS TELLES
A Descoberta de Ari dos Telles (possivelmente
uma brincadeira com o nome Aristoteles): este

foi o primeiro romance, possui 17 capitulos e

trabalha o tema da 16gica. Deve ser dirigido para

criancas na faixa dos 11 ou 12 anos de idade 4‘
(manual: Investigacdo Filoséfica).

Sinopse: Narra a aventura de um garoto que,
surpreso com uma questdo formulada pelo
professor em um momento de distracdo em
sala de aula, busca com seus amigos o0s
caminhos para compreender as regras de um  va
bom raciocinio. | |

Fonte: https://www.philosletera.org.br/

O foco do programa A Descoberta de Ari dos Telles € aprender a pensar e a
pensar sobre o pensar. Por isso, Ari propde principios e praticas que propiciam o raciocinio
estruturado e busca oferecer aos alunos familiaridade com a sequéncia de ideias logicas.

Com énfase na l6gica formal, na l6gica das boas razdes e na légica do agir, esta
novela nos apresenta uma introducdo a investigacao filoséfica, problematizando temas de
Ontologia, Antropologia, Teoria do Conhecimento, Etica, Estética, Fenomenologia, Politica,

Linguagem e Educacio.



NOVELA FILOSOFICA - LUISA

Lisa, traduzido como Luisa (possui 11
capitulos): aborda a discussao de temas éticos,
destinada a criangas na faixa dos 13 a 15 anos
(manual: Investigagio Etica).

Luisa retoma algumas das questdes logicas
que ja& apareceram em Ari e introduz as
questdes éticas [...] Nela, sdo tratados os mais
diversos temas éticos que foram discutidos por
muitos filésofos, e, ainda hoje, estdo presentes

no nosso cotidiano
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FONTE: https://www.philosletera.org.br/

O foco do programa de Luisa € a Investigacdo dos problemas da ética e da moral,

propondo a reflexd@o rigorosa sobre valores.

A abordagem ¢é pautada na argumentacdo légica e construcdo de critérios e

conceitos fundamentais para o autoconhecimento e a tomada de decisdes, contribuindo para

a formacao da autonomia moral e da convivéncia com as diferencas. Retoma alguns temas e

problemas das Antropologia, Teoria do Conhecimento, Etica, Estética, Fenomenologia,

Politica, Linguagem e Educagdo. Alguns temas: ética e moral, direito e dever, hébitos, fatos

e valores, coeréncia e consisténcia, individuo e identidade, o certo e o justo, perfeito e certo,

livre arbitrio e determinismo, natural, verdade, padrdes e regras, leis e regras, intencio e

consequéncia, consciéncia e decisdo, entre outros.
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SUGESTOES E AS HABILIDADES DESENVOLVIDAS

O Programa de Filosofia para Criangas tem como objetivo estruturar um
curriculo e orientacdes para praticas pedagdgicas que desenvolvam o pensamento critico,
reflexivo e criativo. Para isso, as atividades em sala de aula devem ser organizadas visando
o desenvolvimento, observagio, avaliagdao e acompanhamento de habilidades de raciocinio,
por isso é importante estruturar os critérios de manutencao de cada habilidade de raciocinio,
vejamos abaixo as quatro principais habilidades apresentadas pelo Programa de Matthew
Lipman

A Habilidade de Raciocinio, trata-se do “processo de ordenar e coordenar aquilo
que foi descoberto através da investigacao” (LIPMAN, 1995, p. 72), ou seja, organizar as
informacdes coletadas e debatidos no processo de investigacao do texto ou objeto. Podem ser
identificadas com as praticas de comparar, definir, aplicar, avaliar, dentre outras.

Na Habilidade de Investigacao objetivamos a “pratica autocorretiva onde um
tema € investigado com o objetivo de descobrir ou inventar maneiras de lidar com aquilo que
¢ problematico” (LIPMAN, 1995, p.65), percebida na pratica de formulagdo de hipoteses,
identificacdo de problemas, criacdo, explicacdo, etc.

Ja a Habilidade de Formacido de Conceitos, Lipman define como sendo
“organizacdo de informagdes para grupos relacionais e, entdo, analisar e esclarecé-los para
facilitar sua utilizagdo na compreensdo e no julgamento” (LIPMAN, 1995, p. 72).

Por fim, Habilidade de Traducao, “implica na transmissdo de significados em
uma lingua ou esquema simbdlico, ou modalidade de sentido, para outra, mantendo-os
intactos” (LIPMAN, 1995, p. 72)

Dito isto, acreditamos que a educagdo filosofica € uma pratica continua e auto
renovadora, por isso a formacdo continuada do educador é ponto chave para o aplicacdo e

ampliacdo de qualquer proposta.
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Tema 1: A COMUNIDADE

Orientacoes:
Pergunta tematica: O que ¢ uma Comunidade de Investigagcao?
Duracao: Duas (2) a Trés (3) aulas
Objetivo conceitual:

Compreender o conceito e estrutura de organizacio de uma Comunidade de
Investigacdo.
Objetivo atitudinal:

Escutar os demais colegas de sala;

Considerar sua postura diante das regras combinadas.
Objetivos procedimental:

Analisar as colocagdes dos demais membros para compor sua organizacao;

Comparar as diferentes respostas apresentadas ao enigma;

Relacionar as diferentes perguntas para descoberta do objeto.
Habilidades e Competéncias (BNCC): GERAL 4 - Utilizar diferentes linguagens — verbal,
corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das linguagens artistica,
matematica e cientifica, para se expressar e partilhar informagdes, experi€ncias, ideias e
sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento mutuo.
Etapas do processo:
Objetivo especifico:

Compreender a dimensao do trabalho em comunidade para conquistas coletivas e
individuais.
Desenvolvimento:

Apresentacdo da proposta, esclarecendo que a sala de aula funcionard como uma
comunidade de investigacdo e todos serdo mini fil6sofos -

Dinamica da descoberta da mascote;

Conhecendo o significado da mascote e a relacdo com a filosofia;

A sobrevivéncia da mascote em Comunidade;

Leitura do texto Vivendo em Comunidade e problematizacdo acerca do texto e do
que significa viver em comunidade;

Filosofia enquanto amor a sabedoria — relagao;

Elaboragao do desenho da mascote na Comunidade de Investigacao.

Recursos:
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Copias do texto, Caixa surpresa, mascote, canetas e papel A4.
Interdisciplinaridade:

Histéria, Matematica e Lingua Portuguesa

AMBIENTACAO
Dinamica de Descoberta da Mascote

Em uma caixa de presente, dentro coloque uma mascote que serd o simbolo, elo
entre a proposta da Comunidade Democratica e os membros integrantes (o uso da ligacdo afetiva
entre o objeto e as criangas para que seja criado um simbdlico da unido entre os membros da
comunidade). Enfeite a caixa e apresente aos alunos esclarecendo as regras para realizacdo da
dinamica, sem revelar o que ha dentro da caixa.
Regras da dindmica: Os alunos devem adivinhar o que hd dentro da caixa, sem abri-la e
elaborando perguntas cujo as respostas possam ser apenas SIM ou NAO. Por exemplo, “¢ algo
que podemos comer”? “E de pelticia? Cada aluno tem a sua vez de perguntar e todos devem
ficar atentos a sequéncia de perguntas e respostas para que juntos possam descobrir o que hé na
caixa, mas para isso, o trabalho conjunto, a aten¢ado e a elaboracao de perguntas coerentes precisa
ser bem organizada.
Observacgoes: O tempo da dindmica varia, alguns grupos podem demorar mais tempo que outros,
mas o importante ndo é exatamente descobrir o que hd dentro da caixa, mas desenvolver
perguntas légicas e que estejam de acordo com a regra de construcao, a capacidade de ouvir uns
aos outros e de utilizar o pensamento coletivo para alcangar o objetivo. E preciso dar um sentido
para a descoberta, por isso, € importante esclarecer aos alunos que a sala de aula funciona com
uma comunidade protegida pela mascote e que deve proteger a mascote.
LEITURA - Fébula de Esopo - O Urso e as Abelhas

Autor: Alberto Filho - Tradutor

Um Urso procurava entre as arvores pequenos frutos silvestres para sua refeicao matinal,
quando deu de cara com o tronco oco de uma arvore caida, dentro do qual, um enxame de
abelhas guardava seu precioso favo de mel.
O Urso, com bastante cuidado, comegou a farejar em volta do tronco tentando descobrir se as
abelhas estavam em casa. Nesse exato momento, uma das abelhas, que voltava do campo onde
fora coletar néctar das flores para levar a colmeia, deu de cara com o matreiro e curioso
visitante. Receosa e apreensiva com as pretensdes do Urso, voou até ele e deu-lhe uma

ferroada, para desaparecer em seguida no interior oco da arvore caida.
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O Urso, tomado de dor pela ferroada, ficou furioso, e incontroldvel, pulou em cima do tronco
com unhas e dentes, atacando a tudo e a todas, disposto a destruir o ninho das abelhas como
vinganga. Mas, isso apenas o fez provocar uma reacio em cadeia de toda colmeia. Assim, ao
pobre Urso, restou apenas fugir o mais depressa que pode em dire¢do a um pequeno lago,
onde, depois de nele mergulhar e permanecer imerso por um bom tempo, finalmente se pos a

salvo.

PROBLEMATIZACAO

O objetivo € relacionar a organizacdo da comunidade a fabula de Esopo para que os alunos
possam identificar a importancia da coletividade para protecdo e manutenc¢ao da comunidade.
A problematizacdo pode ser feita com questionamentos sobre o texto de forma oral ou por meio
de atividade em que os alunos possam pensar individualmente e depois expor a comunidade
para debate. Para a segunda sugestdo é importante utilizar uma folha A4 e esclarecer as
instrucdes antes da leitura da fabula ou fornecer uma copia da fabula para cada aluno com as
orientagdes logo abaixo, em ambos os casos, solicitamos que os alunos sintetizem em trés
palavras a moral o que compreenderam da fabula. Apdés cada aluno € escolher suas palavras,
convida a comunidade a partilhar suas identificacdes, problematizando as palavras, os alunos
devem falar as palavras que escolheram e explicar o porqué. Em seguida passamos a pergunta
central, qual a importancia da coletividade para protecdo das abelhas? Com essa pergunta, o
professor deve conduzir o debate para o tema central: COMUNIDADE.

Recursos: Copias da fabula de Esopo — O Urso e as Abelhas

INVESTIGACAO
Discussao sobre o conceito e organizacao de uma Comunidade
O processo de investigacdo poderd ser iniciado pelo professor com uma pergunta inicial que
envolva e estimule os alunos a pontuarem possiveis respostas € novas perguntas, abaixo
elencamos algumas sugestoes de questoes:

o Por que vivemos em comunidade?

o Quais outros animais vivem em comunidade?

o As comunidades das abelhas e formigas sdo iguais as comunidades humanas?

o Como sdo organizadas as comunidades humanas?



136

PRODUCAO DE SIGNIFICADOS

Para que uma comunidade funcione de forma que desenvolva as habilidades e competéncias
individuais, por isso deve acontecer o processo democritico, até para que haja o didlogo e a
constru¢do de conceitos. Apds investigarem a organizacdo de uma comunidade, passamos a
realizar o exercicio de escolhas democréticas dentro da comunidade, para isso, chega o momento
de escolher o nome da mascote. Para isso, a comunidade deve exercer a democracia e decidir
por meio de votagdo. Levantamento de possiveis nomes:

- Enquanto os nomes sdo falados a professora os anota em uma cartolina, cada sugestdo deve
ser justificada, isto €, o aluno que sugeriu deve explicar o porqué daquele nome;

- ApOs listar os nomes, inicia-se a votacdo, cada aluno tem direito a um voto, que nesse momento
serd aberto ou de forma secreta.

Observacdes: O processo de escolha do nome da mascote tem de ser feito por todo o grupo, por
isso, é de extrema importancia que a participacdo seja estimulada.

Metacognicao: Conseguiu elaborar perguntas sistemdticas? Organizou as informacdes
construidas na coletividade? Participou de forma democratica da escolha do nome da mascote?
Conseguiu organizar as informacgdes para identificar a forma de estruturacdes de uma

comunidade?

TEMA 2 - DEMOCRACIA, MITOLOGIA E FILOSOFIA

Orientacoes:

Pergunta tematica: Qual a relagao entre filosofia e democracia?

Duracao: Trés (3) a Quatros (4) aulas

Objetivo conceitual:
Identificar o conceito de democracia e sua funcionalidade pratica;
Investigar as mudancas histdricas das praticas democraticas;

Objetivo atitudinal:
Relacionar o surgimento da filosofia com a pratica democratica na Grécia.
Escutar os demais colegas de sala;
Considerar sua postura diante das regras combinadas.

Objetivos procedimental:
Analisar as colocacdes dos demais membros para compor sua organizacao;

Relacionar aspectos histdricos investigados pela comunidade;
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Debater a importancia de uma atitude democratica para a vida em comunidade.
Habilidades e Competéncias (BNCC): GERAL 1 - Valorizar e utilizar os conhecimentos
historicamente construidos sobre o mundo fisico, social, cultural e digital para entender e
explicar a realidade, continuar aprendendo e colaborar para a constru¢cdo de uma sociedade justa,
democrética e inclusiva.

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

Etapas do processo:

Objetivo especifico:

Identificar a importancia do exercicio da democracia para a vida em comunidade e
para o processo de investigacado filoséfica.
Desenvolvimento:

A relac@o entre a mascote e a filosofia (Athena a deusa da sabedoria e sua coruja
que sobrevoava a cidade no cair do crepusculo);

O que existia antes da filosofia?

Narrativa do mito da origem;

Identificacdo das caracteristicas do mito e sua importancia para sociedade na
época;

Contextualizacdo e producao - Escolher uma situacao real e transformé-la em
narrativa mitoldgica. (Sugestao como atividade de casa);

Apresentacdo das producdes de para casa;

Debate sobre as historias;

Listar o debate como uma manifestacdo democratica, retomando inicio da
democracia no mundo ocidental;

Estabelecer a relacdo entre democracia e filosofia;

Conceito de Filosofia.

Recursos: A mascote, imagens da deusa Athenas e das Agoras gregas (slides ou impressas),
folha A4, canetinhas.
Interdisciplinaridade: Histdria, Lingua Portuguesa, Geografia, Matematica.

AMBIENTACAO
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Para provocar a curiosidade e interesse dos alunos, utilizar estratégias desafios para
serem resolvidos em grupos pode ter resultados promissores. Para iniciarmos esse tema, vamos
desafiar os grupos de sala a resolver quebra-cabecas em um tempo determinado, com conceitos
e temas que serdo debatidos durante as proximas aulas.

Segue abaixo a sugestdo de imagens com os temas que podem ser utilizadas:

LEITURA - Texto 1: Mito de Origem

O Caos ocupava todo o espaco do Universo. Nele, estavam misturadas as sementes de todas as
coisas futuras: mas nao havia ordem alguma, apenas um turbilhao sem sentido e sem fim. “Antes
que a terra, 0 mar e o céu tomassem forma, a natureza tinha apenas uma unica face, chamada
Caos: uma massa crua e desestruturada, um conglomerado de matéria composta por elementos
incompativeis. Nenhum elemento estava em sua forma correta, e tudo estava em conflito dentro
de um mesmo corpo: o frio com o quente, o seco com o molhado, o pesado com o leve”.

O Sol ndo iluminava o dia, e a Lua ndo brilhava a noite. Nao havia chao para firmar os pés, nem
mar para se nadar — todos os elementos estavam misturados num caldo primitivo. E as coisas,
embora sempre em convulsdo, ndo saiam do lugar: pois nao havia sequer direita e esquerda, em
cima ou embaixo, Norte ou Sul, dentro ou fora. O Caos era tudo e, a0 mesmo tempo, nada. Mas
de repente, e sem qualquer explicacdo, brotou do Caos o primeiro sinal de um futuro menos
cadtico: uma deusa. Era a Terra, que os gregos chamavam de Gaia. As vezes, Gaia era descrita
como uma deusa com forma humana. As vezes, ela se confundia ao préprio planeta — como
outros povos antigos, os gregos acreditavam que a Terra flutuava suspensa no centro do

Universo.
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Seja como for, Gaia tinha uma forma fixa, estavel, ao contrdrio do Caos. Sobre o imenso corpo
fértil de Gaia, os elementos antes em confusdo comegaram a se organizar, ocupando cada um
seu lugar correto. Fogo, terra, 4gua e ar destilaram-se uns dos outros. Os elementos libertavam-
se do confuso abraco mutuo. E as curvas generosas de Gaia iam dando origem a colinas suaves,
vales profundos, montes e montanhas.

Texto 2 — A Origem da Filosofia

A Grécia (Hélade) nada mais foi do que um conjunto de cidades-Estados (Pdlis) que se
desenvolveram na Peninsula Balcanica no sul da Europa. Por ser seu relevo montanhoso,
permitiu que grupos de pessoas (Demos) fossem formados isoladamente no interior do qual cada
Polis desenvolveu sua autonomia. A sociedade grega era organizada segundo o modelo
tradicional aristocrético, baseado nos mitos (narrativas fabulosas sobre a origem e ordem do
universo), em que a filiacdo a terra natal (proprietdrios) determinava o poder (rei). Esse modo
de estruturar a sociedade e pensar o mundo € comumente classificado como periodo Homérico.
Mas com o tempo, algumas contradi¢des foram sendo percebidas e exigiram novas explicacoes.
Surge, entdo, a Filosofia. Eis os principais fatores que contribuiram para o seu aparecimento:

- As viagens maritimas, pois o impulso expansionista obrigou os comerciantes a enfrentarem as
lendas e dai constatarem a fantasia do discurso mitico, proporcionando a desmitificacdo do
mundo (como exemplo, os monstros que os poetas contavam existir em determinados lugares
onde, visitados pelos navegadores, nada ali encontravam);

- A construgdo do calendério que permitiu a medi¢ao do tempo segundo as estagdes do ano e da
alternancia entre dia e noite. Isso favoreceu a capacidade dos gregos de abstrair o tempo
naturalmente e ndo como poténcia divina;

- O uso da moeda para as trocas comerciais que antes eram realizadas entre produtos. Isso
também favoreceu o pensamento abstrato, ja que o valor agregado aos produtos dependia de
uma certa andlise sobre a valoracao;

- A inven¢do do alfabeto e o uso da palavra € também um acontecimento peculiar. Numa
sociedade acostumada a oralidade dos poetas, aos poucos cai em desuso o recurso as imagens
para representar o real e surge, como substituto, a escrita alfabética/fonética, propiciando, como
os itens acima, um maior poder de abstragao.

A palavra nao mais € usada como nos rituais esotéricos (fechados para os iniciados nos mistérios
sagrados e que desvendavam os ordculos dos deuses), nem pelos poetas inspirados pelos deuses,

mas na praca publica (Agora), no confronto cotidiano entre os cidaddos;
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- O crescimento urbano € também registrado em virtude de todo esse movimento, assim como
o fomento das técnicas artesanais € o comércio interno, as artes e outros servicos, caracteristicas
tipicas das cidades;

- A criacdo da Politica que faz uso da palavra para as deliberagdes do povo (Demo) em cada
Pdlis (por isso, Democracia ou o governo do povo), bem como exige que sejam publicadas as
leis para o conhecimento de todos, para que reflitam, critiquem e a modifiquem segundo os seus
interesses.

