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FRANCO, R. S. A Contribuicdo da Filosofia para Criancas de Matthew Lipman para o
desabrochar da criatividade na infancia. 2019. 136p. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo)
— Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2019.

RESUMO

Este trabalho analisa, com base nos pressupostos tedricos e metodoldgicos da pesquisa
bibliogréfica, a proposta do fildsofo Matthew Lipman de ensinar filosofia na infancia e a sua
contribuicédo para o desenvolvimento do potencial criativo da crianga. Compreende-se que um
dos problemas centrais da escola é o desenvolvimento da criatividade no processo de ensino e
aprendizagem para o qual Lipman tem uma contribui¢cdo original na sua concepgdo de
Filosofia para Crianca. Ele entende a pratica filos6fica como um movimento vivo de critica e
criacdo. Quando alguém age os componentes do seu corpo tendem a dialogar entre si e essa
mesma interacdo ocorre entre o0 pensar critico e o pensar criativo. O primeiro consiste hum
pensamento mais linear, explicativo e analitico, enquanto o segundo é mais inventivo e
expansivo, porém ndo ha nenhum pensamento criativo que nao seja permeado de julgamentos
criticos, ocorrendo a mesma interacdo articuladora no caso contrario. A diferenga se encontra
na intensidade com que um ou outro aparece no processo reflexivo, sendo o pensar critico
sensivel ao contexto e o pensar criativo, orientado pelo contexto para a transformacdo deste.
Na pratica da comunidade de investigacdo, o pensar critico pode impulsionar a criacdo de
perguntas sobre conceitos problematicos. No processo investigativo, o pensar critico analisa
as hipoteses ja pensadas (pelos membros reais e virtuais como os fildsofos) avaliando sua
pertinéncia para pensar de novo o problema ou pensar um problema novo. O pensar criativo
impulsiona pensar maneiras alternativas ainda ndo pensadas, extrapolando as limitacdes do ja
pensado e ampliando os significados da experiéncia real para abarcar uma experiéncia
possivel e relacionada. Pode-se observar, dessa maneira, que ensinar filosofia nas séries
iniciais, conforme Lipman teoriza, significa ensinar as criancas a pensar bem, ou seja, a
pensarem de modo mais critico, criativo e ético. Nesse sentido, esta proposta pode servir
como um modo alternativo para se pensar uma educacdo criadora contraposta a pratica
educacional repetidora centrada na memorizacdo que tende a inibir a expressao do potencial
criativo, na medida em que posterga a exigéncia do desenvolvimento desta potencialidade
colocando-a como dependente do acimulo de conhecimentos. Em contrapartida, entende-se
que o desenvolvimento da criatividade deve ocorrer de forma articulada e somatoria no
processo reflexivo de uma aprendizagem significativa podendo ser um caminho para a busca
de um pensar com exceléncia.

Palavras-chave: Criatividade. Educacéo. Filosofia para Criangas. Lipman.



FRANCO, R. S. The Contribution of Philosophy for Children by Matthew Lipman to the
Blooming of Creativity in Infancy. 2019. 136p. Dissertation (Master’s program in
Education). State University of Londrina, Londrina, 2019.

ABSTRACT

This work analyzes, based on theoretical and methodological assumptions of the bibliographic
research, the philosopher Matthew Lipman’s proposal of teaching philosophy in childhood
and its contribution to the development of the child’s creative potential. It is understood that
one of school’s main problems is the development of the creativity in the process of teaching
and learning to which Lipman has an original contribution in his conception of Philosophy for
Children. He understands the philosophical practice as a living movement of criticism and
creation. When someone acts, the components of their body tend to dialogue with each other
and this same interaction happens between the critical thinking and the creative thinking. The
first consists of a more linear thought, explicative and analytical, whilst the second is more
inventive and expansive, but creative thinking does not exist without critical judgments, and
the same articulator interaction happens otherwise. The difference is the intensity with which
one or the other appears in the reflexive process, the critical thinking is sensitive to the
context, and the creative thinking, guided by the context for its transformation. In the practice
of the research community, critical thinking can boost the creation of questions about
problematic concepts. In the investigative process, critical thinking analyzes the hypothesis
that have already been thought (by the real and virtual members like philosophers), measuring
its pertinence to think again about the problem or think about a new problem. The creative
thinking propels us to think about alternative manners that have not been thought,
extrapolating the limitations of what had already been thought and expanding the meanings of
the real experience to embrace a related and feasible experience. This way, it can be observed
that teaching philosophy in the initial years, according to what Lipman theorizes, means to
teach children to think well, in other words, to think in a more critic, creative and ethic way.
That way, this proposal can function as an alternative way to think about a creator education
opposed to the repetitive educational practice focused on the memorization that tends to
inhibit the expression of the creative potential, as far as it postpones the requirement of this
potentiality’s development, putting it as a dependent on the accumulation of knowledge. In
contrast, it is understood that the development of creativity must happen in an articulated and
additive way in the reflexive process of a meaningful learning, and it can be a path towards a
searching for thinking with excellence.

Key words: Creativity. Education. Philosophy for Children. Lipman.
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INTRODUCAO

A concepgéo educacional denominada Filosofia para Criangas, teorizada pelo
filésofo norte-americano Matthew Lipman, surge como alternativa a pedagogia tradicional de
sua época que ainda se faz presente na maioria dos sistemas educacionais ao redor do mundo.
Esta pedagogia valoriza a memorizacgéo e a reproducdo mecéanica dos contedos ensinados, ndo
contribuindo com o desenvolvimento da capacidade reflexiva, critica e criativa que é um dos
objetivos da Filosofia para Criangas.

Lipman observou que os seus alunos do curso de filosofia apresentavam
dificuldades para acompanharem o ritmo das disciplinas, mais especificamente a disciplina de
I6gica que ministrava. Sensivel a este problema, o professor Lipman identificou que a causa se
encontrava na educacdo inicial dos alunos que os preparava para armazenar conteudos para fins
ulteriores e distante da experiéncia. Para resolver este problema, o filésofo criou uma proposta
tedrica e metodologica que pudesse contribuir para o desenvolvimento da capacidade de pensar
dos estudantes desde os primeiros anos de escolaridade.

Para o0 autor, esta solucdo se vincula ao ensino da filosofia nas séries iniciais,
pois ela funciona como um facilitador do que Lipman denominou de pensamento
multidimensional, o qual consiste num pensar critico, criativo e cuidadoso. Dentre as trés
dimens0es citadas, esta pesquisa buscou dar enfoque ao pensamento criativo. O fendmeno da
criatividade é amplamente estudado pelas mais diversas areas do campo filoséfico e cientifico,
sobretudo pela psicologia nos Gltimos anos.

No decorrer da historia, a criatividade tem sido alvo de varias concepcdes
equivocadas a seu respeito, como, por exemplo: que o pensamento criativo € uma espécie de
lampejo divino soprado pelos deuses em individuos privilegiados; que pessoas criativas sdo
loucas; ou que a criatividade é herdada geneticamente, pensamento este largamente difundido
pela eugenia. Todavia, estudos como os do psicologo norte-americano Ellis Paul Torrance
demonstraram que a criatividade esta presente em todas as pessoas, porém em maior ou menor
grau.

O sujeito criativo diverge dos padrdes sociais causando estranhamento,
preocupacdo e medo nas pessoas que vivem dentro das normas e naqueles individuos que detém
algum tipo de poder. Muitos estdo acostumados e condicionados a simplesmente reproduzirem
padrdes socialmente aceitos, sem se comportarem de uma maneira mais reflexiva diante das

situagdes. A pedagogia repetidora contribui significativamente para este fator. Entéo, as pessoas
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fixadas nestes pardmetros tradicionais, a principio e frequentemente, acabam rejeitando uma
ideia inovadora ou diferente, taxando-a de loucura ou perturbadora para a ordem social. No
entanto, uma observacdo mais atenta ao contexto da experiéncia podera mostrar tracos da
criatividade tanto no sentido material quanto imaterial, pois ela € uma caracteristica da acao
humana no mundo.

Observa-se, assim, a relevancia e a importancia do potencial criador humano
para o progresso social. Isto torna necessario o desenvolvimento de pedagogias e metodologias
capazes de contribuir para o desabrochar da criatividade na crianca. Nesse sentido, como 0
ensino de filosofia na infancia pode contribuir para o florescimento do potencial criativo para
Lipman? Buscando responder esta questdo, o presente trabalho analisou a proposta Filosofia
para Criancgas, bem como o proprio conceito de criatividade para Lipman. De modo a ampliar
toda discussdo, propds-se, ainda, a tecer aproximacdes tedricas entre a filosofia do educador
norte-americano e a psicologia da criatividade, possibilitando um dos aspectos originais desta
pesquisa, uma vez que nao ha registrado no Banco de Teses & Dissertacdes da Capes algum
texto publicado que se assemelhe.

Dessa forma, este trabalho justifica-se, primeiramente, enquanto um estudo
exploratorio por averiguar uma escassa producao cientifica a respeito da relagéo entre: filosofia
e criatividade. Como mencionado acima, ao pesquisar no Banco de Teses & Dissertacdes da
Capes, pode ser verificado que 0s textos existentes nas paginas de busca referentes a esta
problematica se resumem a um numero pequeno. Dentre as teses e dissertacdes, duas foram
selecionadas, pela aproximacdo tematica, para uma breve apresentacdo, a fim de reforcar o
diferencial deste trabalho. Em segundo, esta pesquisa se justifica, ainda, por sua relevancia
social, pois investiga e viabiliza uma ferramenta diferenciada para o educador apta a colaborar
com o desenvolvimento das potencialidades humanas, em especial da criatividade,
indispensavel para o avanco social nas diversas esferas como a educacdo, a satde, a economia
e etc.

O primeiro material selecionado, da pesquisadora Maria Aparecida Lima Piai
Rosa, refere-se a dissertagdo defendida na Universidade Estadual de Londrina, no programa de
Pds-Graduacdo Stricto Sensu — Mestrado em Educagdo, no ano de 2012, com o titulo: “A
filosofia na infancia como um caminho possivel para o desenvolvimento das potencialidades
humanas”. O trabalho objetivou discorrer sobre a questdo da filosofia na infancia como uma
possibilidade para o desenvolvimento do pensamento multidimensional, conforme Matthew
Lipman denominou. Tal forma de pensar €, como ja mencionado anteriormente, formada pelo

pensamento critico, criativo e cuidadoso. Teve-se como enfoque 0 pensamento critico a partir
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da filosofia pragmatista de John Dewey e Matthew Lipman, pois ambos discutem a importancia
do ambiente social para o crescimento humano e o papel da filosofia enquanto disciplina
formadora do homem desde tenra idade. Sendo assim, a dissertacdo de Rosa se difere da
proposta desta pesquisa porque escolheu como foco o pensamento Idgico e ndo o pensar
criativo.

J& o segundo trabalho, do pesquisador Valter Ferreira Rodrigues, refere-se a
tese defendida na Universidade Federal da Paraiba, no programa de P6s-Graduacao Stricto
Sensu — Doutorado em Educagdo, em 2014, com o titulo: “O ensino de filosofia como
experiéncia critico-criativa do filosofar: limites e possibilidades”. Rodrigues (2014) explana
que a filosofia ndo se configura apenas como um saber historico e argumenta a respeito do
préprio ato de filosofar, que implica num movimento capaz de transformar o0 modo como o ser
humano compreende a si e a0 mundo, como também o seu modo de agir e construir a realidade.
Nesse sentido, a tese citada teve como objetivo discutir a fungdo do ensino de filosofia no ensino
meédio de proporcionar ao aluno o encontro com uma filosofia completa, isto é, em que o
conhecimento historico esteja presente, mas sendo priorizado o filosofar. O autor traz uma
importante hipdtese a qual esta pesquisa entende também como central, sendo ela: “O filosofico
é, antes de tudo, uma forgca de criacdo e seu ensino uma experiéncia de criatividade”
(RODRIGUES, 2014, p. 35). Entretanto, Rodrigues faz uso de um referencial tedrico distinto e
embora tenha utilizado determinadas obras de Lipman, tais obras ndo se configuram como a
principal perspectiva tedrica do trabalho. Além de que, o recorte da tese do pesquisador foi o
ensino médio, ja o desta dissertacdo o ensino fundamental e nas suas referéncias ndo constam
obras da area da psicologia da criatividade.

Nota-se que nenhum dos trabalhos descritos buscaram estudar com énfase a
relacdo filosofia-criatividade a partir do pensamento lipmaniano e da psicologia da criatividade,
utilizada nesta pesquisa para reforcar as ideias do filésofo. Dessa maneira, a proposta desta
dissertacdo em analisar a contribuicdo do ensino da filosofia nas séries iniciais para o
desabrochar da criatividade se mostra pertinente e coerente.

A metodologia utilizada é a pesquisa bibliografica. Tal tipologia tem sido
usada com mais frequéncia em estudos exploratorios ou descritivos. Ou seja, trabalhos em que
0 objeto de estudo € pouco estudado, dificultando, assim, a formulacéo de hipoteses precisas e
operacionalizaveis (LIMA; MIOTO, 2007). De acordo com Silveira e Cordova (2009), este tipo
de pesquisa € realizado a partir do levantamento de referéncias teoricas ja existentes publicadas
em meios impressos, como livros, e eletrdnicos, como artigos cientificos. Desse modo, a

pesquisa bibliografica, conforme Lima e Mioto (2007, p. 40) argumentam, “[...] possibilita um
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amplo alcance de informacdes, além de permitir a utilizacdo de dados dispersos em inimeras
publicacdes, auxiliando também na construcdo, ou na melhor definicdo do quadro conceitual
que envolve o objeto de estudo proposto”.

Em outras palavras, essa metodologia cientifica consiste numa reflexao critica
baseada em conhecimentos acumulados cuja finalidade é a de gerar uma sintese, uma solucao
para a problematica investigada (SILVEIRA; CORDOVA, 2009). Contudo, deve-se ressaltar
que este tipo de pesquisa ndo se trata somente de uma “simples” revisao de literatura. Na
verdade, a revisdo bibliografica € um pré-requisito para toda e qualquer pesquisa cientifica,
“[...] ao passo que a pesquisa bibliografica implica em conjunto ordenado de procedimentos de
busca por solugdes, atento ao objeto de estudo, e que, por isso, ndo pode ser aleatério” (LIMA,
MIOTO, 2007, p. 38).

Conforme Lima e Mioto (2007) descrevem, hd uma sequéncia de
procedimentos composta por quatro fases, sendo elas: elaboragdo do projeto de pesquisa,
investigacao das solucdes, analise explicativa das solugdes e sintese integradora. Assim, cada
etapa do processo sera descrita a seguir de maneira mais detalhada para que a metodologia
adotada no presente trabalho fique esclarecida.

A elaboragao do projeto de pesquisa implica “[...] na escolha do assunto, na
formulacdo do problema de pesquisa e na elaboracdo do plano que visa buscar as respostas as
questdes formuladas” (LIMA; MIOTO, 2007, p. 40). O assunto escolhido foi a criatividade no
campo educacional considerando a importancia desta na formacdo de cidaddos ativos
socialmente. O estudo se concentrou na concepc¢do de Filosofia para Criancas de Lipman por
ter se apresentado como uma das visdes educacionais que elege a criatividade como um dos
aspectos centrais. Assim, o problema formulado foi, como dito anteriormente: como o0 ensino
de filosofia na infancia pode contribuir para o desabrochar da criatividade segundo Lipman?
Em relacdo ao plano para a busca das possiveis respostas para o problema investigado, a adogéo
de critérios que delimitam o universo estudado € importante, pois orientam a selecdo do material
a ser coletado. Lima e Mioto (2007) sugerem quatro critérios norteadores: parametro tematico,
parametro linguistico, principais fontes e parametro cronoldgico.

Trés dos quatro critérios foram adotadas, o parametro cronoldgico nao foi
definido por se tratar de um trabalho em que a volta a determinadas obras classicas da filosofia
foi indispensavel, isto é, voltou-se para obras da década de 90, como também, voltou-se para
textos da década de 380 a.C., por exemplo. Assim, um parametro cronoldgico mais restrito
como, por exemplo, utilizar apenas obras entre as décadas de 90 e 2000 ndo se mostrou

pertinente e vantajoso para este estudo. As fontes consultadas foram livros, artigos cientificos,
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dissertacOes e teses. Preferencialmente textos no idioma portugués. J& o pardmetro temaético,
definiu-se trés teméticas centrais: filosofia-criatividade, filosofia-educacao infantil e educacéo-
criatividade. Por exemplo, as principais obras que fundamentaram todo o trabalho contemplam
uma ou mais das tematicas escolhidas. Os livros A filosofia na sala de aula, A filosofia vai a
escola e O pensar na educacdo, de Lipman, aborda as trés tematicas ao discutir: a proposta da
Filosofia para Criangas, o curriculo escolar, o papel da filosofia nas escolas e nas salas de aula,
0 conceito de pensamento multidimensional e especificamente de pensamento criativo. O
mesmo ocorre com as obras do filésofo John Dewey, Como pensamos: como se relaciona o
pensamento reflexivo com o processo educativo: uma reexposi¢ao, Democracia e educacgéo e
Experiéncia e educacdo, pois elas discutem a importancia da filosofia na educagédo para a
formacdo humana desde tenra idade e conceitos como experiéncia, crescimento, imaturidade,
plasticidade, habito que estdo intimamente relacionados com a capacidade de criar do ser
humano.

A coleta de dados e as primeiras leituras dos textos selecionados aconteceram
na fase da investigacdo das solucBes. Para o levantamento da bibliografia, a busca de artigos,
livros, dissertacdes e teses no meio eletrénico ocorreu no banco de dados da Capes, da SciElo,
da Educ@, da PePSIC e do Google Académico. No campo assunto de cada banco de dados
optou-se por usar os seguintes conjuntos de descritores: “Filosofia” e “Criatividade”,
“Filosofia” e “Educacdo Infantil”’, “Educacdo” e “Criatividade”, “Matthew Lipman” e
“Criatividade”, “Matthew Lipman” e “Educac¢do”, “John Dewey” e “Educac¢do”, “Filosofia” e
“Crianca”, “Filosofia” e “Infancia”, “Criatividade” e “Crianca”, “Criatividade” e “Infancia”,
sem restringir nos descritores textos exclusivos da area da filosofia, da educagdo ou da
psicologia. consulta aos textos impressos se deu através da visita as bibliotecas da Universidade
Estadual de Londrina e por meio da compra pessoal de determinados livros.

Tal fase pressupde, ainda, trés subfases primordiais de leitura do material
obtido. No caso da pesquisa bibliografica, tem-se a nogdo de que a realizagdo de leituras
sucessivas do material é essencial, pois “[...] a leitura apresenta-se como a principal técnica,
pois é através dela que se pode identificar as informacgdes e os dados contidos no material
selecionado, bem como verificar as relagdes existentes entre eles de modo a analisar a sua
consisténcia” (LIMA; MIOTO, 2007, p. 41). A primeira subfase chamada de leitura de
reconhecimento do material bibliogréfica consiste numa leitura rapida dos resumos dos
materiais. Ap0s esse primeiro levantamento das informacGes contidas na bibliografia, iniciou-
se a segunda subfase denominada leitura exploratdria na qual se configura em uma anéalise mais

aprofundada do material. Com as anotacdes e resumos pessoais, 0s textos puderam ser elegidos
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com mais rigor, contemplando a subfase da leitura seletiva, ou seja, quais obras realmente
utilizar e quais ndo.

Uma vez elencados as referéncias norteadoras da pesquisa, “[...] a analise
explicativa das solucbes € construida a partir dos dados obtidos nas obras selecionadas,
conforme a metodologia proposta e baseada no referencial tedrico construido para a pesquisa”
(LIMA; MIOTO, 2007, p. 43). Nessa fase tem-se também a subfase da leitura reflexiva ou
critica, com a finalidade de ordenar e sumarizar as informac@es colhidas. Trata-se da construgéo
de toda a fundamentacao teorica do trabalho, isto €, da compreensdo e apreensao do pesquisador
dos contetdos lidos para elaboracéo da sintese do seu trabalho.

Nesse sentido, a Ultima fase, a sintese integradora das solucGes, cuja subfase

implica na leitura interpretativa, nas palavras de Lima e Mioto (2007, p. 41):

[...] € o momento mais complexo e tem por objetivo relacionar as ideias
expressas na obra com o problema para o qual se busca resposta. Implica na
interpretacdo das ideias do autor, acompanhada de uma inter-relacdo destas
com o proposito do pesquisador. Requer um exercicio de associagdo de ideias,
transferéncia de situagbes, comparacdo de propositos, liberdade de pensar e
capacidade de criar. O critério norteador neste momento € o proposito do
pesquisador.

O resultado da fase da analise explicativa das solucfes pode ser observado
nos capitulos 1 e 2 que compdem toda fundamentacdo tedrica. Enquanto que o capitulo 3
apresenta a sintese das solucdes propostas. Sendo assim, torna-se importante uma breve
apresentacdo dos capitulos e dos topicos presentes em cada capitulo.

Com o titulo: “Educag¢do e criatividade: contextualizando”, o primeiro
capitulo almejou apresentar um olhar amplo sobre a criatividade, ao discutir a sua fungéo social,
e discorrer a respeito dos principais motivos responsaveis pelo fracasso escolar por falta de uma
educacdo criativa. Sendo assim, no primeiro topico, “A relevancia social da criatividade”,
discutiu-se visdes mais gerais da ideia de criatividade baseadas na area da psicologia da
criatividade e de outras areas que estudam tal fenémeno, apresentando o seu sentido, a sua
importancia e o seu alcance social. Apés essa breve introdugdo, o topico dois, “A educagdo
repetidora como barreira a criatividade”, buscou explicar os motivos centrais que levam o
sistema educacional a sua ineficiéncia para uma educacao criativa. Tal subitem se pautou,
especialmente, nas obras de Paulo Freire, que também parece ter sido influenciado pelas obras
de Dewey, assemelhando-se com Lipman, ao discorrer a respeito de conceitos como negacao

do corpo e da relagdo opressor-oprimido. A filosofia de Dewey critica dualismos como mente-
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corpo, argumentando a importancia e o valor do significado das experiéncias para o corpo, bem
como tenta desconstruir a hierarquia na qual o professor se coloca como senhor do saber, pois
sugere que o educador assuma um papel de mediador do conhecimento. Ainda, foi utilizado
para ampliar a discussdo os estudos realizados na area da psicologia da criatividade.

O capitulo 2, “A filosofia da infancia: condi¢cdes do pensamento criativo”,
objetivou expor, de modo mais rigoroso, a linha de pensamento que fundamenta este trabalho.
Entdo, o primeiro, segundo e terceiro topicos, intitulados respectivamente de “Imaturidade e
crescimento: condigdes da criatividade”, “O hébito como a chave para o poder criador” e “O
pragmatismo de Dewey e a importancia da experiéncia para a criatividade”, trazem uma viSao
de desenvolvimento humano e de pressupostos filoséficos capazes de dar sustentagdo a proposta
Filosofia para Criancas com base na teoria do filésofo norte-americano John Dewey, que se
utiliza do termo crescimento ao invés de desenvolvimento e que influenciou profundamente as
obras de Lipman. Sobre os trés ultimos topicos, sendo eles na ordem “O valor da experiéncia:
a descoberta do significado e sua contribuicdo para o desenvolvimento global da crianca sob a
otica de Lipman”, “A filosofia da infancia” e “Pensamento multidimensional: definindo o
pensar criativo”, esses apresentam as ideias conceituais de criatividade e dos pressupostos
filosoficos que fundamentam uma filosofia da infancia na qual a proposta da Filosofia para
Criancas de Matthew Lipman se embasa tedrica e metodologicamente.

O terceiro capitulo, “Educar para o pensar criativo: a filosofia em sala de
aula”, objetivou gerar a sintese integradora das solug¢des ao analisar a Filosofia para Criangas a
partir das Comunidades de Investigacdo e discutir a respeito da sua contribuicdo para o
desenvolvimento da criatividade nas criangas. Os trés primeiros topicos, “A pratica filosofica e
a reforma educacional”, “O uso das histérias filos6ficas na Filosofia para Criangas” e “O
didlogo e as Comunidades de Investigacao”, respectivamente, abordaram aspectos tedricos e
praticos da metodologia proposta, explicitando como ela funciona. Por fim, o Gltimo topico, “A
pratica da filosofia em sala de aula e a criatividade”, resgatou as temadticas discutidas
anteriormente de maneira a sintetizar e responder se, de fato, o ensino da filosofia na infancia

contribui para o florescer da criatividade.
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CAPITULO 1

EDUCACAO E CRIATIVIDADE: CONTEXTUALIZANDO

Este capitulo objetivou, no primeiro tépico, expor um olhar amplo sobre a
criatividade apoiando-se em pensadores da psicologia que discutem esta tematica, visando
explorar o seu sentido, a sua importancia e o seu alcance social. Traz-se textos de pesquisadoras
como a professora emérita da UnB, Eunice Maria Lima Soriano de Alencar, responsavel por
iniciar os primeiros estudos sobre o fenémeno da criatividade no Brasil, e a professora da PUC-
Campinas, Solange Muglia Wechsler, tendo sida orientada em seu doutorado pelo proprio Paul
Torrance, na Universidade de Georgia, nos Estados Unidos, de 1978-1981, configurando-se,
por sua trajetoria e produgdo académica, como uma das principais estudiosas da criatividade
em territério brasileiro. Outros autores que ndo da psicologia da criatividade, mas de areas
distintas que também estudam a criatividade foram usados para enriquecer o texto, sendo eles:
Kevin Ashton, importante pesquisador britanico do Massachusetts Institute of Technology
(MIT), Saturnino de la Torre, doutor em filosofia, professor da Universidade de Barcelona
desde 1974, e Silvia Adela Kohan, fil6loga e escritora argentina.

O segundo topico visou apresentar os principais motivos que levam o sistema
educacional ao fracasso a respeito de educar para o pensar criativo. Para tal, o topico se
fundamentou inicialmente em expor algumas das criticas que Lipman tece a respeito da
educacdo tradicional, depois conceitos como educacdo bancaria e relacdo opressor-oprimido
pertencentes a teoria de Paulo Freire foram utilizados para explicar a razdo central da escolha
do sistema educacional pelo método expositivo, repetidor, em detrimento de uma educacao
plena em que o pensar é a base, a qual visa verdadeiramente a formacéo de cidadéos criticos,
criativos e éticos. Apos essa discussdo, foram apresentadas algumas contribuicdes das pesquisas

desenvolvidas pela area da psicologia da criatividade acerca da problematica discutida.

1.1 A RELEVANCIA SOCIAL DA CRIATIVIDADE

A importéncia do potencial criativo para a vida social humana parece estar
longe de ser evidente ainda para a maioria das pessoas. Isto ocorre por consequéncia,
notadamente, de ideias erroneas espalhadas a partir de estudos equivocados, sobretudo aqueles

fundamentados na perspectiva da eugenia, sobre o0 que é e como acontece a sua manifestacao
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(ASHTON, 2016). De acordo com Ashton (2016, p. 15), em muitos dos livros que leu, durante
a sua formacdo enquanto pesquisador, encontrou 0s mesmos pensamentos falsos de que as
ideias criativas “[..] surgem de um jeito magico, as pessoas as recebem com entusiasmo € os
criadores sdao vencedores”. Esses discursos colaboram para a criacdo, a permanéncia € a
proliferacdo de mitos acerca do processo criativo, tais como: 1) a criatividade é uma espécie de
“dom”; 2) por ser um “dom”, a sua manifestacdo ocorre apenas em pessoas que receberam
algum sopro divino ou em génios; 3) logo, a criatividade esta presente somente num pequeno
grupo de pessoas privilegiadas; e 4) a sua expressao acontece semelhante a um lampejo magico,
isto €, as ideias surgem do nada (ALENCAR, 2009). Como consequéncia da criacdo desses
mitos, uma espécie de cegueira coletiva se instalou, 0 que impede a maioria das pessoas de
enxergar a importancia pessoal e social da criatividade, pois elas desconhecem em si mesmas
esse potencial criador (TORRE, 2005).

Através do pensamento criativo, o ser humano se torna apto a desenvolver de
maneira plena seus atributos pessoais, seja para a execucdo de tarefas mais restritas a sua vida
pessoal, como abrir um negdcio proprio, até a aplicacdo de ideias capazes de mudarem o mundo
a sua volta, como a invencao da roda (TORRE, 2005). Com o crescente aumento do nimero de
pesquisas cientificas realizadas na area, em especial apds 1950 com o discurso de Guilford,
presidente da Associacdo Americana de Psicologia na época, em defesa da importancia de se
estudar a criatividade, constatou-se que a criacdo é produto de um processo no qual o criador
segue, de modo consciente ou inconsciente, determinadas fases (ALENCAR, FLEITH, 2003;
BRAGOTTO, 2003). Sendo assim, verificou-se dois aspectos cruciais a respeito do fendbmeno
da criatividade: primeiro, 0 processo criativo pode ser dividido em fases e cada fase pode ser
estudada individualmente; e, segundo, o potencial criativo esta presente em todas as pessoas,
porém em maior ou menor grau (ALENCAR, 2009; ALENCAR, FLEITH, 2003; ASHTON,
2016; BRAGOTTO, 2003; KOHAN, 2013; LUBART, 2007; TORRE, 2005; WECHSLER,
2008).

A diviséo do processo criativo em fases facilitou uma compreensdo mais
aprofundada do fendmeno e possibilitou, assim, a construcdo de metodologias cientificas
consistentes e diversificadas capazes de contribuirem para o florescimento da criatividade nos
mais diversos tipos de pessoas existentes, isto €, pessoas extrovertidas, introvertidas,
sistematicas etc. (ALENCAR, 2009; LUBART, 2007; WECHSLER, 2008). Desse modo,
observa-se que a criatividade nao se refere a um “dom” e nem se encontra apenas num grupo
seleto de individuos, mas em todos, como ja descrito, independentemente de classe social, raca
e sexo (ASHTON, 2016; WECHSLER, 2008; ALENCAR, 2009). Além de que, 0 processo
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criativo ndo surge do nada, como um lampejo magico, na verdade, ele surge de um processo
complexo que exige dedicagao, trabalho e conhecimento (ASHTON, 2016; BRAGOTTO,
2003; KOHAN, 2013; TORRE, 2005).

No entanto, muitas pessoas podem apresentar certa resisténcia ao ler essas
informacdes, preferindo ainda acreditar nos mitos que ouviram durante toda a sua vida. Sensivel
a isso, Ashton (2016) narra em sua obra Vvarias historias de individuos criativos, dentre elas
encontra-se a de Edmond Albius, responsavel por ter criado uma técnica eficaz para a
polinizacdo da baunilha, o que permitiu que a orquidea fosse cultivada fora do México sem a
necessidade do seu agente polinizador natural: uma espécie de abelha que vive apenas no litoral
do golfo do México.

Por séculos, o México foi o Unico distribuidor desse tempero tdo desejado e
usado na culinaria do mundo todo (ASHTON, 2016). Véarios paises tentaram incessantemente
descobrir uma maneira de poderem cultivar a baunilha em suas proprias terras, mas fracassaram
em todas as tentativas (ASHTON, 2016). Somente em 1841, em Sainte-Suzanne, uma cidade
de Reunido, um pais africano localizado numa ilha proxima a Madagascar, colonizada pela
Franca, um garoto de 12 anos, negro e escravo, conseguiu resolver o problema que foi um
desafio para a Europa e o mundo durante centenas de anos, polinizando pessoalmente a
orquidea do seu senhor Ferréol (ASHTON, 2016). Depois de 20 anos, Ferréol finalmente viu
sua orquidea dar fruto, o que o deixou muito surpreso e o fez, a principio, duvidar do garoto
(ASHTON, 2016). Entéo, pediu ao jovem que demonstrasse pessoalmente como tinha feito e,
nas palavras de Ashton (2016, p. 21-22), “[...] Edmond puxou a borda de uma flor de baunilha
e, usando um pedaco de bambu do tamanho de um palito de dentes, gentilmente juntou a antera
cheia de polen ao estigma receptor de pdlen [...]” e pronto.

Apds essa demonstracdo, o garoto, sob ordens, teve de viajar a ilha ensinando
outros escravos 0 seu método e ndo demorou para que a noticia chegasse na Franca, onde sua
técnica foi chamada de le geste d’Edmond; em portugués significa gesto de Edmond (ASHTON,
2016). Em 1848, Ferréol libertou Edmond, aos 19 anos de idade, da escravidéo e lutou para que
0 nome do jovem negro fosse reconhecido e lembrado pelo seu grande feito (ASHTON, 2016).
Hoje, a baunilha é uma das duas especiarias mais vendidas e usadas no mundo, junto do acafréo
(ASHTON, 2016).

O garoto cresceu cercado dos mais variados tipos de plantagdes e o plantio
era o que os seus pais faziam, o que seus antepassados fizeram. Assim, ele recebeu das geracoes
anteriores conhecimentos e técnicas sobre plantas (ASHTON, 2016). Provavelmente, Edmond

observou durante anos aquela orquidea que os adultos tanto deviam falar sobre e, a partir dos
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conhecimentos adquiridos pelos seus antepassados somados as suas proprias experiéncias,
tentou descobrir um jeito de resolver o problema da baunilha e obteve éxito (ASHTON, 2016).
O pensar criativo refere-se a um didlogo com o conhecimento ja adquirido e pensado por outras
pessoas com 0S seus proprios pensamentos e experiéncias, num momento defendendo um e
rejeitando o outro, modificando-os, juntando-os, transcendendo-os, até surgir uma maneira
propria de se fazer algo e/ou solucionar a probleméatica em questdo (ASHTON, 2016;
LUBART, 2007). Interessante pensar no quanto os paises gastaram durante séculos na tentativa
de cultivar a baunilha em suas proprias terras e deve-se ressaltar que tiveram acesso as mentes
mais brilhantes do ramo, porém foi um garoto com um simples pedago de bambu quem resolveu
0 problema (ASHTON, 2016). Um garoto negro e escravo que nao teve acesso a educacao
(ASHTON, 2016).

A respeito, entdo, dos principais mitos difundidos socialmente que dificultam
as pessoas a tomarem consciéncia do valor pessoal e social da criatividade, Ashton (2016, p.
18) pondera:

Vistas em conjunto, essas historias revelam um padrdo de como os seres
humanos fazem coisas novas, um padrdo que é a0 mesmo tempo encorajador
e desafiador. A parte encorajadora é que todo mundo pode criar, e podemos
demonstrar isso de modo bastante conclusivo. A parte desafiadora é que ndo
existe momento de criacdo magico. Os criadores passam quase todo o tempo
perseverando, apesar da divida, do fracasso, do ridiculo e da rejeicdo, até
conseguirem realizar algo novo e util. Nao existem truques, atalhos ou
esquemas para se tornar criativo de uma hora para outra. O processo é comum,
ainda que o resultado n&o seja.

O processo comum consiste justamente nas fases da criatividade as quais 0s
estudos conseguiram operacionalizar facilitando a compreensdo deste fenémeno. Embora exista
divergéncia entre determinados autores com relacdo ao numero de fases, 0 modelo do processo
criativo mais famoso € o do psicdlogo inglés Graham Wallas (1858-1932) que o dividiu em
quatro etapas: preparacao, incubacdo, iluminacéo e verificacdo (LUBART, 2007). A preparacdo
consiste na analise inicial a respeito da problematica a ser investigada, ou seja, trata-se de uma
primeira coleta de informagdes, 0 maximo possivel de materiais devem ser coletados, o que
consequentemente acaba desencadeando a segunda fase (ALENCAR; FLEITH, 2003). Enté&o,
tem-se a fase mais complexa do processo chamada de incubacéo, pois implica num momento
que pode durar apenas segundos ou anos para saltar para a etapa de iluminacdo (BRAGOTTO,
2003). E quando acontece 0 jogo associativo inconsciente, comeca a se formar uma complexa

rede de associagdes entre as informacdes coletadas. E um periodo de uma maior movimentagao
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interna do que externa (WECHSLER, 2008). A intuicdo parece estar relacionada com a fase de
incubac&o, pois essa sensac¢ao surge das vivéncias, do que as pessoas vao coletando ao longo
da vida, e redes de associacdes mais e menos ricas em detalhes sdo formuladas. Assim, quando
alguém esta numa determinada situacao e tem essa sensacdo de intuicao, provavelmente ela foi
desencadeada em fungéo dessas redes.

Sobre a intuicdo Torre (2005) apresenta certos dados de uma pesquisa que
realizou com 100 criadores de prestigio profissional reconhecidos e distribuidos em cinco areas
profissionais. Eles foram submetidos a determinados questionarios. Os dados obtidos foram os

seguintes:

A idéia fonte ou intui¢do da inovagao chegou aos desenhistas de historias em
quadrinhos depois de uma experiéncia vista ou vivida em 58% dos casos; nos
desenhistas 27%, e nos atores, 20%. Chegou depois de estudar o tema aos
atores em 80% dos casos, aos inventores em 60%, aos artistas em 35% e nos
dois tipos de desenhistas, em 33% dos casos. A ideacdo tem a ver com a
atividade profissional.

A etapa da iluminagdo ¢ o que muitos chamam de “Eureka”, quando a ideia
finalmente emerge (ALENCAR; FLEITH, 2003). Observa-se que a experiéncia “Eureka” ndo
surge de um sopro divino ou méagico, mas sim das experiéncias passadas que sao absorvidas e
trabalhadas internamente criando as redes de associa¢fes. Uma vez que a ideia inovadora surge,
acontece a fase da verificacdo, isto é, do exame critico do produto, material ou imaterial, e ha
uma finalizacéo dos detalhes (ALENCAR; FLEITH, 2003; WECHSLER, 2008; BRAGOTTO,
2003; LUBART, 2007).

Considera-se que a criatividade é uma caracteristica humana, presente em
todas as pessoas, mas qual é realmente a sua relevancia para a sociedade? Investir no potencial
criativo das pessoas é investir em progresso social (ASHTON, 2016; TORRE, 2005). A
modernidade se caracteriza por inimeras mudangas, exigéncias e desafios, consequentes de um
avanco sem precedentes nas mais diversas areas da ciéncia e da tecnologia (ALENCAR, 2009).
Em decorréncia desse progresso, muitos dos contetdos ensinados hoje nas instituices de
ensino, por exemplo, provavelmente, estardo ultrapassados dentro dos préximos cinco anos e
assim sucessivamente. Este cenario resultara em novos desafios nas mais variadas areas da vida
humana, principalmente no ensino, pois nao bastara ensinar somente aquilo que foi produzido
e acumulado até aquele momento histoérico. Tais conhecimentos adquiridos acabam se tornando
insuficientes ou inadequados para alcangar a solucdo de muitos problemas enfrentados na

atualidade (ALENCAR, 2009). Sendo assim, a producdo do conhecimento precisa ser
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constante, sempre visando o progresso social e a criatividade pode ser a melhor resposta, uma
vez que todo produto humano, seja este material ou imaterial, resulta do processo criativo
(ASHTON, 2016).

Essas mudancas rapidas e imprevisiveis em todas as areas da ciéncia e da
tecnologia, tendem a evocar, especialmente em paises desenvolvidos, segundo Alencar (2009,
p. 14), “[...] uma preocupagdo em expandir e aproveitar melhor o talento e o potencial presente
em cada individuo, a par de uma consciéncia crescente de que a solucdo para os problemas
enfrentados exige muito esforgo, talento e criatividade”. Nessa mesma perspectiva, Torre
(2005, p. 17) complementa: “[...] Um povo sem criatividade é como um grupo humano preso
pela imobilidade, preso a escravidao e submetido a sociedades com maior potencial criativo”.

Nos Estados Unidos, pode-se observar, mais fortemente, nos Gltimos anos um
consenso sobre a necessidade de ampliar 0s espacos propicios para o desenvolvimento da
criatividade (ALENCAR, 2009). H& mais de mil e duzentos centros e institutos espalhados pelo
pais que visam promover estratégias potencializadoras das habilidades humanas, onde cada
pessoa pode focar naquilo que melhor pode oferecer para si mesmo e para a sociedade,
aumentando a produtividade criativa em praticamente todas as areas, seja nas artes plasticas,
seja musica, seja no empreendedorismo, seja nas ciéncias, etc. (ALENCAR, 2009). A
criatividade também tem estado presente nas escolas americanas, com a inser¢ao de disciplinas
nas grades curriculares, como a chamada disciplina Educacdo Futuristica, e nas atividades
extracurriculares, como esportes, teatro e radio escolar, cujo foco é justamente contribuir com
o0 desenvolvimento do pensamento criativo nas criancas e nos jovens (ALENCAR, 2009).

Outro exemplo, trata-se do Japdo, onde a imaginacdo estd intensamente
presente no ambiente escolar, por meio de jogos infantis, cancOes, leituras, participacdo e
elaboracdo de pecas teatrais, entre muitas outras atividades (ALENCAR, 2009). Segundo
Alencar (2009), a arte é considerada de crucial importancia para cultura japonesa. Assim, as
criangas quando entram para o jardim-de-infancia, a partir dos trés anos de idade, sdo
estimuladas a se envolverem com inimeras atividades artisticas e ludicas, o que contribui
consideravelmente para uma taxa quase inexistente de problemas de aprendizagem e
analfabetos (ALENCAR, 2009).

Tais paises demonstram compreender o grande valor de se cultivar o potencial
criador e inovador das geracfes mais jovens, dos seus recursos humanos, pois o planejamento
e a organizacdo do esforco coletivo tém a capacidade de resolver os multiplos tipos de
problemas (ALENCAR, 2009; TORRE, 2005). Deve-se lembrar que as criangas e 0S jovens

serdo os adultos de amanh&@ quando assumirem seus papéis na sociedade. Assim, se uma
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sociedade deseja pessoas mais éticas, justas, criticas e criativas, ela tem de preparar e educar 0s
seus jovens para que se tornem isso (ALENCAR, FLEITH, 2003). Ou seja, aqueles grupos que
melhor souberem aproveitar seus recursos humanos, possivelmente, conseguirdo enfrentar com
mais eficiéncia os desafios emergentes (ALENCAR, 2009; BRAGOTTO, 2003).