As discussdes em assembleias (que era onde o povo se reunia para votar) estimulava o
pensamento critico-reflexivo, a expressdo da vontade coletiva e evidencia a capacidade do
homem em se reconhecer capaz de vislumbrar a ordem e a organizacdo do mundo a partir da
sua propria racionalidade e ndo mais nas palavras magico-religiosas baseadas na autoridade dos
poeta inspirados. Com isso, foi possivel, a partir da investigacao sistemdtica, das contradicoes,
da exigéncia de rigor l6gico, surgir a Filosofia.

Por Joao Francisco P. Cabral
. Colaborador Brasil Escola
PROBLEMATIZACAO

A problematizacio € iniciada ainda no momento da ambientacdo, quando os grupos de alunos
descobrem as palavras do quebra-cabeca. Filosofia e Democracia, problematizar a relacio entre
os dois conceitos. Para compreender esté relacdo € necessario voltar no tempo e entender como
surgiu o pensamento filoséfico, como era organizada a sociedade grega e qual era a forma de
conhecimento anterior a filosofia. No debate, com questdes do professor e dos alunos € possivel
identificar que os Gregos antigos explicavam o universo € as coisas que aconteciam por meio
das narrativas mitoldgicas. Somente depois € iniciada a leitura do Mito de Origem para o
processo de investigacdo de suas caracteristicas.
INVESTIGACAO
A investigacdo do texto I — Mito de origem pode ser realizada de forma coletiva, com a leitura
coletiva, seguir abaixo algumas sugestdes de questdes:

o Como os mitos eram organizados?

o Qual a funcao social dos mitos?

o Quais as principais caracteristicas?

o Por que as pessoas recorriam ao mito para explicar as coisas?

o De que forma o mito foi importante para a Grécia Antiga?

o O mito era um conhecimento verdadeiro?

o Existem mitos até hoje? De que forma acontecem esses mitos hoje?
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A investigacdo do texto II — A Origem da Filosofia, por ser um texto mais informativo, pode
ser realizada em grupos, os mesmos grupos que descobriram o quebra-cabecga. Divida o texto
em partes, cada parte para um grupo diferente, com o questiondrio de investigacdo para cada
grupo. Segue abaixo algumas questdes que podem ser propostas para que o grupo realize a
investigacao:

o Quais fatores favoreceram o surgimento da filosofia?

o Qual era o objeto de estudo da filosofia com os pré-socraticos?

o Quais as principais diferencas entre o pensamento mitolégico € o pensamento

filos6fico?
o Por que o pensamento filosofico foi tdo importante para a Grécia ou para
humanidade?

PRODUCAO DE SIGNIFICADOS
A producdo e identificacdo de significados acontece em diferentes momentos das atividades, na
ambientagdo a producdo de narrativas mitoldgicas como analogias as situacOes reais sao
producdes significantes porque sdo reais para os alunos e a criatividade estd sendo exercitada
para apresentar de outras formas as situagdes rotineiras. Outro momento de producdo, € na
propria investigacdo do texto II, onde € possivel inserir a resolucdo de questiondrio relacionado
ao texto investigado e apresentacdo das caracteristicas identificadas.
Uma ultima producdo para avaliacdo, pode ser a producdo de texto que relacione a democracia
ao surgimento da filosofia.
Metacognicao: Conseguiu relacionar diferentes conceitos? Reorganizou as informagdes para
identificar os componentes histéricos? Debateu as informagdes com seu grupo? Organizou as

informacdes para apresentacao?

TEMA 3 - A ARTE DA PERGUNTA
Orientacoes:
Pergunta tematica: Qual a relagdo entre filosofia, democracia e a arte da pergunta?
Duracao: Quatros (4) a Cinco (5) aulas
Objetivo conceitual:
Compreender a relacdo entre a divida e o ato de filosofar;
Conhecer conceitos da filosofia socratica como: maiéutica, ironia.

Objetivo atitudinal:
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Escutar os demais colegas de sala;

Considerar sua postura diante das regras combinadas.
Objetivos procedimental:

Analisar as colocagdes dos demais membros para compor sua organizacao;

Relacionar aspectos histéricos investigados pela comunidade;

Elaborar perguntas simples e perguntas de cunho filosé6fico, para que a coletividade

qlpossa diferencia-las;

Debater a importancia de uma atitude democratica para a vida em comunidade.
Habilidades e Competéncias (BNCC): GERAL 1 - Valorizar e utilizar os conhecimentos
historicamente construidos sobre o mundo fisico, social, cultural e digital para entender e
explicar a realidade, continuar aprendendo e colaborar para a constru¢cdo de uma sociedade justa,
democrética e inclusiva;

GERAL 2 - Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem prépria das ciéncias,
incluindo a investigacdo, a reflexdo, a andlise critica, a imaginacdo e a criatividade, para
investigar causas, elaborar e testar hipdteses, formular e resolver problemas e criar solugdes
(inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das diferentes areas;

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

Etapas do processo:

Objetivo especifico: Relacionar a arte da pergunta a processo de investigacao filoséfica.
Desenvolvimento:

A arte da pergunta

Dinamica do quem é? Para inserirmos o tema Duvida.

Leitura do texto: Da, De, Di, Do, Duvida;

Interpretagdo e investigagdo do texto; O que € a divida e qual a importancia? A divida
enquanto pratica filosofica.

(Atividade de casa: Listar as dividas que vocé tem no dia a dia).

Os primeiros filoésofos

Atividade: Apresentacdo das atividades;
Como a duvida faz parte de nossa vida e nos ajuda a conhecer mais? Apresentacao dos

primeiros questionadores da filosofia, os fildsofos da natureza.
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(Atividade de casa: Por que pré socraticos?)

Os sofistas e a maiéutica de SOcrates

Atividade: Retomada das caracteristicas da menina Sophia do didlogo Da, De, Di, Do, Duvida;
O que tornava a Sophia diferente dos demais? Os artistas das perguntas e o fil6sofo da
pergunta — Sdcrates.

Tema: Exercicio das perguntas: Constru¢do democratica das regras — Que bom, Que mal, Que
tal?

Investigacdo sobre a realidade da sala de aula;

Entrevistas com colegas e funciondrios da escola.

Utilizando as informacdes para transformar a realidades - Constru¢cao democrética das regras —
O que podemos fazer?

Atividade: - Apresentacdo dos resultadas da investigacdo sobre a sala de aula;

Desafio de construcdo de melhorias para a comunidade e construcao de simbolos para as
regras pensadas em grupo.

Votacao das regras e construcao de simbolos.

Atividade: - Apresentacdo das regras e simbolos.
- Debate e votacao das regras.

- Composi¢ao da moradia da mascote.

Recursos: Copias dos textos, cartas do quem sou eu?; folhas A4, pecas da morada da Coruja,

atividade impressas para otimizar o tempo de aula.

Interdisciplinaridade: Histéria, Lingua Portuguesa, Ciéncias, Matematica.
AMBIENTACAO - Dinimica do Quem é?

A dindmica € bem simples e pode ser utilizada algumas informacdes do préprio professor.
Divida a turma em grupos, cada grupo recebe um conjunto de afirmacdes que deve julgar sobre
o professor, tais como: curiosidades, idade, formacdo, tempo de profissdo. Quanto mais
curiosidades, mais envolvente € a atividade para os alunos (mantendo o limite da relacdo entre
professor e aluno). Cada grupo deve julgar as informac¢des como verdadeiras ou falsas e tem
direito a realizar duas perguntas ao professor, que devem estar relacionadas a curiosidade, mas
ndo podem ser diretas, por exemplo, se € verdadeiro ou falso, ou em que ano vocé nasceu. Ao
final os grupos compartilham suas deliberacdes e passamos a revelagcdo e ao link com o tema.
LEITURA - Texto: Dadedidodtvida! Surpresas da Filosofia

Andréa Prendin
Darcisio N. Muraro
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Flaviana Martins de Lima
Michele Czaikoski

LUZIA -1, 2, 3, 4... Pronto! La voueu!...

Ih! J4 sei onde esta todo mundo! 31 Ovaldo, 31 Sementina, 31 Corina e 31 John

JOHN CHIP - Ah! Assim ndo vale!
SEMENTINA - Vamos brincar mais uma vez! Quem vai contar agora?
OVALDO - E a vez do Pingo de Tinta contar...

CORINA - T4 bom, eu conto... do meu jeito... Mas vé se para de me chamar de

Pingo de Tinta, eu prefiro Corina! Entdo vou comegar: vermelho, laranja, amarelo, azul, lilés...

Ah, Luzia, com voce se escondendo eu nem preciso contar, ndo dé pra enxergar nada mesmo!

L4 vou eu! Essa brincadeira t4 parecendo cabra-cega...

® — Posso brincar também?

CORINA — Quem?

® - Eu, aqui, posso participar?
SEMENTINA (cochichando com John): - Ei, quem mais entrou no jogo?

CHIP — Alguém entrou no jogo? Como pode? No meio do jogo nio da! Espera

até a proxima vez... Que falta de respeito!

OVALDO - Com quem a Corina esta falando?
SEMENTINA — Ué€, nio sei!
® — Era comigo.

CHIP — Quem disse isso?

® — Eu.
SEMENTINA — Eu quem? Onde voceg esta?
® — Aqui.

CORINA — Aqui onde? Apareca!!! Nesta escuriddo eu ndo vejo nada!
® — Vocés precisam me ver para falar comigo?

OVALDO — N3do, mas assim no escuro fica uma duavida...

® — Ter uma divida € ruim?

CHIP — Eu néo sei o que € uma divida. Pra mim, ou € ou ndo €é!

SEMENTINA — Eu nao acho ruim, até gosto de dividas... e at€é mesmo

imaginar onde posso brotar e o que serei quando crescer...

OVALDO — Eu também gosto... ficar pensando em como eu sou ou no que

serd que existe para fora da minha casca, quando eu me libertar dela... Mas o problema € que a
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gente estd brincando de esconde-esconde e ndao d4 para procurar alguma coisa que a gente nao
sabe como é...

o — E possivel brincar e perguntar a0 mesmo tempo?

CHIP — Ah, qual é!!! N6s estdvamos jogando e vocé fica fazendo pergunta? Eu
nao gosto de perguntas, nem de muita conversa...

CORINA — Tanta perguntacdo e brincar que é bom, nada! Por falar nisso, onde
estd a Luzia?

LUZIA — 31 meu! — Piscou Luzia rdpido como um raio e continuou: - Perdi
muita coisa? O que € que voces tanto conversam?

Sementina explodindo de alegria com a presenca de sua amiga, tenta explicar:

SEMENTINA — Ih, Luzia, € bem dificil de te contar. Tem uma coisa que €
bem perguntadora falando com a gente, mas ninguém sabe quem é€...

LUZIA — Deixa comigo que eu descubro!

Mas Ovaldo ficou muito intrigado:

OVALDO - Luzia, como é que voc€ vai procurar uma coisa que nao conhece?

® — Opa, que essa pergunta é uma das minhas! T6 gostando de ver, Ovaldo.

A pergunta de Ovado deixou Luzia tdo inquieta que ela se curvou toda e ficou
colorida como um arco-iris.

CORINA — Que legal! A Luzia tem tantos jeitos diferentes de aparecer!

JOHN CHIP - E Luzia, vocé s6 fica fazendo onda, né!? Isto porque nao
consegue nem encontrar uma coisinha chata que s6 quer saber de perguntas...

LUZIA — Ah, Chip, como se vocé fosse muito ttil nesta tarefa...

JOHN CHIP - Eu? Eu sou super importante e, além disso, ndo atrapalho os
outros nas brincadeiras de esconde-esconde!

CORINA — Credo, Chip, que falta de sensibilidade! A Luzia é nossa amiga! Se
nao fosse a Luz eu nem sei o que seria de mim... Acho que ninguém poderia me ver. Voce estd
sendo injusto com ela!

OVALDO — E mesmo Chip. Nio é s6 porque a Luzia é diferente que nio d4
pra conviver com ela!

JOHN CHIP - Vocés ndo sabem de nada! Querem que a Luzia jogue sé
porque ela é exibida. Mas ndo funciona! E 16gico que ela tem que ir embora desse jogo.

SEMENTINA - Chip, vocé € meio esquisito... Tudo pra vocé tem que ser

certinho... Desde quando eu era bem pequenininha, a Luzia me deu a maior forga e ja era
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minha amiga! E quem disse que vocé pode decidir quem brinca ou ndo brinca? Vocé acha que
€ muito esperto s porque sabe uma por¢ao de coisas? Vocé sabe uma porcao de coisas intteis,
isso sim!!!

JOHN CHIP — Salvei esta informacao.

A Luzia fica muito triste porque, afinal, essa discussdo estd acontecendo por sua
causa. Logo ela, que s6 existe para esclarecer as coisas, foi criar uma confusio danada!

LUZIA — Deixa o Chip, Sementina, eu ja estava de saida mesmo. Depois eu
volto para brincar mais.

A Corina ficou com d6 da sua amiga que foi sumindo:

CORINA — Tudo por sua culpa desse chato metido!!

A Sementina que adora brincar de esconde-esconde, se aborreceu. Tinha
vontade de dar uma “sementada” no nariz do Chip. Sorte dele que nao tem nariz!

OVALDO (indignado): - Viu Chip, o que voce fez??? Agora ninguém pode
brincar! Que graca tem ir pra casa essa hora? Eu queria brincar de esconde-esconde com a
Luzia! Duvido que ela ia me achar aqui dentro!

@ — Ha! H4! Ha! Ha! Ha!!!

Nao € que se esqueceram da desconhecida? E com essa gargalhada pareceu até
que ela estava mais perto, se balangando num galho da arvore... E ficou esse tempo todo se
divertindo com a discussdo, porque ndo parava de rir um minuto!

A Sementina ficou irritada com a gargalhada invisivel:

SEMENTINA — T4 rindo de qué, sua, seu..... Sua Coisa?! Afinal, qual € o seu
nome? Por que vocé estd rindo?

® — Eu estou rindo porque vocés sdo muito engragados... Onde ja se viu brincar
de esconde-esconde com a Luz... Com a Luz a gente s6 brinca de encontra-encontra!!

O Ovaldo, que sempre foi muito correto e respeitador, perdeu as estribeiras:

OVALDO - Pois bem, estamos feitos! Agora tem uma Dona Coisa empoleirada
no galho achando que sabe da nossa vida. Pois fique sabendo, Dona Coisa Desconhecida Com
Cara de Fantasma, que da minha vida sei eu!

A tal Dona Coisa achou mais graca ainda:

® — Ah, Doutor Ovo Sabe-Tudo, o que é entdo que o Senhor Excelentissimo

sabe da Vida???
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Com a provocagdo da Dona Coisa Desconhecida, o Ovaldo, que até 0 momento
era do tamanho de um ovinho de codorna, cresceu em importancia e ficou do tamanho de um
ovo de avestruz:

OVALDO — Eu Dona Coisa, sei tudo sobre a vida.

CORINA — Ha! Ha! Ha! H4!!! Essa € boa! Coitado, tropecou no escuro e
rachou a casca! Ah, Ovaldo, vocé ndo sabe nada da vida, mas eu sei! Vida € cor! Eu j4 pintei
mares, montanhas, plantas, muitos animais e povos diferentes... Eu € que sei tudo da vida!

CHIP — Salvei esta informacao.

E a Sementina, que ndo tinha gostado nadinha da Dona Coisa Desconhecida,
comeca a concordar com ela:

SEMENTINA — Assim vocés dois vao me matar de rir!!! Primeiro de tudo:
Ovaldo, vocé s6 sabe o que se passa dentro dessa sua casca dura. E Corina, voc€ nao sabe de
todas essas coisas... Voce s coloriu essas coisas!!! Que mania de achar que sabe de tudo! Nao
da pra saber de tudo...

JOHN CHIP — Aha, minha cara Sementina, neste ponto devo discordar. Para
espanto dos senhores, tenho trés mil, oitocentas e quarenta e sete defini¢des de vidas
guardadas em minha super memoria de 80 gigabytes. Como podem ver, eu sei tudo sobre a
vida.

OVALDO (espantadissimo) — Noooooosssssssssa mae! Entdao existem trés mil
oitocentos e quarenta e sete tipos de ovos no mundo???

Agora foi a vez da Dona Coisa Desconhecida entrar na conversa:

® — Ah, ovo, entdo vocé acha que toda forma de vida € uma forma de ovo?

OVALDO — Mas € claro! A Sementina, por exemplo, € um ovo de arvore. A
Corina, por sua vez, € um ovo de quadro e o Chip, um ovo de... como € mesmo o nome, John?

JOHN CHIP — Um atualizado modelo GENIOUS 3WK 365, respondeu com
mui respeitosamente o Chip.

OVALDO - Isso mesmo, o Chip € um ovo dessa coisa dificil ai. E vocé, Dona
Coisa, € ovo de qué?

® — Ovo, eu? Como sera ser um ovo???

CORINA — Ovaldo, eu acho que vocé € um ovo oco.

OVALDO - Era o que faltava... S6 a minha gema, Corina, é maior do que voceé!

Como eu sou um ovo oco?
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CORINA — Oco das ideias, eu quero dizer. Onde j4 se viu pensar que eu sou um
ovo?

OVALDO — Mas € claro que vocé €, vocé que ndo sabe. Diga-me porque vocé
nao € um ovo?

CORINA — E o seguinte: se vocé é um ovo de passarinho, no tempo certo vocé
vira um filhote de passarinho, e se vocé € um ovo de cobra, no tempo certo, vocé vira um
filhote de cobra, ndo é?

OVALDO - E.

CORINA — Pois bem, eu ndo preciso virar um quadro. Eu posso colorir uma
flor, se eu quiser. Ou ficar atentamente dentro de um pote com centenas de outros pin-gos-de-
tin-ta e nunca colorir nada. Eu decididamente ndo sou um ovo.

® — Fiquei muito feliz em ouvir seu pigmento, quero dizer argumento, Corina.
E vocé, Sementina, concorda com o Ovaldo?

SEMENTINA — Acho que tenho uma duvida... N6s nos parecemos um pouco.
Por exemplo: se recebermos calor suficiente, ao chegar o tempo certo nos tornamos outra
coisa. Mas o Ovaldo se torna uma coisa que se movimenta, enquanto eu me torno uma coisa
imoével. Além de que eu preciso de d4gua para que isso aconteca e o Ovaldo nao.

OVALDO - Eu nunca tinha pensado nisso, Sementina. Foi uma grande
descoberta! N6s somos mesmo diferentes!

JOHN CHIP — Ovaldo ¢é diferente da Sementina, conferindo informacao!

@ — Como € bom conversar com vocés. Agora s falta mesmo o Chip descobrir
se ele é ou ndo € um ovo...

JOHN CHIP (ja se adiantando): - Isso estd parecendo uma conversa de gente
doida. Imaginem que absurdo o Ovaldo ter criado esta idéia de que tudo € ovo. E a defini¢ao
de vida nimero dois mil e dezessete me diz que a Corina depende de um pintor para se tornar
um quadro. Vocés ndo sabem de nada da vida...

SEMENTINA - E vocé Chip, o que € que sabe? Vocé nem sabe se € ou ndo €
um ovo!

JOHN CHIP - Claro que sei. Minha definicao nimero setenta e quatro me diz
que um chip € uma plaqueta de silicio de dimensdes muito reduzidas, que contém elementos

semicondutores, como circuitos integrados, transistores e diodos.
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OVALDO - Transistores de doidos, isso sim! Nao é vocé que sabe da vida,
Chip, sdo as suas “defini¢des” que dizem pra vocé o que vocé sabe... Se alguém deletar as
defini¢des de vocé, vai sobrar uma plaqueta de silicio caduca!

CORINA -  Chip, 6 Chip, ei John Chip, estamos falando com vocé, responde!

Corina tenta chamar o Chip sem obter resposta.

® — Ih... o Chip parece que pifou mesmo! Serd que alguém pode dar um
empurraozinho nele?

SEMENTINA - Ah! Isso é tarefa pra Luzia. Era ele quem dava uma forga pra
ele!

OVALDO - Mas eles estao de mal!

CORINA — Nao tem importancia! A Luzia ndo € nem um pouco ressentida.
Vamos chamaé-la!

E todos comecaram a gritar:

- Luziiiiaaaa!!!!, 660 Luzia! Venha aqui!

® — Serd que ndo tem um jeito mais facil do que ficar gritando?

CORINA —Jé sei! Se a gente tivesse uma vela ou uma lanterna...

SEMENTINA — Que ideia fantastica, Corina!

® — Lanterna eu ndo tenho, mas a gente pode acender o palito de fosforo e fazer
uma fogueira. Assim a gente se esquenta também.

E quando fizeram a fogueira Luzia veio aparecendo devagarinho.

LUZIA (como se estivesse se espreguicando): - Alguém me chamou?

CORINA — Ainda bem que vocé voltou! O Chip t4 travadinho da silva!

LUZIA — Humpf! Bem feito pra esse metido!

OVALDO — D€ uma ajuda pra ele... Converse com ele, Luzia, ndo seja ma!

LUZIA — Ta bom, ta bom...

Luzia d4 um suspiro profundo e passa a mao nos circuitos do Chip...

LUZIA — Chip... Chip? John Chip, eu estou falando com vocé! Como voce esta
se sentindo?

JOHN CHIP — zzzz77777ZNNNNN...... tsc tsc tsc tsc....... téin tdin tdin.... tsc
téin tsc toin....

LUZIA — Nao estou entendendo! Parece que € grave! O que serd que se passa
com ele?

CORINA — Chips sempre tem essas coisas antes de funcionar.
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JOHN CHIP - John Chip Modelo Genious 3WK 365 ... tsc toin tsc tdin tsc
téin....

TODOS — Ebaaaa!!! Deu certo! O Chip td vivo de novo! Vocé é incrivel
Luzia!!!

® — Como assim “o Chip estd vivo de novo’?

OVALDO - E que a vida do Chip é engracada... Ela sempre reinicia e continua
do mesmo jeito, com algumas atualizagdes.

SEMENTINA — Que estranho o jeito do Chip... Se a minha vida recomecar, eu
me transformo numa planta.

CORINA — Eu, pelo contrario, sou sempre diferente... Posso ter qualquer forma
e qualquer cor...

JOHN CHIP - zzzZZ7Z7ZNNNN... Esta informacao eu ainda ndo havia salvado.

Salvou John Chip, agora totalmente salvo.

® - Credo, com todas essas ideias eu fiquei confusa... Pensar em todos esses
sentidos de vida a0 mesmo tempo € muito pra mim...

SEMENTINA — Falando em vocé, Dona Coisa, quem € vocé? Qual € seu nome?

® — Meu nome € Sofia.

E, neste momento, um vento forte crispou a fogueira e todos puderam ver a ex-
Dona Coisa, agora como Sofia.

OVALDO - Uma crianga?

SEMENTINA — Entao estd explicado... Vocé é uma crianca!

CORINA — O que estd explicado Sementina? Nao entendi nadinha desse
“explicado”.

LUZIA — Como as criangas podem saber das coisas se ndo fazem perguntas?

Como a Luzia entende muito de muitas coisas — ds vezes parece que ela sabe de
tudo mesmo! Ela tem muita paciéncia para explicar tudo e deixar as coisas muito bem
esclarecidas...

® (Sofia) — Se ndo fago perguntas, parece que ndo consigo pensar!

Sofia pulou arrepiada e contente com as novas ideias, mas foi o Chip que quase
travou de novo.

JOHNCHIP-“Se eu nao fagco perguntas, eu ndo penso’.
Salvar esta informacao.

OVALDO — Mas, Sofia, agora € a nossa vez de perguntar!
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SEMENTINA — E isso mesmo!
LUZIA — Entdo vamos 14! Vou comegar. Minha pergunta é: O que € a vida?
® (Sofia) — Ah, esse € um assunto muito interessante!!! Todo mundo gosta de
falar sobre a vida, contar suas historias e conversar sobre suas dividas. O que vocés acham de
criar um clubinho de discussdo?
CORINA - E n6s podemos convidar os outros amigos?
® (Sofia) — Claro! Assim € bem melhor! E cada um pode ajudar com suas
ideias! Pensando bem, a gente podia até criar um nome para o nosso clube. Alguém tem
alguma sugestao?
PROBLEMATIZACAO
A problematizagdo da dinAmica quem sou eu?
Para suscitar o tema da Duavida, utilize a estrutura da dindmica, isto €, a forma como ela acontece.
Para descobrir informacdes na dindmica do quem sou eu? Os alunos tém que deliberar acerca
das informacdes e elaborar perguntas para compor suas conclusdes. Apds a dindmica realizada,
problematiza é simples, em didlogo, onde o professor inicia as questdes para que os alunos sejam
conduzidos ao tema: Qual a importancia da ddvida para a Filosofia?
INVESTIGACAO
Investigacdo do texto I — DaDeDiDoDuvida
A investigacdo do texto deve ser feita de forma coletiva, por isso a importincia de cada aluno
ter a sua cOpia. Realizamos a primeira leitura (peca que voluntarios representem um
personagem) e depois uma leitura que divide o texto em, pelo menos, trés partes para o processo
de investigacdo, podemos partir de perguntas interpretativas para depois inserirmos demais
questdes, segue abaixo algumas sugestoes:
o Sobre o que fala o texto?
o Quem s3o ou o que sdo os personagens?
o Quem € o personagem que faz muitas perguntas?
o Como os demais personagens descobrem quem faz tantas perguntas?
o Sobre o que os personagens debatem?
o Qual seu personagem preferido?
o Por que uma crianca € o personagem que faz mais perguntas?
o Por que as criangas fazem tantas perguntas?

Investigacdo — Atividade para casa:
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O tema arte da pergunta exige um processo de investigacao continuo, devido ao tempo de sala
de aula, sugerimos algumas atividades para casa para que outros processos de investigacao
acontecam. A primeira é, apds a leitura do texto, os alunos facam uma listagem das dividas
que lhe vem a cabeca no dia a dia, ddvidas ou perguntas que os intrigam de alguma forma,
esse registro pode ser realizado no caderno e levado para 0 momento de sala de aula para ser
compartilhado.

Outra atividade para casa € a investigacdo do por que os primeiros filésofos eram também
conhecidos como pré-socraticos? Essa atividade pode ser uma pesquisa que os alunos devem
trazer para compartilhar em sala de aula. A importancia da atividade estd na abordagem do
tema que vincula o debate a figura de Socrates.

PRODUCAO DE SIGNIFICADOS

Na producdo de significados € importante retomar em diversos momentos o debate sobre o texto
I, pois € do processo de investigacdo que as relagdes com o conteido serdo feitas. Primeiro
momento, na problematizacao da dindmica, os alunos ja devem construir o significado da divida
para a filosofia e para o dia a dia, sem a divida nio ha producdo de conhecimento.

Na leitura, o objetivo é que os alunos consigam relacionar a prética da ddvida com o ato de
filosofar, por isso, sugerimos utilizar uma abordagem sobre a histdria da filosofia, os primeiros
filésofos e o uso da duvida e a abordagem da filosofia socrdtica, o que € a maiéutica? A arte de
perguntar para dar luz ao conhecimento?

Abordagem de conteudo:

- Os Fil6ésofos da Natureza e suas teorias;

Atividade para casa

A influéncia das teorias dos fil6sofos da natureza na demais dreas do conhecimento, pesquisa e
relagdo.

Fil6sofo Teoria Influéncia na area
Tales de Mileto
Anaximenes de Mileto
Anaximandro de Mileto
Pitagoras

Democrito
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Heraclito
Parménides

Observagdo: Apesar da atividade ser para casa, a coluna da teoria dos filésofos deve ser
preenchida em sala de aula.
Atividade de pesquisa: Por que os fildsofos da natureza também eram chamados de pré-

socraticos?

- A arte da pergunta: Os sofistas e Socrates
Apresentacao das atividades de para casa, com base na atividade, realiza a abordagem da vida e
historia de Sécrates, bem como sua teoria.

Atividade para casa

Identificar como a duvida faz parte do seu dia a dia e € importante para a construcao de qualquer
forma de conhecimento.
Registro no caderno: Quais dividas vocé tem no dia a dia? Registre e compartilhe com a

Comunidade depois.

- Atividade atitudinal: Que bom, que mal, que tal?
- Solicite que um dos professores ou outro profissional que trabalha com a turma e que esteja
participando do Férum, faga o registro
- Esclarecimento das regras do férum:
1. Durante o Férum ndo é permitido sair para ir ao banheiro ou beber 4gua, a ndo
ser em situacdo de urgéncia.
2. Para falar, deve-se levantar a mao e aguardar sua vez (quando a coruja estiver em
maos).
3. Nao € permitido dizer o nome de colegas.
4. Devem-se respeitar colegas e professores.
- QUE BOM: A professora ird ouvir primeiro os alunos, o que acham de bom, com rela¢do aos
colegas, aos professores (convivéncia: relagdes interpessoais), o que estdo aprendendo em todas
as aulas (conteudo, metodologia), na escola (portaria, recreio, banheiros), dentre outros. Depois
fala o que acha bom em relagdo a convivéncia;
- QUE PENA: A professora ird ouvir primeiro os alunos sobre o que eles acham que nao esté

bom com relagd@o aos colegas, aos professores (convivéncia: relagdes interpessoais), o que estao
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aprendendo em todas as aulas (conteido, metodologia), na escola (portaria, recreio, banheiros),
dentre outros. E depois expressa sua opiniao também;

- QUE TAL: Esta € uma etapa fundamental, pois apresenta solu¢des, encaminhamentos para
problemas apontados. Utilizando a mesma dindmica. Primeiro os alunos se colocam, depois a
professora.

AVALIANDO O FORUM - Antes de encerrar o Férum, a professora solicita que os alunos

avaliem oralmente o trabalho, se gostaram ou ndo e justifiquem sua resposta.

- Atividade atitudinal: A morada da mascote.

A professora inicia a aula expondo os relatos da aula anterior, os resultados do férum e,
principalmente, os resultados da ultima etapa do férum;

Informa os alunos que estd na hora de agir e comeg¢armos a organizar nossa comunidade
filos6fica, assim como os gregos faziam nas AGORAS, e para isso é necessério estabelecermos
regras e combinados, que serdo construidos por grupos;

Construcao coletiva dos combinados:

- Divisdo de grupos (deve ser feita previamente);

- Distribuicao das tarefas para cada grupo (as tarefas serdo elaboradas com base nos problemas
levantados no férum);

- Elaboracao de solucdes e possivel combinados para resolucao dos problemas de convivéncia,
sendo que cada grupo deve construir um ou dois combinados e desenhar um simbolo;
Apresentacdo dos grupos e debate na comunidade filoséfica sobre as propostas de combinados,
debate e votacao;

Organizacao da morada da mascote (as pecas devem ser feitas previamente, apenas para
montagem em sala de aula, as pecas podem ser de isopor ou de madeira, é importante que seja
firma para que fique de pé).

Sugestdo de pecas:
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Metacognicao: Conseguiu relaciona a prética da didvida ao ato de filosofar? Identificou a
importancia da mai€utica para a filosofia? O aluno conseguiu construir coletivamente as regras

de convivéncia da comunidade?

Tema 4 - LIBERDADE
Orientacoes:
Pergunta tematica: Como podemos ser livres em um mundo de regras?
Duracao: Trés (3) a quatro (4) aulas
Objetivo conceitual:
Identificar o conceito e a pratica de liberdade relacionada a responsabilidade.
Objetivo atitudinal:
Escutar os demais colegas de sala;
Identificar as constru¢des de duvidas e investigacao no cotidiano;
Considerar sua postura diante das regras combinadas.
Objetivos procedimental:
Analisar as colocacdes dos demais membros para compor sua organizacao;
Relacionar aspectos sociais e filos6ficos investigados pela comunidade;
Reconhecer a pratica de liberdade relacionada a responsabilidade.
Habilidades e Competéncias (BNCC): GERAL 1 - Valorizar e utilizar os conhecimentos

historicamente construidos sobre o mundo fisico, social, cultural e digital para entender e
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explicar a realidade, continuar aprendendo e colaborar para a constru¢cdo de uma sociedade justa,
democriética e inclusiva;
GERAL 2 - Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem prépria das ciéncias,
incluindo a investigacdo, a reflexdo, a andlise critica, a imaginacdo e a criatividade, para
investigar causas, elaborar e testar hipdteses, formular e resolver problemas e criar solu¢des
(inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das diferentes dreas;
GERAL 6 - Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagdes proprias do mundo do
trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida, com
liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.
Etapas do processo:
Objetivo especifico:

Identificar a relacdo existente entre a prética da liberdade e a responsabilidade por
nossas escolhas.
Desenvolvimento:

Como ser livre no mundo de regras?

Atividade: - Aplicacdo das regras da comunidade;
- Montagem coletiva de quebra — cabecas: Liberdade;
- Debate: Como ser Livre no mundo de regras?

Liberdade e Responsabilidade.

Atividade: - Leitura coletiva do conto: O pdssaro.
- Conhecendo o filésofo Sartre e a Condenacdo a Liberdade.
Quem sou eu no mundo livre?

Atividade: - Apresentacao das pautas de investigacio sobre o texto;

- Debate sobre que somos e como definimos nossa identidade (familia, amigos, escola);

- Pensando em uma autobiografia divertida.

Recursos: Quebra cabegas colorido — Liberdade, xerox do conto — O péssaro;

Pauta: Construindo uma autobiografia divertida.

Interdisciplinaridade: Ciéncias Sociais, Lingua Portuguesa, Historia

AMBIENTACAO

Na ambientacdo para estar temdtica, faremos uma competi¢cdo positiva entre os grupos de sala,
no mesmo formato de descoberta do quebra-cabeca, mas dessa vez os grupos t€m a mesma

palavra. Vence que conseguir montar primeiro e dizer o que significa.
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Sugestdo de imagem para o quebra-cabeca:

LEITURA — O passaro ou um conto sobre liberdade

Um jovem pdssaro havia passado toda sua vida em uma gaiola, esta também foi a sina de seus
pais e seus av0s, o pobre sO conhecia a vida que rodeava sua gaiola. O jovem pdssaro era feliz,
tudo que precisava encontrava ali, 4gua, comida, a vida era boa, mas algo aconteceria, e ia
transformar sua vida.

Certo dia o pdssaro recebeu uma visita inesperada, era uma borboleta, ele ja havia visto outras
criaturas como aquela, mas nenhuma tinha se aproximado tanto, se sentiu completamente
fascinado por aquela criatura que assim como ele também voava, era como se estivesse em
transe, a criatura era de uma beleza impar, voava, e ndo havia gaiola, de onde ela vinha? Ele se
perguntava, sua curiosidade era tanta que logo a borboleta percebeu, e entdo se aproximou, o
passaro logo perguntou: De onde vocé vem?

A borboleta entao lhe contou coisas sobre um mundo belo e imenso, falou sobre liberdade e
outras coisas, mas o jovem pdssaro ndo conhecia a palavra liberdade, que palavra dificil de
explicar! Ficaram horas conversando, no final da conversa liberdade nao era mais sé uma
palavra, mas uma obsessao, no dia seguinte a criatura magnifica que o visitara nao voltou, e toda
aquela conversa parecia ter sido apenas um sonho.

Certo dia, a porta da gaiola estava aberta, devem a ter esquecido assim, o pdssaro ndo pensou
duas vezes, foi conhecer a tal da liberdade. A tal liberdade era fascinante, mas também
assustadora, e mesmo maravilhado com as belezas do mundo que existia do lado de fora da
gaiola, o passaro voltou. Ndo se sentia preparado para tamanha transformacao, ser livre € ser

responsavel por sua existéncia, iSso 0 atormentava, por isso 14 estava o pobre passaro de volta a



158

sua gaiola, mas nunca mais seria s6 uma gaiola, ndo apds conhecer a liberdade, agora tinha outra
conotacdo, o pobre fez a terrivel descoberta de que s6 se reconhece uma prisdo, quando ja se
esteve fora dela, por isso nunca mais se sentiria em casa.
Muitas primaveras se passaram, o passaro ja nao era mais jovem, tinha se tornado uma criatura
atormentada por suas escolhas, o sonho de ser livre o atormentou de tal maneira, que ji ndo mais
cantava, tudo que queria era poder voltar atras, se lhe fosse concedido essa oportunidade, talvez
nunca tivesse retornado a sua gaiola, ou talvez nunca tivesse saido.
EVERTON, Ernare. Um conto sobre a liberdade.

PROBLEMATIZACAO
Problematizar o conceito de liberdade € algo imediato, mas de uma complexidade prépria. Os
alunos facilmente reconhecem o sentido da palavra, mas sentem dificuldades em conceitua-la.
Problematizar tal conceito se torna mais interessante com exemplos reais. Por isso, sugerimos
que apds a dindmica do quebra-cabecas as questdes sejam iniciadas relacionando a concepcao
do senso comum de liberdade — fazer o que quiser — com a construcdo das regras da comunidade
realizadas na aula anterior. Sempre pontuando algumas questdes e estimulando que os alunos
facam suas préprias consideragdes, o professor questiona com objetivo de proporcionar maior
participacdo dos alunos.
INVESTIGACAO
O processo de investigagdo do texto deve ser feito de em duplas ou trios, sempre com cada aluno
com sua copia de texto, sugerimos a seguinte pauta:

o Como era a vida do péassaro antes da visita da borboleta?

o O que levou o pdssaro a sair da gaiola?

o Como o passaro se sentiu fora da gaiola?

o Por que o passaro retorna?

o O que o autor quis dizer com “se lhe fosse concedido essa oportunidade,

talvez nunca tivesse retornado a sua gaiola, ou talvez nunca tivesse saido”?

o Voce acredita que ser livre € ser responsavel por suas escolhas? Por que?
PRODUCAO DE SIGNIFICADOS
Com a problematizacdo e a investigacao do texto em duplas ou trios, solicita que os alunos
apresentem suas consideracdes apds a releitura e a resolucio da pauta. Anotando no quadro as
consideracOes sobre as duas ultimas perguntas. A seguir retoma a pergunta central: Como ser
livre em um mundo de regras? Para responder esta pergunta, apresenta a filosofia existencialista

de Jean Paul Sartre, como forma de chamar atencdo, sugerimos sempre levar uma curiosidade
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sobre a vida o autor, pois ao narrar curiosidades desperta o interesse dos alunos para conhecer
ainda mais o pensamento do fildsofo. No caso de Sartre, utilizamos uma charge, pois sua
aparéncia chama atencdo dos alunos e uma sintese da obra teatral Entre Quatro Paredes.
Somente depois, iniciamos o conceito de liberdade e responsabilidade em Sartre, também
abordando a concep¢ao de existéncia no mundo.

Como forma de produgio, solicitamos que os alunos construam uma autobiografia divertida, da
seguinte forma:

Distribua as folhas A4, pedindo para que pense em momentos de sua vida e tente descreve-los
de forma dindmica e engracada, com possiveis desenhos, ou até mesmo em histérias em
quadrinhos.