Como, entdo, uma sociedade pode ser capaz de expandir essa consciéncia
sobre a criatividade para o seu préprio crescimento e desenvolvimento? Para Torre (2005), tal
sociedade deve construir e/ou adotar meios habeis de polinizar a criatividade e um dos meios
mais eficientes é o de inserir a criatividade nos ambientes escolares, conforme os exemplos dos
Estados Unidos e do Japdo demonstraram. De acordo com Alencar (2009) e Bragotto (2003),
ao se criarem melhores condi¢des para o florescimento, o desenvolvimento e a manifestacdo do
pensamento criativo em sala de aula, os alunos se tornardo mais preparados para lidarem com
problemas. Em outras palavras, para que uma sociedade colha os frutos de pessoas criativas €
necessario que a mesma cuide e cultive toda semente de criatividade presente em cada pessoa,
para que elas possam florescer. E nada mais logico e eficiente do que cultiva-las desde cedo
para que as criancas se tornem pessoas criativas.

Esse processo tem maior probabilidade de apresentar melhores resultados se
aplicado em criancas e jovens, por estes ainda estarem se desenvolvendo biologicamente,
psicologicamente e socialmente (LUBART, 2007; WECHSLER, 2008). Portanto, as criangas e
0s jovens sdo mais flexiveis e conseguem se adaptar com mais facilidade diante do novo, do
diferente, das mudancas, dos problemas, além de serem instintivamente mais curiosas, etc.
(ALENCAR, 2009; ALENCAR, FLEITH, 2003; BRAGOTTO, 2003; LUBART, 2007;
TORRE, 2005; WECHSLER, 2008).

Em relacdo a essas questdes, Torre (2005, p. 145-146) comenta:

A criatividade deve estar presente na programacao curricular se queremos que
esteja no desenvolvimento profissional e na realizagdo pessoal do adulto. A
caréncia de estimulos criativos na vida escolar dificilmente sera recuperada na
vida profissional. Embora nunca seja tarde para aprender uma segunda lingua
ou dominar instrumentos musicais complexos, certo é que, quando se aprende
isto durante a idade escolar, resulta muito mais facil continuar utilizando esses
conhecimentos posteriormente. Ao desenvolver em nossos alunos habilidades,
hébitos e atitudes de pensamentos criativos, divergentes, heuristicos, etc.,
estaremos aumentando o potencial inovador dessas pessoas.

Todavia, a insercao da criatividade nas instituicdes de ensino tem de ser feita

pautada em metodologias cientificas consistentes e praticadas verdadeiramente, caso contrario
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0s mitos continuaréo existindo e sendo partilhados, consequentemente o potencial criador ndo

florescera realmente. Sobre essa questdo, Torre (2005, p. 11) elucida:

A criatividade que ndo se manifesta, que ndo se expressa de uma ou outra
forma, é como uma palavra sem significado, como um caminho sem destino,
como um reldgio parado. Um dos perigos da boa reputacdo que a criatividade
apresenta é que se transforma em moda, em slogan publicitario, em vitrine de
coisas que pouco tém a ver com o verdadeiro significado dela. Para evitar que
0S cursos, seminarios ou palestras sejam transformados em mera reflexdo,
transmissdo de informacdo ou técnicas isoladas, sugiro que os participantes,
individualmente ou em grupo, fixem como meta a elaboracédo de um projeto
de mudanca inovadora e assumam compromisso com ele. Ou seja, um projeto
que va além dos limites da area de desenvolvimento mais préxima, que
ultrapasse o conhecido, que conte com elementos ideativos originais ou
inovadores. E isso o que denomino polinizar a criatividade. A criatividade
gue ndo melhora, que ndo modifica algo nas pessoas ou naquilo que elas
fazem, é meramente nominativa, vazia de conteddo. Como diz Robert
Sternberg, usar a criatividade também é aprender a decidir. A criatividade néo
é um simples dom, mas uma decisdo pessoal.

O fendmeno da criatividade ndo pode ser apenas idealizado num plano tedrico
inalcancével e estar presente somente em discursos e textos vazios, a criatividade tem de ser
cultivada e vivenciada plenamente (ASHTON, 2016; TORRE, 2005). Sendo assim, esse cultivo
e essa vivéncia devem ocorrer tanto no ambito pessoal quanto social (TORRE, 2005). Tem-se
o papel do professor como algo essencial para o desabrochar da criatividade no aluno, pois 0s
professores servem de modelos as criangcas (BRAGOTTO, 2003; LUBART, 2007).

No Brasil, a realidade da criatividade parece ser, na pratica, justamente a de
desvalorizacdo, de desconhecimento e de idealizacdo por parte do governo, da populacdo e dos
educadores (ALENCAR, 2009). Escolhe-se ainda preferencialmente um modelo de ensino
tradicional, que pode ser facilmente verificado nos discursos da maioria dos educadores, frases
como: “eu ndo tenho a menor criatividade” ou “os meus alunos ndo sdo nem um pouco
criativos” (ALENCAR, 2009), o que remete ao problema dos mitos discutidos inicialmente. De
acordo com Lubart (2007), trés pesquisas realizadas em trés paises diferentes ao se
entrevistarem inimeros professores a respeito da concepc¢éo de aluno ideal, os resultados foram
semelhantes, tendo demonstrado que os professores valorizavam as atitudes conformistas em
detrimento da provocacgéo intelectual, da liberdade e da autonomia. Para Bragotto (2003), o
grande mestre é agquele que estimula seus alunos desde pequenos a manifestar, sem medo, suas
emoc0Oes, seja para discordar ou desabafar, transformando sua sala de aula num espaco
artesanal, caracteristica esta essencial para o desabrochar da criatividade, pois a pessoa criativa

ndo pode ter medo de se expor, de se expressar.
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Essa deficiéncia da criatividade no Brasil contribui consideravelmente com o
aumento da desigualdade social no pais (ALENCAR, 2009). Um pais onde a maioria das
escolas publicas, com destaque aquelas localizadas nas periferias, ndo apresentam condicdes
minimas para a estimulacdo da aprendizagem, isto é, salas de aulas onde hé falta de cadeiras e
carteiras, vidros quebrados, 4gua potavel nem sempre acessivel, inexisténcia de bibliotecas ou
demais materiais escolares, reforcam o quédo dificil se torna a motivagdo para a aprendizagem
e para o florescimento da criatividade (WECHSLER, 2008). Alencar (2009) aponta que em
funcdo de uma viséo pessimista dos recursos e das possibilidades de cada individuo, isto é, de
ndo investimento adequado na area, torna-se alto o desperdicio de jovens talentosos, sobretudo
daqueles provenientes de familias de baixa renda. Sendo assim, tal pais dificilmente conseguira
alcancar um ritmo de progresso, de crescimento e desenvolvimento apropriado, que possa
realmente oferecer dignidade humana e qualidade de vida para a sua populacdo (TORRE,
2005).

Com o florescimento do potencial criador nas pessoas, elas serdo capazes de
potencializarem as suas demais habilidades, de modo a resultar em comportamentos que podem
trazer mudancas positivas para a sua vida particular, bem como também ha a possibilidade de
trazer mudangas com maior alcance social, modificando significativamente a sociedade a sua
volta, como, por exemplo, no caso de Edmond (ASHTON, 2016; TORRE, 2005). A sua técnica
de polinizar a baunilha trouxe algumas consequéncias positivas para a sua vida pessoal, como
reconhecimento mundial e sua liberdade antecipada da escraviddo em relacdo aos demais
escravos (ASHTON, 2016). Entretanto, seu comportamento criativo resultou também em
mudangas inimaginaveis para o0 mundo, contribuindo para a economia do seu pais, bem como
para a economia de muitos outros paises que passaram cultivar a baunilha em suas terras e
vender para 0s paises que mesmo com a técnica de Edmond ndo conseguiram cultiva-la em
consequéncia de um clima ndo favoravel. etc. O que resultou numa comercializacao globalizada
desta iguaria, tirando do México o seu dominio na comercializacdo (ASHTON, 2016).

Entretanto, o sistema educacional parece nao valorizar o potencial criativo e
sua pratica tem mais contribuido para a sua inibicdo do que para o seu florescimento. Nesse
sentido, faz-se necessario, entender as razdes de isso acontecer. Sendo assim, 0 préximo topico
se prop0s a discutir quais sdo 0s motivos que levam a educacédo a fracassar no educar para o

pensar criativo a partir da otica de Lipman, Paulo Freire e também da psicologia da criatividade.

1.2 EDUCACAO REPETIDORA COMO BARREIRA A CRIATIVIDADE
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O fracasso do sistema educacional pode ser verificado em diversos paises,
mas 0 mais preocupante a ser observado néo € a sua ineficiéncia e sim o método utilizado para
combaté-la. Trata-se de que em muitos paises, procura-se, de modo sistematico, remediar em
vez de se propor e aplicar uma reforma completa na educagédo. Ou seja, no lugar de se adotar
uma reforma estrutural a longo prazo no sistema educacional, adota-se abordagens
compensatdrias a curto prazo, transformando a educagdo numa especie de colcha de retalhos.

A respeito desta postura compensatoria adotada pelas politicas publicas de

educacéo, Lipman (1994, p. 19) explana:

A origem fundamental do fracasso do sistema em efetivamente distribuir
educacdo —a imperfeicdo do seu modelo basico — continua sem ser examinada,
e enormes quantias vao sendo investidas em indteis tentativas de compensar
tanto a ineficiéncia do sistema quando a dos esforgos compensatorios, e assim
sucessivamente.

Nesse sentido, por exemplo, tem-se a educacéo inclusiva que acaba tendo de
enfrentar grandes obstaculos, pois a escola tradicional foi pensada através de uma determinada
pedagogia e a escola inclusiva por outra perspectiva tedrica e metodologica. Assim, quando se
tenta incluir tal metodologia num sistema ja pronto e fechado, encontra-se as vérias barreiras e,
entdo, surgem as abordagens compensatérias para encontrar algum meio de corrigir a
ineficiéncia na comunicacdo entre ambas perspectivas. No entanto, 0 método de correcédo é o
de apenas remediar a curto prazo. O correto, entdo, seria pensar num sistema educacional que
ja contemplasse desde a sua base a inclusdo do atendimento educacional especializado.

Nas palavras de Lipman (1994, p. 21), as abordagens remediadoras:

[...] prometem muito, confiam demasiadamente: as paredes das salas de aulas
sdo colocadas e tiradas; inovacGes tecnoldgicas sdo introduzidas ou
subtraidas; os pais sdo envolvidos ou ndo; os professores sdo mais bem pagos
ou mais estimulados; colocam-se professores auxiliares na sala de aula; a lista
cada vez se amplia mais. Mesmo que todas essas abordagens remediadoras
funcionassem, ndo se pode deixar de considera-las paliativas: boas para
ferimentos superficiais, mas perigosas se o verdadeiro problema for uma leséo
interna.

Como consequéncia, ha um fator de extrema relevancia a ser mencionado, tal
fracasso tende a afetar mais duramente as camadas da populagdo que ja estdo em situacdo de
vulnerabilidade social (LIPMAN, 1994). No entanto, deve-se ponderar que o sistema

educacional afeta a populacdo estudantil de maneira diferente, ou seja, a suscetibilidade dos
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estudantes aos danos causados pelo fracasso do sistema educacional varia muito, pois sdo
indmeras varidveis que podem interferir e influenciar durante o processo educacional e a vida
escolar e pessoal do aluno (LIPMAN, 1994). Devido a essas contingéncias, alguns grupos
culturais acabam nédo sendo prejudicados pela educacédo publica inadequada de forma que os
impecam de alcangar algum tipo de sucesso (LIPMAN, 1994). Observa-se que tais grupos se
referem, por exemplo, a aqueles localizados mais nas regides centrais de uma cidade, pois ao
acessar as escolas das periferias, as ineficiéncias vao se tornando mais evidentes e sérias, o que
consequentemente diminui a probabilidade de alunos que conseguirdo alcancar algum tipo de
sucesso profissional (WECHSLER, 2008).

A ineficiéncia do sistema publico educacional ndo remete somente a sua base
imaterial ideol6gica, mas também a parte material, fisica e concreta, isto é, a infraestrutura de
uma escola como exemplo (WECHSLER, 2008). Dessa forma, pode-se observar que o sistema
publico educacional tende a fracassar de modo geral na estimulacdo da aprendizagem para que
os alunos possam desenvolver plenamente as suas habilidades. Todavia, este trabalho chama a
atencdo em especial para uma dessas potencialidades, trata-se da capacidade criativa presente
em todos 0s seres humanos, mas que nado é cultivada para florescer, ao contrario, é incentivada
a ser reprimida e esquecida (WECHSLER, 2008; ALENCAR, 2009; BRAGOTTO, 2003;
TORRE, 2005; LUBART, 2007).

E necessario entender como, de fato, o sistema educacional fracassa
substancialmente na estimulacdo do potencial criador dos alunos. Nesse sentido, torna-se
interessante resgatar e discutir alguns conceitos teorizados pelo educador brasileiro Paulo
Freire, pois ao formular conceitos como corpo consciente, educacdo bancéaria e opressor-
oprimido, Freire permite a compreensdo de como determinados tracos da personalidade sao
reprimidos no ambiente escolar. Tracos, tais como autonomia, flexibilidade, pensamento
original e inovador, abertura a novas experiéncias, que sao essenciais para o desenvolvimento
pleno do potencial criativo (BRAGOTTO, 2003; ALENCAR, 2009).

Os tracgos citados séo coibidos para que outros possam ser valorizados e
ensinados, sendo os principais: a disciplina e a passividade (BRAGOTTO, 2003; TORRE,
2005; ASHTON, 2016). A valorizagédo excessiva da disciplina e da passividade possibilita a
negacdo dos corpos, 0s quais simplesmente cumprem e reproduzem como maguinas sem a
capacidade de reflexao acerca das instru¢fes emitidas por aqueles que detém alguma forma de
poder, o que configura, de maneira geral, a relacdo opressor-oprimido (FREIRE, 1987,
FREIRE, 1996; FREIRE, 2000).
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Segundo Freire (1987, p. 41), os alunos sdo submetidos a um sistema

educacional que:

[...] servindo a dominacdo, inibe a criatividade e, ainda que ndo podendo matar
a intencionalidade da consciéncia como um desprender-se ao mundo, a
“domestica”, nega os homens na sua vocagdo ontologica e historica de
humanizar-se.

A ideia de corpo negado consiste em impossibilitar o corpo de ser, ao negar
sua capacidade de compreensdo da realidade, da sua apreensdo e da sua comunicagao, isto &,
negando a possibilidade de ser sujeito (FREIRE, 1987; FREIRE, 1996; FREIRE, 2000). O
humano € um ser em construcdo, num processo continuo que se inicia no seu nascimento e
apenas ¢ finalizado na sua morte. Sendo assim, restringir as experiéncias disponiveis e seus
diversos significados, possibilita a domesticacdo do corpo, ndo permitindo que o individuo
possa crescer, 0 que impede o desenvolvimento pleno de suas potencialidades.

De acordo com Freire (1987), o humano consiste num ser historico, o que lhe
permite assumir a vida, isto €, construir, desconstruir e transformar o seu entorno ao longo da

sua historia. Tal contorno implica nos homens:

[...] terem consciéncia de sua atividade e do mundo em que estdo, ao atuarem
em funcdo de finalidade que propdem e se propdem, ao terem o ponto de
decisdo de sua busca em si e em suas relagdes com mundo, e com 0s outros,
ao impregnarem o mundo de sua presenca criadora atraves da transformacao
gue realizam nele, na medida em que dele podem separar-se e, separando-se,
podem com ele ficar, os homens ao contrario do animal, ndo somente vivem,
mas existem, e sua existéncia é histérica (FREIRE, 1987, p. 51).

Assim, a existéncia dos homens se da no mundo que eles constroem,
descontroem e transformam incessantemente, pois quando estes tomam consciéncia de si e
consciéncia do mundo, eles se permitem viver “[...] uma relagdo dialética entre os
condicionamentos e sua liberdade” (FREIRE, 1987, p. 51). Essa relacdo dialética implica na
presenca e na ac¢do criadora humana sobre o mundo, o que possibilitou a criacdo de todas as
ciéncias, de todas as tecnologias e de todas as formas de artes (FREIRE, 1987). Tem-se, entdo,
a ideia de corpo consciente e a negacdo do corpo refere-se a negar este corpo consciente, ou
seja, negar a capacidade reflexiva e criativa humana de agir sobre 0 mundo e transforméa-lo
(BRIGHENTE, MESQUIDA, 2016).

Nas palavras de Freire (1996, p. 27), a respeito de seu conceito de corpo

consciente e da relacéo dialética deste com 0 mundo:
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Quanto maior se foi tornando a solidariedade entre mente e maos, tanto mais
0 suporte foi virando mundo e a vida, existéncia. O suporte veio fazendo-se
mundo e a vida, existéncia, na proporcdo gque o corpo humano vira corpo
consciente, captador, apreendedor, transformador, criador de beleza e ndo
“espago” vazio a ser enchido por contetidos.

O corpo ¢ dotado de inimeras ferramentas e potencialidades, tais como 0s
sentidos e a propria mente que possibilita 0 pensamento reflexivo e o pensamento criativo.
Nesse sentido, a negacdo do corpo consciente permite ao opressor domesticar 0s corpos, pois
ndo Ihe interessa que o oprimido desenvolva suas habilidades para que possa obter autonomia
e liberdade, deseja-se que tais corpos apenas obedecam e sigam as ordens sem questionar
(BRIGHENTE, MESQUIDA, 2016). Como sdo educados a negarem seus proprios corpos, 0s
estudantes acabam ndo conseguindo encontrar alguma maneira de se libertarem e enxergarem
além das sombras da caverna do mito de Platdo. Sendo assim, sem muitas alternativas, o
educando tende a hospedar o opressor e viver sob suas regras, o que dificultara alcangar algum
tipo de plenitude em sua vida, uma vez que suas habilidades foram negadas e reprimidas. Dessa
forma, o educando torna-se oprimido e a relagdo opressor-oprimido ocorre, originando cidadéos
operarios, isto é, cidadaos educados para simplesmente executarem tarefas. Segundo Freire
(1987, p. 73), “matar a vida, frea-la, com a reducdo dos homens a puras coisas, aliena-los,
mistifica-los, violenta-los sdo o proprio dos opressores”.

Quando Freire (1996) pondera que 0 corpo consciente nao pode ser um espacgo
“vazio” em que nele sdo simplesmente depositados contetidos, o autor remete ao que denomina
de educacdo bancaria. O educando, nesta perspectiva pedagdgica, é tratado como uma espécie
de recipiente em que nele é jogado a forca para que memorize e reproduza. Os contetdos sao
expostos sem que facam o menor sentido na vida dos estudantes, ndo h& preocupacdo em
possibilitar que os educandos possam atribuir significados a suas experiéncias, eles devem,
conforme dito acima, somente receber as instru¢bes, para que memorizem e simplesmente
reproduzam. Tal concepcdo pedagogica, fortemente enraizada no Brasil, nega a dialética, a
medida que na pratica pedagdgica ndo ha espaco para o dialogo, para os questionamentos, pois
o0 educador é quem diz as palavras e os educandos aqueles que devem escuta-las docilmente, o
educador é quem disciplina e o educando o disciplinado (BRIGHENTE, MESQUIDA, 2016).

De modo a complementar, Brighente e Mesquida (2016, p. 161) enfatizam
que a educacgéo bancaria ndo promove a libertagcdo porque ndo conscientiza e oprime 0S COrpos

e mentes dos alunos:



33

[...] o desobediente nunca é o educador, mas, sim, o educando, aquele que
precisa ser ensinado a ndo violar as regras impostas. Entendemos que o
professor ira “depositar” (vem dai a ideia de “bancéria”) os contetidos em suas
cabecas, como se fossem recipientes a serem preenchidos. A educagdo
bancéaria ndo é libertadora, mas, sim, opressora, pois ndo busca a
conscientizacdo de seus educandos. Quer, na verdade, que corpos de alunos e
alunas sejam inconscientes e sujeitados as suas regras. Perpetua e reforca,
assim, sua relacdo vertical e autoritaria.

Em outras palavras, a pratica pedagdgica utilizada pela grande maioria ainda
dos educadores nas escolas é permeada pelo autoritarismo, ao ditarem aos seus educandos o
que devem fazer e o que devem responder (BRIGHENTE, MESQUIDA, 2016; MEZENES,
SANTIAGO, 2014; FETZNER, 2014). Nao ha espaco para a autonomia e a liberdade de
pensamento, uma vez que o educador detém a verdade, e ird depositar nos corpos “vazios” de
seus educandos o conhecimento ja pronto e acabado (BRIGHENTE, MESQUIDA, 2016;
MEZENES, SANTIAGO, 2014; FETZNER, 2014).

Conforme Menezes e Santiago (2014, p. 49-50) apontam:

[...] os homens e mulheres apenas vivem no mundo, mas ndo existem. Para
Freire, o que possibilita a agdo livre, criadora e determinadora das condigdes
de existéncia é o desenvolvimento da consciéncia, capaz de apreender
criticamente a realidade. Por isso ele critica esse tipo de educagdo que ndo
permite a formagdo de consciéncia critica, pois os(as) estudantes séo
estimulados a memorizar o contetdo, e ndo conhecé-lo, uma vez que nao
realizam nenhum ato cognoscitivo do objeto de conhecimento além do carater
verbalista, dissertativo, narrativo. Caracteristicas tipicas do curriculo
tradicional, afastadas da realidade existencial das pessoas envolvidas no
processo educacional [...].

O papel da educacdo € o de problematizar e possibilitar ao aluno um espaco
seguro para que possa desenvolver suas potencialidades e tomar consciéncia da realidade a sua
volta (FREIRE, 1987; FREIRE, 1996; FREIRE, 2000; BRIGHENTE, MESQUIDA, 2016;
MEZENES, SANTIAGO, 2014; FETZNER, 2014). No entanto, a educacdo bancaria esta
fortemente enraizada na historia do Brasil, pois tem sua origem com os colonizadores e com 0s
jesuitas, pois ao chegarem no continente brasileiro e escravizarem os indios, foram construindo
desde I4 tal contorno autoritario na educacéo referente aos escravos, o qual tem sobrevivido e
influenciado até o presente momento, tomando seu espago nas escolas (BRIGHENTE,
MESQUIDA, 2016; FARIA, 2016; SILVA, AMORIM, 2017).

Nos séculos XVI e XVII, a vigilancia e o controle sobre a vida privada e a
sociabilidade da época era realizado pela Igreja Catdlica (FARIA, 2016; SILVA, AMORIM,

2017). Quando os portugueses chegaram no Brasil, depararam-se diante de um grupo
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aparentemente mais fraco porque ainda se utilizavam de ferramentas rudimentares como, por
exemplo, langas. Os europeus, por outro lado, ja haviam descoberto a pdlvora e inventado as
armas de fogo. Desse modo, viram a oportunidade de escravizar os indios. Para tal foi
necessario conquista-los em batalha, o que provavelmente nao deve ter sido tdo dificil, uma vez
gue possuiam armas mais poderosas que as dos indios. E ap0s a vitdria sobre eles, iniciaram o
processo de educé-los, ou seja, da domesticacdo de seus corpos. Os indios ja possuiam suas
préprias crencas, sua propria cultura, entdo, os portugueses tiveram de catequiza-los a partir
dos principios cristdos. O papel dos jesuitas foi essencial naquele contexto histérico (FARIA,
2016; SILVA, AMORIM, 2017).

Segundo Faria (2016, p. 1015), “os jesuitas, como ndo poderia deixar de ser,
reproduziram os ideais de seu fundador [...]”, uma vez que “[...] tais ideias estavam, por assim
dizer, em sintonia com a ambiéncia desse periodo [...]”. Assim, os jesuitas foram enviados para
que atuassem nas aldeias na “conversdo” dos “gentios”, para que abandonassem sua cultura e
costumes e adotassem o cristianismo (FARIA, 2016; SILVA, AMORIM, 2017). Observa-se 0
“lugar de poder” ocupado pelos jesuitas nas aldeias, pois deveriam educar os gentios para que
se tornassem corpos obedientes, prontos para seguirem e executarem as suas instrucoes
(FARIA, 2016). Ou seja, com a chegada dos portugueses o0 corpo dos gentios passou a ser
negado, interditado, pois aos que detinham o poder ndo interessava que eles continuassem a
desenvolver suas habilidades, que se tornassem corpos conscientes (BRIGHENTE,
MESQUIDA, 2016). O que Ihes interessavam era sua mao de obra para a execucao de tarefas
e ndo que continuassem a se desenvolverem para se transformarem em grandes guerreiros, por
exemplo.

Os jesuitas, com base nos ensinamentos cristdos, acreditavam ser por meio do
corpo que corriam o risco de se perderem, era um mal que poderia corromper nao s a carne,
mas também a propria alma (FARIA, 2016; SILVA, AMORIM, 2017). Os impulsos deviam
ser controlados, caso contrario seriam castigados por Deus e ndo herdariam mais o paraiso,
sendo enviados para o inferno. Assim como Cristo encarnado em homem abdicou de todos o0s
prazeres da carne e viveu uma vida sofrida, mas pura, 0s homens deveriam seguir 0S mesmos
passos, suportando o insuportavel, para que pudessem ser aceitos no reino de Deus (FARIA,
2016; SILVA, AMORIM, 2017; BRIGHENTE, MESQUIDA, 2016). Por isso a domesticacéo
do corpo, pois o0s prazeres da vida, o conhecimento, eram considerados perigosos, ja que, para
0s jesuitas, a carne é facilmente corrompida. E esse medo do corpo trata-se do medo daqueles
que possuiam o poder de perderem seu lugar de poder e privilégios sobre os mais fracos. Se o

outro tem a oportunidade de se desenvolver, de evoluir, diz de uma possibilidade de ascenséo



35

desse outro, 0 que pode representar perigo para os privilegiados, pois podem tomar seus lugares
abalando a estrutura de poder. No caso dos gentios, era necessario que eles fossem
domesticados, para que nédo se rebelassem contra a forma de governo vigente.

Nas palavras de Silva e Amorim (2017, p. 187), a atuacdo pedagdgica

aplicada pelos jesuitas:

[...] influenciou 0 modo de educar os individuos na coldnia segundo as suas
posi¢des sociais. 1sso levou a niveis distintos de instrucdo: para os indios, 0s
rudimentos da lingua e os oficios; para os brancos libertos, os rudimentos da
escrita, da leitura e os oficios; para as classes abastadas, 0s ensinos superiores
que garantiriam a manutencdo da estrutura de poder; ja para 0s escravos
africanos e alforriados, os oficios.

Como pode-se observar, a educacdo implica num processo pelo qual a
humanidade, a partir dos conhecimentos e costumes acumulados, elabora a si mesma em seus
mais diversos aspectos (SILVA, AMORIM, 2017). Nesse caso, a educacdo pregada pelos
jesuitas recebeu um contorno baseado em relac6es de poder, no cristianismo, o qual tem como
valores principais a disciplina e a passividade. A educacdo bancéria atual trata-se de uma
construcdo historica, a qual vem sofrendo transformacdes desde o século XVI e XVII no Brasil
(BRIGHENTE, MESQUIDA, 2016; FARIA, 2016; SILVA, AMORIM, 2017; MEZENES,
SANTIAGO, 2014; FETZNER, 2014).

Sobre a educacdo bancaria, Brighente e Mesquida (2016, p. 159) ponderam:

[...] essa visdo de mundo que nega e interdita homens e mulheres acaba sendo
reproduzida e legitimada pela escola. Educadores e educadoras, quando
negam seus educandos como sujeitos, “fabricam” objetos para constituir a
massa homogénea e padronizada do modo de reprodugdo capitalista, para
produzir e reproduzir as regras e a cultura imposta pelos dominantes,
mantendo o status quo.

Para Freire (1987, p. 35):

A questdo esta em que, pensar autenticamente, é perigoso. O estranho
humanismo desta concep¢do “bancéria” se reduz a tentativa de fazer dos
homens o seu contrario — o0 autdmato, que € a negagdo de sua ontoldgica
vocacdo de Ser Mais.

A educacdo bancéria ao aceitar a heranca deixada pelos primeiros educadores,
0s jesuitas, valoriza a leitura mecénica, a repeticdo e a memorizagdo sem criticidade, isto é, o

desafio ndo esta na compreensdo, mas na capacidade de guardar e memorizar as informacoes
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(BRIGHENTE, MESQUIDA, 2016). Nesta mesma perspectiva, a respeito da educacéo
repetidora e disciplinar, Alencar e Fleith (2003, p. 132-133) apontam o que observaram em

escolas as quais visitaram:

Apesar do crescente reconhecimento da necessidade de uma educagéo que
privilegie também a criatividade, persiste em sistemas educacionais de
diferentes paises uma série de elementos que inibem o desenvolvimento e
dificultam a expressdo da capacidade de criar. E comum uma educacio
voltada excessivamente para o passado, com uma énfase exagerada na
reproducdo do conhecimento e na memorizacgdo de ensinamentos, exigindo-se
do aluno conhecimento h& muito ultrapassados. Por exemplo, em uma analise
de varias provas de conhecimento utilizadas em escolas do ensino
fundamental, tivemos oportunidade de constatar a énfase exagerada na
reproducdo do conhecimento a par de uma exigéncia de que o aluno
memorizasse informagdes pouco relevantes. Observamos ainda que respostas
aparentemente corretas ndo eram consideradas como tal pelo professor, uma
vez que o aluno ndo havia reproduzido todas as informagGes presentes no
livro-texto. Em um item no qual se exigia do aluno a descri¢do de uma bussola,
pudemos perceber, por exemplo, que o professor tirou pontos daqueles que
ndo haviam incluido em sua resposta o fato de ter sido este instrumento
inventado pelos chineses ap6s examinar mais de 20 mil itens e exercicios de
quarenta livros de ciéncia. Essa analise levou-nos a constatar que a grande
maioria (mais de 90%) estava voltada para a reproducédo da informagéo, e um
namero insignificante de itens exigia do aluno o uso de sua experiéncia e de
sua observacdo, com inexisténcia de itens voltados para o exercicio do
raciocinio e da habilidade de pensar de forma criativa e inovadora [...].

Nesse sentido, ap6s uma discussdo filoséfica e historica a respeito dos
motivos pelos quais a educacdo publica ndo educa para um pensar bem, ao discutir sobre a
critica da questdo da negacdo do corpo consciente proposta por Freire, torna-se interessante,
agora, discutir na pratica, dentro das escolas e salas de aula, como os educadores acabam,
mesmo que inconscientemente, negando 0s corpos de seus educandos.

Conforme foi apontado, a educacdo bancaria tende a valorizar
excessivamente a repeticdo e memorizacdo dos conteildos, o que abre margem para questdo de
gue se o contetdo tem de ser memorizado e reproduzido de forma exata, logo so existe apenas
uma resposta certa (ALENCAR, FLEITH, 2003; BRAGOTTO, 2003). Entéo, se o educando
ndo consegue memorizar e reproduzir exatamente a resposta esperada, ele esta errado e o erro
é visto como fracasso (ALENCAR, FLEITH, 2003; ALENCAR, 2009). E a forma como o
educador lida com o suposto erro, a situacdo pode ser sentida pelo educando como humilhante,
reforcando o comportamento do aluno de em outras situacGes semelhantes permanecer em
siléncio, de modo a evitar o constrangimento e a ideia de que ele é um fracassado (ALENCAR,
FLEITH, 2003; ALENCAR, 2009; BRAGOTTO, 2003).
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Em relacdo a este fator, Alencar (2009, p. 51) comenta que o educador deve

sempre fazer o exercicio de refletir:

[...] sobre o impacto que poderia ter sobre a crianca o fato de ver o seu trabalho
criticado diante de todos os colegas, ou ouvir uma avaliacdo altamente
depreciativa de algo que talvez tenha sido feito com empenho e esforgo. As
consequéncias adversas em nivel de sentimentos de autodepreciacéo, fracasso
e vergonha também ndo foram consideradas.

Nota-se, pouco espaco, dentro das escolas e salas de aula, para discussdes que
possibilitem multiplas respostas (ALENCAR, FLEITH, 2003). Assim, nega-se o potencial
artistico de um determinado aluno na aula de matematica, pois se espera que o educando
encontre a resposta certa somente através do raciocinio l6gico, uma vez que a resposta e o seu
processo para se chegar a tal resultado ja foram registrados. Ao fazer isso, o educador esta
subestimando o potencial dos seus educandos e contribuindo significativamente no
desenvolvimento de uma visdo pessimista dos alunos para com 0s seus proprios recursos
intelectuais (ALENCAR, FLEITH, 2003; ALENCAR, 2009; BRAGOTTO, 2003).

Alencar (2009, p. 53) alerta para os sentimentos de autodepreciacdo, fracasso

e vergonha, ao expor que:

[...] sentimentos de inferioridade podem levar o individuo a cultivar o habito
de se perceber sempre em termos negativos, como incompetente e incapaz,
sentimentos estes que sdo reforgados no meio em que o individuo Vvive,
levando-o0 a se tornar alheio a qualquer esfor¢o ou projeto que poderia
contribuir para uma mudanga em sua autopercepgéao.

Tais sentimentos de inferioridade podem influenciar consideravelmente na
satde mental do individuo, pois quando este estiver diante de uma situacdo mais complexa, que
pode exigir mais dos seus recursos emocionais e intelectuais, ele provavelmente ndo conseguira
lidar com o problema de forma adequada. Tal fato demonstra outra falha do sistema
educacional, ao observar que este estaria, unicamente, voltado para o conhecimento do mundo
exterior e colocando de lado o autoconhecimento (ALENCAR, FLEITH, 2003). N&o ha um
espaco na escola ou na sala de aula para que se possa conversar sobre aspectos emocionais com
os educandos (ALENCAR, FLEITH, 2003). O curriculo ndo contempla algo nesta perspectiva,
talvez, a filosofia poderia preencher essa lacuna, conforme sugere Lipman (1994), porém esta
aparece apenas no ensino médio, sendo completamente ignorada no ensino fundamental.

De modo a complementar, Alencar e Fleith (2003, p. 134-135) explanam:
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[...] Aprendemos sobre o universo, sobre os paises, sobre a histéria do homem,
mas continuamos a desconhecer nossos talentos e possibilidades. Aprendemos
sobre o mundo, mas pouco refletimos sobre nds mesmos, sobre nossos sonhos
e ideais, sobre o potencial praticamente ilimitado de nossa mente, sobre o
poder e o valor da nossa imaginacao.

A imaginacao e a fantasia ndo sdo consideradas dimensdes importantes da
mente na perspectiva da educacao bancaria por se tratarem de habilidades que contribuem para
0 desenvolvimento da autonomia, do pensamento reflexivo e do pensamento criativo. Ambas
dimensGes implicam em transpassar 0 que é conhecido, ir além, pois ndo ha nenhum tipo de
conhecimento que ndo possa ser revisado e transformado (ALENCAR, FLEITH, 2003;
ALENCAR, 2009; BRAGOTTO, 2003). Todavia, liberar as asas da imaginacdo € possibilitar
0 surgimento da pessoa criativa, do inconformista. A respeito do inconformista, Bragotto (2003,

p. 39) comenta que este:

[...] contesta porque percebe de uma maneira diferente os fatos que todo
mundo tinha sempre considerado como verdades inquestionaveis. O
inconformista resiste as pressdes sociais porque tem autonomia e
independéncia suficientes para acreditar nas proprias ideias, porém, ndo utiliza
sua independéncia de maneira narcisista. Ele valoriza suas ideias na obtengéo
de uma autonomia auténtica.

Sendo assim, a educacdo bancéria tende a impedir o surgimento de pessoas
criativas e inconformistas, pois tais individuos podem trazer instabilidade para a estrutura de
poder. Alencar (2009) e Lubart (2007) trazem dados de pesquisas realizadas que tinham como
objetivo verificar qual a concepcao do estudante ideal para os educadores. Dentre 0s tragos mais
citados pelos professores encontra-se a disciplina, a obediéncia, a passividade e o conformismo
(ALENCAR, 2009; LUBART, 2007). Claro, ha alunos que conseguem vencer as barreiras
postas pela educacdo e alcangcam algum tipo de sucesso em suas vidas, pois, como discutido
anteriormente, existem inimeras variaveis que podem afetar todo o processo ao possibilitarem
que o aluno consiga dar esse salto e evitar a alienacdo. No entanto, a grande maioria dos
educandos ndo conseguem dar o salto e acabam vivendo sob os fantasmas que internalizam
advindos de tal regime autoritario durante toda a vida.

Outro ponto importante a ser discutido, refere-se ao papel dos professores em
sala de aula. Segundo Bragotto (2003), ha quatro principais estilos de lideranca, sendo eles: 1)
lideranca opressiva, a qual se utiliza do poder e da punigdo, cujo objetivo é claramente a
domesticagdo dos corpos; 2) lideranga controladora, a qual se apoia no poder de posi¢éo e

recompensa, pois visa-se 0 controle, ja que ndo ha confianga nas pessoas, julga-se que sejam,



39

na verdade incompetentes e preguicosas, e 0 andamento do processo de orientacdo ocorre de
maneira inflexivel, j& que s existe uma maneira de se fazer a coisa certa; 3) lideranca
orientadora, a qual possibilita que um clima mais ameno se instale entre professor-educandos e
o controle é exercido de forma mais sutil, através de acompanhamentos periddicos sobre
procedimentos e resultados esperados. Em relacdo ao quarto estilo de lideranga, chamado de
lideranca criativa, Bragotto (2003, p. 43-44) explica:

Apoia-se especialmente no poder pessoal e tem como filosofia bésica a idéia
de que todo individuo, independentemente de sua posi¢do dentro de um
contexto social, é capaz de contribuir para o alcance dos objetivos, desde que
encontre condigdes para tanto. Este tipo de lideranca respeita a pessoa,
integrando-a no grupo e encorajando o autoconhecimento, o feedback, o uso
da intuicdo como complementaridade a I6gica e, ainda, procura compatibilizar
tanto quanto possivel os objetivos de aprendizagem ou profissionais com 0s
individuais dentro de um quadro de referéncia ético. Enfatiza o autocontrole,
a responsabilidade e o envolvimento do grupo com as metas.

O lider criativo disponibiliza para os seus pupilos um espago no qual possam
se sentir seguros para manifestarem verdadeiramente o que sentem e pensam. Enquanto lider
do grupo, sabe 0 momento de intervir e quando deixar que seus pupilos tenham autonomia e
liberdade para descobrirem por si mesmos. No entanto, como demonstrado anteriormente na
descricdo dos trés primeiros tipos de liderancga, a maioria dos educadores ainda acredita na
eficacia do controle sobre o comportamento do educando como meio de garantir o cumprimento
das metas. Tal controle ndo passa de uma ilusdo, pois, além de desrespeitar e desqualificar o
educando, dificulta o estabelecimento do vinculo afetivo necessario a qualquer relagdo humana
que queira cultivar e incentivar o desabrochar da criatividade (BRAGOTTO, 2003).

Freire (1996) elucida que ensinar exige respeito aos saberes dos educandos e,
em consequéncia disso, a estrutura de poder tem de ser desconstruida para que se possa educar
verdadeiramente, o educador ndo pode se colocar como superior ao aluno e desconsiderar seus
saberes, os quais tem acumulado no decorrer da sua vida dentro do seu contexto e das suas
condicBes sociais (FREIRE, 1996). Ensinar, segundo Freire (1996), também exige alegria e
esperanga, sentimentos estes que dificilmente sdo encontrados num ambiente opressivo.

Nas palavras de Freire (1996, p. 37-38), a esperanca:

[...] € uma espécie de impeto natural possivel e necessério, a desesperanca é o
aborto deste impeto. A esperanga € um condimento indispensavel a
experiéncia histérica. Sem ela, ndo haveria Historia, mas puro determinismo.
S6 ha Histéria onde ha tempo problematizado e ndo pré-dado. A
inexorabilidade do futuro é a negacdo da Historia. E preciso ficar claro que a
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desesperanga ndo é a maneira de estar sendo natural do ser humano, mas a
distor¢do da esperanca. Eu ndo sou primeiro um ser de desesperanca a ser
convertido ou ndo pela esperanca. Eu sou, pelo contrério, um ser da esperanca

€69

que, por “n” razdes, se tornou desesperancado.

Dentre as “n” razodes, estdo algumas ja citadas anteriormente, como, por
exemplo, o aluno como recipiente, 0 erro como fracasso, a critica excessiva e gratuita, os tipos
de liderancas opressoras etc., pois sdo as responsaveis nao sé pela instauracdo da desesperanca,
mas também da repressdo da criatividade e do sentimento de inferioridade presentes num
namero enorme de educandos. Observa-se, assim, que muitos educadores parecem nao ter
noc¢do do grau de sua influéncia na vida dos educandos, em especial aqueles que lecionam para
as primeiras séries (ALENCAR, 2009). Desse modo, nao percebem que dependendo de suas
atitudes, de suas expectativas em relacdo aos alunos, ele podera tanto incentivar como reprimir
0 entusiasmo pelo conhecimento, pela descoberta, pelo seu crescimento intelectual, dificultando
a aprendizagem dos alunos, que contribui para o ndo desenvolvimento social, cognitivo e
afetivo do aluno (ALENCAR, 2009).

Outro fator que colabora para inimeras das atitudes equivocadas dos
educadores, € a concepcdo erronea de criatividade, considerando-a um dom, privilégio de
poucos, sopro divino, heranca genética etc. (ALENCAR, FLEITH, 2003), conforme ja
discutido nos mitos referentes a criatividade no capitulo anterior. Entretanto, os professores
também podem ser vitimas de uma cultura institucional predominante nas escolas a qual se
caracteriza pela pressdao junto aos professores que buscam inovar e por consequéncia de tal
pressédo a criatividade acaba sendo inibida (ALENCAR, 2010).

A respeito dessa pressao exercida sobre os professores, Alencar (2010, p. 37)

expoe:

[...] Essa pressdo €, as vezes, verbalizada pelos pares ou pelos diretores de
escolas, que ditam as normas de como o professor deve proceder em sala de
aula, com énfase na uniformidade do comportamento docente. Destaca-se 0
conformismo, o que faz os professores se acomodem a rotina da escola,
diminuindo o seu entusiasmo por processos de ensino criativo, diante do
panorama com que se depara na instituicdo de ensino, com normas
institucionais reticentes a inovagéo e a experimentacao.

A uniformizacao do trabalho docente pelas proprias institui¢des escolares
pressiona 0s professores a seguir as normas retirando seu entusiasmo com uma pratica criativa.

Caso o professor néo siga a cultura institucional adequadamente, ele pode ser penalizado, como,
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por exemplo, ser demitido. Dessa maneira, ceder a presséo se torna a solugdo mais vidvel para
tais educadores.

Todos os pontos discutidos até aqui influenciam significativamente na
inibicdo do potencial criativo nos alunos, pois prejudicam que os educandos aprendam a o
habito de criar habitos, uma vez que ndo ha valor ou significado nas experiéncias por eles
vivenciadas. De acordo com Muraro (2015), a infancia é uma condicdo de espanto com a vida
por suscitar infinitas questdes, especialmente quando esta desconsidera a forma linear, advinda
da légica do adulto, de olha-la. A crianca ao nascer encontra-se num mundo que lhe €
desconhecido. Entdo, torna-se necessario, como mencionado anteriormente, que 0s membros
mais velhos proporcionem um ambiente afetuoso para que ela possa desbravar esse mundo e
possa desenvolver-se verdadeiramente, com autonomia. Estar sensivel a estas questfes
discutidas implica em perceber a importancia do prolongamento da infancia e o cuidado
necessario que se deve ter ao trabalhar com criancas e jovens. As instrucfes dadas a elas nesse
periodo influenciardo expressivamente para que se tornem ou nao pessoas mais criativas,
criticas, responsaveis e empaticas, ao crescerem e assumirem seus papéis na sociedade
(MURARQO, 2015).

A descoberta do significado dos seres e das coisas presentes no cotidiano da
vida humana ndo constituem um objetivo da educacao repetidora, que esté interessada apenas
em gue os alunos memorizem os contetidos para simplesmente reproduzirem sem senso critico.
O modelo de educacao repetidora veicula valores arcaicos na medida em que opera num meio
em que a disciplina e o ensino tedrico acabam funcionando como dogmas, os “educadores”
aplicam tais valores, encorajados pelos pais e pela maior parte da sociedade, e as criangas
sofrem as consequéncias de forma passiva, ja que ndo ha espaco para questionamentos, para
outras opcdes (SLIPTTER; SHARP, 1999). Assim, a educacédo repetidora ndo contribui nem
para 0 crescimento da crianca nem para o da sociedade, o progresso em todas as areas acaba
acontecendo bem mais lentamente do que sociedades que valorizam uma educacao critica e
criativa.

Observa-se tais falhas na propria didatica utilizada em salas de aula baseadas
nesse modelo. Os recursos didaticos tradicionalmente privilegiados tais como, 0 ensino
magistral, os livros, os cadernos de exercicios e 0 boletim de notas ndo sdo capazes de
sensibilizar as criangas no que elas tém de mais especial e individual. Aos olhos dos adultos o
material possui um significado, utilidade, e parece alcangar resultados favoraveis para o
desenvolvimento cognitivo da crianga, mas, novamente, a criancga esta sendo visualizada como

uma miniatura do adulto, como um ser incompleto caminhando para a sua completude.
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Acontece que por mais I6gico que possa parecer para os olhos de um adulto, o significado
desses recursos na grande maioria das vezes ndo é apreendido pela crianga, o que faz tal modelo
falhar miseravelmente (LIPMAN, 1990; DANIEL, 2000).

O resultado evidente é que aprender sem compreender ¢ alienante para o
individuo, ele ndo sera capaz de fazer uso dos conteldos memorizados, apenas para situacdes
especificas para as quais forcadamente teve de guardar na sua cabeca. O que mina
completamente a sua habilidade de flexibilidade e fluéncia de ideias, de conseguir utilizar um
mesmo conhecimento para diversas outras situacfes, por exemplo. Para que tais recursos
consigam algum éxito, eles devem trazer conteidos habeis que afetem a personalidade das
criangas (LIPMAN, 1999; DANIEL, 2000). Como, por exemplo, as novelas filoséficas - que
foram discutidas no capitulo 3 - servem como um bom exemplo de como os materiais didaticos
devem ser pensados, a partir do proprio universo das criancas e ndo do mundo dos adultos que
é cheio de normas, metas a serem cumpridas, horarios rigidos, rotina rigida etc.

Na perspectiva de Dewey (1979b), educacdo implica no meio pelo qual as
condicdes que asseguram o0 crescimento do individuo tornam-se disponiveis,
independentemente de sua idade. Desse modo, o fenémeno da educacéo se manifesta para além
dos muros escolares, pois educacdo sugere um continuo processo de reorganizacdo,
reconstrucdo e transformacdo das experiéncias vivenciadas pelos individuos, isto €, por meio
da educacdo o individuo atribui significado as suas experiéncias (DEWEY, 1979a; DEWEY,
1979b).

Teixeira (2010, p. 37-38), a respeito do conceito de educacdo em Dewey,

complementa:

[...] educacéo € o fendmeno direto da vida, tdo inelutdvel como a prépria vida.
A continua reorganizagdo e reconstrucdo da experiéncia pela reflexdo
constitui o caracteristico mais particular da vida humana, desde que emergiu
do nivel puramente animal para o nivel mental ou espiritual.

Sendo assim, educagéo e crescimento constituem uma sé coisa, ja que suscita
0 desejo de desenvolvimento continuo e proporciona meios para a concretizagdo desse desejo,
ou ao menos deveria possibilitar (DEWEY, 1979b; TEIXEIRA, 2010). O desenvolvimento ndo
passa a ter outro fim se ndo ele mesmo e por isso 0 ser humano esta num constante processo de
crescimento, ou seja, num continuo processo de criagdo, de criar e recriar a si mesmo, de criar
condicBes para 0 seu crescimento, uma vez que a propria vida, a propria natureza esta em
constante transformacdo (DEWEY, 1979b; TEIXEIRA, 2010). Teixeira (2010) chama a
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atencdo ainda para outro termo central na obra de Dewey, 0 conceito de experiéncia que sera
abordado no préximo capitulo, bem como a sua concepcéo de infancia e a questdo do habito.
Além dos pressupostos filosoficos e pedagdgicos que sustentam uma filosofia da infancia
conforme Lipman sugere é seu conceito de pensamento multidimensional, composto pelo

pensar critico, criativo e cuidadoso.
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CAPITULO 2
A FILOSOFIA DA INFANCIA: CONDICOES DO PENSAMENTO

CRIATIVO

Ap0s as discussdes a respeito da funcdo da criatividade, isto €, sobre seu
sentido, sua relevancia social, como também dos principais motivos que levam o sistema
educacional a fracassar no educar para o pensar criativo, torna-se pertinente, agora, aprofundar
a dimensdo conceitual deste termo. O fendmeno da criatividade tem sido estudado e definido
de diversas maneiras, o que sugere se tratar de um fenémeno complexo com mdltiplas facetas
(WECHSLER, 2008). Em especifico, neste trabalho, foram escolhidos dois pensadores,
conforme apresentados na introdugédo, que sdo: John Dewey e Matthew Lipman. Os autores
foram escolhidos principalmente porque suas teorias sobre o potencial criador estdo
intimamente relacionadas com a atividade educacional e, segundo Torre (2005), a educacéo é
0 meio mais eficiente de se polinizar a criatividade. Além de que suas teorias referentes a
concepcao de infancia e ao valor da experiéncia para um educar plenamente servem de
contrapontos com a visao negativa da educacao repetidora discutida no capitulo anterior.

Outro fator importante para a escolha desses autores faz referéncia ao objetivo
central deste trabalho, a tentativa de responder de maneira suficientemente satisfatéria o
seguinte problema: o ensino da filosofia na infancia pode contribuir com o desenvolvimento do
potencial criativo? Lipman delineou uma proposta de ensino da filosofia para criancas que
servira de base teorica para a possivel solucédo do problema. No entanto, para a fundamentacéo
tedrica de sua proposta, ele se pautou em varios estudos, dentre eles destacam-se as obras de

John Dewey.

2.1 IMATURIDADE E CRESCIMENTO: CONDICOES DA CRIATIVIDADE

Assim, neste topico sera apresentada a teoria da infancia prolongada teorizada
pelo fildsofo e educador norte-americano John Dewey. Tal perspectiva tedrica tece as condigdes
necessarias para o0 crescimento da crianca e crescer para o autor implica na possibilidade de

todo ser humano ser capaz de desenvolver suas potencialidades de forma plena. Todavia, para
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tal, conforme descrito acima, algumas condi¢des sdo necessarias, entendendo que o ambiente
no qual a crianca esta inserida deveria ser sensivel e favoravel a essas condigdes.

Desse modo, a primeira condicéo refere-se ao conceito de imaturidade, tendo
sido ampliado pelo autor, indo além da ideia simplista de caréncia ou vacuidade (DEWEY,
1979b). Segundo Dewey (1979b), um ser s6 pode evoluir de um ponto ainda ndo desenvolvido,
sendo assim, imaturidade significa possibilidade de crescimento, o que implica especialmente
na capacidade do ser humano de aprender a criar para se desenvolver. A capacidade de criacéo
do homem é indispensavel para que ele mesmo se torne humano, pois por meio de seu potencial
criativo o homem desenvolveu a linguagem, as ferramentas, construiu as préaticas culturais e as
propagou através das mais diversas maneiras no decorrer da histéria (DEWEY, 1979a;
DEWEY, 1979b; DEWEY, 1979c).

No entanto, as pessoas, influenciadas pelos inudmeros discursos
fundamentados simplesmente no senso comum, tém a tendéncia de considerar a imaturidade
como mera falta, pois se define o homem adulto como modelo ideal e acabado do que as
criancas e jovens devem se tornar um dia (DEWEY, 1979b). Entdo, a atenc¢do recai naquilo que
a crianga ndo possui ainda engquanto ndo se tornar adulto. Assim, Dewey (1979b) contrapde tal
visdo ao argumentar que as atitudes das criancas e dos jovens ndo podem ser medidas tendo
como parametro a l6gica dos adultos, mas sim a propria logica das criangas, de acordo com as
suas idades e fases num continuo processo de vir a ser, de desenvolvimento biolégico,
emocional e social. A logica das criangas esta intrinsicamente relacionada com o brincar, ou
seja, brincar de conhecer o0 mundo, brincar de aprender, brincar de criar, porém a brincadeira
ndo é algo valorizado no mundo adulto e sim o raciocinio l6gico e matematico.

Ao entender imaturidade como possibilidade de crescimento, torna-se
necessaria a discussdo de duas caracteristicas importantes da imaturidade, sendo elas: a
dependéncia e a plasticidade (DEWEY, 1979b). De maneira semelhante com a qual o autor
trabalha a definicdo de imaturidade, tendo reconstruido seu sentido e dando-lhe positividade,
ele repete 0 mesmo movimento com ambos conceitos. Desse modo, dependéncia consiste na
capacidade social da crianca de mobilizar os membros mais maduros de seu grupo para que
possam garantir-lhes a sobrevivéncia fisica e 0 arcabouco cultural durante o seu processo de
crescimento, ou seja, descontruindo a ideia de dependéncia como uma espécie de incapacidade
(DEWEY, 1979b).

O ser humano, ao nascer e durante os seus primeiros anos de vida, é
totalmente dependente do outro. A impoténcia do bebé e da crianca para lidar com o seu préprio

corpo e com o ambiente fisico para garantir sua sobrevivéncia, pode ser facilmente verificada,
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uma vez que a crianga nao possui aptiddes fisicas suficientes, por exemplo, para encontrar ou
comprar alimentos e se alimentar, ela necessita de um adulto (DEWEY, 1979b). Os filhotes dos
demais animais parecem ser superiores em relacdo as aptiddes fisicas para a sua sobrevivéncia,
pois 0 seu processo de maturacao da infancia para a vida adulta tende a ser mais curto, ja que
tais animais ndo apresentam a capacidade de reflexdo e carecem de aptidOes sociais ao se
comportarem de maneira mais instintiva, guiados apenas pelas leis da natureza (DEWEY,
1979b; MURARO, 2015). Neste sentido, os demais animais ndo realizam nenhuma acéo
criativa sobre si mesmos e sobre 0 ambiente, pois sua maturagdo segue um curso determinado
pela sua constituicdo biologica (DEWEY, 1979b).

Todavia, tal fragilidade na crianca, referente as aptiddes fisicas, é
compensada justamente pelas aptid@es sociais porque o bebé humano e a crianca, até certa
idade, sdo dotadas da capacidade de atrair a atencdo cooperadora das outras pessoas, aléem de
uma intensificacdo de interesse e de atencdo pelos atos das outras pessoas, fator este que 0s
adultos parecem perder no decorrer do ciclo natural do desenvolvimento humano (DEWEY,
1979b). Dessa forma, a dependéncia garante a sobrevivéncia pelo suporte dos membros mais
velhos e tal fase visa atingir a independéncia da vida adulta.

Observa-se, assim, a importancia de proporcionar a crianga um ambiente
afetuoso no qual ela possa experimentar 0 mundo a sua volta da maneira mais espontanea
possivel. Os membros mais velhos devem ocupar o papel de mediadores do conhecimento, em
relacdo ao que a crianca esta descobrindo com 0 que ja se sabe sobre o que por ela foi
descoberto. E sob condicBes adequadas, que visem proporcionar a ela um ambiente criativo, a
crianga pode vir a contribuir com uma nova percep¢ao a respeito de algo que a principio ja se
julgava como conhecido. Tal ambiente afetuoso torna-se um facilitador para o desenvolvimento
das aptidBes e potencialidades caracteristicas da espécie humana as quais a complexa vida
social demanda, como, por exemplo, a linguagem, o pensamento criativo e 0 pensamento
reflexivo, bem como a transmissao de valores, de praticas sociais e culturais, dos habitos, de
maneira a garantir que a espécie humana e suas criagbes continuem existindo (DEWEY,
1979Db).

Da possibilidade de aprender a criar para se desenvolver, tem-se a segunda
caracteristica essencial da imaturidade, a plasticidade (DEWEY, 1979b). Como citado
anteriormente, o conceito de plasticidade também precisa ser ampliado e ndo intuido como mera
propriedade de mudar de forma de acordo com a pressdo exterior. Nas préprias palavras de

Dewey (1979D, p. 47), plasticidade configura-se como:
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[...] aaptiddo de aprender com a experiéncia, o poder de reter dos fatos alguma
coisa aproveitavel para solver as dificuldades de uma situacdo ulterior. Isto
significa — poder modificar seus atos tendo em vista 0s resultados de fatos
anteriores, o poder de desenvolver atitudes mentais. Sem isto seria impossivel
contrairem-se habitos.

Conforme Dewey (1979b) demonstra, o ser humano estd num continuo
processo de crescimento, ou seja, 0 homem adulto ndo pode ser entendido como um modelo
acabado, pronto, como se nada mais tivesse para se desenvolver, para se aprender, para se criar.
E a plasticidade refere-se a uma aptiddo que tende a estar sempre presente nesse continuo
processo de crescer. Tendo em foco a infancia, talvez seja na crianca a melhor forma de se notar
a questdo da plasticidade, pois o ser humano ndo nasce com o conhecimento das coisas, mas
com potencialidades bioldgicas, psicologicas e sociais a serem desenvolvidas (DEWEY,
1979Db). Tal afirmacédo pode parecer 6bvia a principio, no entanto, por consequéncia exatamente
do ser humano nédo nascer com o conhecimento pronto sobre as coisas, possibilita-o a aprender
a aprender, pois a crianga de uma situacdo, de um ato aprendido, aprende a aprimorar e a criar
novos métodos para resolver e controlar outras situagdes futuras, adquirindo assim, por meio
da plasticidade, o habito de aprender a aprender, de aprender a criar, a criar condi¢des para 0
seu proprio crescimento enquanto individuo, enquanto espécie (DEWEY, 1979a; DEWEY,
1979b; DEWEY, 1979c). Desta forma, nesta analise procuramos compreender que o habito de
aprender com a experiéncia, ou aprender a aprender, como hébito de variacdo das condi¢des de
uma situacdo problematica é intrinsecamente constituido do elemento da criatividade. Esta é
um elemento central no processo de conduzir o crescimento. Em consequéncia, a educacdo que
desenvolve habitos mecénicos, rotineiros, repetitivos inibe o crescimento, pois impede o livre
jogo da imaginacao e reflexdo no ato de variar as possibilidades dadas pelas circunstancias.

Dewey (1979b, p. 49), de forma geral, tece apontamentos interessantes sobre

muitos dos pontos até aqui discutidos no seguinte trecho:

[...] A presenca de séres dependentes de nds e a aprenderem as coisas é um
estimulo a criacdo e a afeicdo. A necessidade de cuidados incessantes com a
prole foi provavelmente o principal fator, para transformar as coabitacdes
temporarias em unides permanentes. Primacial foi também sua influéncia para
fazer surgir os habitos de vigilancia afetuosa e simpatica — esse interésse real
e ativo pelo bem-estar alheio, interésse essencial a vida em comum.
Intelectualmente, tal desenvolvimento moral significa o aparecimento de
novos objetos de atencdo — significa estimular-nos a ser previdentes e a formar
planos para o futuro. E, dai, por conseguinte, uma influéncia reciproca. A
crescente complexidade da vida social requer cada vez mais prolongado
periodo da infancia para se adquirirem as necessarias aptiddes; e o
prolongamento da dependéncia corresponde a prolongamento da plasticidade
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ou faculdade de se adquirirem novos e varios modos de direcdo. E, em
consequéncia, maior impulso ao progresso social.

Desse modo, pode-se perceber que o0s conceitos propostos por Dewey (1979b)
estdo intimamente relacionados porque um elemento esté ligado ao outro numa relagdo mutua,
tendo como finalidade o crescimento humano. No trecho acima, Dewey menciona outro
conceito importante para a compreensdao da sua teoria referente ao crescimento humano e

indispensavel para o entendimento do potencial criativo: a ideia de habito.

2.2 0 HABITO COMO A CHAVE PARA O POTENCIAL CRIATIVO

Este topico objetivou apresentar e discutir o conceito chave da teoria de
Dewey, a ideia de habito. Conceito fundamental para as obras de Lipman, pois pode-se sustentar
a ideia de criatividade como habito ativo. O movimento evocado pelo habito ativo no individuo
é justamente o de reflexdo e criacao.

De acordo com Dewey (1979b), os habitos sdo adquiridos no &mbito social,
isto é, atributos como honestidade, coragem, responsabilidade, irresponsabilidade, vulgaridade
etc., ndo sdo exclusivos de uma Unica pessoa, pois configuram-se como habitos que o individuo
adquire durante a vida. Uma crianga ao nascer tem a predisposicdo para aprender a falar
qualquer lingua, porém provavelmente aprendera a linguagem das pessoas que a cercam por se
tratar de uma condicdo imprescindivel para que possa crescer e se desenvolver (ANDRADE,
CUNHA, 2013; MOUGAN, 2016). Entdo, a crianca desde cedo adquire o habito de falar e o
vai aprimorando durante o0 seu crescimento, para que consiga se comunicar e compreender 0s
seus e 0s desejos dos outros, bem como os meios pelos quais possa satisfazé-los (DEWEY,
1979b; ANDRADE, CUNHA, 2013; MOUGAN, 2016).

Nesse sentido, plasticidade consiste na capacidade de adquirir habitos ou de
desenvolver determinadas atitudes (DEWEY, 1979b). A ideia de habito ndo implica numa
simples repeticdo, da crianga ouvir a lingua dos adultos a sua volta e reproduzi-la
mecanicamente, nem tampouco de apenas reflexdo sobre questdes morais, por exemplo
(DEWEY, 1979b; ANDRADE, CUNHA, 2013). Segundo Dewey (1979, p. 49), habito consiste
na “[...] capacidade de utilizar as condig¢des naturais como meios para a realizagdo de objetivos”
e pressupde “[...] um dominio ativo sobre o ambiente, por meio do comando dos nossos 0rgaos

de a¢d0”. Os habitos permitem o dominio do meio para atingir os fins humanos. Isto ocorre,
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pois, 0 habito configura-se como uma aptiddo executiva, na qual estdo envolvidos aspectos
internos (emocionais e intelectuais) e exteriores ao individuo (ANDRADE, CUNHA, 2013;
MOUGAN, 2016).

Tal observacdo amplia o conceito de habito ao ponderar e dar importancia
ndo apenas ao dominio e comando do corpo, mas também ao dominio e comando do ambiente
(DEWEY, 1979b). Como Dewey (1979b) aponta, “ser capaz de caminhar ¢ ter ao nosso dispor
certas propriedades da natureza [...]” porque ha terrenos mais planos, outros cheios de
depressdes e relevos, outros mais escorregadicos e assim por diante.

Na perspectiva de Dewey (1979b, p. 50), educacdo pode ser definida como
“[...] a aquisi¢@o dos habitos indispensaveis a adaptagcdo do individuo com o ambiente”, no
entanto o autor alerta sobre o uso do termo adaptacdo. Habito ndo é mera modificacdo no
organismo, no sentido de conformidade com o meio, ainda que este aspecto faca parte do
conceito (DEWEY, 1979b; ANDRADE, CUNHA, 2013). Sendo assim, nota-se que a ideia de
habito possui um aspecto ativo, criativo, que se complementa a sua outra forma passiva
(DEWEY, 1979b; ANDRADE, CUNHA, 2013). E necessario evidenciar que passivo nio é o
mesmo que repetitivo, pois Dewey (1979b) critica a concepcéo de habito como mera repeticao
a qual serve de base para a educacéo tradicional.

E justamente essa caracteristica ativa e criativa do habito que torna o conceito
mais complexo, além da ideia equivocada de simples treino e repeticdo (ANDRADE, CUNHA,
2013). O elemento ativo presente na ideia de habito, possibilita que um individuo pegue um
pedaco de madeira e o transforme numa cadeira ou num instrumental musical, que o permite
aprender sobre musica e instrumentos musicais para criar novas melodias. Criar, a partir dessa
perspectiva, pressupde conhecimentos aplicaveis a acdo, portanto criar para agir, para crescer e
se desenvolver. Nesse sentido, o lado ativo do habito se aproxima da capacidade de modificar,

de inovar. A respeito da capacidade de inovacao do ser humano, Ashton (2016, p. 29) explana:

O que torna nossa espécie diferente e dominante é a inovagdo. O que existe de
especial em nds ndo é o tamanho do cérebro, a fala ou fato de usarmos
ferramentas. E que cada um de nos, a seu modo, é impelido a melhorar as
coisas. Ocupamos o nicho evolucionario do novo. O nicho do novo ndo é
propriedade de uns poucos privilegiados. E o que nos torna humanos.

E a capacidade de inovagdo encontra-se justamente nesse aspecto ativo do
habito, pois ele requer transformagédo e ndo conformidade. Se néo fosse o lado ativo do habito,
0os humanos acabariam estagnados em conhecimentos elementares para a sobrevivéncia,

restringindo significativamente o processo de tornar-se humano. Todavia, ha o outro lado do
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habito, o habito passivo, o qual significa conformidade com o meio, igualmente importante ao
habito ativo e que se difere da ideia de estagnacdo (DEWEY, 1979b; ANDRADE, CUNHA,
2013; MOUGAN, 2016). Conforme Andrade e Cunha (2013, p. 342) comentam, “[...] o treino
e a mecanizacao também participam, de maneira imprescindivel, pois, se cada pequena acao
tiver que ser conscientemente buscada e intencionalmente desempenhada, sua execugdo sera
dolorosa, e o produto, bastante desajeito”. Por exemplo, quando o individuo se muda para uma
cidade diferente, ele precisa se adaptar a muitos fatores que ndo pode controlar ou mudar, entdo
para poder viver melhor naquela cidade essa conformidade passa a ser essencial.

Contudo, Dewey (1979b) pondera a respeito do cuidado de né&o se confundir
0 aspecto de conformidade com mau hébito. O mau hébito consiste na incapacidade do
individuo de criar, crescer, uma passividade a qual geralmente acarreta em consequéncias
negativas a ele préprio (DEWEY, 1979b). Por exemplo, 0 mau habito de fumar, de néo estudar,
do preconceito, da reproducdo mecénica das tarefas sem uma minima analise critica, isto &,
situacdes as quais o individuo pode ter controle, mas prefere manté-las passivamente.

Segundo Dewey (1979b), o habito ndo espera que algum estimulo apareca,
ele procura ativamente as condi¢des necessarias a sua manifestacdo. Um habito significa uma
atitude de inteligéncia, pois onde existe um habito, existe o conhecimento necessario para a sua
execucdo (DEWEY, 1979b). Desse modo, had uma distingdo importante entre instinto ou
impulso e habito, em que o primeiro incide em meras acOes organicas, destituidas de
significados (ANDRADE, CUNHA, 2013). Embora os instintos se configurem supostamente
como componentes de uma dotacdo natural do humano ao nascer, eles apenas sdo moldados e
recebem significado ap6s imersos no ambito dos costumes sociais (ANDRADE, CUNHA,
2013). Em outras palavras, somente adquirem sentido nas relacdes praticas da vida social
humana. Além de que, o instinto refere-se na maioria das vezes a descarga motora desprovida
do aspecto reflexivo, diferente do habito que age a partir da aquisi¢do de conhecimentos prévios
para conseguir alcancar uma resolugéo do problema (ANDRADE, CUNHA, 2013).

Sobre esse anseio do habito por agir, Dewey (1979b, p. 51-52) explana:

[...] H& uma compreenséo certa das situa¢des em que o habito atua. Modos de
pensar, de observar e de refletir constituem formas de habilidades e de desejo
inerentes aos habitos que fazem um homem ser engenheiro, arquiteto, médico
ou negociante. Nas modalidades de trabalho que exigem menos aptidGes, os
fatores intelectuais se reduzem ao minimo porque ndo sdo de tipo elevado os
habitos que elas subentendem. Mas tanto existem habitos de julgar e de
raciocinar, como de manejar um utensilio, pintar um quadro ou conduzir uma
experiéncia.



51

O que, na verdade, da importancia aos habitos é seu aspecto intelectual, pois
é este elemento que garante o uso variado e elastico e, consequentemente, 0 seu continuo
crescimento (DEWEY, 1979b). Os maus habitos j& mencionados anteriormente, acabam se
distanciando de forma consideravel deste elemento intelectual e ativo (DEWEY, 1979b). Os
maus habitos sdo irreflexivos, pois estdo “[...] tAo apartados da razdo que se acham em conflito
com as conclusdes da deliberagdo e decisao conscientes” (DEWEY, 1979b, p. 52). Por exemplo,
a questdo do preconceito, no qual a acéo se desvincula completamente da razdo, pois ndo tem
sentido um individuo ser desqualificado pela cor da sua pele ou pela sua orientacdo sexual. A
aquisicdo de habitos é devida a caracteristica humana da plasticidade, pois esta aptiddo nos
permite variar as reacGes e respostas, até que seja encontrada a solugcdo mais apropriada e
eficiente (DEWEY, 1979b, ANDRADE, CUNHA, 2013; MAGOUN, 2016).

Ja os habitos rotineiros, os quais acabam por possuirem o individuo em vez
de serem possuidos pelo individuo, assinalam o fim desta aptiddo da capacidade de variar e
modificar (DEWEY, 1979b). Com base nesta perspectiva, a educagdo tem o papel de ensinar e
reforcar os educandos a fazerem uso de bons héabitos, a fim de assegurar o continuo processo
de crescimento social.

Dessa maneira, apds a apresentacao e discussdo dos conceitos que encorpam
a teoria do crescimento humano elaborada por Dewey, torna-se ainda interessante explorar
outros aspectos importantes de sua obra, como sua teoria da experiéncia. Tais pressupostos
tedricos foram fundamentais para a elaboracdo da proposta da Filosofia para Criancas do
filosofo Matthew Lipman, que leu as obras de John Dewey e por elas foi vitalmente

influenciado.

2.3 O PRAGMATISMO DE DEWEY E A IMPORTANCIA DA EXPERIENCIA PARA A
CRIATIVIDADE

Observa-se que a concepcao de infancia elaborada por Dewey apresenta
a crianga como um ser ativo em que a curiosidade e o dinamismo interior sdo caracteristicas
inerentes. E quando motivada corretamente, a crianga consegue, baseadas em suas experiéncias
vivenciadas e intermediadas pelos membros mais velhos, encontrar meios para desenvolver
suas potencialidades, construindo seu préprio conhecimento. Tal visdo tem sua base tedrica na
filosofia do pragmatismo que junto a Charles Sanders Peirce (1839-1914) e William James
(1842-1910), John Dewey ajudaram a fundar.



52

A palavra pragmatismo se apresenta como um termo filoséfico
polissémico, isto €, possui uma multiplicidade de sentidos. Sua origem etimoldgica vem do
grego pramatiké, cujo significado consiste no conjunto de regras ou formulas que regulam
cerimonias religiosas ou oficiais (KINOUCHI, 2007). Ou seja, uma defini¢do que delineia uma
visdo mais normativa da palavra. Assim, “[...] 0 pragmatismo filosofico, originalmente, deveria
ser entendido como a consideracao das questdes filoséficas a partir de determinadas regras ou
formulas reguladoras” (KINOUCHI, 2007, p. 215). Por outro lado, em fungdo de sua
carateristica polissémica, ha mais acepcOes teorizadas, dentre elas encontra-se aquela que
fundamenta a esséncia da filosofia do pragmatismo criada por Peirce, James e Dewey, a de
considerar as coisas a partir de um ponto de vista pratico. Entdo, nas palavras de Kinouchi
(2007, p. 215), “[...] um individuo pragmatico ¢ aquele que ndo se prende de antemao a
principios ideoldgicos ou fundamentacdes metafisicas, mas sim lida com as questfes tendo em
vista suas consequéncias praticas”. Uma visdo mais utilitdria do que normativa, mas que
conserva até certo ponto a sua origem, pois a ideia de método também esta fortemente presente
nessa segunda definicdo, pois regras e férmulas supdem uma metodologia para que as
normativas possam ser cumpridas.

Embora existam diferencas tedricas importantes entre Peirce, James e
Dewey, o pragmatismo pode ser sucintamente entendido como uma perspectiva tedrica e
metodoldgica preocupada com a objetividade, a clareza e a praticidade de seu método para lidar
com questdes que demandam uma solucdo (KINOUCHI, 2007). Nesse sentido, o aspecto da
utilidade pratica e a questdo do método no pragmatismo sugerem mudancas na percepcao e no
modo de se fazer ciéncia, pois para a filosofia pragmatica a forca da investigacao cientifica
reside mais no que ela permite que as pessoas facam do que sobre a busca de uma verdade
absoluta de como o universo funciona (KINOUCHI, 2007; DANIEL, 2008). Por exemplo, com
base nessa perspectiva a ciéncia possibilita entender que a chuva cai devido a determinadas
variaveis como as condicfes climéticas e ndo por consequéncia de alguma magia divina. Ao
compreender quais elementos estdo envolvidos nesta atmosfera, torna-se possivel até mesmo
prever e em certas situagdes controlar o que acontecerd, desde que se tenha os meios adequados
para tal.

Para 0 pragmatismo se a resposta a uma pergunta ndo € capaz de
promover mudancas praticas no modo de proceder da ciéncia, de modo a alavancar o progresso,
a propria pergunta é equivocada e ndo merece atengdo. Discussdes acerca de um sujeito fora de
um mundo real e objetivo tendem a debates infindaveis, os quais ndo possibilitam mudancas

estruturais e necessarias para a vida social, permanecendo apenas no campo reflexivo. O
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pragmatismo se preocupa genuinamente com questdes reflexivas que possam ser colocadas
realmente em prética, modificando substancialmente e positivamente a vida em sociedade.
Consequentemente traz avangos nas mais diversas areas do conhecimento, isto €, melhorias na
salde puablica, na educacdo, entre outras areas. Pode-se notar, evidentemente, a presenca e a
valorizacdo da utilidade prética e a questdo do método na filosofia do pragmatismo, porém, tal
filosofia chama a atencdo ainda para outro aspecto de extrema importancia: o valor da
experiéncia para o crescimento humano. Tal valor a partir de um método cientifico coerente e
rigoroso para a resolucao das problematicas existentes. Uma ciéncia que tenha a capacidade de
permitir que as pessoas compreendam suas experiéncias atribuindo significados, de modo a
impulsiona-las a agirem, inovando e criando nas mais diversas areas (KINOUCHI, 2007;
DANIEL, 2008).

Nesta concepcao filosofica, pode-se equiparar a ideia de verdade com
poder explicativo. Ou seja, uma ideia passa a ser mais verdadeira do que a outra na medida em
que permite explicar e compreender mais as experiéncias humanas, afastando-se de debates da
ordem da metafisica que acabam ndo conduzindo o pensamento para questdes praticas
(DANIEL, 2008). Assim, assume-se que todas as teorias cientificas sdo aproximacdes e ndo
verdades absolutas (KINOUCHI, 2007).

Dos trés autores que fundaram o pragmatismo, é Dewey quem mais se
dedicou a discutir sobre o valor da experiéncia para o crescimento humano, em especial no e
para 0 contexto educacional. Todavia, antes de discutir de maneira mais aprofundada o
pragmatismo de Dewey, a sua teoria da experiéncia, deve-se entender qual € a relacdo de tais
aspectos da filosofia do pragmatismo com a prépria criatividade, isto é, como pode ser
construida uma interface entre ambas.

O pragmatismo permite que o homem possa compreender suas
experiéncias da forma mais objetiva e pratica, buscando evitar o uso de concep¢des metafisicas
as quais ndo contribuem verdadeiramente para que as ciéncias consigam solucionar 0s
problemas e questionamentos existentes. Entdo, através de um método consistente o0s
pragmatistas perceberam que poderiam aprender com suas experiéncias passadas e dessas
experiéncias poderiam encontrar as respostas com o melhor poder explicativo (KINOUCHI,
2007; DANIEL, 2008). E tal concepcdo € possivel por consequéncia do potencial criativo
presente em todo individuo.

Conforme Dewey (1979b, p. 153, aspas do autor) aponta:
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[...] “Aprender da experiéncia” € fazer uma associacdo retrospectiva e
prospectiva entre aquilo que fazemos as coisas e aquilo que em consequéncia
essas coisas nos fazem gozar e sofrer. Em tais condi¢des a a¢do torna-se uma
tentativa; experimenta-se 0 mundo para se saber como ele é; o que sofrer em
consequéncia torna-se instrucdo — isto é, a descoberta das relagdes entre as
coisas.

Esse aprender da experiéncia mencionado por Dewey, compreende que para
0 ser humano ser capaz de criar habitos, ele precisa vivenciar suas experiéncias extraindo delas
0 necessario para refletir e agir. E extrair das experiéncias o necessario implica justamente
descobrir as relagdes entre as coisas, compreendendo-as num todo e ndo apenas de forma
fragmentada sem que as conexdes sejam estabelecidas e tecidas. Tal relacdo parte-todo é
retomada por Lipman e discutida no proximo topico deste capitulo. Todavia, a ideia de aprender
da experiéncia se aproxima intimamente com uma das possiveis definicdes de criatividade, pois

criatividade implica num:

[...] processo de tornar-se sensivel a problemas, deficiéncias e lacunas no
conhecimento; na identificagdo das dificuldades; na coleta e na combinagéo
de informagdes de experiéncias anteriores e de conhecimentos acumulados na
producdo de diversas solucdes possiveis; no desenvolvimento de critérios para
avaliar estas solugdes; na capacidade de testar e retestar as hipoteses e,
finalmente, comunicar os resultados [...] (BRAGOTTO, 2003, p. 26).

Assim, Dewey ao compartilhar uma concepcdo proxima a respeito da
capacidade de criar esbocada pela psicologia da criatividade, entende que o critério para a
criacdo é a necessidade de resolver situacdes problematicas que permitam a continuidade da
experiéncia, a continuidade do crescimento humano nas mais variadas areas como, por
exemplo, a educacdo e a saide (DEWEY, 1979b; DANIEL, 2000). Sendo assim, o pragmatismo
parece ser um movimento que tende a evocar frequentemente o pensamento criativo. O
pedagogo italiano Franco Cambi em seu livro Historia da pedagogia, ja considerado um
classico, ao comentar a respeito do pragmatismo de Dewey aborda, brevemente, a importancia

da inteligéncia criativa humana para tal filosofia:

A filosofia de Dewey articula-se em torno de uma “teoria da experiéncia”,
vista que transforma ambos os fatores e que permanece constantemente
aberto, ja que caracterizado por uma crise, por um desequilibrio sobre o qual
intervém o pensamento como meio de reconstrucdo de um equilibrio (novo e
mais organico), mas submetido por sua vez a novas crises e novas buscas de
ulterior equilibrio. Se a natureza é dada na experiéncia, esta introduz na
natureza o principio da integracdo racional, que justamente na ciéncia
moderna encontra sua mais articulada expressao. Assim, é ao homem e a sua
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“inteligéncia criativa” que ¢ confiado 0 desenvolvimento e o controle da
experiéncia, mediante o uso da logica, definida como “teoria da pesquisa” e
caracterizada pelo método cientifico e pelos principios da experimentacdo, da
generalizagdo e da hipotese, da verificacdo; método que se deve tornar critério
de comportamento intelectual em todo &mbito da experiéncia (desde a ciéncia,
até a ética, a politica, a pedagogia) [...] (CAMBI, 1999, p. 547-548, aspas do
autor).

E 0 pensamento criativo e 0 pensamento logico que permitem ao humano
encontrar as solucdes para os problemas a sua volta e crescer. Lipman ao observar isso elabora
posteriormente seu conceito de pensamento multidimensional, incluindo também o pensamento
cuidadoso, que sera discutido no altimo tépico deste capitulo. Assim, o pragmatismo, mais
especificamente o pragmatismo de Dewey parece seguir 0s passos do processo criativo e l6gico,
uma vez que sdo eles que permitem os saltos necessarios para a aprendizagem, para a criacao
dos habitos, da cultura (CAMBI, 1999; DANIEL, 2000).

Para que o processo criativo ocorra, como mencionado anteriormente, €
necessario o acimulo de conhecimento das experiéncias passadas se deseja que 0s passos até o
produto criativo possam ser percorridos, seja esse produto material ou imaterial. Todavia, essas
experiéncias ndo podem ser superficiais, sem que as relagcdes entre as coisas sejam realmente
compreendidas, ou seja, elas devem possuir um sentido genuino para o individuo que contemple
a relacéo parte-todo. Tanto Dewey quanto Lipman “[...] consideram a descoberta do significado
como a compreensdao pessoal de uma coisa [...]” (DANIEL, 2000, p. 51). Dewey (1979c)
explica que todas as coisas possuem um numero variado de significados de acordo com o
contexto, sendo assim, a compreensdo do significado € pessoal, porém essa compreensdo é
construida na relacdo entre a pessoa e o objeto.

O sujeito ao experimentar alguma coisa, age sobre essa coisa, ao fazer algo
com ela e, entdo, ha as consequéncias disso. Ou seja, ao se fazer algo a coisa, essa por sua vez
também faz algo com o individuo, afetando-o. E € em funcdo da maneira como essas duas fases
se interligam que a experiéncia podera ser ou ndo fecunda para a pessoa (DEWEY, 1979c).
Desse modo, 0 que garante que uma experiéncia seja significativa ou ndo implica na medida
em que os principios de continuidade e de interacdo estdo presentes (DEWEY, 1979c;
DANIEL, 2000).

A concepcdo e percepcdo de experiéncia pode ser sintetizada a partir do

seguinte trecho:

Uma experiéncia tem padréo e estrutura porque ndo € apenas uma alternancia
do fazer e do ficar sujeito a algo, mas também porque consiste nas duas coisas
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relacionadas. A acéo e sua consequéncia devem estar unidas na percepgao.
Essa relacdo € o que confere significado; apreendé-lo € o objetivo de toda
compreensdo. O ambito e o conteldo das relacbes medem o contetdo
significativo de uma experiéncia. A experiéncia de uma crianca pode ser
intensa, mas, por falta de uma base de experiéncia anteriores as relagGes entre
0 estar sujeita a algo e o fazer sdo mal-apreendidas, e a experiéncia ndo tem
grande profundidade nem largueza. Ninguém jamais atinge uma maturidade
tal que perceba todas as conexdes envolvidas (DEWEY, 2010, p. 122-123).

O principio da continuidade pressupBe que as experiéncias vividas tém uma
importancia substancial para o sucesso de experiéncias futuras, pois elas estdo conectadas, uma
vez que o futuro é, em certa medida, a continuidade do passado. Entretanto, a continuidade por
si s6 ndo constitui um critério suficiente e exclusivo de discriminacdo para determinar a
fecundidade de uma experiéncia, ja que toda experiéncia humana, boa ou ruim, esta submetida
a esse principio (DEWEY, 1979c); DANIEL, 2000).