Metacognicao: Conseguiu debater o conceito de liberdade? Relacionou a pratica de liberdade
a responsabilidade? Contextualizou a necessidade de regras para o exercicio da propria

liberdade?

Tema 4 - IDENTIDADE E DIVERSIDADE
Orientacoes:
Pergunta tematica: Quem sou eu no mundo livre?
Duracao: Um (1) ou duas (2) aulas.
Objetivo conceitual:
Conhecer o conceito de identidade, individualidade e diversidade;
Objetivo atitudinal:
Escutar os demais colegas de sala;
Identificar as constru¢des de duvidas e investigacao no cotidiano;
Considerar sua postura diante das regras combinadas;
Analisar a importancia da diversidade para o funcionamento da comunidade.
Objetivos procedimental:
Analisar as colocagdes dos demais membros para compor sua organizacao;
Relacionar aspectos interpessoais investigados pela comunidade;
Reconhecer as diferencas que compde o grupo.
Habilidades e Competéncias (BNCC):
GERAL 6 - Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de

conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagdes proprias do mundo do



160

trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida, com
liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade;

GERAL 8 — Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional, compreendendo-
se na diversidade humana e reconhecendo suas emog¢des e as dos outros, com autocritica e
capacidade para lidar com elas;

GERAL 9 - Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucdo de conflitos e a cooperacdo, fazendo-se
respeitar ¢ promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento e
valorizagcdo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes, suas identidades,
suas culturas e suas potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza.

Etapas do processo:

Objetivo especifico: Reconhecer a diversidade de identidades e gostos como fundamental para
a criatividade da comunidade e para prépria constru¢do de conhecimento.

Desenvolvimento:

Apresentacdo da autobiografia divertida;

Debate sobre a composi¢ao da identidade individual e a riqueza da diversidade para composi¢cao
da identidade coletiva;

Animacao — Respeitando a diferenca, link de acesso:

https://www.youtube.com/watch?v=SXK8FCR6Ppc

Construcdo do autorretrato trocado e a exposi¢ao do mesmo.

Recursos: Folhas A4, canetinhas, data show, computador, caixa de som.

Interdisciplinaridade: Lingua Portuguesa, histoéria.

AMBIENTACAO

Apresentacdo da autobiografia divertida, deve ser um momento de descontragdo para que os
alunos interajam e se reconhecam como pertencentes a0 mesmo grupo.

LEITURA/ VIDEO

Exposi¢do da animagdo — Respeitando as diferencgas.

PROBLEMATIZACAO

A problematizacao serd sobre o video, perguntas abertas como: Por que os pequenos passaros
rejeitam o passaro maior? Onde vemos isso acontecendo em nossas vidas? Qual a importancia

de sermos diferentes? Como seria o mundo se todos pensdssemos da mesma maneira?


https://www.youtube.com/watch?v=SXK8FCR6Ppc
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INVESTIGACAO
A investigagcdo ocorre na constru¢io do autorretrato, os alunos receberam as autobiografias de
seus colegas e com base na narrativa produziram um retrato da comunidade, por isso

autorretrato, uma vez que todos pertencem a mesma comunidade de investigacao.

PRODUCAO DE SIGNIFICADOS
Producao de autorretrato da coletividade.

Metacognicao: Conseguiu desenvolver as atividades coletivas? Se reconheceu como parte

integrante da comunidade?

Tema S - JUSTICA E IGUALDADE

Orientacoes:
Pergunta tematica: Sera se a igualdade constréi um mundo mais justo?
Duracao: Quatro (4) a Cinco (5) aulas.
Objetivo conceitual:

Analisar os conceitos de igualdade, equidade e justica.
Objetivo atitudinal:

Escutar os demais colegas de sala;

Analisar os conceitos em sala de aula e a sua aplicabilidade cotidiana;

Considerar sua postura diante das regras combinadas.
Objetivos procedimental:

Analisar as colocacdes dos demais membros para compor sua organizacao;

Relacionar aspectos sociais investigados pela comunidade;
Habilidades e Competéncias (BNCC):
GERAL 1 - Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo
fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade, continuar aprendendo e
colaborar para a constru¢ao de uma sociedade justa, democrética e inclusiva;
GERAL 2 - Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das ciéncias,
incluindo a investigacdo, a reflexdo, a andlise critica, a imaginacdo e a criatividade, para
investigar causas, elaborar e testar hipdteses, formular e resolver problemas e criar solugdes
(inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das diferentes areas;
GERAL 6 - Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de

conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagdes proprias do mundo do
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trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida, com
liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade;

GERAL 8 — Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional, compreendendo-
se na diversidade humana e reconhecendo suas emog¢des e as dos outros, com autocritica e
capacidade para lidar com elas;

GERAL 9 - Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucdo de conflitos e a cooperacdo, fazendo-se
respeitar ¢ promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento e
valorizagcdo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes, suas identidades,
suas culturas e suas potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza.

GERAL 10 - Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinagdo, tomando decisdes com base em principios €ticos, democraticos,
inclusivos, sustentaveis e solidarios.

Etapas do processo:

Objetivo especifico:

Desenvolvimento:

O retrato da diversidade cultural no Brasil.

Leitura e debate sobre a diversidade da cultura apresentada por Nono.

O que € justica?

Continuacao da leitura do livro — Nono descobre o espelho;
- Interpretagdo sobre a situacdo dos escravos € como era a justica na época?
- Conceito de Justi¢a do filésofo Platao.

Justica e a luta por igualdade — dia da consciéncia negra.

Continuacao da leitura do livro — Nono descobre o espelho;

- Reflexdo sobre o Racismo na sociedade brasileira.

Recursos: Livro - Nono descobre o espelho, slides, folhas A4, espelho.
Interdisciplinaridade: Historia, geografia, lingua portuguesa.
AMBIENTACAO

Exposicao da imagem da obra: Os operarios — Tarsila do Amaral.
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LEITURA

Obra: Nono descobre o espelho

NONSG DES("BI\HI.E

o ESPELHO a -
%R RS R
-

Observacido: Livro transcrito em anexo, apenas para fins académicos.
PROBLEMATIZACAO

Analisar a obra de Tarsila do Amaral sobre a diversidade do povo brasileiro, pontuando questdes
sobre a formacdo étnica dos brasileiros e a miscigenac¢do (importante aprofundar esse conceito
com os alunos). A diversidade étnica e cultural nos torna um povo tnico, mas serd se toda essa
diversidade € respeitada? Serd se todos sdo tratados de forma igual? E, serd se a igualdade
constréi um mundo mais justo?

INVESTIGACAO

O processo de investigacdo desse tema acontecerd a partir da leitura da obra, como se trata de
um livro todo, sugerimos a seguinte divisao e processo de investigacao:

Parte I: Leitura — Nono descobre o espelho — capitulo I ao XI, questdes para investigacdo aberta:
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o Como era a vida do Nono antes de ser capturado?

o Como era o sistema de escravidao?

o Por que existiam tantos escravos que ndo falavam a mesma lingua?

o Como o Nono se sentiu ao ser levado para o Brasil? E como ele descreve a

viagem e as situacdes vividas?

Parte II — Continuacdo da leitura — Nono descobre o espelho — capitulo XII a XX VI, questao
para investigacdo com pauta, em dupla:

o Como os escravos eram tratados?

o Por que era proibido falar a lingua africana?

o Quais lembranc¢as marcaram a vida no Nono?

o Qual era a postura das pessoas brancas da historia?

o Vocé acredita que isso aconteceu de verdade?
Parte III - Encerramento da leitura — Nono descobre o espelho — capitulo XXVII a XXXVIII,
questdes para investigacdo aberta:

o Qual foi a estratégia elaborada por Nono para mudar a realidade dos escravos?

o Como o trabalho coletivo funcionou?

o E possivel construir uma nova realidade como foi feita na histéria do Nono?

o O que mais chamou sua aten¢@o em toda a histéria?

PRODUCAO DE SIGNIFICADOS

A producdo neste tema também serd dividida, mas somente em duas partes, apos a leitura os
alunos estavam envolvidos com a histdria do Nono e a realidade dos escravos no Brasil coldnia,
agora precisamos envolve-los na realidade da maior parte do povo brasileiro que sofre
discriminacdo nesse pais. Por isso, a primeira producdo e relacdo de significado estar em
contextualizar a “igualdade da justi¢a brasileira”, para isso sugerimos o uso do Artigo 5° da
Constituicao Federal do Brasil, debatendo sobre a aplicabilidade da lei que afirma que todos sdo
iguais perante a lei.

Em seguida, divida os alunos em grupos para que analisem algumas reportagens, que devem ser
selecionadas de acordo com o contexto, com muita cautela com o nivel de gravidade da
informacao, sugerimos texto de jornais que falem sobre casos de racismo, discriminagdo e
desigualdade social, com pauta orientadora. Apds andlise do grupo, solicita que os membros
apresentem problematizando o artigo 5° e a realidade social analisada.

Na segunda parte, o professor pode trazer um trecho da obra A Republica para falar sobre o

conceito de justica com os alunos, trazendo também casos de injustica e racismo historicamente
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prética do racismo no Brasil, a igualdade de direitos e as tentativas que equidade para diminui¢do

das desigualdades sociais. Por fim, a produ¢@o, uma carta para um racista.

Metacognicao: Compreendeu a construcdo histérica das préticas de racismo no Brasil?

Interpretou a obra trabalhada? Colaborou com os colegas para construcdes coletivas? Organizou

argumentos para participacdo do debate?

ENCERRAMENTO DO ANO LETIVO E DO CICLO DA COMUNIDADE.
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No inicio da comunidade € necessario definir algumas metas com os alunos, pode

ser desde cumprir as regras elaboradas pela propria comunidade até alcancar niveis de

execugdo das atividades de sala e debates. No final do semestre em um momento de

descontragdo da Comunidade, os alunos que alcancaram as metas devem ser reconhecidos,

uma das estratégias para este reconhecimento € a certificacdo de mini filosofos. Importante

ressaltar que somente os alunos que de fato cumpriram as metas receberam esse certificado.

Sugestdo de certificado:

CERTIFICADO DE RECONHECIMENTO
DA COMUNIDADE DE INVESTIGACAO
FILOSOFICA

Este certificado estd sendo conferido a aluna

XXXXXXNXNXXXNXXNX

em reconhecimento as habilidades desenvolvidas durante a primeira etapa do nosso
projeto filosofico e as suas importantes contribuicées para a comunidade de
investigacio filosofica de 6° ano. Condecorando-a com o titulo de mini filosofa.

Prof * Camila Brres 30000000
{orientadora da commmidade) [Direcin)
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APENDICE B: Roteiro para observacao da escola e da sala de aula.

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO 3
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE MESTRADO PROFISSIONAL EM FILOSOFIA
Data:
ROTEIRO DE OBSERVACAO

I- Dados gerais:
a- Localizacdo, bairro, regido e caracteristicas gerais.
b- Tipo de clientela: nivel econdmico, segundo dados da escola.
c- Periodos e nimeros de sala.

1I- Estrutura administrativa:

/__
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a- Instalacdes e infraestrutura disponiveis (biblioteca, quadra, sala de

informatica, etc.).

b- Recurso didaticos e de apoio (livros, dvd, computador, maquina

fotocopiadora, etc.)
c- Espacos ao ar livre (jardim, pétios)
III-  Observagao da sala de aula:

a- Qual foi a atividade proposta aos alunos?

b- Descrever como o professor propds o problema aos alunos. Registrar

comentdrios indicando aspectos que vocé considera positivos ou que devem ser

melhorados na forma como o problema foi proposto.

c- O educador problematizou as questdes baseando-se nas competéncias

a serem desenvolvidas nas areas do conhecimento?

d- As atividades e os problemas propostos sao desafiadores e proveitosos

para todos os alunos ou para alguns foi muito fécil e, para outros, muito dificil?

e- O objetivo da atividade foi esclarecido pelo educador?

f- Ha a retomada de conhecimentos trabalhados em aulas anteriores

como um ponto de partida para facilitar novas aprendizagens ou as atividades

apenas colocam em jogo o que ja € conhecido pela turma?
g- Quais os recursos utilizados pelo professor?

h- Os materiais dos alunos abordam as tematicas filosoficas?
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APENDICE C: Roteiro de entrevista a ser aplicado aos (as) professores (as) da escola.

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E P()S—GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE MESTRADO PROFISSIONAL EM FILOSOFIA
Data: _ / /

ROTEIRO DE ENTREVISTA.

I.  Qual sua area de formacao?
II. Em qual institui¢do se formou? Ha quanto tempo?
III.  Apos a graduagdo, houve outros investimentos na sua formagao?
IV. Desde quando atua como docente?
V. Qual disciplina leciona na escola?
VI.  Existe projeto para a formacao continuada dos professores nesta escola? Como
€? Quem sdo os responsdveis por tal formacao?
VII. Como planeja seu trabalho?
VIII. Como vocé descreveria o grupo de criancas com o qual trabalha?
IX. Ao planejar, vocé leva em consideracdo a leitura que faz das suas turmas?
Como?
X. Quais maiores dificuldades enfrentadas em seu ambiente de trabalho?
XI.  Vocé conhece o Programa de Filosofia para Criangas? Se sim, qual sua

opinido sobre essa metodologia de ensino?
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ANEXOS
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ANEXO A: Questiondrio para perfil socioecondmico.

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE MESTRADO PROFISSIONAL EM FILOSOFIA
Data: _/ [/
QUESTIONARIO SOCIOECONOMICO

L Dados de Identificacao:
a) Nome (opcional):
b) Endereco:
¢) Idade:
d) Naturalidade:
e) Sexo:( )Masculino ( ) Feminino.
f) Estado Civil: ( ) Solteiro/a ( ) Casado/a ( ) Unidoestavel ( )
Viuvo/a ( ) Divorciado/a
g) Escolaridade:
h) Profissao:
II. Dados Socioecondémicos:
a) Vocé trabalha atualmente? ( ) Sim () Nao. Com o qué?

b) Renda Familiar: () um saldrio minimo ( ) menos que um salédrio
minimo ( ) mais que salario minimo

¢) Quantos membros da sua familia moram com vocé?

d) Quantas criangas moram na casa?

e) Vocés moram em imével: () Alugado ( ) Préprio ( ) Cedido

f) Sua residéncia possui: () Agua encanada ( ) Rede de esgoto ( )
Luz ( )Fossa ( ) Chuveiro ( ) Banheiro

g) Recebe algum beneficio do governo? () Sim () Nado . Qual?

ANEXO B: Questiondrio de diagndstico inicial para perfil académico.
UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE MESTRADO PROFISSIONAL EM FILOSOFIA
Data: _ /_/
QUESTIONARIO DE PERFIL ACADEMICO

I. Em que ano voce€ ingressou nesta escola?

(A)  Educacgao Infantil (D) 3%ano
(B) 1° ano/Alfabetizacao (E) 4°ano
(C) 2°ano (F) 5° ano
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(G) 6°ano

II. Em que data (ano) voc€ ingressou nesta escola?

III. Vocé ja repetiu 0 ano?

(A) Nunca repeti 0 ano (C) Sim, 1 vez, em outra escola
(B) Sim, 1 vez, nesta escola (D) Sim, 2 vezes ou mais

IV. Se vocé repetiu, em qual série foi? (Marque quantas opg¢des forem necessarias)
(A) 1° ano/Alfabetizagao

(B)2° ano

(C)3°ano

(D)4° ano

(E) 5° ano

(F) 6° ano



V. Qual é o seu sexo?
(A) masculino
(B) feminino

VI. Como voce classificaria sua cor, segundo as categorias usadas pelo IBGE?

(A) Branca

(B) Parda

(C) Indigena

(D) Preta

(E) Oriental

VIIL. Qual € sua religido?

VIIIL Qual € sua data de nascimento? (Indique o dia, o més e o ano)

IX. Em que bairro vocé mora?

X. Qual € o seu nome completo? E apelido pelo qual gostaria de ser chamado?

SOBRE O AMBIENTE ESCOLAR

COMO VOCE CLASSIFICA SEU . . _ ) Bom Muito
RELACIONAMENTO NESTA ESCOLA COM: | Muito ruim Ruim Razodvel bom
(Marque apenas UMA OPCAO em cada linha)
1. Seus colegas (A) B) © (D) B
2. Seus professores (A) (B) © (D) B
3. A diregio (A) (B) © D) E)
4. A coordenacio pedagégica (A) (B) © (D) (E)
5. Os funciondrios (A) (B) © (D) (E)
MINHA ESCOLA E O LUGAR ONDE: Discordo Discordo Concordo Concordo
(Marque apenas UMA OPCAO em cada linha) totalmente totalmente
6. Eu me sinto como um estranho (A) (B) © D)
7. Eu fago amigos facilmente (A) B) © D)
8. Eu me sinto a vontade (A) (B) © (D)
9. Eu me sinto incomodado (A) B) ©) (D)
10. Os outros alunos parecem gostar de mim (A) (B) © D)
11. Eu me sinto solitario (A) (B) © (D)
12. Vou porque sou obrigado (A) (B) © (D)
13. Eu me sinto entediado (A) (B) © D)
14. Aprendo a me organizar nos estudos (A) (B) © D)
15. Aprendo a raciocinar (A) (B) © (D)
16. Aprendo a escrever textos (A) (B) © D)
el QUEEI;IZ];%XEI\IA%Q ESS i%éffg&%ﬁiONTECEM Em algumas Na maioria Em todas as
: Nunca
(Marque apenas UMA OPCAQ em cada linha) aulas das aulas aulas
1. Os professores tém que esperar muito pelo siléncio dos alunos (A) (B) © D)
2. Ha barulho e desordem na sala de aula (A) (B) © (D)




3. Os alunos prestam aten¢do ao que o professor fala (A) (B) © (D)
4. Os alunos prestam atencdo as perguntas feitas pelos colegas (A) (B) © (D)
5. Os alunos néo conseguem estudar direito (A) B) ©) D)
6. Os alunos entram e saem da sala sem pedir licenca (A) (B) © (D)
7. Os alunos respeitam as regras de convivéncia da escola (A) (B) © (D)
8. Os alunos procuram o professor quando precisam de ajuda (A) B) ©) D)
EM SALA DE AULA: Nunca | Algumas vezes e e Todas as vezes
(Marque apenas UMA OPCAO em cada linha) g das vezes
9. Acompanho a matéria exposta pelo professor (A) (B) ©) D)
10. Copio no meu caderno a matéria apresentada (A) B) ©) D)
11. Fico a vontade para fazer perguntas (A) (B) © D)
12. Fico perdido durante a explica¢do do professor (A) B) © (D)
13. Converso com os colegas durante as aulas (A) B) © D)
14. Discuto a avaliacdo realizada pelo professor (A) (B) © D)
15. Realizo as atividades que o professor propde (A) B) © D)
Filo Lingua
Cién Mat Port Hist Geo 95, s i
Fisica | Estrangeira

16. Matérias que tenho mais

dificutdade @ | ® | o o ) ) © (H)

17. Matérias que tenho mais

facilidads @w | ® | © | O (E) (F) (© (H)

18. Matérias que mais gosto (A) B) ©) D) E) F) G) (H)

19. Matérias que menos gosto (A) (B) ©) (D) (E) ) (G) (H)

20. Matérias que acho mais

importantes (A) (B) © (D) (B) (F) G) (H)

21. Matérias que acho menos

importantes @w | ® | © | O (E) (F) (© (H)

XI. Voce gosta de ler? Que tipo de leitura mais gosta?

XII. Voce ja ouviu falar em filosofia? Se sim, o que vocé sabe sobre?

XIII. Como vocé gostaria que fosse as aulas de filosofia?




ANEXO C: Oficio a Secretaria de Educa¢do Municipal — Semed

™y UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO ~ UFMA
_, CENTRO DE OENCIAS HUMANAS ~ CCH ! f’
PROGRAMA DE POS-GRADUACAD EM RAILOSOFIA

PROF-FILO MESTRADO PROFISSIONAL PROF,FH_O
Aprovcio peda Pasobuclio 3428,/2003 - CONSEP T

OF. N2 19 - PROF.FILO

S30 Luis, 29 de juho de 2019

LMO. RAMUNDO MOACIR MENDES FEITOSA
SECRETARIO MUNICIPAL DE EDUCACAO

Scictarce & Vossa Senhora que i conoedido alo) alnajo) CAMILA
RAISIA BANTOS TORRE 3, residente ¢ domict do em S30 Lus — MA. mestrando(a)
do Programa de Pée-Graduacio Profssiond’ em Enano de Flosofa (FROFFLO) &
Universidade Federal do Mamnhdo (UFMA ), portadona do RGE 22976502002.0 SSP.MA
e do CPF. 033091 633.50 ¢ matrioda URVA n® 2018101517, asorzacdo para
apicacdo de Narurenios de covtas de dados: Chsenacdo parsdpanie, questondros
¢ entrevistas com auncs da dsdging Ficeofia do 6 ano do UEB PROFESSOR
RONALD DA SLVA CARVALHO, ANEXO 3" MILENIO, locaizada na Avenida sele, SN
« Hatitaciona' Jud Os procodmenion de ooketa de dados ¢ @ niarvencdo d ddsica sedo
reaiZacos “ob 3 Supenisdo do profiessor de flicachia Al turma om data @ sor definida.
COm ViSias @ roal 2ar UM PesqUSa acadimica do projeto de mestrado do Frograra de
PoeGraduacdo Profissonad em Eraine de Fiosofia (FROF.FILO) da Unversidade
Federa do Maranhdo (UFMA | nitulado EDUCAR PARA O PEN BAR: O procecto de
encinc-aprendizagem na percpectiva da comunidade de Invectigagdo de Matthew
Lipman gue ¢ desenvol/ido “ob a aremagdo do Frol. Dr. José Assunglo Femandes
Lete, doocente pemancnie do Programa de Pos-Graduacdo supradiado
Na centeza de Su CORDIAcI0, DArMAaNto & VOesd AMpoG 030 DIra ma ores

csclared menios.