Nesse sentido, para que uma experiéncia seja de fato significativa, o seu
processo de continuidade tem de levar a um crescimento global do individuo, de modo que ele
progrida em todos os campos. Segundo Dewey (1979c), crescimento enquanto
desenvolvimento abrange o fisico, o intelectual e o moral. A experiéncia deve ser capaz de dar
continuidade a esses aspectos, possibilitando sempre o aperfeicoamento das potencialidades
humanas.

Contudo, a fecundidade da experiéncia, bem como o processo de
continuidade dependem do principio de interacdo, isto é, da relagdo entre a pessoa e 0 objeto.
Ninguém tem a capacidade de surgir de si mesmo, cada ser humano faz parte integrante de uma
sociedade e do conjunto do universo como um todo (DEWEY, 1979c). Para Daniel (2000, p.
53), a existéncia de cada pessoa “[...] se compde de interacdes entre seu eu e 0 mundo exterior,
uma vez que a vida humana consiste em uma série de situacBes subjetivas e objetivas que 0
individuo deve fazer interagir se quiser subsistir e crescer”. Nesse sentido, a concepcao
pragmatista da experiéncia de Dewey, define-se em funcdo do carater interativo que ocorre
entre o individuo e o seu meio. Ou seja, a influéncia do meio sobre a qualidade da experiéncia
é de extrema relevancia, uma vez que ambos estdo interagindo constantemente um sobre o
outro, um afetando e modelando o outro de maneira mutua (DEWEY, 1979c¢). Tal inter-relagédo
“[...] € indispensavel para a construg@o e o crescimento da personalidade humana” (DANIEL,
2000, p. 53).

Nas proprias palavras de Dewey (1979c, p. 34-35, itélico e aspas do autor):
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A palavra “interagdo”, que acabamos de usar, exprime o segundo principio
fundamental para interpretar uma experiéncia em sua funcdo e sua forca
educativa. O principio atribui direitos iguais a ambos os fatores da
experiéncia: condi¢es objetivas e condigdes internas. Qualquer experiéncia
normal é um jogo entre os dois grupos de condi¢des. Tomadas em conjunto,
ou em sua interacdo, constituem o que se chama uma situacao.

Assim, o principio de interacdo significa que nessa inter-relacdo tanto o
individuo quanto o meio sofrem as consequéncias de uma acao. De modo a complementar seu

pensamento, Dewey (1979c, p. 36-37, italico do autor) continua:

A afirmacdo de que os individuos vivem em um mundo significa,
concretamente, que vivem em uma série de situagfes. E quando se diz que
vivem em uma série de situagGes, o sentido da palavra em é diferente do seu
sentido quando dizemos que o dinheiro estd em um cofre ou a tinta em uma
lata. Significa, repetimos, que hé interacéo entre o individuo e objetos e outras
pessoas. Os conceitos de situacdo e de interacdo sdo indispensaveis um do
outro. Uma experiéncia é o que €, porque uma transacdo esta ocorrendo entre
um individuo e o que, ao tempo, é o seu meio, podendo este consistir de
pessoas com quem esteja conversando sobre certo tdpico ou acontecimento, o
assunto da conversa também constituindo parte da situa¢&o; ou os brinquedos
com que estiver brincando; ou o livro que estiver lendo (pelo qual condi¢Ges
ambientes, ao tempo, podem ser a Inglaterra, ou a Grécia antiga, ou uma
regido imaginaria); ou os materiais de uma experiéncia que estiver fazendo. O
meio ou 0 ambiente, em outras palavras, é formado pelas condicdes, quaisquer
que sejam, em interacdo com as necessidades, desejos, propositos e aptiddes
pessoais de criar a experiéncia em curso. Mesmo quando a pessoa imagina
castelos no ar, esta em interagdo com objetos que sua fantasia constroi.

Os dois principios ndo se separaram um do outro, pois a associacao desses
dois elementos é o que ordena e unifica a experiéncia individual. Ou seja, 0 que contribui para
tornar a experiéncia educativa, significativa. O principio de continuidade permite que o
individuo passe de uma situacao para outra e o principio de interacdo possibilita que o individuo
possa interagir com 0s objetos presentes em cada situacdo, sendo capazes de retirar dessas
experiéncias algum significado que o faca crescer seja fisicamente, intelectualmente ou
moralmente (DEWEY, 1979b; DEWEY, 1979c). A experiéncia ndo deriva necessariamente do
cognitivo, embora este seja indispensavel para a constru¢do do sentido da reflexdo. Segundo
Daniel (2000, p. 53), trata-se antes de “[...] uma questao de significado a descobrir: quanto mais
ligagdes sdo descobertas, e postas em relacdo, mais a experiéncia se revela significativa”.

Percebe-se uma acentuada preocupacéo de Dewey a respeito da edificacéo e
da oferta de um ambiente por meio do qual o sujeito possa vivenciar suas experiéncias de
maneira satisfatoria, ja que compreende a experiéncia significativa como uma atividade

integradora, interacional e continua. Sendo assim, o papel da educacéo € imprescindivel. Dewey
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(1979b) distingue dois tipos de educacéo: a formal e a informal. A informal acontece de maneira
inconsciente, pois ela se processa naturalmente no cotidiano da vida humana. Essa educagéo do
individuo implica no processo de socializa¢do, que comeca no nascimento e prossegue ao longo
da existéncia, o qual é responsavel pela producdo e proliferacdo de inimeros costumes, crencas
e habitos dos individuos, sendo tais valores bons ou ruins. Em relacdo aos ruins, deve-se lembrar
que sociedades com uma educacdo formal equivocada e precéria, conforme apontado no
capitulo anterior, os valores culturais cultivados e transmitidos entre geracfes tendem a
contribuir menos para a oferta de experiéncias verdadeiramente plenas. 1sso ocorre, pois
geralmente uma sociedade que ndo se paute no conhecimento produzido por areas como a
filosofia e as ciéncias, como o pragmatismo fortemente defende, estd mais propicia a
compartilhar experiéncias incompletas, que na verdade mais dificultam do que contribuem para
o crescimento humano, conforme discutidas no segundo tépico do primeiro capitulo deste
trabalho (DEWEY, 1979b; DEWEY, 1979c; DANIEL, 2000; DANIEL, 2008; KINOUCHI,
2007; CAMBI, 1999).

Entdo, a educacdo formal, que consiste numa educacdo regida por
instituicGes, tem um importante papel para o crescimento humano. Embora, como mencionado
nas paginas anteriores, essa também possa fracassar quando ndo atrelada a uma perspectiva
tedrica e metodoldgica consistente. Assim, na area da educacdo, o pragmatismo considera 0s
alunos sujeitos ancorados em suas sociedade e possuidores de uma consciéncia pessoal e social
a ser trabalhada (DANIEL, 2008). A filosofia pragmatista sustenta que a educacao deve servir
a melhoria social (DANIEL, 2008; CAMBI, 1999). As metas estabelecidas pelo método
pragmatico, “[...] além da iniciacdo dos jovens nas normas, nas leis e nas tradi¢cdes de sua
cultura, sdo dirigidas a apropriacdo dessa cultura de uma maneira critica” (DANIEL, 2008, p.
34). Dessa forma, o carater social e construido do saber cientifico passa a ser reconhecido e por
sua viabilidade (DANIEL, 2008; CAMBI, 1999). N&o obstante, é ensinado ao aluno, além do
conhecimento acumulado no decorrer da historia, a questionar tais tradicGes, costumes,
conhecimentos e habitos, pois tal educacao visa que esse aluno possa aprender a pensar por si
mesmo, possa ser capaz de formular novas ideias aptas a trazerem melhorias sociais.

Em relacdo as metas pragmaéticas na educacéo, Daniel (2008, p. 34) pondera:

[...] Essa perspectiva € heuristica, na medida em que pressupde que a
finalidade do ensino é estimular o questionamento nos jovens. Assim, o saber
torna-se significativo, de um lado, e contextual, de outro; ele participa da
reflexdo e do dialogo dentro de uma comunidade de pares, tendo em vista a
reconstrucao social. Assim, se a escola forma sujeitos ativos que tém o poder
de construir seu sistema de interpretacdo e sua representagdo do mundo, estes
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vao criar, em contrapartida, condi¢des favoraveis a cooperagdo, a
emancipacdo e a democratizagao.

Entdo, o pragmatismo tem como finalidade a melhoria da experiéncia
individual e social, possivel a partir do conhecimento construido pelos préprios alunos
(DANIEL, 2008; CAMBI, 2005). Ou seja, uma relagdo entre a reflexdo e a acdo pode ser
estabelecida, o que propicia o desenvolvimento de uma consciéncia critica com a capacidade
de conduzir a emancipacdo e a autonomia da pessoa e da comunidade a qual a pessoa vive
(DANIEL, 2008). Assim, a filosofia pragmatista de Dewey, preocupa-se em formar sujeitos
genuinamente democréticos e para que a educacdo se torne propensa a isto, ela deve
incrementar o nivel de democracia de uma sociedade, colocando no centro da formacéo
intelectual e moral o método da ciéncia (CAMBI, 1999).

Tais preocupacdes e a importancia da educacdo formal para o crescimento

humano podem ser verificadas nos seguintes trechos de Dewey (1979b, p. 257):

Todos os adultos adquiriram, no decurso de sua experiéncia e educagdo certas
medidas do valor de varias espécies de experiéncias. Aprenderam a considerar
como coisas moralmente boas a honestidade, a amabilidade, a perseveranca e
a lealdade; e como valores estéticos, certos classicos, da literatura, da pintura,
da musica e assim por diante. Ndo somente isto; mas aprenderam também
certas regras para estes valores; a regra aurea para a moral; a harmonia, o
equilibrio, a proporcionalidade de elementos nas obras estéticas;, a
objetividade, a clareza, a sistematizagdo, nos trabalhos intelectuais. Estes
principios sdo tdo importantes, por equivalerem a padrGes para aferirem o
valor das novas experiéncias, que 0s pais e professores sempre tendem a
ensina-los diretamente aos jovens. Eles se esquecem do perigo de que 0s
padrBes assim ensinados sejam meramente simbolicos, isto é, grandemente
convencionais e verbais [...].

O valor das experiéncias no processo educativo passa pelo trabalho do
professor que permite o pensar sobre os principios ou padrdes que sdo herdados ou transmitidos
e nem sempre submetidos & reflexdo. E através da filosofia que estes padrbes podem ser
revistos, por exemplo, e mais especificamente pela disciplina de estética, que o individuo pode
aprender a pensar de maneira critica a respeito do belo presente na literatura, na pintura, na
mausica, no cinema, isto é, na arte de forma geral. Nessa mesma linha de pensamento, Dewey
(1979b, p. 257-258) continua:

[...] Um adolescente que tenha tido repetidas experiéncias da plena
significacdo do valor da benignidade para com as outras pessoas, tera sua
mentalidade formada por essas experiéncias, que Ihe servirdo de craveira do
valor do tratamento generoso para com 0s demais. Sem esta apreciagao vital,
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o0 dever e a virtude da préatica do altruismo, ensinados a ele como modelos,
continuardo a ser meros simbolos que ele ndo podera transformar em
realidades.

Tais ensinamentos podem ndo passar de meros simbolos se a educagédo formal
ndo estiver sensivel ao critério de verificacdo do significado para o sucesso da motivacao
intrinseca porque, para o pragmatismo de Dewey, “[...] o Gnico critério aceitavel de verificar o
significado do ato de educar se torna [...]” justamente “[...] a motivacao intrinseca” (DANIEL,
2000, p. 54). O interesse se configura como um dos primeiros e principais principios da
pedagogia, que apresenta trés niveis: o interesse extrinseco, que se refere ao atrativo do prazer
suscitado pelo professor através do uso de meios artificiais; o interesse imediato, que significa
que o aluno apenas se interessa espontaneamente pelo aquilo que o desperta algum tipo de
desejo, fazendo com que evite o constrangimento e o esfor¢o; e “[...] existe o interesse
intrinseco pela matéria a ser aprendida e que supde que a participacdo do eu é total no ato de
aprender” (DANIEL, 2000, p. 54).

Assim, caso a educacédo formal esteja sensivel a isso, ela ser& capaz de aplicar
uma metodologia que consiga despertar o desejo do aluno, sem que o esfor¢o se torne uma
oposic¢ao ao interesse, o aluno se sentird motivado. Uma vez motivado, “[...] ele ndo se contenta
em reagir ao professor, mas ele age, isto €, ele se engaja por si mesmo num processo de
investigacao, em lugar de repetir o processo ja descrito nos manuais” (DANIEL, 2000, p. 54).
O esforco, entdo, aplicado é feito com alegria pelo aluno. Para Dewey (1979c), a curiosidade,
o0 esforco continuo, o dinamismo interior e 0 sucesso escolar representam os critérios principais
da motivacdo intrinseca.

Dessa forma, é preciso entender com mais detalhes a teoria da experiéncia,
pois esta funciona como um meio propicio para a expressdo do pensamento criativo e reflexivo.
Uma perspectiva que valoriza as potencialidades humanas, cuja finalidade é de sempre
contribuir para o aperfeicoamento dessas habilidades e a melhoria das experiéncias humanas.
Perspectiva esta adotada ulterior pelo proprio Lipman ao discutir em seus textos o valor da

descoberta do significado para uma experiéncia satisfatoria.

2.4 EXPERIENCIA E CRIATIVIDADE NA VISAO DE LIPMAN
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Para Daniel (2000), a concepgéo de Lipman acerca do valor da experiéncia
apresenta muitos pontos em comum com a de Dewey, uma vez que este o influenciou

profundamente, pois também entende que:

[...] aesséncia de toda atividade realmente educacional deriva do pragmatismo
a medida que, para ele, a compreensao inteligente s6 entra em atividade
guando movida por um desejo de criar novos lagos, de influenciar o meio,
melhorar a experiéncia futura, em suma, agir sobre o exterior em vista de um
cotidiano mais adaptado (DANIEL, 2000, p. 43).

Desse modo, o presente tdpico visa retomar alguns principios da teoria da
experiéncia de Dewey a partir da prépria percepcdo de Lipman, ja que a sua Filosofia para
Criancas se sustenta principalmente na questdo do valor da experiéncia para o crescimento
humano, tanto individual quanto social. A filosofia de Lipman ndo tem como foco a transmissao
de saberes técnicos, embora reconheca sua importancia e necessidade, mas antes se preocupa
rigorosamente com a formacéo de individuos cada vez mais integrados a sua realidade e cada
vez mais motivados a reestruturar experiéncias individuais e sociais para uma vida em
sociedade com mais qualidade (LIPMAN, 1990; LIPMAN, 1995).

De acordo com Daniel (2000, p. 43), o ato educacional para Lipman “[...] se
manifesta no desenvolvimento da inteligéncia humana e que a esséncia da inteligéncia néo se
encontra na faculdade de acumular informagdes, mas na capacidade de perceber o essencial e
de agir eficazmente sobre as coisas”. A ideia de inteligéncia refere-se justamente as
potencialidades humanas, com destaque ao que ele chama de pensamento multidimensional,
composto pelo pensamento critico, criativo e cuidadoso, o qual sera discutido no topico final
deste capitulo. Ja a expressdo “agir eficazmente sobre as coisas” remete aos principios
postulados por Dewey, de continuidade e interacéo, pois supde a capacidade do sujeito de criar
relacBes entre as diferentes ideias. Ou seja, entre uma acdo e suas consequéncias (LIPMAN,
1995; LIPMAN, 1994). E voltando a ideia de inteligéncia, ela se faz presente e necessaria nesse
processo, pois “[...] o pensamento intervém continuamente no processo de criar ou de fazer
coisas, que ele ¢ inseparavel da agao” (Daniel, 2000, p. 44).

Em todas as etapas do processo criativo 0 pensamento esta presente, seja o
préprio pensamento criativo, bem como o pensamento critico e cuidadoso. Tal processo €
dividido em etapas, conforme apresentado no capitulo 1, e € em uma dessas etapas, em especial,
gue ocorre 0 jogo associativo inconsciente, pois trata-se de um momento de “[...] concentragao
e do didlogo interior, ou seja, menos movimento externo € mais movimento interno”

(BRAGOTTO, 2003, p. 60). Em outras palavras, € quando o0 pensamento estabelece as conexdes
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entre as experiéncias e o significado é descoberto. Deve-se ressaltar que o processo criativo ndo
possui um tempo determinado para acontecer desde o seu inicio até o seu fim, isto €, pode ser
que demore anos, como pode ser que demore apenas minutos, ou mesmo segundos. O que torna
tudo mais complexo ainda é que dentro de um mesmo processo iNUMeros outros processos
podem se abrir contribuindo para se chegar ao resultado almejado desde o comego, como
também podem fazer com que a pessoa seja conduzida por outros caminhos, alcangando um
resultado distinto do que foi inicialmente previsto, desejado (BRAGOTTO, 2003; LUBART,
2007; WECHSLER, 2008; ASHTON, 2016). De qualquer forma, nota-se a presenca do
pensamento criativo e do pensamento critico constantemente nos processos de reflexdo, de
criacdo e de acdo. Assim, num sentido pragmatico, é por meio do pensamento que o individuo
consegue integrar a acao presente no continuum da experiéncia passada e futura (DANIEL,
2000).

A perspectiva pragmatica sugere que para ser educacional, significativa, uma
atividade escolar deve fazer com que as criangas se envolvam numa préaxis reflexiva. Aprender
para Lipman (1990; 1994; 1995), ndo se trata de memorizar, porém compreender. Na escola, a
crianca ndo deve ser colocada simplesmente numa posicdo de ouvinte, ela deve ser educada e
ndo instruida meramente de forma mecanica. Para tal € necessario que as salas de aulas se
transformem num ambiente que valorizem a liberdade, a criatividade, a criticidade, a ética, a
autonomia, o altruismo, para que as criangas consigam se apropriar verdadeiramente dos
saberes, que elas mesmas possam formular sua prépria compreensdo das coisas. As salas de
aulas devem estimular e permitir de fato que os significados das coisas sejam descobertos e é
papel do professor intermediar essa descoberta, de modo a ser um facilitador. Para Lipman
(1990), a descoberta constitui 0 fundamento de sua filosofia e a base de toda atividade
educacional que propde. Nas palavras de Lipman (1990, p. 197), uma possivel definicdo de
filosofia consiste num “[...] exame autocorretivo dos modos alternativos de fazer, dizer e agir”.
Por isso o aluno tem de se apropriar do conhecimento transmitido para, entdo, questiona-lo,
rejeita-lo, e, assim, descobrir 0 seu proprio sentido, o qual consequentemente afetara seus
modos de fazer, dizer e agir.

De modo a sintetizar tais apontamentos, Daniel (2000, p. 46) explana:

Aplicada ao desenvolvimento da pessoa, a tese lipmaniana funcionaria assim:
para que a existéncia da crianga seja uma experiéncia fecunda, é preciso que
ela rejeite 0 que j& adquiriu, isto é, os habitos ou as respostas prontas dos
adultos e que busque (e encontre), no fundo de si mesma, um significado real
para cada fato e para cada coisa. Em suma, € preciso que ela conceba, perceba
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e sinta que faz parte do mundo e que existe uma relagéo direta entre sua acéo
e a qualidade da existéncia (a sua e a dos outros).

Assim, a busca de uma verdade Unica e intrinseca a um objeto, a uma situagéo,
é infrutifera e iluséria. Ha uma pluralidade de valores e de significados que variam de acordo
com cada contexto histdrico, social e economico. Na percepcao de Daniel (2000, p. 45), “[...]
existem tantos significados quanto pessoas”. Sob tal otica, o valor do significado ndo seria
seguramente semantico ou motivacional, mas holistico, pois deriva a0 mesmo tempo da
interacdo das dimensdes cognitiva e afetiva. Do cognitivo porque, conforme ja discutido, o
pensamento interfere consecutivamente no processo de criar e de fazer coisas. J& em relagdo ao
afetivo, denota que o individuo sofre consequéncias de sua agdo na inter-relacdo com o objeto,
isto €, ela ¢é afetada de alguma forma nessa relagdo, por exemplo, de forma satisfatdria ou de
modo aversivo (DANIEL, 2000).

Outra questdo discutida por Lipman (1995; 1994), refere-se ao principio de
interacdo entre a parte e o todo, entre os meios e o fim. E essencial que a crianga na medida em
que faz uso de determinados meios para chegar a descoberta de um significado particular,
compreenda o processo em seu todo, que ndo seja um processo fragmentado. SO assim que 0s
meios se tornam agradaveis em si e 0 esforco ndo passa a ser uma oposi¢do, possibilitando e
estimulando o individuo a crescer, guiado por uma motivacdo intrinseca (LIPMAN, 1990;
LIPMAN, 1994; LIPMAN, 1995; DANIEL, 2000; DANIEL, 2008).

Todavia, a educacdo repetidora ndo trabalha nesse sentido, o que
consequentemente resulta num dos principais problemas atuais o qual se refere a falta de
unidade da experiéncia educacional da crianga. A crianca acaba vivenciando uma série de
apresentacdes de conteldo sem aparentes conexdes (LIPMAN, 1994). Nas duas primeiras horas
da manhd, a crianca teve aula de matematica e em seguida ela teve outra de geografia. E 0s
professores parecem ndo se preocuparem em estabelecer as relagdes para os alunos. Assim,
provavelmente o aluno ndo conseguird compreender a relagédo parte e todo.

A respeito desta ndo conexdo entre as disciplinas escolares, Lipman (1994, p.

49) aponta:

O parcelamento do dia escolar reflete a fragmentacdo geral da experiéncia seja
dentro ou fora da escola, que caracteriza a vida moderna. Entretanto, também
devido ao crescente incremento da dimensdo factual do conhecimento
humano, ja que a educagdo envolve a transmissdo da informacdo para a
crianga, é necessario que seja simplificada e esquematizada por especialistas.
O resultado é que cada disciplina acaba se tornando algo auto-suficiente do
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conhecimento humano, no esforgo de apresentar de modo simplificado um
breve resumo de cada area em particular.

Para cada disciplina, geralmente, o aluno tem um caderno especifico ou um
caderno com varias divisorias para cada disciplina. Ou seja, na aula de histéria o caderno de
historia esta aberto para fazer as anotagdes, enquanto os demais cadernos estdo fechados. Ao
fim da aula de histdria, inicia-se a de matematica, entdo, fecha-se o caderno de historia e abre
0 de matematica. O caderno de histdria s sera aberto novamente em casa, caso tenha alguma
licdo de casa, se ndo apenas na proxima aula de historia. As pecas do quebra-cabeca séo
entregues aos estudantes, porém nao lhes é ensinado como conectarem as pegas para que
possam visualizar e compreender o todo. Sdo educados a pensar somente de forma fragmentada,
0 que impossibilita o desenvolvimento pleno de suas habilidades, além de que o sentido e o
valor atribuidos as suas experiéncias passam a ser questionaveis, sem consisténcia, e se
prendem aos maus habitos, pois ndo conseguem extrair 0 necessario para que possam agir
critica e criativamente, fazendo uso de sua plasticidade e da sua capacidade de criar habitos
inteligentes (DEWEY, 1979b; LIPMAN, 1990; DANIEL, 2000). E quando o esforco se torna
oposicdo a motivacdo intrinseca, a curiosidade, ao desejo de aprender, uma vez que a crianga
tem que se esforcgar para suportar essa dindmica extremamente aversiva e nada integradora.

Para que o desenvolvimento da qualidade de vida individual e social sejam
garantidos, isto é, o progresso social, o sistema educacional deveria se preocupar em transmitir
a importancia fundamental da integracdo das relacdes parte-todo. Isso implica em que cada
atividade nova seja conectada de modo significativo as experiéncias passadas e futuras. Caso
isto ndo ocorra, conforme elucida Daniel (2000, p. 47-48):

[...] acrianga seré levada, por um lado, a se isolar e a cortar suas relagdes com
0S pares e, por outro, a separar uma das outras cada uma de suas experiéncias,
de maneira que o conjunto de sua personalidade, em lugar de formar um todo,
ndo passaréd de um ajuntamento de pecas justapostas sem relagéo entre si. Em
outras palavras, ele terd apenas uma fraca motivacéo para viver, dado que suas
experiéncias ndo tem um significado profundo.

Entdo, a educacdo tende a fracassar, pois ao invés de formar homens criticos,
criativos e éticos, ela formard homens acomodados, trabalhadores mecénicos que apenas
seguem ordens, isto &, ndo questionam as informagGes, ndo refletem a respeito dos dados,
somente cumprem as instruces recebidas. Nesse sentido, ao se analisar rigorosamente o
sistema educacional, pode-se construir como hipétese que a ineficiéncia da educacao contribui

consideravelmente com as graves circunstancias as quais 0 mundo vivencia. Em relacdo a essa
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questdo das falhas do sistema educacional, o escritor e ex-professor de Literatura Medieval e
Renascentista de Cambridge, Lewis (2005, p. 23-24) parece compartilhar um pensamento

semelhante a tese de Lipman ao argumentar, arduamente, que:

E todo o tempo — tal é o carater tragicOmico da nossa situagcdo — continuamos
a clamar por essas mesmas qualidades que tornamos impossiveis. Mal
podemos abrir um periddico sem topar com a afirmacdo de que nossa
civilizagdo precisa de mais “impeto, ou dinamismo, ou auto-sacrificio, ou
“criatividade”. Numa espécie de morbida ingenuidade, extirpamos o orgao e
exigimos a sua funcdo. Produzimos homens sem peito e esperamos deles
virtude e iniciativa. Cagoamos da honra e nos chocamos ao encontrar traidores
entre nds. Castramos e ordenamos que os castrados sejam férteis.

Nas palavras de Lipman (1990, p. 33), de modo a reforcar os apontamentos

de Lewis:

[...] Se lamentamos nossos lideres e nossos eleitores por serem egoistas e ndo
esclarecidos, devemos lembrar que eles s@o produtos de nosso sistema
educacional. Se protestamos, como um fator atenuante, que eles sdo também
produtos dos lares e familias, devemos lembrar que os pais e avés dessas
familias sdo igualmente produtos do mesmissimo processo de educacéo.
Como educadores, temos uma enorme responsabilidade pela irracionalidade
da populagdo mundial.

E qual é a relacdo de uma educacdo que se preocupa com o valor da
experiéncia e da compreenséo das suas relagdes parte-todo com a criatividade? Segundo Ashton
(2016), as mentes nao realizam saltos magicos, “observacao, avaliagdo e repeticao, € nao
mudancas subitas de percepcdo, resolvem problemas e nos levam a criar” (p. 49). A observacao,
a avaliacdo e a repeticdo de experiéncias satisfatorias, que contribuam com o desenvolvimento
global de cada crianca.

Antes de apresentar a definicdo de pensamento multidimensional, faz-se
necessaria agora uma discussdo acerca dos elementos que sustentam uma filosofia da infancia.
Tal discusséo € importante, pois esboga 0s pressupostos tedricos capazes de desconstruir a
concepcao de infancia atrelada as ideias de ingenuidade e fragilidade tdo difundidas nos

sistemas educacionais.

2.5 A FILOSOFIA DA INFANCIA
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A filosofia surgiu e se consagrou na antiga Grécia, com pensadores como
Tales, Anaximandro, Anaxagoras, Anaximenes, Socrates, Platdo e Aristoteles. No comeco, ela
foi encorpada com aforismos, poesia, dialogo e drama, num periodo em que se valorizava
genuinamente o fazer filosofia. Com o tempo, a filosofia tornou-se uma disciplina académica,
Ccujo acesso passou a ser limitado aos estudantes universitarios. Foi quando o ato de filosofar
deu lugar para um mero aprender técnico, de modo a simplesmente preparar os alunos “[...] aos
exames finais ou para a elaboracédo de discuss@es filosoficas extensas sobre topicos obscuros,
mas respeitados, a fim de obterem qualificagdao académica” (LIPMAN, 1990, p. 27).

Todavia, a filosofia, mesmo enquanto disciplina, transformou-se numa
sobrevivente ao longo dos séculos, até uma era na qual a maioria das ciéncias humanas foi
colocada contra a parede diante dos avangos nas areas da biologia, da medicina, das
neurociéncias e das tecnologias. O preco para a sua sobrevivéncia, enquanto uma produtora de
conhecimentos, mesmo que muitas vezes de conhecimentos sem aplicacGes préaticas, em
especial relacionados a metafisica, foi alto. Ela “[...] teve de abdicar de toda reivindicagdo de
exercer um papel socialmente significativo” (LIPMAN, 1990, p. 27). De um lugar de relevancia
social para um solitario, em que popularmente a figura do filésofo passou a ser mais vinculada
com a de um “louco” do que com a de uma pessoa sabia, indagadora, questionadora e pensativa.
Ainda assim, esse lugar de impoténcia social garantiu a ela um dominio préprio, isto €, uma
disciplina de incrivel riqueza e diversidade.

Nos ultimos tempos, tem-se observado um pequeno movimento crescente da
filosofia outra vez, pois filosofias como a do pragmatismo demonstraram que ela pode ter
aplicacdes préaticas inimaginaveis. Contudo, é importante distinguir aplicar filosofia de fazer
filosofia. O fazer filosofia remete a figura altiva de Sécrates, na qual a filosofia consiste num
modo de vida e ndo numa aquisi¢cdo. A proposta do pragmatismo de Dewey resgata essa
esséncia, ao propor gque a atividade educativa produza experiéncias individuais e sociais
satisfatorias. Sendo assim, a filosofia ndo pode ser encarada como um mero saber técnico, ela
tem de ser praticada, vivenciada. E sob a ética de Lipman (1990, p. 28), Socrates “[...] nos
desafia a reconhecer que como obra, como forma de vida, a filosofia é algo a que qualquer um
de nos pode dedicar-se”.

Desse desafio, emerge um questionamento de suma importancia, inclusive
para este trabalho: pode realmente qualquer um de nés dedicar-se a filosofia? Ou a filosofia é
apenas para um seleto grupo de adultos, mais especificamente homens? Muitos filésofos
defenderam que a racionalidade s6 é encontrada nos adultos, precisamente nos homens, pois,

conforme Lipman (1990, p. 28) pontua, ao criticar tal visdo, “[...] as criancas (como as
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mulheres) podem ser charmosas, bonitas, agradaveis, mas raramente sdo consideradas capazes
de ser racionais ou l6gicas”. Em relagdo a infancia, pensadores como Descartes e Piaget, por
exemplo, compreendem-na como um periodo de erro epistemoldgico que vai desaparecendo na
medida em que a crianca alcanca maturidade, isto é, na medida em que cresce e se torna um
adulto. Dewey ao reformular conceitos como imaturidade e dependéncia, quis justamente
contrapor a essa logica de perceber a crianga como um ser incompleto, caminhando para sua
completude: tornar-se adulto. Ele entende a crianga como um ser repleto de potencialidades e
possibilidades a ser descobertas, estimuladas e desenvolvidas.

No entanto, mesmo com os esforcos de pensadores como o proprio Dewey e
mesmo Lipman, a dicotomia adulto/crianca ainda se faz fortemente presente no pensamento da
maioria dos intelectuais e, consequentemente, da populacdo de forma geral. O refor¢o a essa
dicotomia se deve muito a filosofia ter se alocado enquanto disciplina e se “[...] s6 é disponivel
na graduacdo universitaria, ou acima dela, é porque trata de algo considerado inapropriado para
criangas ou ndo essencial para a sua educacdo” (LIPMAN, 1990, p. 28). Sendo contraditorio ao
que a filosofia era no passado, ja que foi parte essencial da educacdo de principes, princesas e
jovens de familias importantes como Jacques Derrida relembra (LIPMAN, 1990). Com essa
transformacéo, ela se afigurou completamente supérflua no preparo dos futuros homens de
negécios e cientistas. Tomando a realidade da educacdo brasileira no ensino superior, em
praticamente todos os cursos da area de ciéncias humanas a filosofia aparece na grade
curricular, uma disciplina solitaria, isolada das demais, a ser “vencida” pelos alunos, uma vez
gue os estudantes ndo sdo ensinados a filosofar, mas a apenas memorizar seus conteidos para
replicarem nas avaliacbes e obterem aprovacdo. Desse modo, nota-se que 0 sistema
educacional, seja no ensino primario ou universitario, adotou um modelo baseado nas linhas da
investigacdo cientifica e ndo mais da investigacao filoséfica, a qual o pragmatismo recupera.
Em funcdo disso, a filosofia se distanciou da educacdo infantil, das criancas.

Outro fator que contribuiu substancialmente para esse afastamento foi de que
alguns pensadores a julgaram como algo perigoso para as criangas e para a propria filosofia em
si. Para entender isso, é necessario voltar ao principal pensador que acabou iniciando tal
movimento. Trata-se de apontamentos tecidos por Platdo a respeito do ensino de filosofia aos
jovens. Antes, € interessante mencionar que em seus textos, escritos pelo seu pupilo Platéo,
Socrates falava para jovens e velhos sem distin¢do, dando a entender que ndo tinha nenhuma
“[...] apreensdo em relagdo a essas conversagdes com criangas (embora em outras ocasides ele
seja capaz de demonstrar um certo embarago quanto ao que esta fazendo: basta lembrar a sua

conduta bizarra em Fedro)” (LIPMAN, 1990, p. 29, italico do autor). Contudo, Platdo no seu
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livro VII da Republica, depois de introdutoriamente seguir 0S mesmos passos de seu mestre,
aconselhando a estimular as criancas a estudar filosofia, ele pondera que as criangas nao
deveriam ser expostas a dialética.

Os apontamentos podem ser verificados nos seguintes dialogos da obra:

- Ora ndo sera uma precaucao segura, ndo os deixar tomar o gosto a dialética
enquanto sdo novos? Calculo que ndo passa despercebido que os rapazes
novos, quando pela primeira vez provam a dialética, se servem dela, como de
um brinquedo, usando-a constantemente para contradizer, e, imitando os que
os refutam, vdo eles mesmo refutar outros, e sentem-se felizes como
cachorrinhos, em derrigar e dilacerar a toda a hora com argumentos quem
estiver perto deles.

[...]

- Ora depois de terem refutado muita gente, e, por sua vez, terem sido
refutados por varios, caem rapidamente e em toda a forga na situagéo de néo
acreditar em nada daquilo em que dantes acreditavam. E por este motivo, eles
mesmos e tudo o que respeita a filosofia sdo caluniados perante os outros
(PLATAO, 1949, p. 356).

Entdo, duas razBes para separar 0s jovens da filosofia foram tomadas como
conclusivas desde esses escritos, e sua autoridade, enquanto um dos filésofos mais importantes
da historia da filosofia, foi invocada e utilizada por pensadores posteriores para “[...]
desencorajar as iniciativas educacionais que poderiam ter dado as criangas o acesso a filosofia
mais cedo” (LIPMAN, 1990, p. 30). De maneira a explicitar, as duas razdes séo: primeiro,
proteger a propria filosofia porque sendo concebida as criancas fazer filosofia, ela tende a
parecer indigna dos adultos, e, segundo, trata-se de proteger as préprias criangas, ja que a
dialética pode “[...] subverté-las, corrompé-las, infecta-las com a desordem” e a imoralidade
(LIPMAN, 1990, p. 29-30).

Seguramente, essas ponderacfes ndo podem ser consideradas de forma téo
religiosa, de modo a ndo poder tecer contrapontos. A situacdo da filosofia naqueles tempos é
muita distinta do atual contexto. As metodologias e varios dos valores culturais desapareceram,
enfraqueceram ou se transformaram. A disputa intelectual na época era suprema, em que 0
poder de persuasdo pela argumentativa era cultuado. Hoje, com os avancos das diversas ciéncias
é dificil que os debates valorizem apenas o0 poder argumentativo, numa modernidade em que as
comprovagoes cientificas, isto €, os “fatos cientificos” estdo em alta, baseados na ciéncia
experimental, realizada em laboratorios. Assim, era ensinado aos jovens, na antiga Grécia, 0s
procedimentos e as técnicas da heuristica ou da dialética, em que “[...] aos debatedores eram

apontadas teses para defender ou atacar, independente de suas crengas pessoais, e era através
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desses procedimentos de ‘juri simulado’, argumenta Ryle, que o poder de persuasdo pela
argumentacao era cultivado e conquistado” (LIPMAN, 1990, p. 30).

Tal contexto e condi¢BGes provaram ser o comego do raciocinio filosofico,
porém € importante distinguir justamente filosofia de raciocinio filoséfico. Pensando na ideia
de Socrates da filosofia enquanto um modo de vida, ou seja, um exame autocorretivo dos
conceitos essenciais a conduta de vida. Nesse sentido, o debate e a argumentagdo podem ser
artificios disciplinares essenciais para aqueles que desejam se engajar no raciocinio filosofico.
No entanto, ndo se pode supor que a filosofia seja simplesmente redutivel a argumentacédo
(LIPMAN, 1990).

Para Lipman (1990, p. 30):

O que Socrates enfatiza € o prosseguimento ininterrupto da investigagdo
filosofica, seguindo o raciocinio para onde quer que ele conduza (confiante de
que, seja onde for, a sabedoria se encontra naquela direcdo) e, ndo, o ofegar e
0 tinir de armaduras em batalhas dialéticas, onde o prémio ndo estad na
compreensao mas na vitoria.

Com base nesses apontamentos, o perigo da retérica classica e da dialética, do raciocinio
filoséfico, para os jovens é, na verdade, a separacdo gque ocorre na pratica entre a técnica e o
fazer filosofia. Em outras palavras, trata-se da falha em proporcionar aos jovens uma
experiéncia fecunda, na qual a compreensdo das relacbes parte-todo se faca presente. E

acrescenta Lipman (1990, p. 31):

[...] As criangas 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.

Essa filosofia que valoriza tdo fortemente a retorica classica e a dialética
pode ter funcionado para a formacéo de advogados e politicos, profissdes as quais sua pratica
exige tal tipo de raciocinio. No entanto, isso ndo significa que tenha funcionado e funcione para
a preparacao de todos os demais. Ao que parece, parece se tratar de uma questdo muito mais
metodoldgica do que, de fato, ser um perigo para a criancga ou para a filosofia em si. E Platéo,
possivelmente, tinha consciéncia disso, pois uma hipotese plausivel é a de que ndo estava
condenando a pratica pelas criangas da filosofia, “[...] mas a redu¢ao da filosofia aos exercicios
sofisticos na dialética ou retorica, cujos efeitos sobre as criancas seriam particularmente
devastadores e desmoralizantes” (LIPMAN, 1990, p. 31).
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Se esse € 0 modo pelo qual a filosofia € colocada & disposicdo das
criangas, reduzindo-a ao poder de argumentativa, era melhor, entdo, que a filosofia fosse
afastada delas. Talvez, essa fosse a ideia de Platdo, conforme Lipman (1990) conjectura. De
qualquer forma, verifica-se que a filosofia, de modo geral, pode ser dividida em duas grandes
areas de investigacdo. A primeira se preocupa principalmente exatamente com as habilidades
humanas como as variedades do pensamento, onde esté o raciocinio, como a retérica cléassica e
a dialética. Ja a segunda, com dimensdes especificas de experiéncias humanas, tais como a
estética, a moral, a social e a religiosa. E o fazer filosofia em sua completude ¢ a inter-relagédo
dessas duas areas, pois para que uma experiéncia seja fecunda ela precisa do pensamento.

Nessa perspectiva, a infancia poderia ser encarada como uma das dimensdes
do comportamento humano por sua objetividade e universalidade, pois admite-se que todos 0s
adultos ja foram algum dia criancas. Assim, a criacdo de uma filosofia da infancia que a trata
como uma dimens&o legitima do comportamento humano e da experiéncia humana €é viavel,
bem como necessaria. Muitos dos pensamentos “maduros” podem ser extensdes de convicgdes
possuidas na infancia e refinados na vida adulta ou mesmo serviram como contrapontos para
ideias que aprenderia posteriormente enquanto adulto (LIPMAN, 1990). Todavia, seja por um
ou outro motivo, as convicgdes construidas na infancia ndo sdo menos filoséficas do que
aquelas que as substituiram, pois muitos dos temas que circulam cotidianamente a vida adulta
estdo igualmente presentes na infancia como, por exemplo: amizade, amor, familia, justica,
responsabilidade, solidariedade, entre muitos outros (LIPMAN, 1990; LIPMAN, 1994;
SLIPTTER; SHARP, 1999; DANIEL, 2000).

Influenciado por Dewey, Lipman (1990; 1994; 1999) vé a infancia como uma
dimensdo do comportamento humano propicia as experiéncias frutuosas, habilitada as
experiéncias filosoficas, semelhante a qualquer outra dimensdo com a qual a filosofia se

preocupa. Sobre essa visdo, Daniel (2000, p. 48) acrescenta:

[...] a crianca é um ser inteligente, repete sem cessar Lipman: ela possui em
potencial tudo o que uma pessoa precisa conhecer e dominar para ser feliz e
atil & sociedade. De maneira que a busca do sentido que a crianga se entrega
naturalmente significa, para Lipman, que ela estd em busca do equilibrio ou,
mais precisamente, que ela tende a estabelecer uma relagéo logica e continua
entre suas experiéncias passadas e futuras, entre suas necessidades e as de seu
meio.

Essa atividade de busca pela descoberta, pelo equilibrio, também presente na

vida adulta, para Lipman (1990), caracteriza mais a crianga do que o préprio adulto. Em sua
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concepcao (LIPMAN, 1990; LIPMAN, 1994; LIPMAN, 1999), bem como do ponto de vista da
psicologia da criatividade (ALENCAR, 2009; LUBART, 2007; WECHSLER, 2008;
BRAGOTTO, 2003; ALENCAR, FLEITH, 2009), a crianca é naturalmente curiosa. Assim,
Lipman (1990) aproxima filosofia e infancia inspirado na ideia de Platdo de que a filosofia
nasce com o espanto e a natureza da crianga se caracteriza pela curiosidade advindas das
perplexidades vivenciadas, o que a motiva descobrir o significado das coisas. Os fildsofos
levam esta capacidade de maravilhar-se com o0 mundo as Ultimas consequéncias, descobrindo e
investigando os fendmenos e problemas presentes na experiéncia humana. Nessa busca pela
descoberta dos significados das coisas, os filésofos conseguem criar e reconstruir conceitos que
possam fornecer explicacdes mais abrangentes para os problemas da vida (LIPMAN, 1990;
DANIEL, 2000).