Mot Or. Awccarsde Jordio
Coondensdor do PROF . FILLO - Nackeo UFNVA
Cortro de Clinces Munsnses - Urrsenedede Foderd do Mararhdo - UFNVA

Peagrene ts Pen bt gl o Mueale
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ANEXO D: Termo de Livre Consentimento

~ CENTRO DE QENCIAS HUMANAS — CCH

0 PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM FILOSOFIA
! PROF-FILO MESTRADO PROFISSIONAL PROF~-FILO
(Aprcreadn pels Resdl uglo 14P67I000 - CONSEFE)

|
TIMENT RECI

Concordo que
participe, como voluntaro (a), do estudo que tem como responadvel g{p) estudante de
pos-graduacdo Camia Baisea Santos Torres. aunola) reguarmente maticudado no
Mestrado Profssonal em Floschia (PROF.FILO) da Universidade Federal do
MARANHAO (UFMA), que pode ser contatado(a) peio e-mal ctorres. philos3gmal com
¢ pelos Wiefones (98] 991251685 Esta pesquisa encontra-se sob orientagdo do Prof.
Dr. José Assungdo Femnandes Lete. que poderd ser contatado (a) peio o mal
|fakenatonguol com b

Tenho cincia G que @ pesquisa tem como propdailo realzar investgaclies
Qualiativas elou QUaNttativas (do 1Ho enquetes, entrevistas. grupos 10cas, observacdo
participante eic.) com aluncs(as) professcores(as), drigentes ¢ comundade eso0ar
vinodados & UEB PROFESSOR RONALD DA SILVA CARVALHO, ANEXO 3°
MILENIO, visando, por parte dola) referido(a) alunc(a) a reaizaddo de um trabaho de
conchasdo de curso Inttluiado "EDUCAR PARA O PENSAR: O processo de ensno-
aprendizagem na perspectiva da comunidade de nvestigacdo de Matthew Lipman™

A participacdo de meu (Minha) 1Ko (a) coNsistrd em coNceder UMma entrevista,
QUesSONANos, @ PAiipacdo das atividades desenvolvidas em sala, que serdo gravadas
© ransoritas. Entendo que €553 pesquisa possul finaldade de Investgacdo académica,
Que 06 AJdos ObIKIOS poderdo ser divigados em meics clentificos, preservande o
ANONIMato dos{as) participantes € ASSEgUrAando assim sud privacidade  Além disso, sel
QU POGS0 INterromper a paticpacdo de meu(minha) f1ho(a) na pesqusa quando quiser
€ que elejela) N30 recederd NENNUM PAGAMEno POr esla Participacado.

Assnatura do Responsdvel
S50 Luis, 20 de Agosto de 2019

L e Y
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ANEXO E - Livro transcrito para uso, exclusivamente, académico.
NONO DESCOBRE O ESPELHO
José Roberto Torero

Marcus Aurelius Pimenta

De Como Encontramos Estes Papéis

A histéria deste livro comeca quando estdvamos visitando uma fazenda de café
bem antiga, nos arredores de Parati.

Vimos uma casa bem comprida e decidimos ver o que havia 14 dentro. Entdo
um de nds (preferimos ndo dizer qual) se distraiu e deu uma baita cabecada numa
placa. P6im!

Essa placa estava pendurada na entrada da casa. Havia até umas letras escritas
na tal placa, mas elas estavam apagadas. A tnica coisa que dava para ler era:

“S OL DAFA_ _ DA DAS ORES.”

Noés entramos na casa e vimos uns barris de madeira muito velhos. Ai, olhando
para aquelas antiguidades, nés pensamos:

“Caramba, que belas traves eles nao dariam!”

Pegamos os barris e fomos 14 para fora. Porém, quando um de n6s (preferimos
ndo dizer qual) deu o primeiro chute, a bola bateu justo no barril e pou.

Mas isso ndo foi o pior. O pior foi que o barril caiu e se despedacou todo. Ele
devia ser muito velho mesmo. Comecamos a catar os restos do barril para escondé -
los em algum lugar. S6 entdo percebemos que havia umas folhas de papel
enroladas ali dentro.

Mas isso ndo foi o pior. O pior foi que o barril caiu e se despedagou todo. Ele
devia ser muito velho mesmo. Comegamos a catar os restos do barril para escondé-
los em algum lugar. S6 entdo percebemos que havia umas folhas de papel
enroladas ali dentro.

Um disse que elas deviam ser um mapa do tesouro. O outro, que eram uma
propaganda de cerveja. N6s dois erramos.

Aqueles papéis tinham mais de cem anos. Neles estava escrita a histéria que
vocés vao ler agora. Ela € a autobiografia de Non6, um menino que atravessou o
oceano, quase foi comido por formigas e encontrou uma coisa fabulivel.

Nao fizemos nenhum exame cientifico nesses papéis e os livros de histdria nao
confirmam se esse Nono0 realmente existiu. Assim sendo, ndo podemos dizer com
certeza que as pdaginas que encontramos sdo verdadeiras. Mas também nao
podemos afirmar que sejam falsas.

Mesmo porque, se forem verdadeiras, as coisas que contam podem ser
mentiras; e, mesmo que sejam falsas, pode ser que revelem algumas verdades.

Alids, nés mesmos podemos estar mentindo ao dizer que encontramos este
livro dentro de um barril. Vai ver nés o escrevemos em casa, apenas consultando



diciondrios, enciclopédias e a Internet. As vezes é dificil perceber a diferenca
entre a mentira e a verdade, ndao é verdade?

José Roberto Torero
Marcus Aurelius Pimenta
I
Que vem antes do cominicio

Meu nome € Nond.

Quer dizer, todo mundo me chama de Nond, mas na verdade meu nome ¢é
Nonoxi. Nondxi quer dizer “estrela” na lingua da aldeia onde eu nasci.

E engracado como as pessoas gostam de tirar um pedaco dos nomes das outras:

— José perde o “jo” e vira “Z¢”;

— Joaquim perde o “joa” e vira “Quim”;

— Ubirata perde o “u” e o “ta” e vira “Bira”;

— Benedita perde o “dita” e vira “Bené”, se bem que as vezes perde o “bene”
e vira “Dita”;

— Luiza perde o “iza” e vira “Lu”;

— ¢ eu perdi o “xi” e virei “Nond”.
IT
Cominicio

Hoje eu descobri uma coisa fabulivel. Fabulivel é uma mistura de fabulosa
com incrivel. E essa coisa foi tdo fabulivel que eu decidi escrever minha historia.

Peguei a pena, o papel e me sentei diante da mesa, mas ai, quando ia comecar,
fiquei perdido.

Entdo pensei... pensei... e decidi comecar pelo comeco. Ou melhor, pelo
cominicio, que € o comeg¢o do inicio. E o cominicio de tudo foi com Olodumaré.

Olodumaré € o deus criador. Ele € maior que os orixds, que também sdo deuses,
s6 que menos poderosos.

Um dia, Olodumaré chamou um dos orixds e disse:

“Oxala, va fazer o mundo.”

Para isso, Olodumaré deu a ele duas coisas: uma galinha de cinco patas e um
saco com areia, o saco da criagdo.

Antes de partir, Oxald bebeu a seiva de uma palmeira, s6 que a seiva da
palmeira da sono, e Oxald, zzzzz, dormiu.

Olodumaré ficou zangado ao ver Oxald dormindo, tdo zangado que deu a
galinha de cinco patas e o saco da criacdo a outro orixd, Odudua. E disse:

“Odudua, va fazer o mundo.”

Entdo Odudua foi até o lugar das dguas. Chegando 14, ele jogou a terra que
estava no saco da criacdo e a galinha comecou a espalhd-la com suas cinco patas.
Quanto mais ela ciscava, mais a terra se alargava, formando os

continentes. E assim a Terra foi feita.



Para ndo deixar Oxala triste, Olodumaré permitiu que ele criasse os seres que
povoam o mundo. Foi ai que Oxala fez o primeiro homem, que foi Gbegbade, e a
primeira mulher, que foi Motawede.

Gbegbade e Motawede tiveram filhos, que tiveram outros filhos, que tiveram
mais filhos, que tiveram novos filhos e assim foi, foi, foi até chegar em
Uabubu[1], que é o meu pai, e Macalanga[2], que é a minha mae.

E ai eu nasci.

111
Plique, paque, pife

Nasci numa aldeia chamada Ucamba.[3]

Como todas as pessoas de Ucamba, sou negro e os fios do meu cabelo sdo
enrolados como se fossem redemoinhos de vento.

Sou mais magro que gordo, mais baixo que alto, meus olhos s3o castanhos e
meus dentes sdo brancos. Tudo em mim € normal, menos as minhas orelhas. Elas
sdo grandes! E 6timas! Acho que sdo tdao boas porque minha mae Macalanga
sempre as puxava quando eu fazia alguma travessura.

Por causa disso eu consigo escutar qualquer barulhinho. Pode ser o plique-
plique da chuva pingando no lago, pode ser o paque da lenha estalando no fogo,
pode ser o pife da folha batendo no chdao. Com as minhas superorelhas, eu escuto
tudo.

v
Grrrr ou grrrruuu?

Com um ano eu aprendi a andar, com dois anos aprendi a falar, com trés
aprendi a subir em drvores, com quatro aprendi a fazer fogo, com cinco comecei
a pescar, com seis jd entrava pela mata, com sete cacava pequenos bichos, com
oito aprendi a dancar, com nove comecei a inventar palavras (que nem fabulivel
e cominicio) e com dez comecei a brincar o jogo do espelho.

O jogo do espelho € um jogo que minha mae Macalanga me ensinou. E ela
aprendeu este jogo com a mae dela.

O jogo do espelho é assim: a gente escolhe uma pessoa e faz tudo como se
fosse ela. Tudinho. Imita o andar, o jeito e a voz. E ai a pessoa vé como é que ela
¢ e fica com a maior raiva. Eu sempre gostei de fazer essa brincadeira. Ainda mais
com o meu amigo Pepetela.

Um dia nés dois anddvamos na mata, perto de um rio, quando escutamos
umbarulho: grrrr!

Na hora o Pepetela pulou na 4gua e comecou a gritar:

“Ai, ai, ai, Nond, la vem um tigre! Ai, ai, ai, ele vai comer a gente! Ai, ai, ai,
nds estamos perdidos!”

Como eu ja disse, tenho as orelhas bem grandes. Por isso, nem me mexi quando
escutei aquele barulho, porque sei que um tigre faz grrrruuu, e ndo grrrr. L4 na
dgua, Pepetela continuava a berrar:



“Corra, Nond, corra!”

Nao demorou e, 14 de trds de uma darvore, saiu um gato-do-mato. Eu ndo
aglientei e comecei a rir: rarrarrd!

Depois que cansei de rir, eu fiz o jogo do espelho com Pepetela. Pulei na 4gua
e comecei a me debater, imitando o jeito dele:

“Ai, ai, ai, o tigre vai me pegar! Ai, ai, ai, eu quero a minha mae! Ai, ai, ai,
como eu sou medroso!”

Pepetela ficou tdo zangado que saiu da 4gua e nem quis mais brincar. Enquanto
ia entrando pela floresta, ele dizia:

“Ainda vou me vingar de vocé, Nond, ainda vou me vingar.”
v
Cochileca

O Pepetela ficou bravo, mas eu sabia que a braveza dele ia passar. Eu vivia
aprontando com ele e ele comigo. Mas no fim a gente fazia as pazes. Enquanto eu
esperava que ele voltasse, o vento comecou a bater nas folhas das arvores. Elas
comecaram a fazer um shhhh e aquilo foi me dando sonic¢a, que ¢ uma mistura de
sono com preguica.

Acho que jé estava até roncando quando Pepetela voltou da mata. Ele agitava
os bracos e gritava:

“Corra, Non0, nossos inimigos vém ai!”

“Nao vou cair nessa, Pepetela. Vocé quer me enganar porque eu fiz o jogo do
espelho com vocé.”

“Nao, ¢ verdade! Eles sdo muito grandes e fortes!”

“Ai, ai, ai, que medo...”

“Anda, Nond, temos que fugir!”

“Vai indo na frente enquanto eu tiro uma cochileca. J4a, ja te alcango.”

Pepetela ndo pensou duas vezes: saiu correndo dali. Eu fechei os olhos e voltei
a dormir.

Sonhei com uma 4rvore bem grande, cheia de galhos. Entdo comecaram a
chegar todos os tipos de pdssaros: amarelos, verdes, vermelhos, brancos,

pretos, listrados e com bolinhas. Um deles até tinha orelhas de abano. E todos
cantavam ao mesmo tempo.

Foi um sonho maravilindo. S6 acordei porque ouvi um vuc! Mas o que poderia
ser este vuc? Pensei em trés coisas:

a) o pulo de um sapo;

b) uma fruta caindo;

c) e uma pedra atirada pelo Pepetela.

Mas, quando abri os olhos, vi que o barulho ndo era de sapo, fruta ou pedra.
Era a ponta de uma lan¢a que tinha sido fincada perto da minha orelha.



VI
Mologodogovuduvum!

Quem segurava aquela lanca era um guerreiro inimigo. E ele nao
estavasozinho. Havia mais de vinte com ele.

Vinham trazendo uma fila de meninas e meninos. Cada um deles tinha um colar
de ferro, e esses colares eram ligados uns aos outros por correntes.

O homem da lanca colocou um colar no meu pescog¢o e eu fiquei como dltimo
da fila. Depois disso ele deu um grito e nds comecamos a andar. Estava
acorrentado atrds de uma menina e tentei falar com ela:

“Ei1, vocé ai!”

“Quidengo.”

“Ola, como vai?”

“Jojoga?”

Nem adiantava continuar. Ela ndo falava a minha lingua. Nio desisti e gritei
para o resto do grupo:

“Alguém aqui entende o que eu falo?”

Cada um respondeu na sua lingua, o que me pareceu um monte de barulhos,
um mologodogovuduvum. Eles eram de outras tribos, e cada tribo tem seu préprio
jeito de falar. Se vocé ndo entende esse jeito, o jeito é ficar quieto. Foi o que eu
fiz.

VII
Cleque, nhec, schhhh, vuuuu

No6s andamos vdarios dias no meio da mata, até que avistamos uma praia e, 14
longe, no meio do mar, um barco parado. Um barco ndo, um navio. Um navio ndo,
um baita de um naviozio.

Ele era comprido e tinha umas arvores sem galhos fincadas no meio. Essas
arvores tinham panos amarrados nelas. Toda vez que o vento soprava nos panos,
eles ficavam parecendo uma barriga de mulher gravida.

Os guerreiros inimigos levaram a gente até a beira da praia e, chegando 14, nos
meteram dentro de uns botes. Quando vi, a gente estava ao lado do naviozao.

Subimos por umas escadas de corda e assim que chegamos ao convés pensei:
aqui venta bastante e da para ficar olhando o mar. Pelo menos a viagem ndo vai
ser tdo terrivel.

Mas eu estava enganado. Nao era ali que nds iriamos ficar.

Os marinheiros mandaram a gente descer para o porao. J4 tinha umas

Trezentas pessoas[4] 14. Era um lugar escuro, abafado e o cheiro parecia uma
mistura de suor, comida podre e bicho morto.

Logo fui acorrentado pelo pesco¢o. O cadeado nem tinha acabado de fazer seu
cleque e um homem de vestido preto desceu as escadas. Ele usava um colar com



uma cruz de madeira e era muito, muito estranho. Os cabelos dele ndo eram
enrolados e sua pele ndo era negra como a de todo mundo. Era branca!

Primeiro pensei que ele estava doente, depois, que estivesse pintado. Mas nao,
ele era daquele jeito mesmo. Sua branquez era tanta que dava para ver as veias
azuladas dentro da sua mao.

Esse homem branco levantou a mado e jogou pinguinhos d’dgua sobre nds.
Disse também umas palavras esquisitas, que eu ndo entendi, mas até me lembro
das primeiras, que foram:

“In nomine patri...”

Af deu um cutucdozinho na testa, trés no peito e foi embora.

Entdo o naviozdo comecou a fazer uns barulhos. Primeiro um nhec de madeira
estalando, depois o schhh das ondas batendo no casco e finalmente o vuuu do
vento ventilando as velas.

A viagem estava comecando. Ela ia durar quarenta dias.

Quarenta dias em que fiquei sentado num canto.

Quarenta dias em que ndo vi o céu, o sol, a lua, as nuvens e as estrelas.

Quarenta dias sem receber um ventinho.

Quarenta dias agiientando um calor de matar.

Quarenta dias lutando pelos restos de comida que eram jogados para nos.

Quarenta dias fazendo xixi e coc6 ali mesmo onde eu estava.

Quarenta dias sendo atirado de um lado a outro, como uma pedrinha dentro de
um chocalho.

Quarenta dias com saudades de meu pai e de minha mae.