As criancas ficam intrigadas com os mesmos problemas, pois, como dito
anteriormente, essas mesmas probleméticas também circulam suas vidas. Elas possuem uma
mente questionadora e ndo se satisfazem em apenas saber como as coisas sdo, mas também se
perguntam sobre o fato de que as coisas sejam tais como sdo. Ou seja, as criangas estdo
frequentemente em busca de raz@es e de justificativas, ndo tém medo de viver sensa¢fes novas,
sempre prontas a arriscar e a se superar (DANIEL, 2000). Tragos esses que sao encontrados em
inimeros estudos com pessoas criativas, tais como: autonomia, flexibilidade pessoal e abertura
a experiéncia, autoconfianca, iniciativa, espontaneidade, intuicdo, persisténcia e sensibilidade
emocional (ALENCAR, 2009; LUBART, 2007). Necessitam, portanto, de uma educacao
filoséfica aonde possam tratar dessas questfes e, simultaneamente, aprender 0s processos do
raciocinio e do julgamento, vivenciando de forma plena o fazer filosofia (LIPMAN, 1994).

Com efeito, a experiéncia cotidiana corrobora com a tese lipmaniana.
Segundo Daniel (2000, p. 48):

[...] as criangas costumam desafiar os aspectos triviais de sua realidade a fim
de experimentar situacbes de vida diferentes e de observar fatos novos:
inventar brincadeiras e personagens, testar os limites de suas habilidades
fisicas, tocar numa chama apesar da proibicdo, fazer com que uma ra inche
para vé-la explodir, e tentar coisas mais.

Uma outra caracteristica das criancas que influencia consideravelmente na
qualidade de sua experiéncia é a intensidade. Quando elas se propdem a fazer algo elas se
entregam completamente, o que pode ser observado facilmente nas brincadeiras, como
encarnam um personagem, atuam, o quintal deixa de ser um simples quintal e passa a ser uma

floresta repleta de aventura, de desafios, de perigos. As criangas se deslumbram diante do
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mundo tdo profundamente que se assemelha para o adulto como uma experiéncia religiosa.
Entretanto, diferente do adulto que além de interpretar o0 mundo a sua volta, tende a querer
controlar o universo com a sua ciéncia, sua logica e sua razéo, a experiéncia infantil, na verdade,
situa-se mais no plano afetivo. Lipman aproxima a infancia da filosofia novamente ao
argumentar que como o filésofo, a crianga sabe que néo sabe e, entdo, ela se pergunta, questiona,
indaga. E essa curiosidade natural e tdo profunda da crianga ndo se trata de uma indiscricao,
mas consiste naquilo que a impele a aprender e a conhecer (LIPMAN, 1990; LIPMAN, 1994;
DANIEL, 2000).

A proposta de uma filosofia para criangas pode parecer a principio idealista,
dramética e/ou grandiosa, porém ela s6 o € quando coloca em comparagao com a visdo negativa
tdo difundida culturalmente de olhar a infancia com inferioridade. Tal compreensdo ¢é filha da
I6gica linear e do dualismo cartesiano. Em consequéncia disso, outro problema surge, alguns
podem problematizar ao argumentarem que para a infancia se tornar de fato uma area da
filosofia é essencial que ela possa contribuir significativamente para outras areas da filosofia e
mesmo das ciéncias. Diante dessa problematica, Lipman (1990) se propbs a discutir
determinados topicos em defesa de uma filosofia da infancia e entre eles destacam-se quatro:
as criangas tém o direito de raciocinar; as criangas podem se engajar numa investigacao ética;
0s papéis das criancas podem ser Uteis a filosofia social; e filosofia como pensamento criativo.

Nas Ultimas décadas a infancia se tornou uma das areas mais estudadas e
discutidas por diversas ciéncias, como exemplo o proprio direito que muito debateu e ainda
debate a respeito dos direitos das criangas. Dentre os muitos direitos, Lipman (1990) suscita
uma discusséo acerca do direito de a crianga investigar. A crianga deve ter o direito de dirigir
perguntas aos adultos, de poder buscar conhecer o assombroso mundo a sua volta, sem ser
repreendido pelo adulto, pois sua curiosidade deve ser instigada e ndo reprimida. Embora se
saiba que nem toda pergunta tem uma resposta e mesmo que possa ter é sabido que nem todas
as pessoas saberdo sobre tudo, porém tem-se de prestar atencdo, em especial o educador, para
0 que esta por tras dessa investigacao, “[...] a questdo do direito de as criangas engajarem-Se
numa investigagao cooperativa” (LIPMAN, 1990, p. 218). Ou seja, a importancia da interagao
social, do trabalho em grupo, da crianga com seus colegas e com o proprio professor que deve
mediar esse processo investigativo.

Dessa forma, caracteristicas importantes como a autonomia podem ser
estimuladas e reforcadas desde a infancia e ndo apenas nas universidades quando se supde uma,
muitas vezes falsa, liberdade académica. Conferir verdadeiramente a crianca o seu direito de

investigar significa admitir que ndo é favoravel ao desenvolvimento das potencialidades a
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simples memorizag&o dos contetidos ensinados em salas de aula e mesmo fora dela, pois a ideia
de educacéo é ampla e a escola é uma parte dela (LIPMAN, 1990; LIPMAN 1995). Incentivar
que a crianca possa fazer uso do seu direito de investigar é descontruir uma ideia enraizada em
muitos modelos educacionais, a de as criancas serem somente vistas e ndo ouvidas também. Tal
postulado descontrdi ainda o argumento de que os pontos de vista das criangas raramente podem
ser realmente compreendidos e ndo poderia ser diferente, pois o siléncio delas reforca a ndo
compreensdo do universo infantil, mantendo obscuridade no olhar do adulto para a crianga
(LIPMAN, 1990).

Todavia, a defesa de a crianga ter o direito de investigar pode gerar alguns
questionamentos pertinentes, se as criangas podem realmente se engajar numa investigacao
ética, por exemplo. A resposta para esta questdo depende da maneira como a crianca é percebida
a partir de uma perspectiva tedrica e metodologica. Assim, aqueles que compreendem a crianca
baseada em teorias do desenvolvimento frequentemente tendem a cometer dois erros cruciais.
O primeiro equivoco — inclusive j& mencionado anteriormente — refere-se a visdo de que a
infancia consiste numa espécie de preparo para a maioridade, funcionando, assim, como meio
para um fim, algo incompleto que caminha para a sua completude (LIPMAN, 1990; DANIEL,
2000; SLIPTTER; SHARP, 1999; DANIEL, 2005).

Sendo assim, muitos dos sistemas educacionais baseados nessa concepgao
pedagogica na qual o adulto é o modelo ideal e final, reforcam a ideia de a criangca como uma
miniatura do adulto que lhe falta muitas coisas como, por exemplo, inteligéncia, criatividade,
perspicacia e maturidade. A crianca € compreendida a partir do adulto enquanto modelo, logo
muitos dos comportamentos infantis sdo encarados muitas vezes como empecilho, ja que os
adultos esperam que elas se comportem como adultos. E, entdo, acontece o nitido movimento
de conforme a crianca vai crescendo e se aproximando do modelo ideal do adulto, ela tende a
Ser menos curiosa, menos questionadora, menos criativa, menos ativa, e aprende a valorizar
mais comportamentos de passividade e de néo reflexdo diante da vida.

Em relacdo a esta visdo equivocada da infancia, Lipman (1990, p. 219)

comenta:

[...] Os adultos sabem e as criangas ndo sabem; as criangas devem, portanto,
adquirir o conhecimento com o qual os adultos séo tdo ricamente dotados.
Assim, o primeiro erro é admitir que n6s adultos sabemos e acreditamos e
valorizamos, deve haver algo de errado com seu “desenvolvimento”. Tal
ponto de vista ignora a possibilidade de que a infancia ndo é mais incompleta
sem uma maioridade subsequente do que a maioridade é sem uma infancia
previa. E somente juntas que elas formam “uma vida”.
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Nesse sentido, conceitos como imaturidade e plasticidade ampliados por
Dewey sdo importantes para a desconstrugdo de visdes como esta, pois a crianga ndo pode ser
percebida como um ser incompleto em direcdo a sua completude, porém como um ser cheio de
potenciais para se tornar diversas possibilidades como um cozinheiro, um advogado, um
médico, um vendedor, um secretario, um pintor etc. A proposta de uma filosofia da infancia
sugere e possibilita que o ser humano aprende desde tenra idade a desenvolver suas
potencialidades de maneira plena para que ndo se torne simplesmente um adulto com um
diploma de histéria, mas de fato um historiador apto a pensar historicamente de forma genuina,
isto €, aprender a pensar com mais exceléncia, com mais critérios e criatividade (LIPMAN,
1990; LIPMAN, 1995).

Ja o segundo erro € o de que os estudiosos da tese do desenvolvimento
selecionam cuidadosamente critérios que possam validar justamente aquilo que acreditam. E

sobre este equivoco, Lipman (1990, p. 219-220) pondera:

[...] Disciplinas educacionais gque tém sido organizadas numa sequéncia
simples-para-complexa sdo propostas como modelos — a matematica seria
uma boa ilustracdo. Quando as criangas dominam tais disciplinas, pensa-se
gue seu desenvolvimento progressivo esta ocorrendo passo a passo e
“tipicamente”. Mas aqueles que defendem a tese do desenvolvimento
certificam-se de ndo selecionar critérios como expressdo artistica ou
compreensao filosofica, pois assim seu caso pareceria menos constrangedor.
Por que as criangas criam pinturas tdo impressivas quando pequenas? Por que
fazem tantas perguntas metafisicas quando ainda jovens, e entdo parecem
sofrer um declinio de suas forcas conforme se movem para a adolescéncia?
Como as criangas podem aprender os termos e a sintaxe de toda uma
linguagem — na verdade, frequentemente, de vérias linguagens — enquanto
ainda estdo aprendendo a andar, uma proeza além do alcance da maioria dos
adultos? Por que teria a educagdo de estar pronta para sustentar o
desenvolvimento da crianca ao longo das linhas efémeras com as quais
comeca, em vez de deixa-la decair, como acontece tdo frequentemente hoje
em dia, em apatia e desespero? Para que, para cada critério que apoia a tese
do desenvolvimento, pode ser encontrado outro que vai contra ela. E para cada
aspecto do crescimento da crianca onde parece haver desdobramento natural
ha outro aspecto no qual o desenvolvimento ocorre unicamente por
intervencdo sustentada — sendo a educacéo o principal exemplo.

Observa-se como as criangas ndo sao de fato seres incompletos, mas sim
como sugerem Dewey (1979a; 1979b; 1979c) e Lipman (1190; 1995; 1999) cheias de
potencialidades a serem estimuladas, valorizadas e respeitadas. As criangas sdo naturalmente
curiosas e anseiam pelo conhecimento a respeito das coisas a sua volta, por isso elas querem

“xeretar” em tudo, pois estdo ativamente buscando construir os seus conhecimentos. Se as
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questionarem sobre algum tema como: “O que ¢ amigo?” ou “O que ¢ amor?”; provavelmente
elas terdo prontamente uma resposta que aprenderam enquanto brincavam de conhecer o
mundo. Assim, por que ndo incentivar elas a dialogarem a respeito de suas préprias convicgdes?
Por mais simples que suas ideias possam parecer, ha, indiscutivelmente, uma base filoséfica
por trds (LIPMAN, 1990).

Entretanto, quais as contribuic¢des significativas de uma filosofia da infancia
para o progresso social? Os frutos sdo diversos e 0 mais importante deles talvez seja o seguinte:
0 de contribuir para a formacéo de sujeitos aptos a pensarem com exceléncia, isto é, a pensar
de forma critica, criativa e cuidadosa. O que significa que sujeitos mais capacitados assumirao
no futuro seus lugares na sociedade e isso refletira em todas as areas humanas, seja na salde,
na educacdo, na politica etc. (LIPMAN, 1990).

O relacionamento entre pensamento e filosofia frequentemente € visto a partir
da légica e da critica, como se a boa reflexdo fosse idéntica a pensamento légico. Contudo, ha
outras dimensfes de pensamento que refletem aspectos importantes da condigdo humana
diferentes da habilidade de ser 16gico e também centrais a filosofia (LIPMAN, 1990; LIPMAN,
1999; SLIPTTER; SHARP, 1999). Ha um tipo de pensamento — discutido ja anteriormente por
outras abordagens tedricas — que culmina em novas ideias e possibilidades, em criar, em inovar,
trata-se do pensamento criativo. Tal pensamento ndo estd preocupado em autocorrecao, de se
aproximar de uma espécie de “verdade”, mas em contrapartida esta interessado em
autoexpressao e autotranscendéncia. Pensamento criativo € um aspecto do crescimento pessoal,
um impeto interior, que o seu produto pode trazer mudancas ndo apenas no ambito individual,
mas também coletivo (LIPMAN, 1990; LIPMAN, 1999; SLIPTTER; SHARP, 1999).

Nota-se que a filosofia estimula e reforca caracteristicas de grande valor para
a propria criatividade tais como: pensar por si mesmo, liberdade e capacidade para tomar o que
se aprendeu de modo a conseguir relacionar aquilo a experiéncia de novas maneiras (LIPMAN,
1990; SLIPTTER; SHARP, 1999). Tais postulados assemelham-se também aos propostos pelo
pragmatismo, de o conhecimento ser construido socialmente e estar sempre em aberto para que
teorias com mais poder explicativo possam ir além do que ja foi arquitetado, possibilitando
novas ideias. E tudo isso estd intimamente proximo do universo infantil, j& que as criangas
naturalmente possuem o impeto de serem curiosas, questionadoras, criticas e criativas, mesmo
que facam isso de forma um tanto quanto rudimentar, por isso a proposta de uma filosofia da
infancia, que seja capaz de contribuir para o florescer das potencialidades humanas. Lembre-se

do exemplo de Edmond, que sem uma intervencdo sustentada como a educagdo, por sua
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condicdo natural enquanto crianga conseguiu descobrir e criar uma técnica para a polinizacao
da baunilha.

De acordo com Splitter e Sharp (1999, p. 129), as criancas:

[...] que pensam por si mesmas sdo pensadoras criticas e criativas. Elas
valorizam o pensamento l4gico e conceitual, mas também apreciam especular,
imagina, inventar, descobrir e divagar. Em termos pragmaticos, criam uma
visdo que pode ser chamada de ideal e entéo, junto com seus companheiros,
elas se colocam a tarefa de trabalhar os meios pelos quais essa visdo pode ser
percebida. Mas, note-se, 0 pensamento criativo permeia a investigacdo
virtualmente em todos os estagios: cada vez que a comunidade da um passo
atras para refletir sobre seus préprios procedimentos — como um artista deve
dar um passo atras para observar sua obra —, esta envolvida com o ato de
modelar ou criar o todo.

O processo criativo também pressupde continuidade. Por exemplo, a criacéo
e a evolucdo dos computadores, as melhorias vieram dos frutos de experiéncias fecundas
anteriores, desde um aparelho gigantes que ocupava um comodo inteiro até pratico notebook.

Entdo, o pensamento criativo, assim como pensamento critico permeiam
continuamente a dimensdo da experiéncia humana, por isso, novamente, Lipman elabora o
conceito de pensamento multidimensional. Ou conforme Lubart (2007, p. 130) elucida, “[...] a
contribuicdo criativa sintetiza varios aspectos de contribui¢cdes passadas, consideradas até entdo
como distintas ou mesmo opostas”. Sendo assim, ao refletir sobre o comportamento filos6fico
das criancas, considerando tanto o aspecto l6gico quanto criativo, Lipman (1990) entende que
se refere a um comportamento natural do desenvolvimento da crianca, que ndo ocorre somente
como consequéncia de intervencdes educacionais cuidadosas, embora aconteca de uma forma
rudimentar que precisa ser fortalecida, sendo a educacdo o melhor meio para que isto seja
realizado.

De maneira a condensar as suas ideias, Lipman (1990, p. 196) constroi a

seguinte analogia:

[...] a filosofia é uma forma de arte; comportamento filoséfico é, portanto,
comportamento artistico, e 0 comportamento artistico produz obras de arte que
revelam criatividade; as criancas podem comportar-se filosoficamente e,
quando assim o fazem, segue-se que o produto de tal comportamento revelara
criatividade.

Nesse sentido, € importante agora discutir e entender como Lipman trabalha

a ideia de pensamento criativo dentro da sua teorizacdo do pensamento multidimensional. Sua
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proposta da Filosofia para Criancas, a criagdo das Comunidades de Investigacdo nas salas de
aula, é justamente para a estimulacéo e o desenvolvimento do pensamento multidimensional

composto pelo pensar critico, criativo e cuidadoso.

2.6 PENSAMENTO MULTIDIMENSIONAL: DEFININDO O PENSAR CRIATIVO EM
LIPMAN

Quando agimos os componentes do nosso corpo tendem a dialogar entre si,
por exemplo, ao se tocar um violdo, uma mao provavelmente realizard o movimento de tocar
as cordas com a palheta enquanto a outra pressionara as casas musicais para que as notas
desejadas sejam emitidas. Essa mesma interacdo acontece com o pensamento multidimensional,
composto pelo pensar critico, o pensar criativo e o pensar cuidadoso (LIPMAN, 1995;
LIPMAN, 2003). O primeiro se refere a um pensamento mais linear, explicativo e analitico
enguanto o pensamento criativo € mais inventivo e expansivo, porém tanto a racionalidade
guanto a criatividade partilham de uma mesma ordem, isto é, 0s atos mentais podem ser
colocados em uma série continua que vai de um extremo a outro (LIPMAN, 1995; LIPMAN,
2003). No caso da racionalidade e da criatividade, os extremos servem, nas palavras de Lipman
(1995, p. 284), “[...] por um lado, intensificar a racionalidade e diminuir a criatividade e, do
outro lado, intensificar a criatividade e diminuir a racionalidade”. Em relacdo ao pensamento
cuidadoso, este pode ser compreendido como o pensamento que guiara a crian¢a na distincao
entre o certo e o errado, de decidir como deve agir em determinados contextos, isto é, trata-se
do pensamento ético (LIPMAN, 1995; LIPMAN, 2003).

Um guestionamento importante a ser considerado é se ha diferenca entre o
simples “pensar” e o “pensar bem” que se refere ao uso pleno do pensamento multidimensional.
Para Lipman (1995) existe uma diferenga significativa. O “pensar” refere-se a um
comportamento mental constitutivamente natural do ser humano, porém o ato de pensar pode
ser aperfeicoado, de modo a possibilitar que maneiras de pensar mais eficientes possam ser
alcancadas (LIPMAN, 1995; LIPMAN, 2003; FAVERO, CENTENARO, 2016). Ento, tem-se
0 pensamento multidimensional, que pode ser definido como a fusdo do pensar critico, do
pensar criativo e do pensar cuidadoso, pois a interpenetracédo e o cruzamento dessas trés formas
de comportamento mental, resulta em um pensar mais criterioso, expansivo e eficiente
(LIPMAN, 1995; LIPMAN, 2003; FAVERO, CENTENARO, 2016).
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Sendo assim, a educacdo deve ter como objetivo central produzir individuos
capazes de pensar bem, isto é, individuos raciocinantes e criativos (LIPMAN, 1995; LIPMAN,
2003). Por isso, as Comunidades de Investigacdo tém como norteadores a estimulacdo e o
desenvolvimento do pensar de ordem superior (LIPMAN, 1990; LIPMAN, 1995; LIPMAN,
2003). Desse modo, torna-se pertinente discutir separadamente e com mais detalhes os
conceitos de pensamento critico e de pensamento criativo para melhor compreenséo da proposta
de ensinar filosofia para criancas através das Comunidades de Investigacao.

De acordo com Lipman (1995, p. 172), o pensar critico define-se como “[...]
0 pensamento que 1) facilita o julgamento pois 2) se fundamenta em critérios, 3) é
autocorretivo, ¢ 4) ¢ sensivel ao contexto”. Observa-se, entdo, quatro aspectos importantes do
pensar critico. O primeiro aspecto se refere ao julgamento, mas, o que é o julgamento? Segundo
Lipman (1995), julgamento € uma determinacdo, seja do pensamento, da fala, da acdo ou da
criacdo. Quando um escritor se utiliza de metaforas para descrever seus personagens, ele fez
um julgamento, como, por exemplo, José de Alencar, Iracema ¢ a “virgem dos labios de mel”,
0 que significa uma figura feminina doce, ingénua e pura. Um simples aceno pode ser
considerado também um julgamento, pois a pessoa determinou que, por algum motivo, era
preciso acenar para aquela outra pessoa. Ou seja, julgamento é a formacdo de uma opinido, de
uma avaliagdo ou de uma concluséo a respeito de algo (LIPMAN, 1995; LIPMAN, 2003).

Assim como hd uma diferenca entre o “pensar” e o “pensar bem”, ha também
uma consideravel distingdo entre o “julgamento” e o “bom julgamento” (LIPMAN, 1995;
LIPMAN, 2003). Lipman (1995) considera o bom julgamento a principal caracteristica do
pensar critico. Os bons profissionais tendem a fazer bons julgamentos a respeito da sua area e
da sua prépria préatica, ou seja, um bom médico julga necesséario para a execugdo da sua
profissdo estar num continuo processo de aprendizagem e estudos, visando sempre realizar bons
diagnosticos.

O julgamento pode ser aperfeicoado e se transformar num bom julgamento
através de critérios consistentes e bem definidos (LIPMAN, 1995; LIPMAN, 2003; FAVERO,
CENTENARO, 2016). Para Lipman (1995), critério se refere a um tipo confiavel de razéo.
Como exemplos especificos de critérios popularmente utilizados, tém-se: padrdes, leis,
estatutos, regras, regulamentos, decretos, canones, costumes, principios, testes, provas
concretas (vestibulares, concursos, etc.), escalas, generalizagdes, definicbes e muitos outros.
Pode-se considerar como bom critério aquele que se baseia num estudo cientifico consistente,

realizado com ética, mesmo que nado seja popularmente aceito ou valorizado (LIPMAN, 1995;
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LIPMAN, 2003). Observa-se, desse modo, a interpelacdo entre critério e julgamento, assim
como com a autocorrecéo e estar sensivel ao contexto (LIPMAN, 1995; LIPMAN, 2003).

A autocorrecdo implica na preocupacao com a validade daquele determinado
contetido que pode se transformar num critério (LIPMAN, 1995; LIPMAN, 2003; FAVERO,
CENTENARO, 2016). Ou seja, a autocorrecao cuida para a formulagdo de um pensamento bem
fundamentado, através da pesquisa, da observacédo, de experimentos e de sua prépria revisdo
constante (LIPMAN, 1995; LIPMAN, 2003; FAVERO, CENTENARO, 2016). E o quarto
aspecto, ser sensivel ao contexto, consiste numa observacdo detalhada das variaveis e das
contingéncias que constituem a situagéo, o contexto a ser investigado, uma visdo totalizada do
problema (LIPMAN, 1995; LIPMAN, 2003; FAVERO, CENTENARO, 2016).

Ja o pensamento criativo, Lipman (1995, p. 279) o conceitua como “[...] 0
pensar que conduz ao julgamento, que € orientado pelo contexto, é autotranscendente, e sensivel
aos critérios”. Em outras palavras, o pensamento criativo surge expansivo, com a presenca
timida do pensamento critico, para que as ideias possam emergir de maneira mais fluida e
espontanea, sem medo ou vergonha do julgamento, ideias que transcendem as respostas ja
encontradas. E, ulterior, de acordo com a conduc¢éo do processo criativo, 0 pensamento critico
vai ganhando espaco, cujo objetivo implica em avaliar, peneirar e aprimorar as ideias criativas.

O pensar critico preocupa-se com a verdade, busca evitar o erro e a falsidade,
por isso ha o cuidado na formulacdo e na escolha dos critérios, do julgamento, através da
autocorrecdo e da sensibilidade ao contexto (LIPMAN, 1995; LIPMAN, 2003). Ao passo que
0 pensamento criativo se guia por meio do objetivo de ir além de si mesmo, transcender o que
ja estéd estabelecido, ao preocupar-se mais com a invencdo e a totalidade (LIPMAN, 1995;
LIPMAN, 2003; FAVERO, CENTENARO, 2016). Todavia, 0 pensar criativo é orientado pelo
contexto e sensivel aos critérios, afastando-o de julgamentos como: “o pensamento criativo ¢
irracional” (LIPMAN, 1995). Por exemplo, geralmente, evoca-se 0 potencial criativo diante de
uma problemética para a qual as ideias existentes passam a ser consideradas insuficientes ou
inadequadas, pois 0 problema em questao exige novas solugdes, mas essas novas solugdes tém
de ser formuladas a partir de critérios. Ou seja, se 0 problema se refere a descobrir um novo
modo de preparar peixe, ndo adianta usar carne de frango nos testes.

Interessante perceber, de fato, a inter-relacdo desses dois tipos de
comportamento mental, pois 0 pensamento criativo é sensivel a critérios racionais para que
possa alcangar uma resposta inovadora. E o pensamento critico também precisa da criatividade
para que obtenha um maior nimero de informacdes, de ideias possiveis que contribuem para a

manutencdo dos critérios existentes e para a criacdo de novos critérios.
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A respeito dessas questdes de distin¢des entre as duas formas de pensar e das
particularidades de cada situac&o problema, Lipman (1995, p. 301) pondera:

A estrutura global da situacdo é uma configuracdo de relagdes. Cada relacéo
possui seu significado e qualidade especificos, e a configuracdo como um todo
possui seu proprio significado e qualidade Unicos. Estes significados
qualitativos ou qualidades significativas sdo 0 que conhecemos como valores,
e isto explica o que queremos dizer quando afirmamos gue 0 pensamento
critico é orientado por critérios, enquanto sdo valores contextuais que
orientam o pensamento criativo.

O cruzamento desses dois tipos de pensamento resulta no que Lipman (1995)
denomina de racionalidade criativa, quando nem a raz&o e nem a criatividade se sobressaem
um em relacdo ao outro, mas ha equilibrio na conduc¢do do pensamento multidimensional. Tal
equilibrio contribui para o desenvolvimento pleno das potencialidades humanas (LIPMAN,
1995).

H& alguns outros aspectos importantes constituintes do pensar criativo, tais
como a questdo da generatividade, da capacidade de pensar por si mesmo e dos recursos mentais
da amplificacdo e da imaginacdo. A generatividade representa uma dimensdo significativa da
criatividade, pois é a sociedade que, em Ultima instancia, promove e sanciona o valor ou a
relevancia do produto criativo (LIPMAN, 1995; TORRE, 2005). Sendo assim, generatividade
implica em produtividade criativa e dessa produtividade duas principais caracteristicas sao
avaliadas: a quantidade e a qualidade (LIPMAN, 1995). A primeira se refere ao tamanho e o
alcance do publico atingido, e a segunda ao grau de criatividade alcancado entre os ouvintes
(LIPMAN, 1995).

Nesse sentido, a generatividade € especialmente importante no ambiente
escolar, onde hé situacdes de aprendizagem (LIPMAN, 1995). O professor que pensa e age
criativamente trata-se de um modelo valioso para seus alunos (LIPMAN, 1995). Todavia, tal
professor deve ter como objetivo inspirar 0 pensamento criativo nos alunos e ndo apenas
demonstrar um esforco surpreendente de sua parte cheia de efeitos deslumbrantes e
carismaticos, isto €, o papel do professor criativo e critico € o de proporcionar condicoes
problematicas em que os alunos terdo de pensar sozinhos sobre elas (LIPMAN, 1995). Assim,
0 aluno deve aprender a pensar sozinho, buscar desenvolver sua integridade propria enquanto
pensador, e o papel do professor é o de auxilid-lo nesse processo longo e trabalhoso (LIPMAN,
1995).
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Dois recursos mentais podem ajudar nesse processo de aperfeicoar a
capacidade de pensar por si mesmo, trata-se da amplificacdo do pensamento e do uso da
imaginacédo. O raciocinio ampliativo se contrasta com o raciocinio explicativo, no momento em
que o segundo influenciado pela dedugdo, aumenta o nosso pensamento sem amplia-lo. E o
raciocinio ampliativo, conforme Lipman (1995, p. 287) elucida, “[...] exemplificado pela
inducdo e utilizacdo da analogia e da metafora, representa as rupturas cognitivas; vai além
daquilo que é estabelecido e no processo incita nosso pensar a ir além daquilo que é
estabelecido™.

O raciocinio ampliativo representa de maneira mais evidente o crescimento
evolutivo do que o raciocinio explicativo, mais linear (LIPMAN, 1995). Tal raciocinio ndo s6
expande pensamentos a respeito de coisas especificas, mas também potencializa a capacidade
de pensar expansivamente (LIPMAN, 1995). O escritor quando se utiliza da metafora para
descrever um personagem, ele esta indo além das meras descri¢fes concretas, fisicas e 6bvias,
como idade, cor da pele, do cabelo e dos olhos. Uma coisa é dizer simplesmente que a
personagem tem olhos azuis, outra é: seus olhos eram da cor e da profundidade do oceano.
Além de descrever a cor dos olhos da personagem, ele acrescentou novas informacgdes que
dizem da sua personalidade também.

Um meio de fortalecer o raciocinio ampliativo é o uso frequente da
imaginacdo (LIPMAN, 1995). Embora criatividade e imaginagdo estejam fortemente
associadas, existe uma diferenca sutil e importante. Essa distingdo se encontra na relacédo de
uma com a outra e a nocao de brincar pode ser til para tracar a diferenca da criatividade e da
imaginacgdo (LIPMAN, 1995). Assim, a imagina¢do é um pensamento divertido, uma espécie
de brincadeira desincorporada, enquanto que a criatividade é uma espécie de imaginacao
incorporada (LIPMAN, 1995).

Segundo Lipman (1995, p. 292), a “[...] imagina¢do pode ser concebida,
entdo, como uma vasta inddstria cognitiva, porém semidissociada, na qual os esquemas
autbnomos fabricam e fazem um estoque de materiais imaginativos semelhantes a nossa
experiéncia consolidada”. Ou seja, a partir das experiéncias concretas e do uso da imaginagao,
vai se criando associagdes que resultam nas metaforas, nas figuras de linguagem, e vao sendo
armazenadas no nosso cérebro. Por exemplo, a classica figura mitologica chamada quimera,
descrita, geralmente, como um monstro com cabeca de ledo, corpo de cabra e cauda de serpente.
A unido da experiéncia com trés animais reais foi transformada em um novo animal.

Lipman (1995) faz, ainda, uma caracterizacdo do pensamento criativo,

fragmentando a sua composi¢do em sete tipos de pensamentos essenciais, sendo eles: 1)
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pensamento imaginativo, o qual propde, conforme discutido a respeito da imaginacdo, formas
detalhadas de mundos possiveis; 2) pensamento original, que inventa produtos sem precedentes
claros e com apenas alguns fios condutores; 3) pensamento produtivo, gera trabalhos e acoes
preocupadas com a qualidade e a quantidade; 4) pensamento independente, a pessoa criativa
tende a rejeitar solugdes e posi¢Oes convencionais, pois busca pensar por si mesma; 5)
pensamento holistico, preocupa-se em pensar termos situacionais, isto &, parte/parte e
parte/todo; 6) pensamento autotranscendente, implica numa autoavaliacdo constante de si
mesmo ao longo do tempo, de forma a visar as suas proprias superacdes, 0 seu proprio
crescimento pessoal; e 7) pensamento maiéutico, o qual ajuda a dar luz as novas ideias. Nota-
se a complexidade da ideia adotada por Lipman a respeito do conceito de pensamento criativo.
A partir dessa perspectiva, torna-se possivel discutir agora se realmente a proposta da Filosofia
para Criancas desenvolvida pelo filésofo contribui para o desabrochar da criatividade na

crianga.
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CAPITULO 3
EDUCAR PARA O PENSAR CRIATIVO: A FILOSOFIA NA SALA DE

AULA

O objetivo central deste trabalho € o de analisar se a concepc¢éo de Filosofia
para Criangas de Lipman contribui verdadeiramente para o desenvolvimento da criatividade na
infancia. Nesse sentido, o capitulo 2 se propds a discutir os pressupostos filoséficos que
fundamentam o programa criado pelo filésofo. Ja neste capitulo pretendeu-se apresentar o
programa Filosofia para Criancas e verificar em que medida tal proposta viabiliza a criatividade
em uma educacdo plena, isto é, uma educacdo para o pensar bem, na qual o pensamento
multidimensional, em especial o pensar criativo, é estimulado, desenvolvido e valorizado. Uma
educacdo para o pensar bem tende a formar individuos criticos, criativos e éticos.

Sendo assim, o primeiro tépico visou entender a maneira pela qual Lipman
pensou de como introduzir a Filosofia para Criangas nas escolas. O segundo tépico almejou
analisar o papel das histdrias filoséficas no programa de Lipman. Em relacéo ao terceiro topico,
este objetivou discutir a importancia do dialogo para a Comunidade de Investigacdo. E o quarto
topico pretendeu debater quais os componentes especificos do pensamento criativo que sdo

trabalhados e desenvolvidos através da pratica da Filosofia para Criancas.

3.1 APRATICA FILOSOFICA E A REFORMA EDUCACIONAL

No contexto das revoltas estudantis em 1968, Matthew Lipman, na época
professor de filosofia e 16gica na Universidade de Columbia, comecou a se questionar sobre o
valor daquilo que estava ensinando, se realmente a sua disciplina proporcionava mudangas
significativas na vida intelectual dos seus alunos (LIPMAN, 1999). Essa inquietude pessoal
levou o filosofo a refletir sobre a formacdo das criangas nos niveis de ensinos primarios e
secundarios, pois observou que os estudantes universitarios e os seus colegas de profissdo
haviam todos saido da mesma matriz educacional (LIPMAN, 1990). Assim, Lipman (1999a, p.
22) ponderou que: “[...] Se ndo tinhamos recebido uma educagdo boa, muito provavelmente
tinhamos chegado a compartilhar as mesmas ideias erroneas que nos levaram a estropiar nossa

educagdo posterior em feliz conluio mutuo”. Ou seja, as dificuldades apresentadas pelos
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universitarios tinham suas origens no ensino fundamental e médio, por consequéncia da
ineficiéncia do sistema publico educacional.

Com base em suas percepcOes, a partir de suas experiéncias, Lipman (1990)
verificou que as habilidades de pensamento eram o ingrediente principal que faltava na
educacao de maneira geral, mas especialmente na educacao basica, uma vez que os professores
se preocupavam mais em apenas transmitir o conhecimento acumulado de suas disciplinas e
verificar se os seus alunos estavam memorizando ou ndo tal contetdo. Isto ocorre porque o
educador acaba reproduzindo, sem uma reflexao critica e criativa, o que foi ensinado a fazer,
da mesma maneira que aprendeu e se submeteu em sua época, pois 0 modelo de memorizagao
é preponderante. Assim, o professor ndo encontra outra alternativa que ndo a de preparar 0s
seus alunos para o0s testes, uma vez que as avaliagdes cobram somente o critério de aquisicao
de conteudo por parte dos alunos e para que eles possam prosseguir sua trajetdria escolar
precisam ser aprovados a partir deste mecanismo. (LIPMAN, 1990). Todavia, tal metodologia
contribui significativamente para a formacao de pessoas incapazes de pensar por si mesmas,
muitas vezes insensiveis a um bem-estar comum e social, como se fossem maquinas
programadas a fabricarem outras maquinas num modo automatico (LIPMAN, 1995; LIPMAN,
1990; LEWIS, 2005). Deve-se destacar e relembrar que a fungdo da educacao néo se restringe
apenas a uma mera iniciacdo a cultura referente a transmissdo de valores e conteldos
acumulados, como tradicionalmente ela é entendida pela maioria dos individuos (LIPMAN,
1990).

A educacado deveria ter a capacidade de proporcionar um ambiente propicio
ao desenvolvimento das potencialidades humanas, para que as criangas possam aprender a
pensar por si mesmas, de maneira critica, ética, politica, democrética e, especialmente, criativa
(DEWEY, 1979b; DEWEY, 1979c; LIPMAN, 1990; LIPMAN, 1995; LIPMAN, 1999b). Desse
modo, as criancas passam a conhecer e vivenciar a diversidade e, entdo, a pensar num bem-
estar comum e social, respeitando e valorizando essa diversidade existente, o que tende, por
exemplo, a dificultar a construcdo e a padronizacdo social de irracionalidades, como 0s
preconceitos e esteredtipos (LIPMAN, 1990; LIPMAN, 1995; LIPMAN, 1999b). A escola,
nessa perspectiva, deve ser um ambiente de questionamentos, de duvidas, de curiosidade, de
investigacOes, de didlogo, um lugar para se refletir a respeito dos saberes existentes e, 0 mais
importante, para se construir novos saberes (LIPMAN, 1990; LIPMAN 1995).

Segundo Lipman (1990), para que a crianga consiga vivenciar uma educacao
plena, torna-se necessario tratar cada disciplina como uma linguagem e pensar fluentemente

nessa linguagem, isto é, o aluno ndo deve simplesmente memorizar datas e acontecimentos, no
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caso da disciplina de historia, por exemplo, porém ele deve ser capaz de pensar historicamente
também. Desse modo, a crianca além de reter tais informacbes de memorizacao, ela terd a
capacidade de questionar os motivos que levaram, por exemplo, aqueles sujeitos daquela
determinada época, em seus contextos histérico, econdémico, social e psicologico, a decidirem
travar uma guerra e ndo simplesmente que aconteceu uma batalha na data X porque o rei Y se
desentendeu com o rei W e fim (LIPMAN, 1990). A mesma ldgica equivale para as demais
disciplinas como a matematica, ou seja, ndo ensinar apenas a formula e como aplica-la, mas
buscar meios para que 0s alunos possam apreender a sua importancia e em quais circunstancias
utiliza-la, de modo a fazer com que ela se torne o mais acessivel possivel.

Todavia, como fazer isso? Além de tais conteddos programados, como
encontrar mais tempo e uma metodologia adequada para se trabalhar justamente as habilidades

de pensamento? Lipman (1990, p. 35) aponta um caminho possivel:

[...] lembrando que o raciocinio é mais efetivamente cultivado no contexto da
filosofia; e de demonstrar habilidades educacionais ndo meramente como
aquisicdes de propriedades intelectuais ou como acumulo de um capital
espiritual, mas como uma apropriacdo genuina que resulta no
engrandecimento do ser. Por ser a filosofia a disciplina que melhor nos prepara
para pensar nos termos das outras disciplinas, tem de lhe ser dado um papel
central nos estagios iniciais (assim como nos posteriores) do processo
educacional.

A crianca ao aprender a filosofar, tende a desenvolver suas habilidades de
pensamento, tornando-a apta e estimulando-a a utilizar tais capacidades em varios outros
contextos de sua vida, inclusive e principalmente nas demais disciplinas (LIPMAN, 1990;
LIPMAN, 1995; LIPMAN, 1999b; BARTH, 2008). Para Dewey (1979b) e Lipman (1995), a
crianga consiste em alguém com inumeras potencialidades a ser despertadas e aprimoradas. A
partir do desenvolvimento de suas habilidades, ela se torna apta a experimentar, narrar,
questionar e construir sentidos a respeito do mundo o qual faz parte.

Apos refletir suas proprias consideragdes sobre a relacdo das criangas com a
filosofia, Lipman (1999a) observou os esfor¢os de um professor de criangas com deficiéncias
neuroldgicas, cuja tarefa era de ensina-las a ler. As criangas com a metodologia desse professor
alcancavam melhorias em suas leituras, porém ndo obtinham a compreensdo do que estavam
lendo (LIPMAN, 1999a). Assim, Lipman (1999a) sugeriu a esse professor que aplicasse
também exercicios de logica, o que parece ter sido eficiente, confirmando a sua tese de que
“[...] as criangas podiam aproveitar a instru¢do no raciocinio, contanto que recebessem isto

antes em seu desenvolvimento” (LIPMAN, 1999a, p. 22).
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Com base em suas experiéncias, reflexdes e constatagdes, Lipman (1999a)
construiu uma proposta tedrica e metodoldgica, defendendo a premissa de que as criangas e a
filosofia sdo aliadas naturais porque ambos tém o assombro diante da vida e do mundo como
caracteristica principal e semelhante. Esse assombro se refere a como as criangas tendem a
reagir diante das experiéncias da vida, pois estdo num processo de desenvolvimento bioldgico,
psicologico e social, num processo de descobertas. Como pouco sabem do mundo e das coisas
a sua volta, elas desejam justamente saber mais sobre tudo que as cercam, Sdo curiosas,
questionadoras, intuitivas, imaginativas e criativas. (LIPMAN, 1999a; LIPMAN 1990;
LIPMAN, 1995). Vale relembrar que o assombro se configura como um dos principais
sentimentos impulsionadores da criatividade, pois tende a evocar alguma reacao criadora, pois
se 0 ser humano esta assombrado com a beleza do por do sol, ele pode refletir isso nos versos
de um poema, ou se esta diante de uma doenca infecciosa como a variola, ele pode agir para
criar uma vacina.

Nesse sentido, Lipman (1990) propde uma reforma estrutural na educacéo,
no curriculo escolar, resgatando o valor da filosofia na formagdo humanistica, pois sua
preocupacdo era muito mais relacionada a formacéo de cidaddos criticos, criativos e éticos, do
que cidadaos técnicos. Para o fil6sofo, a base curricular deveria se basear nos pressupostos da
investigacao filosofica e ndo na investigacao cientifica. Pressupostos esses que compdem a sua
concepcao de Filosofia para Criangas. Assim, a filosofia da infancia tende a desenvolver as
potencialidades humanas de forma plena, enquanto uma educacdo mais pautada nas questdes
técnicas tende a reforcar somente a memorizacgao e repeticdo, abrindo méo da criticidade e da
criatividade. Entdo, Lipman (1990) argumenta que a educacgéo deveria se preocupar em educar
para o pensar desde as séries iniciais com a ajuda da filosofia, de modo a ofertar uma educacéo
plena para os individuos.

Em relacdo a tais questdes, Lipman (1990, p. 52) argumenta:

O que esta surgindo agora € que 0 pensamento esta se tornando o verdadeiro
fundamento do processo educacional e que a educacdo construida sobre
qualquer outra fundacdo (tal como o tipo de educacdo que temos atualmente)
sera superficial e estéril. Uma vez que as habilidades necessarias para o pensar
nas outras disciplinas tém de ser aperfeicoadas anteriormente, vemos por que
a filosofia precisa deixar de ser um assunto de universidade e tornar-se uma
matéria da escola priméria — uma disciplina cuja tarefa é preparar 0s
estudantes a pensar nas outras disciplinas.

Todavia, a filosofia enquanto disciplina nas séries primarias ndo pode ser

semelhante a encontrada nas universidades. Ela tem de ser adaptada para que se torne acessivel
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e funcional para as criancas (LIPMAN, 1990). Assim, Lipman (1990) decide desenvolver um
método adequado para que tal adaptacdo seja possivel, criando seu programa Filosofia para
Criancas. Uma metodologia apta a desenvolver o pensamento multidimensional, formado,
como ja discutido anteriormente, pelos pensamentos critico, criativo e cuidadoso. Ou seja, uma
educacéo para o pensar, para o pensar bem.

Nas proéprias palavras de Lipman (1990, p. 39):

O advento da filosofia para criangas exige que o conjunto massivo das obras
de filosofia, 0 acimulo de milhares de anos de erudicdo filoséfica, seja revisto
em linhas gerais para determinar como pode ser sequenciado ao longo do 1°.
e 2°. graus. Isso deve ser feito sem prejuizo da intensa curiosidade e prontidao
para a discussdo que as criangas pequenas tém em relacdo a temas
cosmoldgicos, éticos, epistemoldgicos e a outros temas filosoficos. 1sso tem
de ser feito de modo a fortalecer em vez de enfraquecer os lagos familiares e
o0s entendimentos entre geracGes. E tem de ser feito de tal modo que demande
o maior profissionalismo possivel por parte do professor, que ndo deve ficar
em desacordo com o seu papel educacional (como, por exemplo, brincando de
terapeuta).

Para isso, Lipman (1990) aponta a mudanca no curriculo escolar, pois para
que os professores de outras disciplinas sejam capazes de seguir esse exemplo, a escola deveria
“[...] rever todo o contetido programadtico, repensar a ordem sequencial em que as matérias por
eles selecionadas poderia ser melhor apresentada, e coordenar suas sequéncias com aquelas
oferecidas pelas demais disciplinas” (p. 39-40). Ou seja, Lipman (1990) argumenta a respeito
de uma melhor conexéo entre as disciplinas, entre as experiéncias que sao ofertadas aos alunos.

De volta a ideia da filosofia como disciplina, para que a aplicacdo de uma
filosofia para criancas tenha éxito, Lipman (1990) chama a atencdo para a formacdo dos
professores de filosofia. Segundo o autor, se a filosofia no ensino basico tem uma espécie de
“calcanhar de Aquiles” seria justamente a questdo da formacdo de professores e tanto a
elaboracdo de uma metodologia adequada, “[...] uma vez que as fontes principais ja existem
nos escritos basicos da tradigao filoséfica” (LIPMAN, 1990, p. 173). As fontes existentes
remetem ao préprio Socrates e Platdo, além de outros filésofos como Dewey e Peirce que
demonstraram que essa adaptacdo pode ser feita com éxito. A critica de Lipman (1990) € que a
educacéo repetidora acaba se propagando nas proprias universidades, isto €, os professores ndo
conseguem educar para um pensar bem porque também n&o foram educados para tal, entdo s
reproduzem o que aprenderam desde o0 ensino primario até o ensino superior.

Para Lipman (1990, p. 173):
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O ensino da filosofia requer professores que estejam dispostos a examinar
idéias, a comprometer-se com a investigacao dial6gica e a respeitar as criangas
gue estdo sendo ensinadas. Os métodos atuais de formacao de professores ndo
primam por desenvolver essas disposi¢cdes. Na verdade, é possivel que os
Unicos professores que possuem plenamente tais disposic@es sejam aqueles
gue de algum modo ja as possuiam ao ingressar nas escolas de educacdo. E,
de fato, aqueles que trabalham com a formagéo de professores de filosofia
para criangas percebem que héa pouca dificuldade em trabalhar com os que ja
estdo “a meio caminho”. Muito menos receptivos sao os professores que estao
pouco inclinados a apreciar discussdes intelectuais abertas e que, polidamente,
ndo toleram as exploracgdes experimentais, ndo sofisticadas e desinibidas das
criancas.

Tal “calcanhar de Aquiles” acaba influenciando, por sua vez, na dificuldade
em adaptar a filosofia para as criangas, de modo a torna-la acessivel e funcional. Sobre isso,
Lipman (1990, p. 174) pondera:

Como foi mencionado, o problema do desenvolvimento do curriculo de
filosofia no 1°. grau estd em traduzir os textos filosoficos tradicionais em
materiais que as criangas possam entender e discutir prontamente. O problema
da tradugdo também esta no cerne do processo de formagdo de professores.
Os pedagogos usam praticas de ensino restritas: num extremo, ddo suas aulas
usando uma linguagem que os futuros professores devem se desdobrar para
entender. No outro, falam a linguagem do professor (que, de alguma maneira,
supbem ser a linguagem da sala de aula). Raramente tentam educar 0s
professores na mesma linguagem que estes estdo compelidos a usar com as
criangas. Apesar de fornecer algumas dicas de como a tradugdo deve ser feita,
0s pedagogos acabam delegando esse encargo ao professor. Este, por sua vez,
da o melhor de si: faz o que foi treinado a fazer, ensina como foi ensinado. E,
com isso, repassa a tarefa para a crianga que precisa primeiro fazer a traducéo
de uma sébia linguagem desconhecida para sua prépria linguagem. S6 depois
ela ird entender o que esta sendo ensinado.

Sensivel a esse ciclo que ajuda a formar cidaddos que apenas sabem
memorizar e agir mecanicamente, Lipman (1990) sugere também uma mudanca no curriculo
dos cursos de filosofia nas universidades. Se a inten¢do é de que a filosofia possa ser, de fato,
inserida e aplicada nas series iniciais, uma formacao adequada de professores é essencial. Sua
sugestdo é de que os cursos que visam formar professores de filosofia para as séries iniciais
devem adotar e trabalhar com a mesma metodologia que sera aplicada com as criangas. Segundo
Lipman (1990, p. 174):

A Unica maneira de evitar este exercicio de inutilidade é os pedagogos
traduzirem os contetidos de suas disciplinas para a linguagem de sala de aula
e entdo, usando essa linguagem, educarem os candidatos a professor nessa
mesma linguagem, usando 0s mesmos métodos pedagdgicos que esses
professores irdo mais tarde empregar com seus alunos.
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Tal revisdo é complexa, pois se trata de um grande desafio. Entretanto, para
gue o método tradicional de aula expositiva seja dispensado, ¢ indispensavel “[...] que se
trabalhe o curriculo com os professores da mesmissima maneira que estes irdo trabalha-lo com
as criangas [...]” (LIPMAN, 1990, p. 174).

A proposta de Lipman (1990) de uma mudanga estrutural tanto na educacao
primaria e secundaria, bem como na educacéo superior, parece ser a melhor solugdo. Todavia,
se tal metodologia encontra dificuldades para se inserir nos préprios curriculos das escolas dos
Estados Unidos, num contexto brasileiro a sua insercéo é ainda mais improvavel. Sendo assim,
uma possivel solucdo e/ou sugestdo é que este trabalho pode servir também como fonte de
inspiracdo para que os educadores possam criar novas estratégias pedagdgicas fundamentadas
nos pressupostos filosoficos e metodologicos da filosofia de Lipman.

Nesse sentido, os proximos topicos almejaram apresentar o programa
Filosofia para Criancas. Para tal, foi necessario discutir a questdo da narrativa e do dialogo

filoséfico, isto é, como tais questdes sao centrais para a aplicacdo da metodologia de Lipman.

3.2 0 USO DAS HISTORIAS FILOSOFICAS NA FILOSOFIA PARA CRIANCAS

Uma discussao consideravel que tende a surgir quando se pensa no ensino de
filosofia para criancas, refere-se a problematica de como encontrar, na préatica, espaco no
curriculo para a filosofia. Ou seja, como torné-la, de fato, acessivel as criangas. Todavia, a partir
do pragmatismo de Dewey e da filosofia da infancia de Lipman, trata-se muito mais de uma
questdo de método e adaptacdo do que qualquer outra coisa. Nesse sentido, Lipman (1999;
1994) teve a ideia de construir uma ponte valiosa entre a sua filosofia da infancia e a literatura,
ao conceber a narrativa um papel central na Filosofia para Criancas.

As criangas gostam de historias e se sentem motivadas por elas a pensar e a
investigar, pois ao se identificarem com as personagens conseguem se conectarem com suas
préprias experiéncias (LIPMAN, 1999; LIPMAN, 1994; SLIPTTER; SHARP, 1999). A arte,
de forma geral, tem importante papel terapéutico e representa ndo s6 uma maneira do individuo
se relacionar com o mundo, mas uma infinidade de possibilidades, pois 0 motiva a descobrir
novas formas de expressdo e de satisfazer, assim, o potencial que tem de criar e inovar,
consequentemente transformando a sua realidade individual e até mesmo social (BRAGOTTO,
2003; TORRE, 2005).
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Com base nessas questdes, € enriquecedor, ainda que de forma breve,
discorrer a respeito da funcdo humanizadora da literatura a partir dos olhares do ex-professor
brasileiro e critico literario Antdnio Candido, cujos textos sobre sao referéncias mundialmente,
e do criador da psicandalise Sigmund Freud. A proposta da psicanalise tem um ponto em comum
com a filosofia de Lipman, pois ambas se preocupam com a descoberta do significado das
coisas. A psicanalise consiste num método de investigagdo do inconsciente, cujo objetivo é
encontrar o significado do sintoma. Uma busca singular de autoconhecimento guiada pela
narrativa, o que se configura como outro ponto em comum com o pensamento de Lipman. O
sujeito encontra no setting um espaco suficientemente bom com o outro, resgatando um
conceito winnicottiano, no qual ele pode narrar a sua histéria sem amarras, isto €, sem medo de
algum julgamento ou censura.

Para os psicanalistas Corso e Corso (2006, p. 21), a psicanalise:

[...] sente-se & vontade no terreno das narrativas, afinal, trocando em middos,
uma vida é uma historia, e 0 que contamos dela é sempre algum tipo de ficgéo.
A histdria de uma pessoa pode ser rica em aventuras, reflexdes, frustragdes ou
mesmo pode ser insignificante, mas sempre serd uma trama, da qual
parcialmente escrevemos o roteiro.

E nessa cura pela palavra, o individuo busca a compreensdo das suas
experiéncias vivenciadas, pois somente quando ele consegue descobrir as relagdes existem
entre as suas experiéncias é que pode construir um sentido préprio, um significado subjetivo,
e, entdo, curar-se, ou, parafraseando Dewey, crescer. Desse modo, embora existam diferencas
tedricas e metodoldgicas evidentes entre tais linhas de pensamento, os dois pontos em comum
esbocados, a busca do significado e o papel central da narrativa, torna possivel um dialogo entre
as duas nesse trabalho, cujo topico tem como objetivo elucidar o papel da narrativa para a
Filosofia para Criancas.

Segundo Freud (1913/2006), a figura humana nas etapas de seu
desenvolvimento, ao longo da histdria, nos é apresentada atraves de suas producdes artisticas,
cientificas e tecnologicas que conseguem sobreviver. Dentre as produgdes artisticas, encontra-
se a literatura que, nas palavras de Candido (2004, p. 174), surge, da maneira mais ampla
possivel, como manifestacdo universal humana por meio de “[...] todas as criagdes de toque
poético, ficcional ou dramatico em todos os niveis de uma sociedade, em todos os tipos de
cultura, desde o que chamamos folclore, lenda, chiste, até as formas mais complexas e dificeis
da produgao escrita das grandes civilizagdes”. Assim, pode-se argumentar que ndo ha ser

humano que possa existir em sociedade sem ter algum tipo de contato com a literatura em algum
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momento de sua vida. Ou seja, a literatura implica numa das vias de expressao artistica e criativa
mais enraizadas na vida humana.

Por essa presenca tdo profunda na vida humana, a literatura passou a ter a
funcdo de humanizadora, isto é, passou a ter a capacidade “[...] de confirmar a humanidade do
homem” (CANDIDO, 1996, p. 81). Isso acontece porque o papel da literatura estd, também,
relacionado com um certo tipo de funcdo psicolégica. Conforme Candido (1996, p. 82-83)

explica:

Um certo tipo de funcéo psicoldgica é talvez a primeira coisa que nos ocorre
quando pensamos no papel da literatura. A producdo e fruicdo desta se
baseiam numa espécie de necessidade universal de ficcdo e de fantasia, que
de certo é coextensiva ao homem, pois aparece invariavelmente em sua vida,
como individuo e como grupo, ao lado da satisfacdo das necessidades mais
elementares. E isto ocorre no primitivo e no civilizado, na crianca e no adulto,
no instruido e no analfabeto.

Em outras palavras, a literatura teria como uma possivel justificativa para
a sua producdo e fruicdo, a necessidade humana de fantasia. Entdo, para compreender a funcao
da fantasia no humano, uma alternativa coerente é recorrer as ideias da psicanalise. A concepcao
da finalidade da capacidade criativa humana da psicanalise € muito semelhante a de Dewey e
Lipman, pois tal potencial surge justamente para dar conta das demandas da vida, isto é, para
descobrir solugdes para os problemas e fendmenos existentes (FREUD, 1908/2006). E a
fantasia € um atributo da criatividade para lidar com tais situacdes problematicas. O aparelho
psiquico, de acordo com Freud (1911/2006), é regido por dois principios: o principio de prazer
e o principio de realidade. O primeiro refere-se a um mundo interno de cada sujeito repleto de
desejos e pulsbes em busca de descarga pulsional, satisfacdo. Em relacdo ao segundo, este
implica em o ser humano perceber, durante o seu desenvolvimento, que ndo pode viver
simplesmente em fun¢do dos seus desejos, convocando-o a se adaptar as exigéncias do mundo
real.

Defronte a esta realidade frustrante, o ser humano faz uso do seu
potencial criativo ao utilizar a fantasia como via de escape. Freud (1911/2006, p. 137) defende
que “[...] as for¢as motivadoras das fantasias sdo os desejos insatisfeitos, e toda fantasia é a
realizagdo de um desejo, uma corre¢do da realidade insatisfatoria”. Assim, o fantasiar foi
liberado no teste de realidade, permanecendo subordinado somente ao principio de prazer.
Tornando-se uma alternativa, fundamental e indispensavel, do individuo lidar com o real e 0s

seus préprios desejos.
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No entanto, embora toda e qualquer pessoa tenha seu mundo de fantasias, a
barreira da repulsa, imposta pela sociedade, faz com que elas sintam vergonha de seus sonhos
e devaneios, escondendo-0s no seu mais intimo dos outros. O artista, assim, destaca-se pela
capacidade de encontrar ou criar uma ponte de volta da fantasia para a realidade. Ou seja, 0
escritor criativo conseguiria vencer o sentimento da repulsa, tendo a habilidade de transcrever
em seus textos as suas fantasias e discutindo-as por meio, principalmente, de figuras de
linguagem como, por exemplo, a analogia e a metafora, ao colocar seus personagens em
situacbes que evocam tais sentimentos recalcados. Essa capacidade do escritor criativo de
conseguir lidar e organizar suas préprias fantasias e desejos garante o que Candido (2004)
descreve como o carater de coisa organizada da obra literaria, de modo a proporcionar ao leitor
a capacidade de ordenar a sua prépria mente e sentimentos.

Em relagdo a tais aspectos discutidos até aqui, Candido (1996, p. 84) explana:

Ao mesmo tempo, a evocacao dessa impregnacao profunda mostra como as
criagbes ficcionais e poéticas podem atuar de modo subconsciente e
inconsciente, operando uma espécie de inculcamento que ndo percebemos.
Quero dizer que as camadas profundas da nossa personalidade podem sofrer
um bombardeio poderoso das obras que lemos e que atuam de maneira que
ndo podemos avaliar. Talvez os contos populares, as historias ilustradas, 0s
romances policiais ou de capa-e-espada, as fitas de cinema, atuem tanto
quanto a escola e a familia na formacdo de uma crianca e de um adolescente.

Corso e Corso (2002) argumentam que o desenvolvimento da crianca é
satisfatorio na medida em que ela consegue se compreender melhor, o que, consequentemente,

a leva entender e se relacionar melhor com o mundo externo. Os autores explicam ainda que:

[...] Frequentar as histdrias imaginadas por outros, seja escutando, lendo,
assistindo a filmes ou a televisdo ou ainda indo ao teatro, ajuda a pensar a
nossa existéncia sob pontos de vistas diferentes. Habitar essas vidas de
fantasias ¢ uma forma de refletir sobre destinos possiveis e coteja-los com o
nosso. As vezes, uma historia ilustra temores de gue padecemos, outras,
encarna ideais ou desejos que nutrimos, em certas ocasifes ilumina cantos
obscuros do nosso ser [...].

Como complemento a tais apontamentos, Lewis (2005, p. 747), a respeito da

contribuicdo das histdrias infantis para a formacao da crianca, pondera:

Em certo sentido, a crianca ndo anseia pelo pais das fadas da mesma maneira
que o garoto anseia por ser 0 her6i da sexta série. Serd que alguém supde que
ele, de fato e prosaicamente, anseia pelos perigos e desconfortos de um conto
de fadas? — que seu desejo é de fato que houvesse drages na Inglaterra
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contemporéanea? De jeito nenhum. Seria muito mais verdadeiro dizer que o
pais das fadas desperta no menino um anseio por algo que ele ndo sabe o que
é. Comove-o e perturba-o (enriquecendo toda a sua vida) com a vaga sensacao
de algo que esta além de seu alcance, e, longe de tornar insipido ou vazio o
mundo exterior, acrescenta-lhe uma nova dimensdo de profundidade. O
menino ndo despreza as florestas de verdade por ter lido sobre florestas
encantadas: a leitura torna todas as florestas de verdade um pouco mais
encantadas. Trata-se de um tipo especial de anseio.

Lipman (1994) também explana a respeito desse sentimento de anseio e 0
explica. A filosofia comega com o deslumbramento — como mencionado no capitulo anterior —
, mas os adultos aprenderam a aceitar as perplexidades presentes nas experiéncias cotidianas,
encarando-as como simples fatos. Criaram 0 mau habito de ndo se perguntarem mais por que
as coisas s&0 do jeito que s&o. E com esse conformismo que os adultos passaram a reconhecer
que muitos momentos de suas vidas sdo confusos e enigméticos. Ndo é dificil entdo se ouvir:
“Nem tudo tem explicacdo, algumas coisas simplesmente sdo como sdo”. As pessoas foram
perdendo o bom habito de refletir sobre as suas experiéncias, buscando descobrir o sentido das
coisas, compreender a experiéncia em seu todo.

Esse anseio é a curiosidade em querer saber por que as coisas sao do jeito que
sdo. Se em poucos adultos pode-se encontrar acesa ainda essa chama, nas criangas pode ser
encontrada facilmente. As coisas sdo assombrosas quando parece nao existir nenhuma
explicacdo para elas e, assim, como os filésofos, as criancas verificam se hd mesmo ou nao
alguma explicagdo. Os adultos tendem a se conformarem e as criangas tendem a investigar. Por
1sso Lipman (1994, p. 56) defende que uma “[...] educagdo que tem como objetivo fornecer a
crianga essa compreensao tem como seu maior recurso a propria eterna curiosidade da crianga”.
Sendo assim, as historias infantis podem contribuir, entdo, com a compreensdo de muitas das
questBes que assombram as criancgas, ja que nelas estdo contidas as experiéncias de muitas
outras pessoas, de modo que a crianga possa se projetar nas personagens dessas historias.

De acordo com Lipman (19993, p. 24):

[...] s6 os filésofos e os artistas se comprometem sistematica e
profissionalmente em perpetuar o assombro, tdo caracteristica da experiéncia
cotidiana da crianga. Por que, entdo, ndo tomar as idéias da tradicao filosofica
e inseri-las na novela de modo tal que as criancas da historia pudessem ir além
do assombro, refletir e discutir de maneira significativa o0s aspectos
metafisicos, cognoscitivos e éticos de sua experiéncia.

Por isso a narrativa recebe um papel central na Filosofia para Criangas de

Lipman, pois foi, sobretudo, a partir da contribuicdo da literatura para a formacéo da crianca
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que ele desenvolveu sua metodologia. Para Pinati, Almeida, Pereira, Ribeiro, Fonseca e Santos
(2017, p. 51), a literatura infantil em sala de aula funciona como uma grande auxiliadora do
processo de alfabetizacdo, pois “[...] auxilia e facilita o aprendizado, e também desenvolve a
imaginagao, a criatividade e o prazer por ler”.

Com isso, Lipman (1994) evoca uma discussdo importante acerca da
capacidade de ler da crianca. Segundo o autor, “¢ de aceitagdo geral que as criangas com
problemas de leitura, provavelmente, tenham dificuldades com o pensar” (LIPMAN, 1994, p.
36). Vale lembrar que o pensar para ele remete ao seu conceito de pensamento
multidimensional, que engloba o pensar critico, criativo e cuidadoso. Ou seja, educar a crianca
para pensar bem significa o desenvolvimento dessas trés dimensfes do pensamento
multidimensional. Assim, uma crianca que apresenta problemas de leitura pode ter dificuldades
em vivenciar plenamente seu potencial criador. Na concepcdo de Lipman (1994), a leiturae o
pensamento sdo interdependentes, isto é, um ajuda o outro. Nesse sentido, melhorar o0 modo de
ler das criangas consequentemente melhora como elas pensam e o inverso também é verdadeiro.
Ajudar as criancas a pensar pode muito bem melhorar a sua leitura.

Se ler e pensar sao interdependentes, a aproximacao entre filosofia e literatura
se mostra de suma importancia, bem como a preocupacgao para com essa inter-relagdo. Lipman
(1994, p. 38) relata que néo se resume “[...] s6 aprender a ver as palavras e pronuncia-las, mas
aprender a captar o sentido das palavras, das frases, das oragdes nos contextos que aparecem”.
As criancas tém de aprender a encontras as conexdes, pois ndo é sé o que uma oracdo diz, mas
deve-se entender também o que ela sugere, o que ela implica etc. E “para descobrir o sentido
em textos escritos, uma crianga tem que ser sensivel ao significado, e tem que saber como inferi-
lo ou extrai-lo” (LIPMAN, 1994, p. 38, italico do autor). Para tal, € necessario que a crianca
faca inferéncias e raciocine a partir do que é dado literalmente para aquilo que esta implicito,
nas entrelinhas. Inferéncia consiste, de modo geral, numa deducéo realizada pela pessoa a partir
de informacdes que foram disponiveis a ela, de alguma forma, para se chegar a uma conclus&o.

A respeito disso, Lipman (1994, p. 39) comenta:

Naturalmente, quanto mais facilidade as criancas tém em fazer inferéncias,
mais significados serdo capazes de extrair daquilo que Iéem. E isso, por sua
vez, tornard a sua leitura mais satisfatéria. E quanto mais satisfeitas ficarem
com o que léem, mais continuardo lendo — seja para se distrair, seja porque
gostam, ou seja para compreender.
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Esse trecho convoca, ao dizer a respeito da satisfagdo das criangas para com
a leitura, o seguinte questionamento: qual o tipo de significado que as criangas procuram e as

incentivam a ler? Lipman (1994, p. 37) responde:

O sentido que elas querem encontrar é aquele que pode ser relevante — e pode
esclarecer algo — para a sua vida. Alguns desses problemas séo especificos do
estagio de crescimento pelo qual estdo passando no momento. Outros sdo
problemas comuns a todos os seres humanos. As criangas tém davidas sobre
os dois tipos de problemas. Elas se perguntam sobre a sua prépria identidade;
perguntar-se por que devem ir a escola todos os dias; perguntam-se como 0
mundo comegou e como pode acabar. As vezes, podem se perguntar sobre o
que fazer com seus proprios desejos e emogoes.

Todavia, qualquer tipo de historia pode ser usado no programa Filosofia para
Criancas? Sim e ndo. O programa de Lipman (1999a) sugere aquilo que chama de histdrias
filosoficas. Segundo Sliptter e Sharp (1999, p. 141), a ““[...] literatura comum normalmente néo
oferece ao leitor as ferramentas necessarias para realmente se fazer filosofia”. Ou como Lipman

(19993, p. 22) mesmo aponta:

Foi sugerida a mim a idéia de uma historia para criangas. Mas que tipo de
historia infantil? Certamente ndo aquele tipo em que os adultos, que sabem
tudo, benevolamente explicam aos pequenos ignorantes as diferengas entre
pensar bem e pensar mal. Nada tdo condescendente. Deveria ser algo que 0s
pequenos descobrissem por si mesmos, com pouca ajuda dos adultos. As
criangas da historia deveriam formar, de alguma maneira, uma pequena
comunidade de pesquisa, na qual cada uma participasse, pelo menos em
alguma medida, na busca cooperativa e na descoberta de modos mais efetivos
de pensar. Minha idéia era que o grupinho de criangas, na historia, servisse de
modelo com o qual os alunos reais pudessem se identificar. Um retrato assim,
de criangas vivendo juntas de uma maneira inteligente e respeitando-se
mutuamente, poderia das as criangas a esperancga de que semelhante ideal era
factivel (como fizeram os dialogos de Platdo com os adultos).

Embora alguns educadores possam pensar que trabalhar com livros de figuras
e romances seja mais facil para abordar assuntos filosoficos, do que um material pensado
exclusivamente para tal atividade. Na verdade, € um equivoco e a dificuldade em trabalhar com
um material desenvolvido especificamente para o fazer filosofia com criangas ocorre porque
“[...] os professores ndo sdo treinados na arte e técnica da investigacao filoséfica” (SLIPTTER,
SHARP,1999, p. 141). Sliptter e Sharp (1999, p. 141) complementam ainda que “[...] explorar
as dimensdes filosoficas da literatura — e ensinar as criangas a fazé-lo — requer uma
especializagdo que ndo pode ser ignorada, especialmente dada a complexidade de uma boa obra

literaria”.
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As analises da forma e do desenvolvimento de personagens se configuram
como focos em uma aula de literatura. J& a filosofia se interessa na busca de caminhos
particulares para as estratégias de pensamento e ideias que se encontram muito mais nas
entrelinhas da historia. Sendo assim, uma historia filosofica oferece um atalho direto pelo qual
as criangas conseguem acessar, aprender e apreender essas estratégias e ideias (LIPMAN, 1994;
LIPMAN, 2004; SLIPTTER; SHARP, 1999).

Para Sliptter e Sharp (1999, p. 141-142), essas histérias estdo genuinamente

preocupadas com:

[...] formacgdo e analise de conceito, questdes abertas e didlogo, geracao de
hip6teses especulativas sobre a natureza das coisas, identificacdo da estrutura
de argumentos e fraudes de raciocinio, ou misturar — de maneira reflexiva e
autocorretiva — 0s procedimentos de investigacdo dentro do assunto primario.
Esses procedimentos muitas vezes se tornam o foco da atencdo em uma
discussdo filosofica, e ndo pode ser ignorado que professores e alunos
simplesmente passam por eles no curso da analise de uma obra literaria.
Mesmo o reconhecimento de um conceito particular como aberto e, portanto,
préprio para a investigagdo, € uma coisa que deve ser aprendida por meio de
determinada prética.

Nesse sentido, Lipman criou varias historias filoséficas, iniciando por A
descoberta de Ari dos Telles, além de outras como: Pimpa, Luisa, Rebeca e Issao e Guga.
Assim, torna-se necessario discorrer com mais detalhes as especificidades dessa tipologia de
historias.

O programa de Lipman (2004), ao selecionar histérias como Pimpa, “[...] visa
ajudar as criancas a desenvolverem habilidades cognitivas de uma maneira sequencial mas
também acumulativa” (p. 2). Ou seja, quando os conceitos sao introduzidos em algum trecho
da narrativa, eles sdo colocados em prética através de exercicios e planos de discussdo. De
modo a possibilitar que a crianca desenvolva habilidades de raciocinio, como 0 pensamento
ampliativo, tdo necessario a criatividade, pela aplicacdo do pensamento em temas de interesse
da crianca. Além dessa possibilidade, elas podem também vivenciarem as histérias num plano
mais afetivo ao “[...] re-estabelecer e dramatizar” (LIPMAN, 2004, p. 2).

Essa visdo da narrativa como preparacdo e estimulo as criangas para que
aprendam a fazer filosofia, estd associada a abordagem de perguntas éticas e morais por meio
da vida particular das personagens. Personagens essas que ndo sdo heréis, ou mesmo vildes,
porém pessoas comuns, iguais as proprias criangas. Segundo Sliptter e Sharp (1999, p. 133),

“[...] € a particularidade e humanidade dessas personagens, com todas as suas falhas e
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inadequacdes, que fazem conceitos como amor e compaixdo, confusdo e imperfeigdo, mais
acessiveis ao exame e a deliberacéo [...]” da crianga.

Tal aspecto tende a facilitar o processo de identificacdo da crianga. Assim,
elas se engajam numa espécie de aventura que envolve aspectos valiosos da experiéncia moral
humana de um jeito mais ordenado e controlado, distintamente da literatura comum. Aristételes
para completar e complementar seus escritos filosoficos, voltou-se para a tragédia grega, outro
género literario, o qual oferece um esboco da boa vida, tematica central de muitas das suas
obras. Trata-se de uma ida até a literatura de maneira pensada e ndo aleatoria, ou mesmo com
a simples intencdo de contar uma historia de ficgdo, hd um propésito muito bem delineado
(LIPMAN, 1999a; LIPMAN 1994; SLIPTTER; SHARP, 1999). Nesse processo, as

personagens criadas:

[...] assumem a batalha de articular o que constitui um bom motivo, ou uma
boa analogia, ou uma boa distingdo, ou de examinar as suposicGes e
implicacdes que elas e 0s seus amigos, pais e professores, fazem. Pelo que elas
pensam, dizem e fazem, mostram que se importam com idéias e valorizam a
boa reflexdo — mesmo que elas nem sempre exemplifiqguem isso pelo seu
comportamento. Se pudermos encorajar as criangas a se identificarem com os
processos intelectuais dessas personagens, entdo elas também comecardo a
praticar esses procedimentos e a valoriza-los.

Entdo, a forma literaria dessas historias vai servir para incorporar 0s conceitos
e procedimentos que a definem como filosofica. Isto €, sua estrutura conceitual vai se misturar
ao tecido da histéria e, inevitavelmente, ao se pensar sobre a trama ou as personagens, as
criangas sdo levadas ao pensar filosofico. Esse tipo de texto “[...] cria um equilibrio entre
literatura de um lado e um texto estruturado ou didatico do outro” (SLIPTTER; SHARP, 1999,
p. 134). Os melhores exemplos 0s quais a proposta de Lipman tem como modelo s&o os dialogos
de Platdo e, como citado anteriormente, os textos de Aristételes ao incorporar elementos da
tragédia grega. O texto Alegoria da Caverna de Platdo ilustra perfeitamente o foco das historias
filosoficas, onde questdes fundamentais da filosofia sdo tratadas na construgdo de uma narrativa
dialdgica. A diferenca é que os textos do programa Filosofia para Criancas se utilizam de textos
com uma linguagem mais acessivel ao universo infantil. Destaca-se que “[...] ndo hd uma
sequéncia de ideias filosoficas para as diferentes faixas etarias” (LIPMAN, 2004, p. 2), uma
vez que ideias como unidade e diversidade, ou grande e pequeno, amor, justi¢a e amizade, sdo
aplicaveis tanto as criancas como a adultos. Ocorre que ha uma adequacéo de acordo com a
faixa etaria das criancas. Por exemplo, Issao e Guga e indicado para criangas entre 8 e 9 anos,

ja A descoberta de Ari do Telles de 11 a 13 anos.
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Conforme as criangas crescem e vivenciam as experiéncias proporcionadas
pelas comunidades de investigacdo, elas adquirem mais competéncia na colaboracdo das
discussfes, mais astucia logica e mais dominio da linguagem, das figuras de linguagem, e das
ideias em si. As historias filosoficas, entdo, possuem uma proposta didatica evidente: “[...]
ajudar as criancas a internalizar ¢ dominar as ferramentas da investigacdo filoséfica”
(SLIPTTER; SHARP, 1999, p. 134). Assim, 0 que comeca como uma reflexdo sobre a histéria
é conduzido naturalmente a uma consideracao de perguntas e ideias que emergem das proprias
criancas, ao passo que vdo conseguindo estabelecer conexdes entre eventos reais com as
situacdes contidas nas historias.

O professor tem de estar sempre sensivel as questdes emergentes do grupo,
para que ndo se ignore as caracteristicas narrativas e estéticas que chamaram a atencao de seus
alunos, de modo a evitar que se sintam traidos e acabem perdendo o interesse pela investigacéo.
Se as criangas retornam ou ndo a histéria durante as discussfes depende da direcdo que a
investigacdo toma, a partir dos interesses das criancas. Segundo Sliptter e Sharp (1999, p. 135),
“[... uma comunidade de investigagdo madura pode bem se auto-sustentar quando o estimulo
inicial fez sua parte, podemos entdo dizer que a histdria se ‘dissolveu’ nos conceitos mais
abrangentes da comunidade”.

Dessa forma, as comunidades sdo levadas a discussdes relacionadas mais a
conceitos filoséficos do que assuntos ligados a historia, sendo esse mesmo o objetivo das
historias filosoficas. Diferente de se trabalhar com literatura comum onde as discussdes se
prendem mais a trama e as personagens em si. Por outro lado, as historicas filoséficas permitem
e estimulam uma maior liberdade, pois ndo ha amarras, ou seja, ao fim da aula pode ser que 0s
alunos nem estivessem mais presas a determinada personagem. Essa abertura possibilita que a
investigacado siga abertamente por infinitas possibilidades, alternativas decididas pelo grupo na
conducdo das discussdes. Tal autonomia proporcionada pelas comunidades, exige e permite
que as criangas inventem suas proprias narrativas (LIPMAN, 2004; SLIPTTER; SHARP,
1999).

A possibilidade de as criangas inventarem suas proprias historias durante a
investigacao, representa outra forma delas descobrirem o mundo. Lipman (2004, p. 14) explana
que “[...] quando alguém inventou a lampada elétrica ou o avido, o fez usando principios da
natureza que prevalecem no mundo real, mas quando alguém inventa ou cria uma historia, cria,
ao mesmo tempo, todo um mundo no qual a histdria acontece”. Assim, as criangas vivenciam
um continuum da experiéncia ao se tornarem aptas a criarem elas mesmas uma narrativa, a

partir das experiéncias proporcionadas pelas comunidades. Nota-se a presenca constante, bem
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como o seu desenvolvimento, do pensamento multidimensional, em particular o pensamento
criativo, na investigacdo filosofica, pois adquirir a capacidade de inventar suas narrativas
significa expandir a capacidade imaginativa das criancas (LIPMAN, 1994; LIPMAN, 1995;
SLIPTTER; SHARP, 1999). O ato de inventar uma narrativa implica pensar em situacoes,
lugares, personagens, acdes, consequéncias, didlogos, analogias, metéaforas etc. Um uso pleno
de suas habilidades de pensamento, pois a cena construida tem de possuir uma ldgica entre as
acOes, engloba valores éticos e morais, além de que se trata de um ato criativo todo esse
processo em si.

A investigacdo filosdfica consiste, assim, na escolha das criancas por
determinados assuntos estimulados pelas historias, os problemas elencados séo investigados
sob diversas perspectivas, pois cada crianca contribui de maneira singular. Ao dialogarem,
acabam expandindo e ampliando suas ideias em grupo, formulando critérios para um bom
julgamento que as conduza a um conceito, um significado pessoal para o objeto investigado.
Ou seja, vivenciam um educar satisfatorio, um educar para o pensar bem. De modo a facilitar
tal compreensdo acerca do uso das histdrias filoséficas e suas especificidades, é pertinente a
analise de pequenos trechos de alguma das novelas criadas por Lipman. A obra escolhida foi
Pimpa que narra a histéria da prépria personagem Pimpa, uma garota questionadora e
preocupada em descobrir os significados das coisas e suas possiveis relagdes. O texto possui 11
capitulos, cujo foco é o raciocinio, a comunicagdo e a expressdo. Para tal, aborda temas como:
identidade, corpos e mentes, partes e todo, ideias e coisas, justica, direito, dever, necessidades,
regras de conduta, historia, espaco, tempo, familia, relacdo, ambiguidades e analogias. Sua
indicacdo é para criancas de 9 a 10 anos. Outro aspecto importante a ser comentado a respeito
das novelas de Lipman, é que cada uma delas possuem um manual préprio com orientaces
para os professores. O Manual do Professor de Pimpa, por exemplo, cada capitulo do livro
também recebe um capitulo com comentarios sobre quais temas aparecem naquele episédio e
podem ser trabalhos, além de sugestBes de exercicios que visam o aprimoramento das
habilidades de pensamento conforme serdo ilustrados a seguir.

Segue o trecho introdutério do primeiro capitulo do livro Pimpa na integra:

Agora é minha vez! Tive que esperar tanto até que 0s outros contassem suas
historias!

Comecarei dizendo meu nome. Meu nome é Pimpa.

Pimpa ndo é meu nome verdadeiro. Meu nome verdadeiro € o nome que meus
pais me deram. Pimpa é 0 nome que eu me dei.

Quantos anos eu tenho? Tenho a mesma idade que voce.
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Eu sei cruzar as pernas e andar apoiada nos joelhos. Meu pai diz que eu pareco
feita de borracha. Ontem a noite eu cruzei os pés em volta do pescoco e andei
apoiada nas maos.

N&o, ndo se consegue cruzar as pernas e coloca-las em volta do pescoco ao
mesmo tempo. Uma coisa ou outra, mas ndo as duas. O que vocé quer fazer,
transformar-se numa rosquinha?

Minha mée diz que eu pareco feita de vinagre. Eu ndo sei o que € vinagre.
Provavelmente é alguma coisa gostosa como sorvete.

Minha histdria € muito comprida. Por isso, se vocé quiser, pode se sentar. Este
ano estou muito mais calma com as pessoas do que no ano passado. H& um
ano atras eu teria dito:

- Senta! Eu ndo vou contar nada enquanto vocé ndo se sentar. Enquanto
espero, tenho muito em que pensar.

E engracado! N&o gosto mais de falar desse jeito. S6 quero mesmo é comegar
logo a minha histéria (LIPMAN, 1997, p. 3).

A primeira fala da personagem ja € um convite inicial a fermentar dentro da
crianca. Pimpa teve de esperar determinados acontecimentos para poder, enfim, contar a sua
historia, 0 que pode levantar questionamentos como: Vou poder contar a minha historia
também? Ou seja, um gatilho para que a crianca invente sua propria narrativa, motivando-a a
buscar seu lugar de fala.

Depois, quando ela diz que Pimpa ndo é seu nome verdadeiro, mas o que ela
se deu, abre espaco para a questdo da identidade, através do nome, e pode evocar também uma
discussdo acerca de verdadeiro e falso. Em relacdo ao primeiro cenario possivel, inUmeros
questionamentos podem ser sugeridos ou podem surgir das proprias criangas, tais como: “Vocé
tem mais de um nome?; Os seus pais Ihe chamam pelo mesmo nome que seus amigos?; VVocé
usa seu nome quando vocé conversa consigo mesmo?; Se vocé ndo tivesse um nome, VOCé se
importaria com isso?; Se vocé tivesse um nome diferente, vocé seria uma pessoa diferente?; Se
as pessoas quisessem, elas poderiam renomear tudo que existe?” (LIPMAN, 2004, p. 11). No
segundo cenario, pode-se aplicar um exercicio de pensamento, cujo objetivo € treinar a
capacidade das criancgas de distinguir coisas verdadeiras de coisas falsas. Entdo, como sugestdo
de exercicio, instrua cada crianca a preparar 4 cartazes com 0s seguintes dizeres: Coisas que
parecem verdadeiras, mas nao sdo; Coisas que parecem ser verdadeiras, e sdo; Coisas que ndo
parecem ser verdadeiras, mas sdo; Coisas que nao parecem ser verdadeiras, e ndo sdo
(LIPMAN, 2004).