VIII
Tuc, tuc, tuc

Quando ja achava que ia ficar ali para o resto da vida, o navio foi parando...,
parando... e parou.

Dai, fomos colocados nuns botes e em menos de meia hora estdvamos na praia.

Eu fiquei feliz por pisar num chdo de verdade, por ver o sol e sentir o cheiro
das folhas. Mas minha alegria durou pouco.

Logo um homem com um chicote na mao fez sinal para que as criangas
formassem uma fila.

E nés obedecemos, é claro.

Ele foi andando a frente e nos fez entrar num galpdo. Ali, outros homens
cortaram nossos cabelos, nos lavaram, nos deram dgua e algumas laranjas. Estava
com tanta fome que quase comi a casca delas.

Depois esfregaram 6leo nos nossos corpos e nds ficamos brilhando tanto que
pareciamos jabuticabas[5].

Eu ndo estava entendendo nada, mas fiquei ainda mais confuso quando a porta
do galpdo se abriu e uns brancos entraram por ali. Eles olhavam para nés do
mesmo jeito que os ledes olham para as gazelas antes de dar o pulo.

Logo depois o homem do chicote deu um tapa na minha cabeca e comegou a
dancar de um jeito esquisito, dando trés pulinhos para um lado e trés para o outro.



Assim que acabou, apontou para mim, dando a entender que eu também devia
dancar. Mas eu achei o jeito dele dancar muito feio. Entdo comecei a balancar o
meu corpo e a dar giros, que era como a gente dancava em Ucamba.

Nesse instante uma mulher branca se aproximou de mim. Ela era baixinha,
quase nao tinha pescog¢o e toda hora virava a cabeca para os lados. Parecia uma
coruja.

Ela ficou me examinando como se eu fosse um bicho:

— primeiro arregalou meus olhos para saber se eu tinha vermes;

— depois abriu minha boca e sorriu ao ver que eu tinha dentes;

— depois ficou mexendo e remexendo no meu cabelo a cata de piolhos;

— depois olhou as solas do meus pés procurando bichos-de-pé;

— e finalmente me bateu de cima a baixo com uma varinha, tuc, tuc, tuc, para
ver se eu sentia dor em alguma parte do corpo.

Quando acabou, ela sorriu para o homem de chicote e deu-lhe umas rodelas de
metal[6].

Eu tinha acabado de ser vendido.

IX
Plic

Assim que saimos dali, a mulher subiu numa carroga e abriu uma sombrinha.

Quem segurava as rédeas dos cavalos era um empregado dela. Ele ndo era
branco nem preto, era meio a meio. Ndo que fosse preto de um lado e branco do
outro. Ele era misturado, que nem quando a gente mistura café com leite. Depois
vim saber que quem tinha aquela cor era chamado de mulato.

O mulato amarrou-me atrds da carroca e, com gestos, me fez entender que eu
iria andando.

Caminhamos duas horas até chegar numa bela fazenda.

Atrds de uma fila de palmeiras havia um casardo de dois andares. Ele era
pintado de branco e tinha janelas azuis.

Ao lado da porta de entrada via-se uma cadeira de balanco. A mulher que me
comprou se sentou nela e gritou alguma coisa. Num piscar de olhos, uma mocga
branca e de cabelos pretos apareceu na janela acima da cadeira. Como as duas
eram parecidas, deu para entender que a velha era mae da moca.

Elas ficaram conversando assim: uma na cadeira olhando para cima e a outra
na janela olhando para baixo.

Eu nunca tinha visto uma casa tdo grande antes. Achei aquele lugar muito
bonito. Tdo bonito que pensei: ndo é aqui que eu vou ficar.

E ndo era mesmo.



X
Maluculices

O mulato me pegou pelo braco e me levou até um barracio comprido com
véarias portas. Enquanto ele mexia num dos cadeados, olhou pra mim e disse:
“Senzala.”

Quando ele abriu a porta de uma das celas, nhec, eu levei dois sustos: um ruim
e um bom.

O susto ruim é que 14 dentro era escuro, imido e o cheiro, aca!, ndo era dos
melhores.

O susto bom € que ali havia umas vinte pessoas: homens, mulheres, meninos,
meninas, criancas de colo e até uma velha. Era um barulhdo! Uns estavam
armando uma fogueira, outros faziam batuques, uns conversavam e outros ja
dormiam.

Fiquei tao fetente (uma mistura de feliz com contente) ao ver aquele pessoal,
que fui logo procurar conversa:

“O1i, tudo bem?”

“Parolono.”

“O1i, tudo bem?”

“Nepa.”

“E vocé? Fala minha lingua?”

“Notoloque.”

Cada um vinha de um lugar com uma lingua diferente. Eles se entendiam uns
com os outros porque ja estavam aqui hd muito tempo e falavam a lingua da terra.

Como ndo ia aprender nada em uma noite, resolvi dormir. Achei uma esteira
vazia ao lado da mulher velha e me deitei ali. Pensei que logo pegaria no sono, s6
que as vezes o corpo quer dormir mas a cabeca, ndo. As idéias 14 dentro ficam
correndo, pulando, saltando, se embaralhando e a gente ndo consegue descansar.

No meio dessa confusdo toda eu comecei a sentir saudades da minha aldeia.
Lembrei de Uabubu, meu pai, que tinha orelhas como as minhas, e lembrei de
Macalanga, minha mae, que tinha olhos lindos, um de cada cor. Aquelas
lembrancas me deixaram triste € eu comecei a chorar. Chuif...

Logo o chuif virou chuif, chuif. Ndo porque eu estivesse chorando com eco. E
que a velha atrds de mim também chorava.

Sentei-me na esteira para secar as ldgrimas. Ela também se sentou e secou as
dela.

Ai aconteceram umas coisas maldculas, que € uma mistura de malucas com
ridiculas:

Eu fiquei em pé e ela também ficou.

Eu cruzei os bracos e ela cruzou igual.

Eu fiz uma careta e ela armou uma cara tdo esquisita que eu tive que me segurar
para ndo dar risada.

Eu comecei a dar pulinhos e ela se pds a saltitar.



Nessa hora ndo resisti e perguntei:

“Por que a senhora estd fazendo isso?”

“E 0 jogo do espelho”, ela respondeu.

“A senhora conhece o jogo do espelho?”

“Claro, ele ¢ muito antigo.”

“Eu adoro esse jogo.”

“Eu também.”

“Escuta: sera que a gente pode parar de dar pulinhos?”

“Acho bom. Meu pé ja estd doendo.”

Paramos com aquele pula-pula e deitamos de novo nas esteiras. Eu ja estava
quase fechando os olhos quando levantei num arranco e comecei a sacudir a velha:

“Vocé fala a minha lingua? Vocé entende o que eu falo?”

“Ha? Eu? Parece que entendo.”

Af eu comecei a falar, e a falar muito, porque eu ja estava hd mais de um més
de boca fechada e tinha tantas palavras guardadas na garganta que elas comecaram
a sair todas de uma vez:

“Pelos orixas eu estou muito feliz até que enfim encontrei alguém que fala a
lingua da minha tribo a senhora ndo imagina hda quanto tempo eu ndo converso
com uma pessoa e eu gosto muito de falar s6 que a udltima vez que falei com
alguém foi com o meu amigo Pepetela que hoje deve estar brincando num riacho
ai que saudade do riacho poxa eu estou calado hd um tempdo e eu nem lembrava
como era bom falar meu nome é Non6 muito prazer a minha histéria é a seguinte
eu fui preso por uns guerreiros inimigos e depois me colocaram num navido que
fazia cleque nhec schhhh vuuuu e vim parar aqui neste pais que eu ndo sei nem
que nome tem e ai mal eu cheguei e fui vendido para a mulher

que...”

“Calma”, disse a velha enquanto acendia seu cachimbo. “Respire um pouco
enquanto eu te conto umas coisas.”

Eu respirei fundo e ela foi em frente:

“Meu nome ¢ Zefa Bié. Vocé estd numa terra chamada Brasil, que fica muito,
muito longe da Africa, do outro lado da dgua-sem-fim. Isso aqui é uma

fazenda. A dona dela e da gente é a Das Dores. Pelos orixas!, a Das Dores €
ruim que doi. Mas a filha dela iaia Leticia ¢ boa gente.”

Antes que eu pudesse falar um “a”, ela chamou os outros escravos do quarto.

Foi ai que conheci Bel Mina, Pedro Congo, Tito Tiaca, Zica Mututa, Manoel
Gabao, Joao Jejé, Dedé Bitonga, Bené Vajango, Tonho Zambeze, Ana Luanda,
Zuzu Ambaca, Maria Cassange, Simdo Kalunbungu, Dita Mo¢ambique e Chico
Pungo.

Eles sentaram ao meu redor e contei a minha histéria. Zefa Bié ia traduzindo
tudo.

Quando fui me deitar, estava até com dor na lingua. Minha vontade era ficar
um més sem falar.



X1
Oo000000h!

No dia seguinte, antes de o sol nascer, ouvimos o toque de um sino:
blembelelém! Aquilo atrapalhou um pouco meu sono. Mas s6 um pouco. Eu nao

me importei e virei para o outro lado. Entdo Zefa Bié comec¢ou a me sacudir:

“Levanta, Nond.”

“Ha?”

“Hora do um-mais-um. Vem comigo.”

Ainda de olhos meio fechados, fui atras dela.

Libério tinha aberto todas as portas da senzala. Libério era o nome daquele
mulato que me trouxe e ele trabalhava como capataz da fazenda.

O pessoal comecgou a sair dos quartos. De uns s6 saiam homens. De outros, s6
mulheres. Algumas vezes s6 saia um casal e outras, um monte de gente. Juntando
todos, éramos uns duzentos escravos.

Libério mandou que a gente fizesse uma fila e iniciou a contagem, que era o
tal do um-mais-um. Ele precisava saber se alguém tinha fugido durante a noite.
Como todo mundo estava 1la, ele distribuiu broas de milho e canecas com um
liquido preto e quente que eu nunca tinha experimentado. Depois deu um assobio,
fiiiiu, e n6s comecamos a andar.

Ainda fazia aquele friozinho da manha e eu sentia meus pés gelados.

Ainda fazia aquele friozinho da manhd e eu sentia meus pés gelados.[7] Sorte
que a caminhada nio foi muito longa e logo chegamos ao pé de um morro que
tinha pés e mais pés de uma frutinha vermelha chamada café.

Era época de colheita e cada um de nés ganhou um cesto. O meu era maior que
eu. Minha obrigacdo era enché-lo com as frutinhas até o fim do dia.

No6s subimos o morro e comegamos a tirar o café dos galhos. Nas primeiras
horas tudo correu bem, e eu até me diverti com as musicas que o pessoal cantava.
Alguém fazia uma rima aqui e outro respondia 14 longe.

Quando o sol apareceu é que a coisa ficou preta. Eu me sentia cada vez mais
cansado, com fome e com dor nas costas. Os outros também se queixavam. Zefa
Bié suava tanto que uma hora disse:

“Meus orixas, eu preciso parar!”

Ela estava tao cansada que se sentou a sombra e p0s a cabecga entre os joelhos,
como quem sente tontura.

Eu j4 ia ajudar a Zefa Bié quando Libério deu um assobio bem longo: um
vinha ao cafezal todos os dias para ver se os escravos estavam trabalhando direito.

A Das Dores veio numa rede amarrada num pau, e cada ponta desse pau era
levada por um escravo.

Vendo Zefa Bié parada, ela saltou da rede, p6s as mados na cintura e berrou:

“Libério, dé dez chibatadas nessa negra!”



“Precisa mesmo, patroa?”, perguntou o Libério.

“Precisa sim! Tem bicho que ¢ s6 no chicote.”

“Ela s6 estd um pouco cansada.”

“Nao quer me obedecer, ¢?”

“Imagine, dona Das Dores. Eu s6 quis dizer que...”

“Me dé isso aqui, seu idiota! Eu mesma bato nessa velha.”

Das Dores tomou o chicote das mados dele com raiva e Zefa Bié se encolheu.
Os escravos fecharam os olhos e s6 ficaram esperando para ouvir aquele chipaft
que o chicote faz quando bate na gente.

S6 que nao teve chipaft.

Afi todo mundo fez oooooooh!

Das Dores ficou tao braivosa, que ¢ uma mistura de brava com raivosa, que
virou para Libério e gritou:

“Leve esse moleque até em casa. Ele vai ver o que ¢ um...

XII
... Castigo.”

Os brasileiros inventaram uma porcao de castigos para os escravos. Um mais
infernal que o outro. Tinha:

— a palmatdria, que parece uma escova sem os pelinhos e serve para bater nas
maos dos escravos;

— o calabouco, que é um quartinho escuro e iumido, onde o infeliz € deixado
sozinho por vérios dias;

— a gargalheira, que € um colar de ferro muito pesado;

— o0 anjinho, que € um tipo de anel de ferro que fica apertando os polegares;

— as chibatadas, que podiam ser até duzentas para quem tentasse fugir;

— a mdscara de ferro, que s6 tem um furinho para cada olho, e ai ndo se pode
comer nem beber;

— o afogamento, que é mergulhar a cabeca do escravo numa tina de dgua até
ele quase perder a respiracgdo;

— e o viramundo, uma barra de ferro que prendia os pés e as maos do escravo
no chao, e ele ficava com a bunda para cima, vendo tudo de cabeca para baixo.

Mas o castigo que a Das Dores me deu ndo foi nenhum desses, o castigo que
ela me deu foi o...
XIII
... Banho de mel.

A primeira coisa para dar o banho de mel é prender o escravo numa tora de
madeira. A segunda € jogar mel nele. Isso eu achei bom. Até dei uma lambidinha
no meu ombro direito. Mas, quando fui lamber o esquerdo, vi uma formiga
andando perto do meu deddo do pé. Ela até podia me picar, mas era uma s6 e nao
ia doer tanto.



O problema é que as formigas ndo sdo bichos egoistas. Elas gostam de dividir
tudo. Essa primeira avisou outra, que avisou outra, que avisou outra e, no que eu
olhei de novo, j4 era um batalhdo de formigas em volta de mim. Dava até para
ouvir o tic-tic das patinhas delas andando pelo chao.

Mas elas ndo ficaram no chdao. Subiram pelas minhas pernas e comecaram a
me morder. Foi uma dor tremenda! Uma dor tdo grande que eu comecei a gritar:

“Aaaaaaaai! Oooooooh! Uuuuuuui!”

Dei ais, ohs e uis tdo desesperados que acabei chamando a aten¢ao da filha da
Das Dores.

Ela pds a cabeca para fora da janela e viu o que estava acontecendo. Num
instante desceu as escadas com um balde de dgua na mao e, tchibum, despejou
tudo em cima de mim. Aquilo foi muito bom. As formigas fugiram e soltei um
aaah... de alivio.

A mocga estava muito brava. Muito mesmo. Ela pds as mados na cintura e olhou
feio para a Das Dores. SO que a Das Dores também ndo era facil. Ela cruzou os
bracos e ficou encarando a filha.

Parecia que elas iam ficar ali a vida inteira, uma olhando para a outra e a

outra para uma. Mas, de repente, as duas comecaram a gritar. E ao mesmo
tempo. Mesmo que eu soubesse a lingua delas, ndo ia entender nada.

A barulheira s6 parou quando a filha lambuzou os préprios pés com mel. Vendo
que as formigas iam mordé-la, Das Dores gritou alguma coisa para Libério e saiu
dali bufando. Enquanto lavava os pés, a filha olhou para mim e sorriu.

Ainda estava tentando entender aquilo tudo quando Libério jogou mais dgua
sobre mim para tirar o resto do mel. Depois me desamarrou, me jogou sobre seu
ombro e me carregou dali. Em minutos eu estava num quartinho limpo e
confortdvel dentro do casardo.

XIV
Lelé, xixi e cocd

Fiquei trés dias sem andar. Meus pés estavam inchados por causa das picadas.
Nesse tempo, 1aid Leticia[8] cuidou de mim.

Leticia era o nome da filha da Das Dores, se bem que os escravos sé a
chamavam de iaid Lelé. Ela fez compressas nos meus pés, deu-me roupas limpas
e boa comida.

No quarto dia, quando ja podia pisar no chdo, pensei que seria mandado de
volta para a senzala. Mas ndo. Gracgas a 1aid, eu tinha virado um criado da casa.

Os meus servigos eram: cortar lenha para o fogdo, varrer o chdo, tirar o p6é dos
moveis, guardar a louga, armar ratoeiras, carregar a roupa suja até o rio, trazer a
roupa limpa de volta e, aca!, abanar a Das Dores.



Porém esse ndo era o pior dos meus trabalhos. O pior era recolher os
excrementos. E de todo tipo: cera de ouvido, remela, ranho, catarro, cuspe, vomito
e, principalmente, xixi e cocd.

Pelos orixéas, ndo era facil!

Logo de manha eu passava pelos quartos recolhendo os penicos debaixo das
camas, e jogava aquilo tudo num barril. Quando ele ficava cheio, eu ia até o rio e
despejava aquele caldo nojento nas dguas. Fazia isso duas vezes por dia.

Ainda bem que minhas orelhas é que eram grandes, e ndo o meu nariz.

Mas a minha nova vida também tinha coisas boas. A noitinha, por exemplo,
iaid Lelé me ensinava a falar a lingua do Brasil. Até que enfim aqueles grunhidos
comecaram a ter algum sentido para mim.

Com ela aprendi um monte de palavras, como borboleta, que parece que bate
asas de verdade; como cachoeira, que lembra mesmo um tantdo de 4gua caindo; e
como trovao, que é uma palavra que estoura e faz um barulhio.

XV
Afriqués

Também ensinei algumas palavras da minha lingua para iaid. Por exemplo,
ensinei banguela, que quer dizer desdentado;

— batuque, que € fazer musica;

— bunda, que sdo as nddegas;

— cacunda, que sdo as costas;

— cafuné, que é carinho;

— calombo, que € inchaco;

— camundongo, que € rato;

— catimba, que € esperteza;

— fub4, que é a farinha de milho;

— macumba, que ¢ feitico;

— marimbondo, que € o inseto que voa e pica;

— meganha, que € soldado;
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— meleca, que € aquilo que a gente tira do nariz;

2

— mic¢anga, que é enfeite;

— moleque, que é garoto, que nem eu;

— e zanzar, que € quando a gente anda s6 por andar.
XVI
A Moreninha e o moco loiro

O tempo passou, eu aprendi a falar portugués e até passei a fazer outros

servicos. Um deles era ajudar Libério com as compras da casa.

Por conta disso, um dia fomos até uma loja da vila para comprar um livro que
1aid queria ler. Ele se chamava A Moreninha.

Ja estdvamos indo embora quando um moco loiro veio em nossa dire¢cdo. Logo
que o viu, Libério falou:

“Ah, ndo, o senhor de novo!”



“Mas Libério...”

“Nao adianta, ndo posso ajudar.”

“Por favor!”

“Ndo tem como, 1010, sinto muito.”

“Quer que eu pega de joelhos?”, disse o mogo loiro ficando de joelhos.

A lengalenga continuou por um tempo, com ele implorando e Libério se
esquivando. Aquilo me deixou tdo curioso que eu tive que perguntar o que estava
acontecendo:

Libério apontou para o mocgo e falou:

“Este aqui ¢ o senhor Hilario[9]. Ele é dono da Fazenda Paraiso, uma fazenda
igual a da dona Das Dores.”

“Igual, ndo”, disse Hilario. “A Fazenda Das Dores tem escravos. A Paraiso, s6
lavradores.”