Ao dizer sua idade, Pimpa d& o primeiro exemplo de uma comparagéo exata.
Em seguida, a personagem descreve duas outras comparacfes que ndo sdo exatas, isto €, faz
uso de analogias. Quando seu pai diz que ela parece ser feita de borracha e na parte que a mée

fala que ela parece ser feita de vinagre. Assim, outros exercicios de pensamento podem ser
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aplicados. Exercicios que as ensinem a diferenca entre uma comparagao exata, um simile e uma
analogia. Simile consiste num tipo de comparacao explicita entre duas coisas que normalmente
sdo tidas como diferentes, mas que s@&o em algum aspecto semelhantes. Como exemplo de
exercicio, pode-se pedir para que a crianca diga se € uma comparacdo exata ou simile as
seguintes frases: Marcio € tdo velho quanto seu irmdo gémeo, Marcelo; Dirigir é tdo seguro
quanto voar; A luz do fogo, seus cabelos castanhos brilhavam como o sol; Joaquim é tdo alto e
magro como varapau. Outra possibilidade é permitir que elas mesmas criem uma narrativa que
contenha tais elementos. Ou seja, estimulando-as a inventarem historias (LIPMAN, 2004).

Outro tema de discussdao surge quando a personagem faz uma espécie de
autoavaliacdo, a respeito de algo que mudou nela mesma no periodo de um ano. Assim, 0
professor pode gquestiona-las de modo que fagcam esse exercicio auto reflexivo sobre si mesmas
e compartilhem. Além de que € possivel também evocar questionamentos envolvendo a questéo
do tempo especificamente.

Segue agora o trecho introdutdrio do capitulo 3 do livro Pimpa na integra:

Eu estava observando o Bruno com o rabo dos olhos quando vi a Vilma chegar
e sair de mados dadas com ele. Ele o levou até perto da estante e eles se
sentaram nuns banquinhos. Ela falava com ele de um jeito manso e ele a
olhava nos olhos, depois na boca e de novo nos olhos.

N&o consegui deixar de pensar por que é que alguém simplesmente deixaria
de falar. Eu falo o tempo todo; ndo paro nunca. Nem posso imaginar como
seria ficar em siléncio o tempo todo.

Bel estava lendo, mas eu a interrompi:

- Bel, por que é que as pessoas falam?

Bel fez beicinho como se fosse assobiar e falou devagar:

- Acho que, se as pessoas falam, € porque elas querem que as outras saibam o
que elas pensam e sentem.

- Mas, e se elas ndo quiserem que as outras pessoas saibam o que elas pensam
e sentem?

Bel pensou um minuto e disse:

- Entdo, talvez, elas deixem de falar (LIPMAN, 1997, p. 14).

Muitas questdes podem ser discutidas com base nesse pequeno trecho. Pimpa
observa Bruno e Vilma conversarem, fica intrigada com o fato dele olha-la tdo atentamente nos
olhos, na boca e depois nos olhos outra vez. Tém-se varias possibilidades de discussao ai, pois
pode-se dialogar com as criangas a respeito de relacionamentos, que sentimentos sdo esses que
as pessoas sentem quando estdo proximas de alguém que gosta, em que fica evidente uma
comunicacéo para além das palavras, bem como servir como gatilho para um plano de discussao
que foca em desenvolver a capacidade das criangas de interpretar os atos das outras pessoas,

isto ¢, “[...] sera que uma parte do significado do que se fala esta contida na expressdo e nos
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gestos?” (LIPMAN, 2004, p. 45). E se isso for verdade, de que as pessoas também falam por
meio do corpo através das expressoes e gestos, “[...] entdo podemos ler o rosto de uma pessoa
da mesma maneira que lemos um livro?” (LIPMAN, 2004, p. 45). Ha ainda o problema da
linguagem corporal de uma pessoa poder ndo sugerir a mesma coisa que as suas palavras. Neste
caso, o desafio é o de como interpretar o significado?

Pimpa verbaliza que ndo para de falar nunca, o que pode abrir espago para um
plano de discussdo buscando conceituar a comunicacdo. Alguns questionamentos possiveis:
“Os animais falam?; Um bebé pode dizer o que quer?; As pessoas que falam outra lingua
pensam 0 mesmo que nos?; Vocé pode falar com o seu colega quando nédo € permitido falar?;
Vocé fala do mesmo modo com todas as pessoas?; E mais facil falar com seu melhor amigo do
gue com outros colegas? Estas questdes rodeiam o conceito por meio dos exemplos. O
importante neste processo é chegar a questdo conceitual — o que é a comunicacdo? Munido de
um conjunto de experiéncias que oferecem significados para se chegar ao conceito. Como parte
do problema, surge também a questdo do siléncio a ser tratada a partir muitas perspectivas
diferentes para ser investigada” (LIPMAN, 2004, p. 45).

No didlogo da comunidade de investigacéo ficticia de Pimpa, a problematica
das relaces é trazida pela personagem Bel que fala de sua preferéncia pelas comparagfes. Tal
questdo é tratada no capitulo 6, na parte 111, conforme didlogo a seguir:

No dia seguinte, n6s também tinhamos aula a tarde. Na hora do almogo, Bel e
eu encontramos Cica e Geraldo saindo da lanchonete.

— O que € que vocés comeram? - perguntamos.

— Hamburguer com cebola e batata frita - disse a Cica.

— E de sobremesa? — perguntei.

— Picolé - falou Geraldo.

Bel e eu ficamos na fila. Ai 0 Bruno chegou e ficou conosco na fila. Falei:

— Adoro cebola! Bruno, aposto que vocé detesta cebola, ndo é?

Eu s6 estava tentando comecar um papo. Mas tudo o que ele fez foi dar de
ombros.

Levamos a comida para uma mesa de canto. Bel e eu comegamos a comer
assim que sentamos, mas o0 Bruno né&o. Era como se ele tivesse que pensar um
pouco antes de comer.

Durante o almogo, contei toda a conversa que 0 Bruno e eu tinhamos tido com
0 Seu Marcos depois da aula, e de como nés tinhamos falado sobre relacGes.
— Minhas relag6es favoritas sdo as comparac@es - disse Bel. - Sempre que se
compara uma coisa com outra, a gente estabelece relages.

Bruno estava com a boca cheia. Falei para a Bel:

— Néo entendi o que vocé disse.

— E assim. Se eu digo “Cica corre mais rapido que Janaina” estou falando de
uma relagdo, porque estou comparando a Cica e a Janaina em termos de
velocidade (LIPMAN, 1997, p. 39).
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A ideia de que as historias filoséficas sdo construidas com um propdsito
didatico pode ser observado nesse didlogo entre as personagens, em que elas iniciam
explicitamente uma discuss3o a respeito da relacio parte-todo. E a compreensdo das relagoes
entre as coisas que possibilita a descoberta do significado e a continuidade da experiéncia. A
discusséo sobre a relacdo parte-todo pode ser observada na fala da personagem Bel quando ela
diz que comparagoes sao relagoes: “[...] Sempre que se compara uma coisa com a outra, a gente
estabelece relagoes” (LIPMAN, 1997, p. 39). Segundo Lipman (2004, p. 91), “[...] o que a Bel
quer dizer € que quando apontamos semelhancas, notamos diferencas tais como maior ou menor
e observamos casos de igualdade ou identidade, estamos fazendo comparagdes e, essas
comparagoes, identificam relagcdes”. A comparacdo tem um papel fundamental na linguagem e
na investigacdo filoséfica, bem como na cientifica. As percepcGes sdo contextuais ou
categoricas, o que faz com que as pessoas facam comparagdes de uma percep¢do com outra
dentro de uma mesma ordem. Isto €, tal pessoa corre mais ou menos do que a outra pessoa.
Lipman (2004, p. 92) propde a partir desse episédio um exercicio para trabalhar comparagdes

parte-todo:

Exemplo: Folha esta para arvore assim como dedo esta para mao.
Pagina esta para livro assim como semana esta para

Letra esta para palavra assim como minuto esta para

Pena esta para ave assim como minuto esta para

Guelra esta para peixe assim como pulmao esta para
Varanda esta para casa assim como nariz esta para

agrwnE

O exemplo “Folha estd para arvore assim como dedo estd para mao”
demonstra como um principio complexo como a relacdo parte-todo pode ser trabalha de forma
extremamente acessivel a crianca. A folha é uma parte que compde um todo que é a arvore,
assim como o dedo é uma parte de um todo que é o corpo.

Num outro episodio, no capitulo 8, na parte Ill, Pimpa acaba demonstrando

seu desejo pelo conhecimento e se depara com ambiguidades. Segue:

Naquela noite, depois do jantar, resolvi que ia contar para a mamée 0 que eu
tinha aprendido sobre mamiferos e como familias sdo diferentes de classes.
Mas eu ndo tinha contato a nossa gata. Fiquei outra vez confusa.

Nossa gata, Desconfiada, tem trés gatinhos: Desordeiro, Desastrado e
Dengosa. Quando ela quer que eles venham ela, ao mesmo tempo, ronrona e
mia, e eles vém correndo.

Eu faco o mesmo tipo de som quando quero sentar no colo da mamae. Ela diz
gue eu estou ficando grande, mas eu ndo estou. Eu sou uma das menores da
classe e todos os meus colegas se sentam no colo das méaes, todos eles!
Expliquei:



104

A — Mamae, nds aprendemos que a gente pode reconhecer um mamifero pelo
modo como alimenta os filhotes. Mamiferos amamentam seus filhos. Aves
dao minhocas.

— E isso mesmo — disse ela — Desconfiada ¢ um mamifero porque ela
amamenta seus gatinhos.

— Desconfiada é uma fémea e a Dengosa também, mas o Desordeiro e o0
Desastrado s&o machos.

— Certo.

— Isso significa, mae, que o Desastrado e o Desordeiro ndo sdo mamiferos?

— Por que néo, Pimpa?

— Por gue machos ndo amamentam seus filhotes.

— Ah, Pimpa! — disse mamée e me deu um abraco. — Eles sdo machos e fémeas
da mesma espécie.

Mas eu simplesmente ndo entendi e comecei a chorar, porque eu pensei que
nunca iria entender. E dificil quando a gente acha que nunca vai conseguir
entender alguma coisa (LIPMAN, 1997, p. 61, negrito do autor).

As criangas sdo curiosas por natureza, gostam de compreender as coisas que
as espantam. Essa atitude pode ser observada no comportamento de Pimpa quando ela pensou
que talvez nunca fosse entender a questdo dos mamiferos no contexto de familias e classes. Ela
néo para de fazer perguntas, pois tem uma percepc¢do agucada para as ambiguidades e ela quer
entender que “[...] quando as pessoas dizem que mamiferos amamentam seus filhotes, elas
querem dizer (mas nao dizem) mamiferos fémeas” (LIPMAN, 2004, p. 131). Ela anseia pelo
conhecimento.

As ideias de causa e sintoma podem trabalhos a partir do seguinte trecho, no

capitulo 9, parte I:

Nao fui a Unica que ficou doente naquela noite. Marina também ficou doente.
Maméae achou que era uma espécie de virus. Nés achamos que devia ser
alguma coisa que tinhamos comido. Mas nossa, como estdvamos mal!
Primeiro eu vomitei. Dai foi a Marina que pulou da cama, com a mao na boca
e correu para o banheiro.

Uma vez, nds duas até corremos para o banheiro ao mesmo tempo e as nossas
cabegas se chocaram bem em cima da privada.

Nossos 0ssos doiam e nds tinhamos a maior dor de cabeca.

Ou sera que tinhamos dores de cabeca diferente? N&o tenho certeza. Se nos
estdvamos com 0 mesmo virus, ndo poderiamos estar com a mesma dor de
cabeca?

Uma vez, durante a noite, nos sentimos tdo que s6 roldvamos na cama e
gemiamos. Pus a m&o na barriga e disse:

— Estou morrendo.

E a Marina respondeu:

— Sorte sua.

De manha nés nos sentiamos um pouco melhor. Ainda fracas, mas com menos
dor.

— Saiam da cama e vistam-se! Vocés duas vaos ao medico — disse mamée
(LIPMAN, 1997, p. 63).
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A Pimpa e a Marina adoecem na mesma noite e com 0s mesmos sintomas. As
meninas acreditam que seja por algo que comeram, enquanto a mée acha que foi por causa de
algum virus. Todavia, ninguém pensa na possibilidade de que as doencas possam ter causas
diversas embora tenham 0s mesmos sintomas. Uma possivel questdo a discutir a partir desse
acontecimento é diferenciar causa e sintoma. No caso da febre, por exemplo, ela é um sintoma
ou uma causa ou ambos? Outra discussdo possivel é acerca de pimpa se questionar se a irméa
sente exatamente a mesma dor que ela. S&o pessoas diferentes, uma ndo tem acesso ao corpo
da outra. Sentimos da mesma forma? Com a mesma intensidade? Enxergamos uma cor do
mesmo jeito? Com 0 mesmo tom? E as pessoas que sao daltdnicas? O manual do professor traz
ainda um plano de discussdo com mais questionamentos os quais podem ser debatidos pelas
seguintes questdes:

Todas as doencas sdo dolorosas?

Todas as doencas sdo contagiosas?

Se uma doenca ndo € dolorosa, isso significa que ndo é contagiosa?

Se uma doenca é contagiosa, isso significa que nao é dolorosa?

Vocé sabe qual a diferenca entre estar bem e estar doente?

O médico sabe qual a diferenca entre vocé estar bem e estar doente?
Vocé pode achar que esta doente e 0 médico dizer que vocé esta bem?
Vocé pode achar que esta bem e o médico dizer que vocé esta doente?
: Se vocé e 0 seu médico discordam sobre a sua saude, vocé poderia estar
errado?

10. Se vocé e o seu médico discordam sobre a sua saude, seu médico
poderia estar enganado?

11. Dois médicos diferentes poderiam discordar sobre a sua satide?

12.  Dois médicos poderiam concordar quando aos sintomas que vocé
apresenta, mas discordar quanto ao significado? (LIPMAN, 2004, p. 137).

©oNO~wWNE

As questbes 9, 10, 11 e 12 falam de algo que pode acontecer numa
comunidade de investiga¢do. Um aluno pode discordar ou concordar com o outro. Sendo assim,
é um bom exercicio para que ao discutir que as pessoas podem discordar de maneira construtiva,
0 que pode fazer com que elas visualizem justamente isso no grupo. O que pode melhorar a
comunicacdo entre todos.

Observa-se como o programa Filosofia para Criangas se preocupa em
trabalhar habilidades de pensamento através das discussdes a respeito de conceitos tdo presentes
na vida humana como ambiguidade, relacGes, simile, analogias, regra e razéo, historia, mistério,
mito, entre muitos outros (LIPMAN, 2004). O que vai ao encontro com a proposta de uma
educacdo criativa. Segundo Wechsler (2008), configura-se como uma das caracteristicas
essenciais do pensamento criativo, a capacidade de se brincar com ideias, cores, formas e

conceitos, a fim de estabelecer justaposi¢cdes improvaveis, uma nova construcao de associacoes.
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A mente criativa é curiosa, ela procura semelhancas entre coisas que nunca antes foram
percebidas, ou seja, ela cria conexdes.

Essas conexdes sdo construidas justamente a partir das experiéncias passadas.
Wechsler (2008, p. 72) explica:

O encontro de combinagdes entre elementos aparentemente nao-relacionaveis
ocorre durante o periodo de incubacdo. Nessa fase o cérebro funciona de
maneira extremamente rapida, buscando informacdes, novas ligacdes ou elos,
no seu arsenal de memorias, de forma a resolver o problema em quest&o.

O programa de Lipman (2004) se preocupa com a elaboracdo, o detalhamento
e 0 enriquecimento das ideias, visando sempre a melhoria das experiéncias humanas. E,

segundo Wechsler (2008, p. 74), a elabora¢édo consiste numa:

[...] caracteristica criativa importante a ser desenvolvida, pois, muitas vezes,
0 individuo tem um grande numero de idéias diferentes, mas as expressa de
maneira rude ou sem trabalhar as suas formas finais, podendo perder a
possibilidade de conseguir a sua aceitacao.

Assim, a elaboracéo esté intimamente relacionada a persisténcia e ao trabalho
metddico, para encontrar a forma mais adequada de se expressar, de construir um significado.
A Filosofia para Criancas € esse trabalho cuidadoso, cuja finalidade é um educar para o pensar
bem. E as historias filosoficas se apresentam como uma ferramenta que contribui para que as
discussdes em salas de aulas sejam conduzidas esses exercicios de pensamento. Além do seu
aspecto psicoldgico que deixa marca profundas em seus leitores, contribuindo também para o
seu crescimento, humanizando-os.

Apos essa detalhada discussdo a respeito do papel das historias filosoficas no
programa Filosofia para Criancas, ¢ de suma importancia agora discutir o que sdo as

comunidades de investigacdo e como elas, de fato, acontecem.

3.3 A IMPORTANCIA DO DIALOGO PARA AS COMUNIDADES DE INVESTIGACAO

A Filosofia para Criancas consiste numa concepcdo de educagéo, cuja a
finalidade € tornar a filosofia acessivel e atrativa para a crianga “[...] que entdo serdo capazes
de apropriar-se dela e, portanto, adquirir ferramentas, habilidades e disposi¢des que precisam
para pensar por si mesmas” (SLIPTTER; SHARP, 1999, p. 131). A crianca tem a capacidade e
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o direito de investigar qualquer ideia ou fenébmeno que a assombre, que a intrigue, aprendendo
0 bom habito de aprender a aprender para criar novos habitos. Isto implica que as criangas
precisam de estimulos que as motivem a ser cada vez mais curiosas e autbnomas na descoberta
de seus significados, e ndo meros recipientes para que os adultos depositem o que simplesmente
quiserem, forcando-as a simplesmente aceitarem tais contetidos impostos.

Para tal, o programa possui uma metodologia pautada em transformar as
salas de aula em comunidades de investigacdo. O que significa ofertar as criangas um ambiente
no qual o dialogo filosofico assume um lugar central junto da dimensdo da narrativa, na
verdade, a narrativa € parte integradora do didlogo, uma vez que a narrativa € dial6gica assim
como a filosofia. Trata-se de uma prética experimental, isto é, de vivenciar e investigar as
experiéncias presentes na vida humana. Sua natureza € social, pois tem seus fundamentos na
lingua, nas operacdes cientificas e nos sentidos simbdlicos da cultura. Mas, mesmo que toda
investigacgdo esteja baseada na comunidade, o contrario nem sempre € verdade. Ha comunidades
que se prendem as tradicGes e abrem méo de seu carater questionador, investigativo. 1sso mostra
gue as comunidades sdo mantidas por sua pratica a qual ndo precisa ser necessariamente a
pratica da autocritica (LIPMAN, 1994; LIPMAN, 1995; SLIPTTER; SHARP, 1999).

Lipman (1995, p. 331, italico do autor) introduz suas primeiras concepcdes
acerca do que é a comunidade de investigacdo, no seguinte trecho:

Em primeiro lugar, acredito que é necessario percebermos que a comunidade
de investigacdo ndo é algo sem objetivos. E um processo que objetiva um
produto — a partir de algum tipo de determinacdo ou julgamento, néo
importando o quanto isso possa parecer parcial ou experimental. Em segundo
lugar, o processo possui um sentido de dire¢cdo; movimenta-se para onde o
argumento conduz. Em terceiro, o0 processo ndo € meramente uma
conversagdo ou discussao; é dialdgico. Isto significa que possui uma estrutura.
Do mesmo modo que o debate parlamentar é orientado por normas
parlamentares de ordem, também a investigacdo possui suas normas de
procedimento cuja natureza, na sua maior parte, é Idgica. Em quarto lugar,
precisamos considerar um pouco mais atentamente como a criatividade e a
racionalidade se aplicam a comunidade de investigacdo. E, finalmente, ha a
questdo de utilizar a comunidade de investigagdo para operacionalizar e
implementar as defini¢bes do pensar critico e criativo.

ConcepcgOes essas que serdo discutidas ao longo desse tdpico. O termo
comunidade de investigacdo surge primeiro com George Herbert Mead (1863-1931) e Peirce,
ambos filosofos do pragmatismo, ao unir as no¢bes de comunidade e investigacdo antes
acentuadamente autbnomas uma da outra. E por meio da educacgo que as criancas se tornam

seres sociais. E a educagdo consiste num intercdmbio de experiéncias, em que a crianca traz
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consigo suas experiéncias para serem interpretadas em conjunto, num espaco de conversagéo.
O papel do educador, nesse sentido, € o de mediar e ndo dominar. Deve oferecer meios para
que cada crianca chegue a sua interpretacdo. Nota-se que a educacao ocorre na dimensao social,
por isso a nocao de comunidade, uma comunidade que tem como pratica comum a investigacéo
(LIPMAN, 1994; LIPMAN, 1995).

A sala de aula enquanto um espaco de conversagdo resgata 0 ensinamento
mais valioso da pratica filosofica de Socrates, a ideia de seguir 0 argumento para onde este
conduzir. Isto implica em trabalhar com perguntas abertas, refere-se a um lugar de néo
conhecimento na busca de descobrir coisas a respeito do que esta sendo investigado. Essa
perspectiva possibilita 0 encontro das mentes numa comunidade de investigacao, logo o choque
de ideias é inevitavel, a acdo e a reacdo de uma mente sobre a outra, num processo autocorretivo
continuo. N&o ha uma resposta pronta, a resposta sera descoberta por cada membro a partir das
informacdes encontradas e questionadas no caminho percorrido (LIPMAN, 1995).

No entanto, seguir o argumento onde quer que ele v4, ndo significa que ndo
exista um ponto de partida, como se fosse algo aleatdrio. E possivel determinar certa prioridade
que possa fornecer um senso de direcdo. No caso do dialogo filoséfico, o ponto inicial refere-
se & qualidade da experiéncia, isto €, ao probleméatico na experiéncia, o qual implica em
perguntas problemas, pois investigacio se da a partir de problemas. E este aspecto que une
todos os componentes da situacdo num todo, atribuindo a ela seu carater unico e indivisivel.
Esta qualidade ndo deve ser confundida com descricdes iguais a: vermelho, duro, doce ou
cheiroso. A qualidade de uma experiéncia estd atrelada com a dimensdo afetiva e por isso
Lipman recupera em seus textos a questdo do assombro. Entdo, termos como intrigante, alegre
ou triste descrevem melhor a qualidade de uma experiéncia (LIPMAN, 1995).

A pessoa se interessa em investigar algo de acordo com a intensidade que €
afetada pelo problematico na experiéncia. Por isso, para que as historias filoséficas tenham
maior probabilidade de sucesso, utiliza-se personagens que vivenciaram experiéncias comuns
com as criancgas, de modo a facilitar a questdo da identificacdo. E voltando-se para as etapas do
processo criativo, tem-se a mesma concepg¢do. A pessoa diante de um evento é afetada por este
numa medida singular, impelindo-a a investigar, na tentativa de, ao fim do processo, encontrar
respostas criativas capazes de lidar com o problema (LIPMAN, 1995; BRAGOTTO, 2003).

Tanto a investigacdo filosofica quanto o processo criativo, que integra o
proprio processo de investigacdo, almejam chegar a um produto final. Todavia, ndo se trata de
uma ideia rigida, no sentido de produzir obrigatoriamente algo semelhante a uma musica, uma

teoria, uma cadeira ou um filme. De acordo com Lipman (1995, p. 335):
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Algum sentido de discernimento, certo. Raramente tenho visto criangas
insatisfeitas com o produto que obtiveram de uma discussao filosofica, mesmo
guando é somente uma modesta diferenciacdo filoséfica, pois sdo capazes de
reconhecer que antes dessa aquisi¢cdo possuiam menos ainda. As criancas, ao
contrario dos adultos, ndo buscam insistentemente por respostas ou
conclusdes; ao contréario, buscam o tipo de transformacdo que a filosofia
fornece — ndo de dar uma resposta nova para uma pergunta antiga, porém
transformando todas as perguntas.

Assim, ndo quer dizer que ao fim de todo dialogo filoséfico, as criangas
revelaram produtos criativos, as vezes essas conversacoes dialdgicas servirdo para aprimorar
suas habilidades, ampliando seus horizontes, isto €, sua capacidade reflexiva e imaginativa, bem
como outras. Nesse sentido, fazer um questionamento é incitar o sujeito a pensar de maneiras
diferentes sobre o mundo, o0 que tende a provocar mudangas praticas em sua vida. A
investigacao filoséfica é autocorretiva. E isso ja se configura como uma espécie de concluséo,
mas uma conclusdo sempre em aberta, possivel de ser revisitada e revista. A proposta de
Lipman possui um carater flexivel, que ndo se prende as tradi¢des, ao popular: “Sempre foi
assim!”. Esta intimamente atrelada com o principio de continuidade da experiéncia (LIPMAN,
1994; LIPMAN, 1995).

Ha que diferenciar a ideia de conversacao pautada no didlogo filosofico de
uma conversa comum entre amigos, por exemplo. Na conversacgao corriqueira entre amigos, 0
tom pessoal € acentuado e o fio légico é ténue. No dialogo incide o contrario. Um almeja o
equilibrio, ha uma reciprocidade, em que primeiro uma pessoa predomina e depois a outra,
como se estivessem numa gangorra, € a conquista de algum avanco ou progresso € rara. O
dialogo, esse anseia pelo desequilibrio, por um lugar de néo sei, a fim de forcar um movimento

progressivo. E como caminhar, conforme Lipman (1995, p. 336) exemplifica:

[...] E inevitavel a analogia que podemos fazer com uma caminhada, onde nos
movimentamos para frente através de constantemente nos desequilibrarmos.
Quando andamos, jamais temos ambos os pés firmemente sobre o chdo ao
mesmo tempo. Cada passo adiante possibilita um passo para frente; no
didlogo, cada argumento evoca um contra-argumento que se impulsiona a si
mesmo além do outro e impulsiona o ouro além de si mesmo.

O autor continua ainda seu raciocinio, argumentando que:

Uma conversa é uma troca de sentimentos, pensamentos, informacdes,
interpretaces. Um didlogo é um exame, uma investigacdo, um
guestionamento. Aqueles que conversam fazem-no cooperativamente, como
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jogadores de ténis rebatendo a bola enquanto praticam o esporte de modo
cordial e interminavel. Aqueles que se envolvem em um didlogo fazem-no de
maneira colaborativa, como oficiais da justica trabalhando juntos sobre um
mesmo caso. O objetivo daqueles que rebatem a bola é estender o jogo o
méaximo possivel. O objetivo dos oficiais de justica é resolver o caso ho menor
tempo possivel (LIPMAN, 1995, p. 336).

Assim, a conversacdo corriqueira entre amigos é apenas marcada pela
presenca de sentimentos, informacdes e interpretacfes fechadas, pois ndo visa uma troca entre
os participantes. O objetivo dessa conversa é simplesmente expor 0s pensamentos pessoais a
respeito do tema que esta sendo abordado, da mesma forma como um professor que se guia
pelo método expositivo: ele ndo esta preocupado realmente se os alunos estdo apreendendo o
conteddo, eles devem apenas memorizar para reproduzirem depois na prova. Ja o dialogo
pretende percorrer o caminho contrrio a este tipo de raciocinio. Por isso, uma das fungdes do
professor na comunidade de investigacdo é cuidar para que as discussfes ndo se tornem simples
conversas. Embora a l6gica do dialogo tenha suas raizes na l6gica da conversa, ha um progresso
acentuado da presenca do pensamento critico e criativo na medida em que se passa da
conversagdo para o dialogo. De qualquer forma, para uma melhor compreensdo da ideia de
didlogo, é pertinente examinar as condi¢Ges que orientam a conversa, ja que o didlogo é uma
conversagdo mais aprimorada. A conversa se assemelha ao pensar, “[...] no sentido de que
ambos sdo caracterizados por aquilo que William James chama de vos e pousos” (LIPMAN,
1995, p. 336). Isto €, as conversacBes ndo sao uniformemente continuas, pois existem lacunas,
hiatos, insinuacdes, alusdes, suposic¢des e inferéncias. E o trabalho da conversacdo de reunir
significados de tudo o que € dito, preenchendo essas lacunas e possibilitando a comunicacéao
entre as pessoas, denomina-se implicatura. A implicatura sé € possivel porque a conversa é uma
experiéncia partilhada com valores comuns as pessoas. Tracando um comparativo com o
didlogo, este visa 0 aprimoramento dessas conexdes, por isso exercicios de pensamentos sao
propostos no programa Filosofia para Criangas, como exemplificados no topico anterior. Tal
preenchimento voluntario das lacunas na conversa, refere-se ao principio que o filosofo Paul
Grice (1913-1988) chamou de principio cooperativo (LIPMAN, 1995).

O principio cooperativo pressup8e alguns outros subprincipios sobre a
adequacao conversacional. De modo a facilitar, Lipman (1995, p. 337-338, italico do autor)

condensou tais subprincipios nos seguintes trechos:

Quantidade
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1. Ndo me diga menos do que preciso saber. Faca sua contribuicdo tdo
informativa quanto for necessario (tendo em vista 0s objetivos vigentes da
troca).

2. N&o me diga coisas em excesso. Ndo faca sua contribui¢do mais informativa
do que é necessario.

Qualidade

3. Contribua somente com a verdade, ndo com aquilo que vocé acredita ser
falso.

4. Nao fale sobre aquilo para o qual vocé ndo possui provas académicas.
Minha expectativa é de que suas contribuicBes sejam auténticas e ndo
ilegitimas.

Relacéo

5. Seja pertinente. Existem diferentes tipos e enfoques de pertinéncia, e estes
mudam durante uma troca conversacional. A contribui¢éo deve ser pertinente
em relagdo a estas mudancas contextuais.

Modo de se expor

6. Seja claro (evite expressar-se de maneira obscura).

7. Evite ambiguidades.

8. Seja breve (ndo faga divagagdes).

9. Seja metodico.

Os subprincipios elencados por Grice sdo normativos e estipulam o que
deveria ser feito para uma conversa auténtica. Ja uma conversacdo dialégica ndo pode ser
orientada, dirigida e muito menos manipulada (LIPMAN, 1995). Na arte do dialogo, a maxima
do filosofo Maquiavel, de que o fim justifica os meios, ndo cabe em nenhuma medida, por mais
bem-intencionada positivamente que a pessoa esteja. Novamente, trata-se de um processo que
implica no livre fluxo das ideias, onde o argumento conduz a discussao.

Segundo Lipman (1995, p. 339), o dialogo:

[...] baseia-se numa participacao racional entre aqueles que conversam, uma
participacdo entre individuos livres e iguais. A direcdo que a conversacao
toma sera determinada mais pelas necessidades da prdpria conversa gque vao
se apresentando do que pelas leis da consisténcia, como um escritor que, pela
metade do livro, descobre que o livro dita aquilo que deve ser escrito. [...] Na
realidade, uma conversagao é tdo sincera que durante seu desdobramento vocé
ouve a si mesmo de maneira que nao fora capaz de fazer anteriormente. Vocé
ouve a si mesmo falar e comentar: “Devo estar com citimes”, chegando a uma
conclusdo sobre si mesmo que ndo é menos objetiva do que se estivesse
inferindo a partir do comentario de outra pessoa: “Ele deve estar com citimes”.
Pois em uma conversacao vocé é capaz de recuar e ouvir o que acabou de dizer
do mesmo modo que um artista quando pinta e interrompe seu trabalho a fim
de avaliar o que esta sendo feito.

A comunidade de investigacdo anseia pelo dialogo, para que os significados
das coisas possam ser descobertos. E essa conducéo feita pelo proprio argumento € o que

configura a sua estrutura e a sua intencionalidade. O dialogo envolve interacdo, mas ndo como
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em um monodlogo, pois, cada participante de uma comunidade tem realmente o outro em mente.
Nesse espaco, todos séo seres livres e com os mesmos direitos. Assim, tem-se como propdsito
estabelecer uma relagdo mutua e estimulante entre todos. Ou seja, um modelo de hierarquia ndo
tem espaco numa comunidade de investigacdo (LIPMAN, 1994; LIPMAN, 1995).

Quando a sala é de fato transformada em uma comunidade de investigacgéo,
incide que as acgdes revelam atos l6gicos para que se possa seguir o argumento. Veja, 0
programa de Lipman se regula a partir do conceito de pensamento multidimensional, que
entende um tipo de pensamento nunca se manifesta de forma pura, isto €, sem a presenca dos
demais. Assim, como € necessario 0 pensamento criativo para expandir a imaginagdo, ampliar
as possibilidades, é também preciso do pensamento critico para a formulagdo de bons critérios
para um bom julgamento, a fim de estabelecer conexdes coerentes entre as experiéncias. O
pensamento cuidadoso também esta presente, cuja funcdo, por exemplo, pode ser a de evitar
que caminhos imorais sejam tomados pela comunidade (LIPMAN, 1995).

A medida que o didlogo prossegue com suas deliberacBes, cada ato,
consequentemente, gera novas exigéncias. Entdo, as determinacdes fornecem fundamentos para
suposicdes, isto €, garantias para afirmacbes. Contudo, essas afirmacdes representam
julgamentos provisorios e nao bases solidas para verdades absolutas. O que implica em um nao
fechamento das ideias, dos conceitos, pois a experiéncia é continua e se houvesse conviccdes
absolutas pouco sentido teria a necessidade, por exemplo, do potencial criativo (LIPMAN,
1995). Criatividade demanda lacunas e falhas, para se criar, para inovar (ASHTON, 2016).
Entretanto, a histdria evolutiva humana demonstra o contrario, de que ndo existe verdade que
ndo possa ser submetida a um processo autocorretivo o qual tem sido funcéo da propria filosofia
ao longo da historia.

Lipman (1995) argumenta também que a transformacao das salas de aulas em
comunidades de investigacao prepara o aluno inclusive para as outras matérias. O pensar em
uma disciplina implica participar ativamente em seu processo cognitivo. Essa participacdo nao
é estimulada quando um professor faz perguntas como: Em que ano Pedro Alvares Cabral
descobriu o Brasil?; Em qual ano as mulheres passaram a poder votar no Brasil? Pensar é

trabalhar, investigar e ndo repetir datas. A respeito disso, Lipman (1994, p. 344) pondera:

[...] No6s nos envolvemos em uma disciplina do mesmo modo como
poderiamos nos envolver em uma cultura, pois em um certo sentido cada
disciplina ¢ uma cultura, uma linguagem (ou uma maneira de utilizar a
linguagem), uma forma de vida. Aprender a pensar em uma disciplina como
historia é aprender como os historiadores pensam e pensar como eles.
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Esse papel é justamente o de introduzir a filosofia nas salas de aulas,
transformando-as em comunidades de investigacdo. Assim, das experiéncias vivenciadas nesse
espaco do dialogo filoséfico, as criangas se tornam aptas a aplicar o que aprenderam nas demais
disciplinas. Elas vdo se sentir mais curiosas para saber e entender, por exemplo, por que as
coisas aconteceram como aconteceram num determinado evento histérico na aula de histéria
ou arte ou literatura ou geografia. Sera que poderia ter sido diferente? Um questionamento
possivel que pode emergir de alguma crian¢a numa dessas aulas.

Ha ainda, antes de apresentar uma esquematizacdo do metodo proposto por
Lipman, dois outros aspectos que merecem ser destacados, embora tenham sido discutidos
indiretamente ao decorrer de todas as discussdes deste topico. E a questdo de aprender a partir
da experiéncia do outro, da escuta do outro e o papel do professor.

A comunidade de investigacdo possui uma estrutura baseada em dois aspectos
centrais presentes nos mais diversos tipos de comunidades existentes: a cooperagdo e a
investigacdo (LIPMAN, 1999; SLIPTTER; SHARP, 1999). Para Lipman (1999, p. 30),
converter uma sala de aula em comunidade de investigacdo implica na disponibilizacdo de um
espago no “[...] qual os alunos dividem opinides com respeito, desenvolvem questdes a partir
das idéias de outros, desafiam-se entre si para fornecer razdes a opinibes até entdo ndo apoiadas,
auxiliarem uns aos outros ao fazer inferéncias daquilo que foi afirmado e buscar identificar as
suposicoes de cada um”. Os alunos acabam sendo permeados por um senso de objetivo comum,
sentem-se seguros para que possam investigar a tematica de diversas perspectivas, “[...] 0 que
evoca uma forma pratica de autocorrecdo, levada pela necessidade de transformar o que é
intrigante, problematico, confuso, ambiguo ou fragmentado em algum tipo de todo unificador,
que satisfaz os envolvidos e que culmina, embora experimentalmente, em julgamento”
(SLIPTTER; SHARP, 1999, p. 31).

Uma sala de aula convertida em comunidade de investigacdo tende a assumir
uma configuracdo fisica que maximiza as oportunidades dos participantes de se comunicarem
e se comportarem de forma a respeitar e a valorizar a diversidade, as diferencas, na tentativa de
encontrar um todo unificador (LIPMAN, 1994; SLIPTTER; SHARP, 1999). As comunidades
de investigacdo frequentemente se organizam no formato de mesas redondas ou num conjunto
de grupos pequenos e, as vezes, pais e outros membros da comunidade podem integrar o grupo
(SLIPTTER; SHARP, 1999).

A respeito do que pode ser colhido numa sala de aula convertida em
comunidade de investigacdo, em que os alunos estdo ativamente engajados no processo de

investigacao, Sliptter e Sharp (1999, p. 31-32) comentam:
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Veriamos os participantes criando, modelando e modificando as idéias uns
dos outros, ligados por seu interesse no assunto para manter um foco Unico e
para seguir a investigacao para qualquer lugar aonde ela possa levar, mais do
que divagar em dire¢des individuais. Ouviriamos, de alunos e professores, 0s
tipos de perguntas, respostas, hipoGteses, ponderagcdes e explicagdes que
refletem a natureza aberta da investigacdo, mesmo que seja formada por uma
lGgica que tem caracteristicas tanto gerais quanto especificas para cada
disciplina ou assunto. Detectariamos uma persisténcia para chegar ao mais
fundo das coisas, balizada pela percepcdo de que o caminho para o fundo é
uma longa descida. Isso quer dizer, por exemplo, que os membros de uma
comunidade de investigagdo ndo tém medo de modificar seu ponto de vista ou
corrigir nenhum raciocinio — proprios ou de outros membros — que pareca
falho; e que eles estdo dispostos a desistir de uma idéia ou resposta que se ache
desejavel.

A comunidade de investigacdo implica num espaco democratico no qual a
diversidade se faz presente e é necessaria. Nesse sentido, os alunos ao terem de lidar com a
diferenca aprendem a encontrar o seu momento de fala e a respeito 0 momento do outro. Sdo
estimulados a falar o que pensam, assim como séo incentivados a ouvir as criticas do outro,
sejam essas criticas positivas ou negativas. E nessa dindmica de falar, ouvir e criticar, eles vao
aprendendo também em como falar para o outro, de modo a nao desrespeitar o amigo, pois eles
acabam entendendo que esse € um movimento de autoavaliacdo e autocorrecdo, para que
possam amadurecer. Assim, o ambiente proporcionado pelas comunidades de investigacéo
dentro das salas de aula parece ser propicio para o desabrochar de muitos dos tracos encontrados
em pessoas criativas. Para citar algumas das caracteristicas: flexibilidade e abertura a novas
experiéncias, os alunos sdo incentivados a ndo terem medo de mudarem seu ponto de vista, pois
estdo abertos a conhecerem o novo, o diferente. Alta motivacdo e curiosidade, duas
caracteristicas essenciais presentes mais fortemente nas criangas, pois assim como a propria
filosofia as criancas se espantam diante das descobertas da vida, buscam conhecer e
compreender o estranho mundo no qual estdo inseridos, desbravando-o. Nas comunidades de
investigacdo a curiosidade se faz presente nos questionamentos, na tentativa de conhecerem a
tematica com profundidade. O processo de investigacdo favorece a formacdo de ideias mais
elaboradas e criteriosas. Pensamento original, inovador, o uso da fantasia e da imaginacgéo
permitem o desenvolvimento do pensamento expansivo, transcender o que ja é conhecido e
esquematizado pela cultura. Outras caracteristicas importantes também encontradas e
incentivadas pela proposta de Lipman s&o: dinamismo, habilidade para solucionar problemas,

bom comunicador e articulador.
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Em relagdo aos tragos que compdem o perfil criativo, Bragotto (2003, p. 83)

explana:

[...] 0 mais importante a ser ressaltado é a coragem de se expor e a capacidade
de se arriscar. Basicamente, ser criativo implica risco de ndo ser
compreendido, de ser ridicularizado, de confrontar a ordem estabelecida e
tantos outros. Mas, ha um risco ainda maior: enterrar seu talento numa cova.

Por meio desta pedagogia os alunos sdo ensinados desde cedo a se
expressarem sem medo e tdo importante quanto a se expressarem € que sdo ensinados também
a ouvirem e a respeitarem o outro. Sdo ensinados de que ndo existe somente uma resposta
correta € que 0S erros sdo importantes para o proprio processo de crescimento. Nessa
perspectiva, 0 que importa é que o aluno aprenda a captar o sentido de suas experiéncias e,
assim, com o tempo, aprende a distinguir um raciocinio melhor de um outro pior, isto €, ele
passa a criar o habito de pensar com exceléncia, desenvolvendo seu pensamento
multidimensional (LIPMAN, 1994; DEWEY, 1979b).

Na visdo de Lipman (1994, p. 44):

O que a filosofia pode fazer é oferecer ao estudante um sentido intelectual de
orientacdo de modo que se possam abordar os temas do curso com maior
seguranca. Quando se torna possivel ajudar as criangas a compreenderem 0s
ideais, os valores e os critérios adotados por uma sociedade, elas estdo melhor
equipadas para julgar até que ponto as institui¢fes e praticas dessa sociedade
estdo funcionando bem: o que ndo acontece quando séo incentivadas a estudar
sobre tais instituigdes e praticas sem o aparato critico que as capacitaria a
julgar e Ihes forneceria um senso da perspectiva e da proporcao ao lidar com
a vasta quantidade de temas desse tipo.