“E qual ¢ a diferen¢a?”, perguntei.

“Os lavradores sdo livres e recebem um saldrio no fim do més. Assim

trabalham com mais vontade e eu colho mais café que a Das Dores.”

“E como ele colhe mais café que ela, ela odeia ele”, explicou Libério.

“A dona Das Dores odeia todo mundo”, falei.

Hil4rio suspirou e disse:

“Mas eu queria que ela gostasse de mim.”

“Por qué? O senhor quer casar com a dona Das Dores?”, perguntei.

Ele deu uma gargalhada e respondeu:

“Claro que ndo. E que, se ela gostasse de mim, me deixaria casar com sua
filha.”

“Ah, bom...”

“E toda vez que encontro o Libério, peco que ele leve uma carta para Leticia.”

“Eu ndo posso fazer isso, 1010. Se dona Das Dores descobre que estou levando
uma carta sua para a senhorita Leticia, me cobre de pauladas.”

Era realmente um grande problema. Um problemdozao. Mas as vezes se resolve
um problemaozao com uma ideinhazinha. Foi o que eu fiz quando lhe mostrei A
Moreninha e disse:

XVII
A ideinhazinha

“Por que 1016 ndo escreve alguma coisa na primeira pagina desse livro? A dona
Das Dores nunca vai procurar aqui.”
XVIII
Garrida alacridade

Hil4rio cocou a cabeca e disse:

“E, é uma boa idéia. Esperem aqui.”

Ele foi até o balcdo e comprou uma pena, um tinteiro e muitas folhas de papel.
Todas aquelas folhas eram para os rascunhos. S6 quando o texto ficasse bom ¢
que ele ia escrever o recado no livro.



Sentamos num banco da praca e ele comecou a olhar para o alto, como se
estivesse procurando as palavras nas nuvens. Como o céu estava nublado, acho
que ele encontrou palavras demais, tanto que ndo sabia se comecava o bilhete
com:

minha riqueza, ou

minha jéia, ou

minha cara, ou

minha querida, ou

minha adorada, ou

minha paixdo, ou

meu amor, ou

meu corag¢do, ou

meu docinho de coco.

Quando jé tinha uma montanha de folhas amassadas do seu lado, resolvi dar
um palpite.

“Por que o senhor ndo escreve s6 o nome dela?”

Ele abriu os bracos e disse:

“Genial! Como é que nao pensei nisso antes?!”

Depois disso ele escreveu o bilhete rapidinho (o que para ele queria dizer mais
ou menos uma hora). Entdo ficou de pé e o leu para nés:

Leticia,

€ com garrida alacridade que proclamo ter os mais pulcros afetos por vos.
Indago, todavia: desposarieis este vosso venerador?

Do sempiterno vassalo, Hilario.

“O que vocés acharam?”

Libério olhou para cima. Eu olhei para o chao.

“Vamos, falem alguma coisa”, suplicou Hilario. “Estd muito simples?”

“Eu nao entendi nada...”, falou Libério.

“Isso € portugués?”, perguntei.

“Claro”, ele respondeu.

“O que foi que 1016 quis dizer?”

“Bem, foi algo assim como: ‘Leticia, eu gosto de vocé. Quer casar comigo?’”

“E por que 1010 ndo escreve soO isso?”

Ele abriu os bragos e disse:

“Genial! Como ¢ que nao pensei nisso antes?!”

XIX
Hummm!

Assim que cheguei a fazenda, fui correndo entregar o livro para iaid Lelé.
Queria ver sua cara quando lesse o recado de 1016 Hildrio. Porém, quando

cheguei a sala, vi que as coisas ndo iam ser tdo fdceis: a Das Dores estava
almocando com ela.



“Ufa! Até que enfim vocé chegou, Nond. Encontrou o livro?”, perguntou iaia

Leticia.

li...

“Encontrei...”

“Deixe-me vé-lo.”

“Agora?”

“Por que nao?”

“E que iaia esta almogando. Dizem que faz mal ler e comer ao mesmo tempo.”
“Ler faz mal a qualquer hora!”, resmungou Das Dores.

“Imagina, mamae! S6 vou ler o comecinho.”

“Esta bem, dé o livro para ela, moleque.”

Como nao tinha op¢do, obedeci.

“Eu queria muito ler essa histéria”, falou iaia.

“E mais uma daquelas bobagens de amor?”, perguntou Das Dores.

“E A Moreninha, mamie. Todo mundo est4 lendo. Acho que vou devorar esse

2

[aid Lelé ndo conseguiu falar o “vro” porque tinha acabado de achar o recado

de Hildrio. Suas maos comecaram a tremer e o livro, pluft, caiu no chao.

“O que foi?”, perguntou Das Dores.
Leticia nem ouviu a pergunta. Ela ficou tdo feliz ao saber que Hildrio gostava

dela que teve um ataque de riso. Rarrarrd!

Aquilo deixou a Das Dores curiosa:
“Me passa esse livro, moleque. Quero ver o que esta escrito nele.”
Fiquei num beco sem saida. Se eu entregasse o livro, 1aid Lelé 1a se dar mal;

se ndo entregasse, eu ia entrar bem.

Peguei A Moreninha e comecei a andar na direcio da Das Dores. Em sete

passos eu chegaria até ela. Tinha que ter alguma idéia no caminho.

bom.

No primeiro passo, nada.

No segundo, nada, nada.

No terceiro, olhei para o livro.

No quarto, olhei a comida que estava sobre a mesa.

No quinto, tive uma idéia que juntava o livro e a comida.

No sexto, eu arranquei a pagina do recado.

E no sétimo eu a comi. Grunch, grampf, glurp.

Os olhos da Das Dores quase pularam para fora de tdo assustada que ela ficou.

“O que vocé esta fazendo?”

Ai, com a maior calma do mundo, eu expliquei:

“laia Lelé falou que ia devorar o livro. Eu quis experimentar para ver se era
»

Das Dores nem piscava. Parecia que tinha visto um fantasma.

Para ela ndo desconfiar de nada, continuei rasgando e comendo as paginas

do livro com o maior gosto.

“Hummm!”



XX
Blurg

Minha barriga sofreu um pouco nos dias seguintes, blurg, mas mesmo assim
eu fiquei fetente por ter ajudado iaid Lelé.

Uma semana depois daquilo, ela disse para a Das Dores que gostaria de ler um
outro livro. Ele se chamava O Moco Loiro.

“Posso mandar o Nond a vila, mamae?”

“Mande outro”, sugeriu a Das Dores. “Esse moleque come livros.”

“Comia, mamae. Eu ja expliquei a ele que ¢ para devorar com os olhos.”

“Entdo estd bem. Mas ele que se cuide. Se fizer aquilo de novo, vai levar umas
boas chicotadas no lombo!”

Em menos de cinco minutos eu corria pela estrada. No bolso levava a resposta
de iaid ao pedido de casamento. Era um bilhete bem curto. Tdo curto que s6 tinha
uma palavra:

Sim.

XXI
Pocot6

Passaram-se alguns dias de completa pasmice, que é uma mistura de
pasmaceira com mesmice. Tudo andava como sempre: as flores floriam, as frutas
frutificavam e a Das Dores brigava com todo mundo.

Mas, num fim de tarde, quando Libério vinha trazendo os escravos de volta do
cafezal, ouviu-se um pocotdé-pocotd-pocotd.

“Que barulho ¢ esse, Nond?”, perguntou iaid Lelé sem tirar os olhos do livro
que eu tinha comprado para ela.

Fui até a janela e olhei para fora, mas ndo acreditei no que estava vendo.
Pisquei os olhos, esfreguei a vista e olhei de novo. S6 ai respondi.

“E ioid Hilario que vem galopando num cavalo branco.”

Ela ergueu-se num pulo e O Moco Loiro caiu no chdo. Depois, toda

atrapalhada, correu até a janela. L4 embaixo, seu amado desceu do cavalo e
caminhou em dire¢do a Das Dores, que estava sentada em sua cadeira de balanco,
logo abaixo de nossa janela.

Assim que se pOs diante de Das Dores, Hildrio tirou o chapéu e ofereceu-lhe
um ramalhete de rosas. Ela, porém, nem descruzou os bragos.

“Ja disse que ndo quero que o senhor ponha os pés nas minhas terras!”

“Mas eu nao pus os pés. Pus os sapatos. Rarrarra!”

Das Dores continuou de cara fechada. Também, pudera, a piada ndo tinha
mesmo sido grande coisa. Hilario esticou-se todo e falou:

“Excelentissima senhora Maria das Dores, estou aqui para lhe fazer um pedido.
Ele saird pela minha garganta, mas vem do fundo do meu corag¢do.”

“Va direto ao assunto.”



bh

“Bem... é... bem... é...

“Nao tenho o dia todo.”

“Certo, vamos la. Coragem, Hilario, coragem!”, disse ele para ele mesmo.
Entdo pigarreou e falou de uma sé vez:

“E com todo respeito que pe¢o a mio de vossa filha Leticia em casamento.”

Parece que Das Dores ndo esperava ouvir aquilo e ficou muda por um tempo.
Depois disse:

“Pode repetir, por favor?”

“Bem... é... bem... é...”

“Sé a parte final.”

“Eu quero me casar com Leticia.”

“Casar?”

“Iss0.”

“Com Leticia?”

“Essa.”

“O senhor?”

“Este.”

Achei que Das Dores fosse mandd-lo embora a pontapés. Mas ndo foi o que
aconteceu. A vida é cheia de surpresas.
XXI1
Tristaiva

Das Dores abriu um sorriso e disse a Hildrio que tinha ficado contente por ele
ter feito o pedido.

“Porém™, ela continuou, “preciso ter certeza de que o senhor realmente merece
casar a minha filha, e para isso terd que passar por trés provas.”

“Passarei por trés, trinta ou trezentas, senhora Das Dores. S6 preciso saber
quando e onde.”

“Elas serdo feitas aqui e agora, senhor, diante de mim e de meus escravos. Esta
pronto?”

“Prontissimo.”

L4 em cima, Leticia deu-me um beijo na testa e eu sorri. Parecia que tudo ia
acabar bem, mas ai Das Dores disse:

“Pois comecemos, senhor Hilario: imite um pato.”

Hildrio nem respondeu. Aquilo era humilhacdo demais. Virou-se de costas e
foi andando em dire¢do ao seu cavalo. Ja estava com um pé no estribo, mas olhou
para trds e viu Leticia na janela, logo acima de Das Dores. Ela enxugou uma
lagrima e lhe acenou tristemente.

Entdo ele atirou longe seu chapéu, voltou até perto de Das Dores, agachou-se
e comecou a andar daquele jeito balancado dos patos. De vez em quando emitia
um cuen, cuen, € as vezes até esticava a cabeca para a frente e agitava os bracos
como se estivesse batendo asas.



Libério e os escravos morreram de rir, mas iaid Lelé nem se mexeu. Ela assistiu
a tudo calada, mordendo o labio inferior.

“Muito bom!”, disse Das Dores batendo palmas. “Vamos ao segundo teste:
imite um porco.”

Hildrio fez uma cara triste, mas, de novo, ndo se rendeu. Ele gostava mesmo
de iaid Lelé. Por isso ficou de quatro e comecou a fazer uique, uique. As vezes
até enfiava o nariz no chao e ficava chafurdando na terra.

Mal ele se pds de pé e a malvada deu-lhe outra ordem:

“Agora, para terminar, imite um jumento.”

Com toda paciéncia, Hildrio ficou de quatro de novo e comecou a bufar, a
relinchar e a dar coices no ar. Apesar de a cena ser engracada, ninguém ria mais.
Todos acharam que a coisa tinha passado dos limites. Quer dizer, todos ndo. Para
Das Dores ainda era pouco. Tanto que ela montou nas costas de Hildrio, como se
ele fosse mesmo um jumento, € comecou a gritar:

“Eia! Upa! Iurru!”

Hil4rio deu algumas voltas com ela pelo patio, até que Das Dores, cansada da
brincadeira, desmontou.

Ainda de quatro, Hildrio perguntou:

“Agora que realizei as trés provas, posso me casar com sua filha?”

“Senhor Hilario, como posso conceder a mao de Leticia a um homem
desengong¢ado como um pato, sujo como um porco e servil como um jumento? E
obvio que a resposta ¢ nao!”

Hil4rio levantou-se com uma cara de quem ia falar raios e trovoes. Ele

respirava rdpido e fundo, e parecia que facas sairiam de seus olhos. Mas ndo
falou nem fez nada. Apenas ficou 14, de pé, parado.

Libério balancava a cabeca de um lado para outro, desapontado, e os escravos
trocavam olhares tristes. O siléncio sé era quebrado por Zefa Bié, que murmurava:

“Que ruindez... que ruindez...”

Nessa hora senti uma ldgrima pingar na minha cabeca. Olhei para cima e iaid
estava com cara de quem viu passarinho morto. Ela me abragou e disse:

“Minha vida acabou, Nono!”

Aquele abraco e aquelas palavras mexeram comigo. Mexeram tanto que eu me
senti tomado pela tristaiva, que é uma coisa que € dolorida como a tristeza e
violenta como a raiva. Eu tinha que fazer alguma coisa! Mas que coisa?

XXIIT
Ploft

Olhei para cima e vi iaid triste, olhei para o lado e vi o barril de excrementos,
olhei para baixo e vi Das Dores exatamente sob a janela.

Minha cabeca juntou as trés coisas € no momento seguinte eu ja estava jogando
aquele monte de cera de ouvido, meleca, remela, ranho, cuspe, catarro, mijo e
bosta 14 para baixo.



Quando vi a macgaroca caindo, percebi que tinha feito uma doidice. Era uma
daquelas idéias da qual a gente se arrepende no instante seguinte. Fiz, entdo, trés
pedidos aos orixas:

— primeiro pedi que aquilo fosse um sonho e nada estivesse acontecendo de
verdade;

— depois, que aquela sopa malcheirosa voltasse para dentro do barril;

— e por fim pedi que, pelo menos, ela ndo acertasse a Das Dores.

Mas ndo adiantou. Eu estava bem acordado, a sopa fedorenta nao voltou

para o barril e acertou a Das Dores em cheio.

XXI1V
Goleca

Aquela goleca (mistura de gosma com meleca) caiu em cima da cabeca da Das
Dores e foi descendo pelo seu corpo. Entrou na sua roupa, escorreu pelos bracos,
pelas costas, pelas pernas e chegou até os sapatos.

Ela sentia tanto 6dio que ndo conseguia se mexer. Parecia uma estdtua, s6 que,
em vez de ser de pedra, era uma estdtua de goleca.

Ninguém soltou um pio enquanto a gororoba enlameava a Das Dores. Mas o
siléncio s6 durou até a hora em que Zefa Bié ndo agiientou e deu uma tremenda
risada: Rarrarrd! Af todo mundo fez a mesma coisa: iaid Leticia, Hilario,

Libério e todos os escravos. Foi um rarrarrd tdo grande que fazia eco nas
montanhas.

Das Dores ficou verde de raiva. Quero dizer, verde por dentro, porque por fora
continuou marrom. Seus punhos estavam fechados e ela espremia os olhos de 6dio.

Ao virar a cabecga para cima, ela me viu ali, segurando o barril. Entdo gritou:

“Libério, me traga aquele moleque!”

Em seguida encarou Hildrio e apontou para a saida:

“Fora da minha fazenda!”

“Imediatamente, senhora. As coisas aqui ndo estdo me cheirando bem mesmo.”
Af apanhou o chapéu, subiu em seu cavalo e foi-se embora.

Quando Libério me levou até Das Dores, ela pegou o chicote e disse:

“Tire a camisa.”

XXV
Chipaft

Apanhar é uma coisa estranha. Um golpe parece igual ao outro, mas nido é.
Cada um do6i de um jeito diferente. A primeira chibatada é a que machuca mais.
Tanto que o barulho dela é chipaftaaaaaaaaaaaaai, que é o chipaft do chicote mais
0 aaaaaaaaaaaaai da dor.

A segunda ja déi um pouco menos, e faz s6 chipaftaaaai!

Na décima chibatada a gente ja se acostumou com o sofrimento, € o barulho
de cada golpe € s6 chipaftai.



Mas 14 pela vigésima chibatada a gente comeca a ficar com 6dio de quem esté
com o chicote, entdo a gente escuta o chipaft e faz argh de raiva, o que, juntando,
da chipaftargh!

S6 que apanhar cansa muito, uf, e o cansaco vai ficando maior que o d6dio,
tanto que, nos dltimos golpes, o barulho vai ficando assim: chipaftuf... chipaftuf...
chipaftuf...

E o dltimo golpe de todos é uma dor misturada com alivio, ah..., e por isso fica
chipaftah...

XXVI
Flanocetruz

Assim que terminou de me castigar, a Das Dores gritou para os escravos:

“Vocés ndo riram de mim? Pois agora quem vai rir sou eu. Todos vocés vao
apanhar! Tirem as camisas e fiquem de joelhos

“Tenha piedade, patroa”, suplicou Libério. “O menino ja foi punido e os outros
ndo fizeram nada.”

",

“Cala a boca, paspalho! Vocé vai apanhar também.”

“Eu? Mas ndo sou negro nem escravo.”

“Sou a dona desta fazenda e bato em quem eu quiser.”

Todos formaram um grande circulo, tiraram suas camisas e se ajoelharam de
costas para Das Dores. Ela ficou no meio da roda, distribuindo chibatadas a torto
e a direito.

Chipaft! Chipaft! Chipaft!

Achei que ela ndo fosse conseguir bater em todos. Mas eu estava enganado. O
d0dio € que nem o amor: ele d4 forca para as pessoas. Mesmo cansada, mesmo com
dor nos bragos, ela ndo parou de bater.

Chipaft! Chipaft! Chipaft!

Assim que Das Dores acabou de nos surrar, fomos para a senzala. Ninguém
dizia nada. famos devagar e com a cabeca baixa.

No caminho, enquanto via as costas dos meus amigos sangrando e sentia as
minhas como se estivessem pegando fogo, lembrava de todas as tristezas que me
aconteceram.

Pensando bem, a vida do escravo € igual a do grao do café que ele colhe todos
os dias. Ele € arrancado do galho, fica torrando ao sol, apanha até ficar moido e,
no final, vira pé.

Chegando a minha cela, Zefa Bié me fez um chéd de suruma, que é um ché que
d4 muito sono, e eu dormaiei, que ¢ uma mistura de dormir com desmaiar.

Mas ndo foi um daqueles sonos que deixa a gente descansado. Foi um daqueles
que deixa a gente com medo, porque eu tive um pesadelo terrivel!

Sonhei que estava na floresta e um animal medonho me perseguia. Ele tinha
pernas de flamingo, corpo de rinoceronte e pescoco de avestruz. Era um
flanocetruz. Mas o pior é que ele tinha a cabeca da Das Dores.

Até no sono ela me infernizava.



XXVII
Irgh, uiiiiigh, rrrrrouc!

Aquela noite foi horrivel para mim. A dUnica coisa que eu queria era a mao

de minha made Macalanga fazendo cafuné na minha cabeca.

Foi quando senti a mdo de alguém me cutucando.

“Mae?”, perguntei meio dormindo.

“Nao, sou eu, Zefa Bi¢”, disse ela, que estava envolta nas fumacgas do seu
cachimbo.

“O que foi, Zefa?”

“Tem uma visita para vocé.”

Abri os olhos e levei um susto:

“Pelos orixas!”

“Psss, fale baixo, Nono.”

“O que a senhora faz aqui, iaia Lelé?”

“Eu fiquei preocupada com vocé. Esta doendo muito?”

“Muito.”

“Pobrezinho...”

Apés dizer aquilo, ela respirou fundo e comegou a andar pela senzala. Foi uma
coisa quase engracada de se ver: iaid com seu vestido de rendas, sua sombrinha
de cabo de prata e seu chapéu de plumas, andando entre escravos ensangiientados.

Ela caminhou lentamente de uma ponta a outra da cela e voltou para perto de
mim:

“Sabe de uma coisa, Nond? Moro nesta fazenda desde que nasci, e essa é a
primeira vez que entro na senzala. Nao sabia que era tdo horrivel!”

Com os olhos rasos d’agua, ela continuou:

“Tudo vai muito errado, meu Deus! Esse 6dio, esses castigos, essa maldade de
minha mae. E agora nem tenho mais a esperanca de me casar com Hildrio. Oh, a
vida € muito injusta, muito injusta...”

laia Leticia comecgou a chorar. Mas ndo era um choro comum, do tipo “bud”
ou “chuif”’. Era um choro esquisito, uma mistura de solugos, gemidos e falta de
ar. Era mais ou menos assim:

A cara dela se retorcia toda e o queixo tremia. Era uma coisa bem feia de se

ver.

Mas, se aquilo jé era horrivel, o que aconteceu depois foi ainda mais: Zefa Bié
comegou a imitd-la:

De repente eu estava entre duas pessoas que choravam alto e faziam caretas.
Aquilo foi tdo impressionante que os outros escravos se levantaram das esteiras
para ver de perto. laid parou de chorar e perguntou:

“Nono, o que foi que deu na Zefa Bi¢?”

“Ela estd fazendo o jogo do espelho.”



“Que jogo ¢ esse?”

“Ela finge que ¢ outra pessoa, e ai a outra pessoa se vé como ¢.”
“Quer dizer que eu choro desse jeito?”

“Mais ou menos.”

“Que horror! Acho melhor pensar duas vezes antes de fazer isso de novo.”
“Ou trés.”

“Esse jogo do espelho ¢ assustador”, disse iaia.

“Assustador...”, repeti.

“E terrivel a pessoa se ver como ¢.”

“Terrivel...”

“Ninguém continua o mesmo depois dele.”
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“Nond?”
“Em que vocé esta pensando, Nono6?”
“Acho que tive uma idéia.”
“Que idéia? Conta para mim!?”
XXIVII
Conto e ndo conto

Eu contei qual tinha sido a minha idéia para iaid Lelé, mas ndo vou escrever
isso agora. Tanto que, em vez de ir para o capitulo XXIX, vou pular direto para o
XXX.

XXX
Paft!

Quando o sino tocou no dia seguinte, Das Dores se levantou bocejando, estalou
as costas e abriu os olhos devagar. Afi viu que estava usando roupas de escravo.

Pior que isso, viu que estava com roupas de escravo numa esteira.

Pior que isso, viu que estava com roupas de escravo numa esteira no meio da
senzala.

Os escravos passavam por ela indiferentes, indo em dire¢do ao patio para a
contagem.

“Sera que ainda estou dormindo?”, perguntou Das Dores para si mesma. Entao
ela deu um tapa na prépria testa, pof!, e depois falou: “Nao, isso doeu demais.
Estou acordada mesmo.”

Ainda com a testa doendo, Das Dores se pds na frente de uma das escravas, a
Zica Mututa, e gritou com toda a forcga:

“Pare ai, sua africana desgracada! Vocé ndo vai dar nem mais um passo antes
de me explicar o que esta acontecendo!”

Zica Mututa nem ligou. S6 desviou dela e disse:

“Ndo amola, Zefa Bié.”



Das Dores riu um riso nervoso:

“Zefa Bié? Que historia ¢ essa?”

Saindo da senzala, ela seguiu para o casardo. Mas antes que chegasse até 14,
Libério segurou-a pelo braco:

“Onde pensa que vai, Zefa Bi¢?”

“Eu nao sou Zefa Bié, seu cabeca de minhoca!”

“Ah, nao? Qual o seu nome, princesa?”

“Eu sou Maria das Dores, a dona destas terras!”

Nessa hora os escravos rebentaram numa gargalhada. Muito zangada, ela se
livrou de Libério e saiu correndo.
XXXI
Lufi-lafi

Quando entrou no casardo, Das Dores quase botou o coragdo pela boca de tao
espantada.

Ela viu Zefa Bié sentada numa poltrona, usando seu melhor vestido e
abanando-se com um leque que fazia ldfi-lafi. Ao lado dela, iaid Lelé chorava
sem parar.

“Por favor, mamae!”

“Nao e nao!”, respondeu Zefa Bié.

“Quer que eu lhe peca de joelhos?”, disse Leticia ficando de joelhos.

“Pode pedir até de cabeca para baixo. Nunca vou deixar vocé se casar com
aquele animal.”

“Ele ndo ¢ um animal.”

“Tem razdo. E trés: um pato, um porco e um jumento!”

“Nao diga isso, mamae. Eu amo o senhor Hilario.”

“Azar o seu. Com ele vocé nao casa e ponto final!”

Das Dores nido estava entendendo nada, mas uma mae € uma mae. Ela ficou
sentida ao ver Leticia chorando. Meio sem jeito, entrou na conversa:

“Vocé quer um lencgo, filha?”

“O que vocé esta dizendo, Zefa Bi¢? Eu ndo sou sua filha.” Depois ela apontou
para Zefa Bié e disse: “Minha mae ¢ esta aqui.”

Das Dores i1a dizer qualquer coisa quando Libério chegou correndo 14 de fora
e apanhou-a pelo brago.

“Mil perddes, patroas. E que hoje a Zefa Bié acordou meio doida. Fiquem
tranqiiilas que eu vou dar um jeito nela.”

E a Zefa Bié, 14 da cadeira, gritou:

“Faca isso mesmo, Libério. E sem d6! Tem bicho que € s6 no chicote.”

XXXII



XXXI1
O dia das dores da Das Dores

Libério levou a Das Dores para trabalhar no cafezal. No caminho, todo mundo
falava mal dela:

“A Das Dores é muito ruim!”, disse Zuzu Ambaca.

“Como pode fazer a gente trabalhar desse jeito?!”, falou Pedro Congo.

“E nunca se cansa de bater!”, disse Ana Luanda.

“Serd que ndo vé que estd matando a gente?”, falou Jodo Jejé.

“E ainda maltrata a propria filha!” “Nem deixa ela casar com ioid Hilario.”,
disse Dedé Bitonga.

“Eta mulher sem corag¢ao!”, falou Chico Pungo.

Das Dores virou-se para mim e perguntou:

“Vocé acha que ela ¢ tdo ruim assim, Nond?”

“Ruim ¢ o Diabo. Aquilo ¢ mais que ruim! Olha s6 o que ela fez nas costas da
gente”

“E... a Das Dores ndo ¢ facil”, concordou a Das Dores.

A cabeca dela estava numa tremenda confusdo. Ela ndo sabia o que fazer e
perguntava para si mesma em voz alta:

“Eu sou Zefa Bié¢ ou Das Dores? Zefa das Dores ou Das Bié?”

Chegando ao cafezal, comecamos a trabalhar. Aquele deve ter sido o pior dia
da vida da Das Dores. Ela sofreu um bocado:

— sofreu por andar descalga;

— sofreu por ficar ao sol;

— sofreu por carregar peso;

— sofreu quando viu uma cobra;

— sofreu quando quis fazer suas necessidades e descobriu que nao havia
nenhum penico ali;

— sofreu com a comida ruim;

— sofreu com a pouca 4gua;

— sofreu com as picadas dos mosquitos;

— sofreu por machucar a mdo quando colhia café;

— e sofreu porque desabou um chuvardo e ela ficou toda molhada.

Das Dores sofreu muito naquele dia, é verdade. Mas o sofrimento que ela
sofreu num sé dia era o sofrimento que os escravos sofriam todos os dias.
XXXIII
Fiiiiu!

La pelas dez horas, Libério assobiou: fiiiiu! Era a Zefa Bié que vinha ver se
todo mundo estava trabalhando direito. Ela chegou do mesmo jeito que a Das
Dores: deitada numa rede trazida por escravos.

Quando Zefa chegou perto de Das Dores e olhou para o seu cesto, viu que ela
havia colhido poucas frutinhas.

“Mas o que € isso! Essa negra aqui ndo colheu nada! Me dé€ o chicote, Libério.”



Ela pegou o chicote e gritou para a Das Dores:

“Fique de costas!”

A Das Dores estava tdao atrapalhada, tdo perdida e tdo confusa que ndo pensou
duas vezes: ficou de costas para a sua dona, quer dizer, escrava.

Zefa Bié ja ia dar a primeira chibatada quando dei um pulo e segurei seu brago
no ar.

Todo mundo fez oooooooh!

Zefa Bié espetou os olhos em mim e gritou para Libério:

“Leve esse moleque até em casa. Ele vai ver o que ¢ castigo!”

Enquanto o Libério ia me arrastando e Zefa Bié me xingava de todos os nomes
que conhecia, a Das Dores olhava para nés com os olhos arregalados e a boca
aberta.

Quando eu e Libério estivamos chegando ao casardo, iaid Lelé correu até nés:

“Como vai indo o nosso plano?”

“Até aqui esta tudo bem”, respondi.

“Quase fiquei com pena da dona Das Dores”, falou Libério. “Quase.”

. Logo depois apareceu Zefa Bié, ainda carregada por dois escravos. Ela vinha
com uma cara bem brava. Quando chegou perto de mim, puxou minha orelha do
mesmo jeito que minha mae Macalanga fazia e berrou:

“Esse moleque ainda nao estd em cima do formigueiro? Que moleza é essa,
Libério? Eu sou a Das Dores, me obedeca!”

Eu, Libério e iaid Lelé& pensamos que ela tinha endoidecido. Mas logo Zefa Bié
soltou minha orelha, deu uma risada, qué, qud, qua, e disse:

“Calma, eu nao fiquei louca, nao. E s6 brincadeira.”

Af a gente também riu muito, e eu lembrei como surgiu o nosso plano:
XXXIX
O capitulo que faltava

S¢ para lembrar, 14 no capitulo XXVII iaid Lelé chorou um choro feioso e Zefa
Bié fez o jogo do espelho com ela. Vendo aquilo, eu tive uma idéia.

“Que i1déia? Conta para mim!?”, pediu iaid Lel¢.

E eu contei:

“A gente podia fazer o jogo do espelho com a Das Dores!”

“Vocé ficou louco, Nond? Se minha mae pega Zefa Bié fazendo uma imitacao
dela, manda espancé-la na hora.”

“Mas e se uma fosse a outra e a outra fosse a uma?”

laid Lelé e Zefa Bié trocaram um olhar de divida. Entdo expliquei:

“Essa noite, 1aia Lelé€ vai dar um cha de suruma para Das Dores.”

“Cha de qué?”, perguntou Leticia.



“E uma erva forte, iaid”, observou Zefa Bié. “Tomou, caiu!”

Eu continuei:

“Com isso ela vai dormir feito uma pedra. Af a gente traz a Das Dores para a
senzala e leva a Zefa Bié para o casardio. Amanha todo mundo fala com uma como
se fosse a outra, e com a outra como se fosse a uma.”

“Otima idéia!™, disse Leticia. “Viver feito escrava vai ser bom para mamée.”

“E viver feito patroa vai ser bom para mim”, falou Zefa Bié.

Depois, contamos o plano para Libério e para os escravos. Todo mundo bateu
palmas para mim.

XXXV
Glup!

Depois de a Das Dores ter vivido um dia de escrava, ela ficou tdo cansada que
foi direto para a esteira. Quando sentei ao seu lado, trazendo outra caneca de cha
de suruma, ela me perguntou:

“Vocé estda bem, Non6? As formigas te machucaram muito?”

“Escapei por pouco. A Das Dores chegou até a jogar o mel em cima de mim.
Sorte que iaia apareceu.”

“Leticia te salvou?”

“Salvou. laid Lelé tem um coragdo enorme. Nem parece filha de quem é.”

“E verdade, ela é tdo boa...”

“J4 a Das Dores ¢ muito ruim.”

“Ruim ¢ o Diabo. Aquilo ¢ mais que ruim!”

Assim que ela falou isso, eu lhe entreguei o cha. Ela bebeu tudo de um gole
s6. Glup!

Das Dores roncava alto quando os escravos a carregaram de volta para o
casarao.

XXXVI
Maricotinha

Quando o sino tocou na manha seguinte, Das Dores abriu os olhos bem
devagar. Ai viu que estava usando seu macio camisoldo.

Melhor que isso, viu que estava com seu macio camisoldao em sua confortdvel
cama.




Melhor que isso, viu que estava com seu macio camisoldo, em sua confortavel
cama no meio de seu belo quarto.

Entdo gritou:

“Letiiiicia!™

laid Lelé correu para ver o que sua mae queria.

“Tive um sonho terrivel, minha filha!”, disse a Das Dores enquanto colocava
suas roupas. “Tenho que fazer uma coisa, chame aquele moleque, o Nono.”

Eu senti muito medo enquanto caminhava até 1a. Serd que ela tinha descoberto
tudo? Serd que ia me bater?

Para meu espanto, quando me viu, ela me deu um abraco:

“Desculpe por tudo que te fiz, Nono.”

Nem bem acabou de falar, Das Dores saiu correndo para a senzala. N6s fomos
atrds. Nao queriamos perder nada.

Libério tinha acabado de fazer a contagem e os escravos jd estavam indo para
o cafezal. Entdo Das Dores gritou:

“Parem! Quer dizer..., esperem um pouco, por favor.”

Aquele “por favor” soou tdo estranho que todos se entreolharam.

“Hoje ninguém trabalha”, continuou a Das Dores. “Tirem o dia para
descansar.”

E ela ndo parou por ai. Apanhou-me pelo braco e levou-me até a sala do

casardo. L4 escreveu uma carta. Assim que terminou, leu-a em voz alta:

Senhor Hilario,

As pessoas mudam de opinides e de idéias. Foi o que aconteceu comigo. Andei
pensando muito desde que o senhor esteve aqui e hoje vejo as coisas de uma forma
diferente. Espero que me perdoe. Ainda mais porque, casando com minha filha,
seremos parentes.

Isso mesmo, senhor Hilario, eu lhe concedo a mio de Leticia. Tenho certeza
de que ela ndo encontrard homem mais apaixonado.

Sinceramente,

Maria das Dores
(ou, se preferir, Maricotinha).

XXXVII
Bumbumpaticundumprugurundum

Alguns meses depois, i0i0 Hildrio e iaid Leticia casaram-se na igreja da
fazenda. Das Dores fez questdao de que todos os escravos fossem convidados.

Os fazendeiros vizinhos ndo apareceram, pois acharam revoltante ficar sob o
mesmo teto que negros. Suas mulheres também ndo vieram. Disseram que nao
queriam encostar seus vestidos em africanas molambentas. Pior para eles. O
casamento foi supimpa!

Quando a porta da igreja se abriu e iaid Leticia apareceu, todos ficaram com
cara de besta. Ela estava linda!



Achei que fosse chorar seu choro horrivel, mas o bom deus dos brancos nos
poupou disso. O problema foi i0i6 Hildrio. L4 na frente, no altar, ele fez uma
careta e comecou a fazer assim:

Nao é que eles foram mesmo feitos um para o outro?

Depois do latinério do padre e do beijo dos noivos, Das Dores levantou e

pediu a palavra:

“Hoje ¢ um dia de festa para minha filha, mas quero que seja um dia de festa
para todos.”

Ela ergueu um rolo de papel e disse:

“Isto aqui ¢ a carta de alforria dos meus escravos. A partir de agora eles sao
donos do préprio destino. Os que quiserem partir estdo livres para isso. Os que
quiserem ficar serdo pagos por seu trabalho.”

Aquilo nos deixou muito felizes. Tanto que comecamos a gritar € a pular no
meio da igreja. O padre balangcava um sininho e gritava:

“Ordem! Estamos na casa do Senhor! Ordem!”

Para evitar confusdo, saimos dali. Fizemos um bloco enfileirado e fomos
cantando e dancando pela estrada.

Quando chegamos a vila, todos pararam para ver o nosso desfile.

A frente marchavam os homens mais velhos, como Chico Pungo, Pedro Congo
e Jodo Jejé. Eles usavam cartolas e cumprimentavam as pessoas que nos olhavam
das janelas.

Logo atrds, montados em cavalos castanhos, vinham 1016 Hildrio e iaid Leticia.
Os dois sorriam e jogavam flores para as pessoas que se aglomeravam nas
calgadas.

Depois foi a vez das mulheres: Ana Luanda, Zica Mututa, Bené Vajango e
Maria Cassange. Elas dancavam as dancas da Africa, dancas com saltos, giros e
requebros que me fizeram lembrar de Ucamba.

Atrdas delas vinham Libério e Das Dores. Ele dirigia uma charrete toda
enfeitada com flores e ela, de pé, dancava sacudindo os bracos.

Finalmente, encerrando o cortejo, vinhamos nds, os homens e os meninos.
Tocdvamos tambores, chocalhos, metades de coco, latas, canecas, galhos e
panelas, e o nosso barulho era assim: bum-bum-pa-ti-cun-dum-pru-gu-run-dum/!



XXXVIII
A coisa fabulivel

J4 faz um tempo que tudo isso aconteceu e ainda estou aqui na fazenda. Muitas
coisas mudaram desde entdo.

Ioi6 Hildrio e Das Dores juntaram suas propriedades e hoje tém a maior
plantacao de café do Brasil.

[aid Lelé d4 aulas de portugués na antiga senzala, que agora virou escola.
Pendurada na porta de entrada tem uma placa onde esté escrito:

Escola da Fazenda das Dores.

Alguns ex-escravos resolveram voltar para a Africa. Das Dores deu-lhes o
dinheiro para a passagem de navio. Eles, que vieram no pordo, voltaram no
convés.

Das Dores deu-me de presente uma casa perto do rio. Ela é tdo bonita que
quando a vi pela primeira vez pensei: ndo é aqui que eu vou ficar.

Errei.

Eu moro nela com Zefa Bié. Um dia, nds dois estdvamos conversando sobreo
futuro. Foi ai que descobri a coisa fabulivel que me fez escrever esta histdria.

Eu perguntei:

“Vocé pensa em voltar para a Africa, Zefa?”

“Nao sei, Nond. Tem dia que eu acho que sim, tem dia que eu acho que ndo”,
disse ela soltando fumaca pelo seu cachimbo.

“Pois comigo ¢ igual.”

“J4 me acostumei com aqui, Nond. Fiz amizades, gostei da comida, aprendi a
lingua. Ndo sei se ia saber viver na Africa de novo.”

“E, eu entendo.”

“Mas as vezes tenho saudades da minha aldeia.”

“Nem me fale...”

“Tenho saudades dos rios, das montanhas, dos bichos ¢ mais ainda da minha
filha.”

“Vocé tem uma filha?”

“Tenho.”

“E como ¢ o nome dela?”

“Macalanga.”

“Maca o qué?”

“Langa. Ela era maravilinda! E o que mais gostava ¢ que ela tinha um olho de
cada cor. Um pouco antes de eu ser capturada, ela me disse: ‘Mae, eu estou
esperando um nené.’ Serd que um dia eu ainda vou conhecer esse meu netinho,
Nond?