Quando o aluno aprende a pensar de forma critica, criativa e cuidadosa, ele
se torna apto a analisar as situagdes com mais confiangca e com mais rigor, de modo a adquirir
mais ferramentas intelectuais para descobrir novas solugdes para 0os mais diversos problemas,
seja num ambito mais restrito ou mais amplo socialmente. Lipman (1994) questiona se 0 pensar
pode ser de fato ensinado, mas que ndo ha davidas de que pode ser encorajado através da
educacéo. Sobre o papel do professor, Lipman (1990, p. 117) pondera que este deve renunciar
0 seu papel de autoridade de detentor do conhecimento, pois:

Onde o professor é considerado fonte de informacéo e o ponto em questéo for
um caso de conhecimento fatual, estabeleceu-se a prética de recorrer ao
professor para tranquilizagdo ou verificagdo. Isso cria um modelo de troca
professor-aluno que frustra o objetivo da filosofia para criangas, porque mina
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a nocdo de comunidade e, em vez disso, legitima a nocdo de professor como
autoridade de informacdo e de alunos como aprendizes ignorantes. Em uma
comunidade de investigacgdo, por outro lado, professores e alunos encontram-
se juntos como co-investigadores, e o professor tenta facilitar isso encorajando
trocas de aluno-aluno, assim como de professor-aluno.

O que se pretende, dessa maneira, € que os alunos pensem, reflitam e
aprimorem o uso do pensamento multidimensional (SOUZA, 2013). Conforme Dewey (1979b)
ponderou, a imaturidade significa possibilidade de crescimento. A crianga ao desbravar o
curioso mundo que a cerca, busca o seu amadurecimento, isto €, conhecer e compreender todas
as coisas presentes ao seu redor. O papel do adulto e do educador ndo € o de cessar essa fase de
descobrimento contando a crianga todas as informacdes, informacdes as quais ela poderia achar
por si mesma. A crianca ndo deveria ser entendida como um recipiente incompleto que precisa
ser simplesmente preenchido. Autonomia e liberdade sdo aspectos importantes para o
crescimento humano, em especial para 0 pensamento criativo, pois o habito ativo apenas ocorre
a partir do acimulo de experiéncias significativas vivenciadas anteriormente, pois sem isto 0
ser humano ndo pode inovar, modificar.

Segundo Splitter e Sharp (1999, p. 34), o papel do educador consiste em
aceitar “[...] a responsabilidade de extrair a confianca e o cuidado que vao, a seu tempo, ser
assimilados por todos os participantes”. De acordo com Wechsler (2008), uma pesquisa
longitudinal de 22 anos, realizada pelo pesquisador e psic6logo norte-americano Ellis Paul
Torrance, verificou que “[...] a presenga do mentor estava altamente relacionada com a
quantidade e a qualidade da producdo criativa que o individuo apresentava na vida adulta”. E
ainda a respeito do papel e da importancia do mentor, em consonancia com a responsabilidade
do educador de extrair a confianga dos seus alunos destacada pelos autores Splitter e Sharp,
citados acima, Wechsler (2008, p. 167) complementa:

O mentor se torna uma figura essencial na vida de seu pupilo, pois é alguém a
quem ele vai recorrer quando esta em duvida das suas proprias habilidades ou
quando quer dividir ou mostrar para alguém o sucesso que conseguiu ter em
uma area. A interagdo com o mentor pode ser intensa em certas ocasifes, ou
esporadica, ou seja, toda vez que o pupilo precisa de suporte ou apoio. Pode
ocorrer também que o relacionamento termine por problemas diversos, tais
como competicdo, distancia fisica, barreiras sexuais, comportamentos
desaprovados pelo mentor, filosofias de vida diferentes, opcdes de vida
diferentes, etc. Entretanto, tais problemas acontecem quando ndo existe,
verdadeiramente, uma relagdo de mentor.
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Observa-se que a relacao professor-aluno € demarcada, principalmente, numa
educacdo problematizadora e dialdgica, por questdes emocionais, psicologicas. Para Freire
(1996), uma das formas mais faceis dos alunos se assumirem enquanto sujeitos sOCiOS-
historicos-culturais do ato de conhecer, é por meio de uma convivéncia amorosa estabelecida
entre educador-educando. Todavia, isto ndo significa que o professor tenha de abrir mao de um
rigor metodol6gico no desenvolvimento do seu trabalho, pois tal postura ajuda a construir o
ambiente favoravel a producdo do conhecimento (FREIRE, 1996). O professor deve adotar uma
postura coerente, em que ele sabe 0 momento de deixar que o aluno descubra por si s6 o
significado da sua experiéncia e quando tem de intervir de modo a orientar o estudante visando
o fortalecimento das habilidades de raciocinio necessarias para a compreensao das atividades
propostas em sala de aula (LIPMAN, 1990).

O professor, assim, acaba tendo de desenvolver uma grande sensibilidade ao
contexto, para perceber e conseguir distinguir um momento do outro, isto é, quando intervir ou
ndo. Ou seja, o seu papel é o de mediador, agindo de maneira a facilitar que o aluno acesse,
compreenda e apreenda o conhecimento. O professor deve estar alerta aos conteddos que este
aluno acessa e traz para a sala de aula, como, por exemplo, conteidos de teor preconceituoso
ou baseados em informacdes equivocadas, como ocorre diante do fenémeno das fake news.
Nesse caso, é importante que o professor leve o aluno a refletir sobre tais conteidos e da
criatividade usada com intencGes e efeitos perniciosos, de modo a perceber que eles nédo
contribuem para o seu crescimento pessoal e muito menos para o desenvolvimento social, que
na verdade podem prejudicar o progresso e fazer mal a outras pessoas. Nas consideracfes de
Lipman (1990, p. 117):

Deveria ser entendido que o professor, ao renunciar ao papel de autoridade de
informacdo, ndo renuncia ao papel de instrucdo. Isto é, o professor sempre
deve assumir responsabilidade suprema por estabelecer aquelas condi¢6es que
guiardo e estimulardo a classe para uma investigagdo discursiva, mais e mais
produtiva, mais e mais autocorretiva. O professor deve estar sempre alerta
para uma conduta ilégica entre os alunos, exatamente como uma pessoa
presidindo uma reunido deve estar alerta a qualquer possivel transgressdo das
regras do procedimento parlamentar. Mas mesmo aqui o professor ndo precisa
conduzir com estrito rigor. Ele pode perguntar aos alunos se, por exemplo,
uma observagdo foi, em sua opinido, relevante; se uma inferéncia feita
decorreu logicamente das premissas que tinham sido estabelecidas; se o
método mais Util para estabelecer certos termos estava sendo utilizado; ou se
eles concordaram com as suposicdes que, aparentemente, estavam subjacentes
as afirmacdes do locutor.
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A principal concepcao para que a proposta metodologica da Filosofia para
Criancas funcione se refere ao didlogo. Para Lipman (1994, p. 47), “o dialogo é um estagio
desse dificil e a&rduo processo da experiéncia que € necessario para que a experiéncia bruta seja
convertida em expressao acabada”. E o didlogo deve ocorrer com base no principio do respeito
matuo, no reconhecimento dos participantes, na consideracao das razdes que fundamentam as
ideias discutidas (SOUZA, 2013).

Ap0s as discussdes acerca do dialogo e sua importancia para a comunidade
de investigacdo, é coerente apresentar um esquema do método do programa Filosofia para
Criancas, de modo a facilitar a compreensdo da proposta de Lipman. O esquema feito pelo
préprio autor pode ser consultado no Anexo A na integra, bem como no livro O pensar na
educacdo, nas paginas 349-351.

Entdo, de modo a sintetizar todos os pontos discutidos até aqui a respeito do

efeito de transformar as salas de aulas em comunidades, Lipman (1990, p. 37) explana:

Se comegarmos com a prética da sala de aula, a pratica de converté-la numa
comunidade reflexiva que pensa nas disciplinas relativas ao mundo e sobre 0s
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. Esse é o familiar efeito de onda da pedra
arremessada ao lago: mais e mais comunidades circundantes, cada vez
maiores, sao formadas, cada uma constituida de individuos comprometidos
com a exploracgdo autocorretiva e com a criatividade. Esse é um quadro que
deve seu sucesso tanto a Charles Peirce quanto a John Dewey, mas duvido que
eles disputassem os creditos se pensasse haver esperanca de sua realizag&o.

Observa-se claramente uma preocupacao genuina de Lipman para com a
formacédo de cidaddos criticos, criativos e éticos, por isso desenvolveu seu programa Filosofia
para Criancas. Nesse sentido, pensando mais especificamente na formacéo de pessoas criativas,
é essencial discutir de maneira mais objetiva e centralizada em como o seu programa contribui

para o florescer do pensamento criativo.

3.4 APRATICA DA FILOSOFIA EM SALA DE AULA E O PENSAMENTO CRIATIVO

Lipman (2003) trabalha com o conceito de pensamento multidimensional, o
qual é composto pelos pensamentos critico, criativo e cuidadoso. N&do ha manifestacdo pura de

um ou outro pensamento, isto é, ndo ha pensamento criativo sem um minimo de pensamento
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critico. O contrario também é verdadeiro. Assim, como do pensamento cuidadoso. Acontece
que em determinadas situagdes trabalha-se com critérios ou categorias tipicamente mais
criativas e vice-versa. Ou seja, existe uma diferenca de intensidade com que um ou outro
pensamento se manifesta de acordo com o contexto.

O programa Filosofia para Criangas visa justamente o desenvolvimento do
pensamento multidimensional, das habilidades de pensamento e dos seus componentes. O
pensamento é um importante atributo humano para o progresso tanto individual quanto social,
uma vez que o ser humano € um ser capaz de refletir a respeito do mundo a sua volta, diferente
dos demais animais que tendem a agir de forma mais instintiva, programada biologicamente
pela natureza. Sendo assim, seu programa se preocupa em educar para 0 pensar, para o pensar
bem. Como o pensamento criativo compBe 0 pensamento multidimensional, pode-se
argumentar que a Filosofia para Criangas almeja educar para o pensar criativo (LIPMAN, 1994;
LIPMAN, 1995; LIPMAN, 2003).

Tal educar ocorre porque o programa contribui para o desenvolvimento dos
componentes do pensamento criativo, 0s quais possibilitam a sua manifestacdo. Embora os trés
pensamentos possam compartilhar atributos semelhantes, alguns parecem estar mais presentes
e proximos de um do que do outro. No caso do pensamento criativo, tais componentes séo:
originalidade, imaginacdo, independéncia, experimentacdo, holistica, expressividade,
maiéutica e auto-superacgédo (LIPMAN, 2003).

O pensamento original se caracteriza como aquele pensamento que néo
apresenta precedentes conhecidos (LIPMAN, 2003). Ou conforme Wechsler (2008, p. 61)
descreve: “[...] novidade, quebra de padrdes habituais de pensar, capacidade para produzir
idéias raras ou incomuns, uso de situa¢des ou conceitos de modo ndo costumeiro, habilidade
para estabelecer conexdes distantes e indiretas ou resposta infrequente de um determinado
grupo de pessoas”. No programa de Lipman (1994), as criancas sdo convocadas e motivadas a
justamente estabelecer as conexdes entre as suas experiéncias, atribuindo significados a elas e
tais significados carregam a singularidade de cada crianga. Elas séo incentivadas a encontrarem
as suas proprias respostas, respostas incomuns e ndo a resposta certa tdo esperada pelos
educadores nas corregdes das provas.

Contudo, Lipman (2003, p. 245) pondera que:

Originality is not sufficient to establish the merit of a passage of creative
thinking. Some such passages may be highly original but otherwise eccentric
or irrational. This is one reason why quorum of criteria generally needs to be
invoked.
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De modo a complementar o raciocinio de Lipman, Wechsler (2008, p. 61)

comenta:

[...] A originalidade deve também ser avaliada quanto ao seu potencial de
adaptacdo a realidade, ou seja, de que maneira a resposta dada vem resolver
um problema ou alcancar um objetivo, a fim de que se possa distinguir uma
resposta criativa daquela feita ao acaso ou em delirio.

Nota-se 0 quanto 0s pensamentos criticos, criativo e cuidadoso ndo se
manifestam um sem o outro. A ideia original precisa ser julgada tanto pela pessoa em si quanto
pelo grupo. Critérios sao estabelecidos para que a ideias inadequadas, irracionais ou imorais
sofram uma auto-correcdo pela comunidade de investigacao.

Para Lipman (2003, p. 245), a imaginagdo “[...] is to envisage a possible
world, or the details of such world, or the journey one may take to reach sush a world”. Em
outras palavras, significa guardar o maximo de percepc¢éo da realidade e a partir disso voar além
do que se conhece, do que foi acumulado. O ja citado professor e escritor Clive Staples Lewis,
criou seu mundo méagico chamado Narnia com base nas experiéncias que foi guardando ao
longo da sua vida na realidade, mas tal terra magica é uma nova terra, com sua propria historia,
com sua propria fauna e vegetacdo, isto €, com suas préprias singularidades. Lewis criou para
si e para os seus leitores um mundo completamente novo. Ou seja, voar além € ousar,
transcender as respostas ja conhecidas. E deixar a imaginagao guiar para algo novo, diferente
e/ou desconhecido.

A imaginacdo é instigada na Filosofia para Criancas a partir das historias
filoséficas em que as personagens acabam se deparando com situacdes que exigem delas
imaginar para encontrar respostas e solucdes. As criangas ao observarem o comportamento das
personagens acabam se espelhando e anseiam por fazer igual, ao pingarem um tema para
discutirem e o professor pode contribuir ainda mais com exercicios de pensamento, como
criarem uma narrativa juntos ou completar determinadas frases de maneira incomum etc.

Wechsler (2008, p. 69) comenta a respeito da contribuicdo das histérias para

imaginacao ao usar escritores como exemplo:

A importancia da fantasia através dos contos de fadas, lendas folcloricas ou
mesmo das nossas assombracdes da infancia também tem exercido uma forte
influéncia sobre a producdo de muitos escritores. Em um estudo que
realizamos com escritores da cidade de Brasilia pudemos verificar a
importancia de ouvir e inventar historias fantasiosas durante a infancia
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(Wechsler, 1989). Naquela época, meados de 1950, como relataram os
escritores que participaram do estudo, o escutar radio era uma das formas de
soltar a imaginacdo, pois os relatos ouvidos eram enriquecidos com mil
fantasias e a televisdo ainda ndo predominava como maquina de trazer idéias
prontas. Infelizmente, nos dias de hoje, cada vez menos os pais dedicam algum
tempo para o cultivo de fantasia dos seus filhos e o contar de histérias ja foi,
ha muito, substituido pelo assistir as novelas televisadas.

Entdo, ao lerem as historias filosoficas, as criangas pingam os temas que as
assombram e discutem, podem pensar inclusive em solugdes que as personagens ndo pensaram,
encontrando respostas diferentes para uma mesma situacdo, para um mesmo problema. A
imaginacdo € ainda exercida quando a comunidade imagina davidas, problemas e hipéteses, é
também um ato imaginativo. Tudo isso tende a reforca-las a pensarem por si mesmas, a
encontrarem suas proprias respostas. E ai encontra-se a importancia da independéncia, da

autonomia de pensamento. Que nas palavras de Lipman (2003, p. 245):

Creative thinkers are those who, as we say, “think for themselves”, and
who are not stampeded into thinking the way the crowd thinks.
Independent thinkers are inclined to ask questions where others are
content to proceed without further reflection. And independent thinkers,
when it is their turn to answer, do not do so mechanically and
thoughtlessly, but study the question thoroughly before they respond to
it.

Assim, a independéncia de julgamento e o inconformismo leva o individuo
criativo a descobrir um lugar interno de avaliacdo, no qual ele esta constantemente questionando
as coisas a sua volta, ndo as aceitando de forma passiva simplesmente. Busca entender todo o
processo e ndo somente as pegas sem monta-las no quebra-cabeca. Essa é a ideia principal do
programa de Lipman, questionar as coisas que assombram o ser humano, as criancas, na
tentativa de compreende-las. Nao existe uma verdade absoluta e o progresso em todas as areas
humanas apenas aconteceu por consequéncia do questionamento, do inconformismo, do anseio
do humano de inovar (LIPMAN, 2003; ASHTON, 2016).

Sobre essa questdo, Torre (2005, p. 179, italico do autor) revela:

O questionamento como estratégia didatica criativa foi descrito por E. P.
Torrance (1976), S. de la Torre (1987), D. de Prado (1988) e R. Marin (1991),
entre outros. Como é natural, ndo nos referimos a perguntas que evoquem
conceitos pontuais ou dados completos, mas sim aquelas que despertam a
curiosidade, a relagcdo metaférica ou a evolucdo ponderada. A pergunta é como
0 anzol de pesca no mar aberto de idéias, escreve M. de Guzman. Eu afirmo
que saber perguntar é comecar a criar. E 0 recurso que o professor mais
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facilmente tem ao seu alcance, pois depende dele mesmo; de sua capacidade
para imaginar davidas, problemas, imperfei¢fes, aplicacGes, hipéteses, a
respeito do conhecimento disponivel. Podemos fazer perguntas iniciais sem
respostas pré-estabelecidas, divergentes, que despertem a sensibilidade.

Saber perguntar é comecar a criar, pois para que algo seja construido é
necessario adquirir conhecimento. O computador ndo teria sido construido se seu criador ndo
soubesse um pouco de varios assuntos. Ndo ha lampejos magicos ou sopros divinos. A pessoa
criativa aprende a combinar o conhecimento que adquire numa determinada licdo com o
retirado de outras &reas de experiéncia, estabelecendo conexdes inéditas, ou seja, ela passa a
criar novos padrdes de ideias, incorporando-as em novas combinacGes (KNELLER, 1978;
ASHTON, 2016; WECHSLER, 2008).

E ainda no saber perguntar, isso significa também estar aberto a novas
experiéncias, a experimentacdo. Segundo Lipman (2003), o pensamento criativo supde uma
experimentacao constante orientada por hipoteses e nao regras, e se utiliza do método de ensaios
e erros. Isto ¢, implica numa espécie “[...] de permeabilidade de limites em conceitos, crengas,
percepcdes e hipoteses” (ALENCAR, 2009, p. 38), o que contribui para lidar com as
ambiguidades e para a habilidade de receber informag6es conflitantes. A comunidade de
investigacdo trabalha tais aspectos, pois os alunos tém de lidar constantemente com os
apontamentos um dos outros, tem de ouvir o outro. Um aluno pode concordar ou discordar ou
ampliar o argumento do seu colega.

A Filosofia para Criancas contribui para a questdo da holistica, uma vez que
“[...] the finished product is therefore always a texture of part-whole relationships and means-
end relationships that provide the product with its idiosyncratic meanings” (LIPMAN, 2003, p.
246), fazendo com que um todo surja com significacdes proprias, originais. O método de
Lipman se preocupa profundamente com a relagéo parte-todo, em estabelecer as conexdes entre
as experiéncias, entre as disciplinas, para que a crianga possa vivenciar uma experiéncia de fato
plena e satisfatoria.

Se preocupa também com a expressividade, ao buscar ofertar para as criangas
um espaco onde elas possam se expressar verdadeiramente, sem medo de ser julgada ou
repreendida ou fracassar (LIPMAN, 2003). A comunidade de investigag&o respeita e valoriza a
diversidade, combatendo preconceitos, por exemplo. Sobre isso, Lipman (1995, p. 369) aponta

que:

A comunidade de investigacdo é um processo altamente promissor através do
qual o pensar estereotipado pode ser substituido pelo pensar que é mais justo
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para com as outras pessoas, que aceita mais as outras pessoas, sem que sejam
destruidas as auto-imagens positivas dos participantes. A medida que o
julgamento ¢ aperfeicoado e fortalecido, substituimos as opinides e tendéncias
distorcidas por convicgOes e atitudes menos preconceituosas em relagdo as
quais éramos, até entdo, tdo defensivos.

Sendo assim, a comunidade convoca que 0s alunos se expressam e possam
discutir de maneira respeitosa e acolhedora suas ideias, seus pensamentos, suas crengas, suas
convicgdes, para que elas sejam revistas, passem pelo processo de auto-corregéo junto do grupo.
As criancas aprendem a ouvir o outro, pois aprendem que inimeras formas de pensar, que cada
um representa um ser singular e nico. Esse movimento contribui, por sua vez, com a maiéutica
que consiste num método pedagdgico que suscita reflexdes intelectuais para seja extraido o que
h& de melhor em cada individuo. Cada participante aprende a extrair o0 melhor de si e todos
aprendem a extrair de cada colega o melhor dele (LIPMAN, 2003).

O que contribui consequentemente para a auto-superacdo. Isto é, o
pensamento criativo ndo conhece descanso, pois ele tende continuamente a se ultrapassar, visa

crescimento (LIPMAN, 2003). A respeito desse componente, Wechsler (2008, p. 82) explica:

A confianga em si mesmo deriva do autoconceito positivo, recebendo grande
influéncia da familia e da escola, pois sdo estes os primeiros ambientes onde
testamos nossas habilidades e recebemos um retorno, seja este positivo ou
negativo. Infelizmente, na nossa sociedade tendemos a receber mais criticas
que elogios, em nossas tentativas de acertar. A percepcao de que ndo Somos
capazes de realizar bem qualquer trabalho vai nos reprimindo cada vez mais e
passamos a nao nos arriscar por medo a critica e ao fracasso.

Aspectos esses que a comunidade de investigacdo enguanto uma nova
perspectiva sobre educar para o pensar bem, o pensar criativo, combate fortemente. A ideia de
Lipman consiste em olhar para a crianga ndo como um ser incompleto, mas como um ser cheio
de possibilidades, de potencialidades para serem desenvolvidas, estimuladas e ndo criticadas de
maneira que a crianga se sinta mal consigo mesma. De modo que ela se sinta mal com quem
elaé, pois, criticas negativas feitas de maneira aversiva podem fortalecer a sensagéo de fracasso
e inferioridade, o consequentemente resulta no desenvolvimento de uma baixa autoestima nessa
crianga. Tal que revela uma preocupacdo também com a saiude mental dos alunos, pois a
repressdo da criatividade significa impedir que a pessoa possa se desenvolver plenamente,
impedir que possa satisfazer a sua necessidade de auto-realizacdo, de se completar, de tornar
real o seu potencial (LIPMAN, 2003; WECHSLER, 2008; BRAGOTTO, 2003).
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De modo a resumir toda a proposta de Lipman, entende-se que o didlogo
filosofico em sala de aula permite que as criangas possam discutir justamente sobre o anseio
que sentem, sobre o0 que as comoveram e as perturbaram. O processo reflexivo e investigativo
proposto pela Filosofia para Criancas de Lipman capacita o aluno a desenvolver a autorreflexao,
0 que pode proporcionar a compreensdo dos sentimentos ndo nomeados dentro deles. Lipman
(1999) escreveu diversas novelas para que os educadores pudessem utilizar e enfatizou que eles
mesmos desenvolvessem as suas proprias novelas, fossem adiante do que ele mesmo teorizou.

A discussdo é introduzida com a leitura de novela filosofica e partir da leitura
sera escolhido em grupo um tema a ser debatido e investigado. As criangas ouvem, questionam
e se posicionam. Haverd convergéncia e divergéncia de pensamentos entre a turma. Suas
opiniBes serdo criticadas de forma respeitosa. Lipman (1999) conceitua o0 pensamento criativo
como o pensar que conduz ao julgamento. No entanto, para que se chegue até o julgamento, é
necessario que o pensamento expansivo entre em acao, deixando o pensamento I6gico mais
para o final do processo. Ao criticarem uns aos outros e construirem argumentos na tentativa
de sustentarem 0 que acreditam, as criancas passam a conhecer a problematica de diversas
perspectivas, transcendendo sua propria bagagem. Ao interagirem uns com 0s outros aprendem
a respeitar e a valorizar as diferencas, pois trata-se de um ambiente democratico. Elas passam
a ser mais corajosas, mais confiantes em si mesmas. Nao ha uma autoridade em sala de aula
que dite 0 que € certo ou errado, pois o certo e errado sdo descobertos durante o processo, no
decorrer do didlogo. Diante de tudo que foi exposto, a crianca em seu lugar interno de avaliagéo,
extrai e atribui o valor do que acabou de vivenciar, pois passa a compreender melhor a sua
percepcédo e a percepcdo dos outros a sua volta. Dessa forma, o ensino da filosofia contribui
significativamente para o desabrochar da criatividade, pois esta desenvolve o pensamento
multidimensional, que inclui o pensar critico, criativo e cuidadoso. Influencia ainda porque
ensina os alunos a criarem habitos, uma vez que a ideia de habito ativo, teorizado por Dewey

(1979b), refere-se ao poder criador presente no humano.
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CONSIDERACOES FINAIS

A criatividade se configura como um dos fendmenos mais complexos e
importante do comportamento humano. Para onde quer gue se olhe, os frutos do poder criativo
podem ser percebidos e usufruidos. Nos mdveis que decoram as casas e escritorios. Nos
automoveis. Nas buzinas desses automoveis. Na lampada. Nos celulares e computadores. Na
internet. Na comida. No cinema. Nos livros. Nas pinturas. Na musica. Nas roupas. Nas casas e
edificios. Todas essas criacdes sdo resultado de um processo criativo. O humano evolui gragas
a sua capacidade de criar, do seu impeto em querer inovar diante dos problemas e conflitos
existentes. Das pinturas nas cavernas até a criagdo de maquinas com inteligéncia artificiais. Um
longo periodo de evolucdo de 1& das cavernas até os dias atuais.

Sendo assim, o primeiro topico do capitulo 1 se prop0s justamente a discutir
a relevancia do pensamento criativo para o progresso social. E diferente do que muitos
acreditam, a criatividade consiste num potencial presente em todas as pessoas e ndo apenas num
grupo seleto de individuos, o que significa que a criatividade pode ser cultivada e desenvolvida.
Um dos meios mais eficazes para a proliferacdo do pensar criativo € a educacdo. Uma sociedade
formada pelo maior nimero possivel de pessoas criativas implica em progresso nas mais
diversas areas da vida humana, como, por exemplo, a saude, a propria educacao, as ciéncias e
a tecnologia.

Todavia, a educacdo tem percorrido ha um bom tempo um caminho contrario
ao da estimulacdo e valorizacdo da criatividade humana. A pedagogia da repeticdo é
preponderante no sistema educacional. Concepcao esta que tende a valorizar a memorizacao e
reproducdo passiva dos conteudos transmitidos, em detrimento da criatividade, da autonomia,
da liberdade, da reflexdo e do altruismo de uma educacdo problematizadora e dialdgica. Ou
seja, em detrimento de uma educacdo plena.

Em relagdo ao topico 2 também do capitulo 1, este visou compreender quais
sdo 0s motivos que levam a educacdo a fracassar no educar para o pensar criativo. Tal analise
se pautou principalmente nas criticas de Lipman tecidas a educacdo tradicional, bem como nas
ideias de Paulo Freire e da psicologia da criatividade. Conceitos como corpo consciente,
educacdo bancaria e opressor-oprimido teorizados por Freire possibilitaram entender como
determinados tracos da personalidade dos alunos séo reprimidos no ambiente escolar. Assim,
tracos como a criatividade, a autonomia, a postura questionadora e inconformista, sdo coibidos
para gue outros possam ser apreciados, sendo a disciplina e a passividade os principais de uma

educacéo repetidora. A valorizacdo excessiva desses dois tracos permite a negacao dos corpos,
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0s quais simplesmente cumprem e reproduzem como maquinas as instru¢cdes emitidas por
aqueles que detém alguma forma de poder, o que configura, de maneira geral, a relacéo
opressor-oprimido. Tal relagdo garante a perpetuacdo de uma hierarquia rigida a qual tem
contribuido para a formacéo do que Lewis chamou de homens sem peito, que pouco contribuem
para o avanco social, servindo a dominagédo do opressor.

Nesse sentido, o capitulo 2 foi construido como contraponto a essa concepcao
equivocada de educacdo. A educacao repetidora entende a crianga como um ser imaturo e
incompleto, capaz de somente receber passivamente os conteddos transmitidos como uma
espécie de recipiente vazio a ser preenchido. Os filésofos e educadores norte-americanos John
Dewey e Matthew Lipman dedicaram suas vidas a oferecer um novo olhar sobre a crianga e o
seu crescimento. Entdo, os dois primeiros topicos do capitulo 2 foram dedicados para a
apresentacdo da concepcdo de infancia construida por Dewey. Teoria que influenciou
profundamente as obras de Lipman. Aqui se faz pertinente resgatar o objetivo central que
norteou este trabalho. O objetivo de analisar se a concepcdo de Filosofia para Criangas de
Lipman contribui para o desabrochar da criatividade na infancia. Assim, o capitulo 2 almejou
servir de contraponto a educacao repetidora ao discutir e apresentar os pressupostos filoséficos
que fundamentam a pedagogia criada por Lipman.

A visdo de infancia de Dewey é marcada por conceitos como imaturidade,
dependéncia e plasticidade. O filésofo ndo entende imaturidade como mera falta, ele faz
justamente o inverso e a encara como possibilidade de crescimento, que implica especialmente
na capacidade do ser humano de aprender a criar para se desenvolver. A dependéncia a
plasticidade se apresentam como caracteristicas da imaturidade. Em que a ideia de dependéncia
consiste na capacidade social da crianga de interagir com os membros mais velhos de seu grupo
para que possam garantir-lhes a sobrevivéncia fisica e o arcabouco cultural, isto é, de modo a
garantir que os adultos propiciam um ambiente seguro e afetuoso no qual ela possa brincar de
aprender durante todo o seu processo de crescimento. E a plasticidade é o aspecto que possibilita
esse brincar, pois consiste na aptiddo de aprender com a experiéncia. Ou seja, trata-se da
capacidade de modificar seus atos tendo em vista o0s resultados de acontecimentos anteriores
para solver as dificuldades de uma situacdo problema futura. Dewey demonstra que o ser
humano esta num continuo processo de crescimento e que o homem adulto ndo pode servir
como um modelo acabado que a crianga tem de alcangar. O ser humano ndo nasce com o
conhecimento das coisas, mas com potencialidades bioldgicas, psicoldgicas e sociais para a

serem estimuladas e desenvolvidas.
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Aprender com a experiéncia significa criar e adquirir habitos. A ideia de
habito ndo implica numa simples repeticdo, mas de utilizar as condi¢Bes naturais como meios
para a realizacdo de objetivos. O que implica num dominio ativo sobre o proprio corpo e 0
ambiente. Para andar todo individuo precisa exercer certo comando sobre o seu corpo, bem
como do ambiente, pois ha terrenos mais planos, outros cheios de depressdes e relevos. Assim,
0 humano cria o habito de andar sobre a areia com passos mais soltos, ja sobre um terreno
rochoso passos mais cautelosos, pois além de ser dolorido, alguma pedra pode de fato perfurar
seu pé. E dessas experiéncias, o ser humano foi extraindo as informacg6es necessarias para criar
varios tipos de calcados, por exemplo.

Dewey percebe a crianga como um ser ativo em que a curiosidade e o
dinamismo interior sdo caracteristicas inerentes que devem ser incitadas. Quando motivadas
adequadamente, a crianca € capaz, com base nas suas experiéncias vivenciadas e intermediadas
pelos membros mais velhos, de encontrar meios para desenvolver suas potencialidades,
construindo seu proprio conhecimento. E ndo apenas memorizar mecanicamente os contetdos.

A concepcdo de infancia de Lipman esta ligada a ideia de experiéncia como
forma de lidar com o problematico na vida e crescer com o aprendizado resultante que formam
os habitos. Experiéncia é o conceito central do pragmatismo, pois € por meio dela que se
afirmam os significados que constituem o conhecimento.

Lipman inspirado pela perspectiva pragmatica de Dewey, aprofunda a
questdo da relacdo parte-todo. Segundo o filésofo, para ser educacional, uma atividade escolar
deve fazer com que as crian¢as se envolvam numa pratica reflexiva para que compreendam o
principio de interacdo entre a parte e o todo, isto &, entre os meios e o fim. E essa compreensio
das relacOes entre as coisas que possibilita a descoberta do significado e a continuidade da
experiéncia, possibilitando que a crianga construa descubra um significado particular para as
coisas. SO assim que 0s meios se tornam agradaveis em si e 0 esfor¢co ndo passa a ser uma
oposicdo, fazendo com que a crianga sinta vontade de crescer, de desenvolver as suas
potencialidades.

A descoberta do significado ocorre durante uma das etapas do processo
criativo. A primeira fase é chamada de preparacédo e refere-se a etapa de experimentacao, de
uma primeira coleta de informacOes. Essa fase desconstréi um dos mitos a respeito da
criatividade mais difundidos socialmente, o de que a criatividade acontece a partir de um sopro
magico e/ou divino. O que ndo é verdade, pois criatividade exige conhecimento, exige a

compreensdo da relagdo parte-todo. Entdo, as informacOes coletadas s&o absorvidas
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internamente e é na segunda fase, chamada de incubacdo, em que as conexdes entre as
experiéncias e o significado emerge.

Com base na concepcao de infancia de Dewey e nos pressupostos filosoficos
do pragmatismo, Lipman formula a sua filosofia da infancia. O filésofo concebe a infancia
como uma dimensdo do comportamento humano propicia as experiéncias frutuosas, uma vez
que sdo capazes de criar e adquirir habitos. Consequentemente habilitando-a as experiéncias
filoséficas. Dessa forma, Lipman aproxima filosofia e infancia inspirado também na ideia de
Platdio de que a filosofia nasce do assombro e a natureza da crianca se caracteriza
essencialmente pela curiosidade advinda da perplexidade vivenciada por ela. E semelhante aos
filésofos, as criangas estdo frequentemente em busca de razbes e justificativas, sdo
questionadoras, inconformistas por natureza, ndo possuem medo de viver sensacdes novas,
estdo sempre prontas a arriscar e a se superar.

Assim, Lipman defende que a crianca deve ter o direito de investigar, de
dirigir perguntas aos adultos, de poder buscar conhecer o assombroso mundo a sua volta, sem
ser repreendido pelos mais velhos, pois sua curiosidade deve ser instigada e nao reprimida.
Garantir que a crianca tenha o direito de investigar, € permitir que a crianca possa agir
criativamente, pois o processo criativo que culmina em novas ideias e possibilidades comeca
pela investigagdo de um problema, de uma situagéo, na busca de uma solugéo.

A Filosofia para Criancas de Lipman visa uma educacéo plena, um educar
para 0 pensar bem. O que significa o desenvolvimento do que ele denominou de pensamento
multidimensional. Quando agimos os componentes do nosso corpo tendem a dialogarem entre
si, nenhum processo ocorre de forma isolada e essa mesma interacdo acontece com 0
pensamento multidimensional que é composto por trés dimensdes do pensamento, sendo elas:
0 pensar critico, criativo e cuidadoso. Isto é, nenhuma dimensdo do pensamento
multidimensional ocorre de forma pura. Acontece que em determinados momentos um
pensamento tende a se manifestar mais intensamente do que o outro.

Nesse sentido, a Filosofia para Criancas consiste numa concep¢do de
educacdo pautada nos pressupostos teoricos da filosofia da infancia, a qual coloca o pensar no
centro. Educar para o pensar bem significa, novamente, formar cidaddos plenos, que foram
capazes de desenvolver satisfatoriamente o seu pensamento multidimensional. Por que essa
pratica educacional é um diferencial para a sociedade? Neste sentido, considera-se necessario
para uma sociedade democratica que os cidaddos sejam capazes de visualizar e de construir

criticas as praticas sociais inibidoras do crescimento humano, de modo a buscar alternativas
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que superem tais praticas e atualizem as boas praticas sociais que atuam nesta dire¢do e que seu
agir seja regido pelos valores éticos do cuidado social.

A ideia de comunidade de investigacdo consiste em ofertar aos alunos um
espaco de dialogo, guiado pela investigacdo filosofica. Isto significa, por sua vez, em seguir
para onde o argumento conduzir. Ha uma valorizacdo e preferéncia por discussdes abertas, ndo
permitindo a presenca de verdades absolutas. Uma ideia numa comunidade de investigacgao esta
sempre sujeita a autocorrecdo pelo grupo. Cada aluno tem a autonomia e a liberdade de construir
0 seu proprio conhecimento a partir do didlogo em grupo. Séo estimulados a se expressarem
autenticamente, encontrando seu lugar de fala, bem como o de ouvir o outro. Trata-se de um
espaco democratico, em que a diversidade se faz presente e € vitalmente necessaria. Ent&o,
aprendem a lidar melhor com as diferencas. S&o ensinados a terem sempre uma postura de
autoavaliacdo e autocorrecdo dos seus valores, dos seus significados descobertos.

Seguir 0 argumento para onde ele quer que va ndo significa que ndo se tenha
uma estrutura. As discussdes sdo iniciadas a partir da leitura de algum episodio das novelas
filoséficas criadas por Lipman. Cada novela é acompanhada de um Manual do Professor que
contém todas as orientacGes necessarias para que o educador possa aplicar da forma mais
adequada, conforme o programa Filosofia para Criancas foi pensado e formulado, para que as
habilidades de pensamento possam ser aprimoradas. O uso de histérias permite que as criancas
se interessem mais facilmente pelas discussdes, pois elas acabam se identificando com as
personagens que estao perplexas diante das mesmas situacdes que as assombram.

Sendo assim, a Filosofia para Criancas contribui para o desabrochar da
criatividade na medida em que a aplicacdo das atividades propostas permite que elas possam
desenvolver suas potencialidades, em especial o pensamento multidimensional, no qual o
pensamento criativo faz parte. Destacamos especificamente que esta proposta de Lipman tem
0 potencial de desenvolver componentes que parecem estar mais presentes no pensamento
criativo, que sdo: originalidade, imaginacdo, independéncia, experimentacdo, visdo holistica,
expressividade, maiéutica e auto-superacédo. Estas capacidades sdo essenciais ao crescimento
pessoal e social, e seu desenvolvimento requer o pensar filosofico fazendo-se importante uma

educacéo para a criatividade.



130

REFERENCIAS

ALENCAR, E. M. L. S. Como desenvolver o potencial criador: um guia para a liberagao

da criatividade em sala de aula. 11 ed. Petropolis: VVozes, 2009.

ALENCAR, E. M. L. S. Inventério de barreiras a criatividade pessoal. In ALENCAR, E. M.
L. S.; BRUNO-FARIA, M. F.; FLEITH, D. S. (Org.), Medidas de criatividade: teoria e
pratica. Porto Alegre: Artmed, 2010, p. 35-54.

ALENCAR, E. M. L. S.; FLEITH, D. S. Criatividade: multiplas perspectivas. 3 ed.
Brasilia: Editora UnB, 2003.

ANDRADE, E. N. F.; CUNHA, M. V. O discurso psicologico de John Dewey. Revista
Brasileira de Educacéo, v. 18, n. 53, p. 339-494, 2013. Acessado em 04 de agosto de 2018
de: http://www.scielo.br/pdf/rbedu/v18n53/06.pdf.

ASHTON, K. A historia secreta da criatividade. Traducdo: Alves Calado. Rio de Janeiro:
Sextante, 2016.

BRAGOTTO, D. Escola de poetas: em busca do cidadao criativo. Campinas: Komedi,
2003.

BRANCO, M. L. F. R. A educacéo progressiva na atualidade: o legado de John Dewey.
Educacdo e Pesquisa, v. 40, n. 3, p. 793-798, 2014. Acessado em 04 de dezembro de 2017
de: https://www.revistas.usp.br/ep/article/view/86275/88939.

BRIGHENTE, M. F.; MESQUIDA, P. Paulo Freire: da dentincia da educacgéo bancaria ao
anuncio de uma pedagogia libertadora. Pro-Posicdes, v. 27, n. 1, p. 155-177, 2016. Acessado
em 03 de agosto de 2018 de: http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0103-
73072016000100155&Ing=pt&nrm=iso&ting=pt.

CANDIDO, A. A literatura e a formacdo do homem. In CANDIDO, A. (Org.), VVarios
escritos. 3 ed. S&o Paulo: Duas Cidades, 1996, p. 77-92.


http://www.scielo.br/pdf/rbedu/v18n53/06.pdf
https://www.revistas.usp.br/ep/article/view/86275/88939
https://www.revistas.usp.br/ep/article/view/86275/88939
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0103-73072016000100155&lng=pt&nrm=iso&tlng=pt
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0103-73072016000100155&lng=pt&nrm=iso&tlng=pt

131

CANDIDO, A. O direito a literatura. In CANDIDO, A. (Org.), Varios escritos. 4 ed. Sdo
Paulo: Duas Cidades, 2004, p. 169-191.

DANIEL, M.-F. A filosofia e as crianc¢as. Sao Paulo: Nova Alexandria, 2000.

DANIEL, M.-F. Pressupostos filoséficos e pedagdgicos de Matthew Lipman e suas
aplicacdes. In LELEUX, C. (Org.), Filosofia para criancas: o modelo de Matthew Lipman
em discussdo. Traducdo: Fatima Murad. Porto Alegre: Artmed, 2008, p. 31-52.

DEWEY, J. Como pensamos: como se relaciona o pensamento reflexivo com o processo
educativo: uma reexposicao. 4 ed. Traducdo: Anisio Teixeira. Sdo Paulo: Companhia
Editora Nacional, 1979a.

DEWEY, J. Democracia e educacao. 4 ed. Traducdo: Godofredo Rangel e Anisio Teixeira.

Séo Paulo: Companhia Editora Nacional, 1979b.

DEWEY, J. Experiéncia e educacdo. 3 ed. Traducdo: Anisio Teixeira. Sdo Paulo:
Companhia Editora Nacional, 1979c.

FARIA, M. R. Pedagogia da vigilancia: o jesuita na aldeia (séculos XVI e XVII). Cadernos
de Pesquisa, v. 46, n. 162, p. 1010-1026, 2016. Acessado em 03 de agosto de 2018 de:
http://publicacoes.fcc.org.br/ojs/index.php/cp/article/view/3816.

FAVERO, A. A.; CENTENARO, J. B. O pensar de ordem superior e o papel do dialogo
investigativo no fazer filosofia na educacdo basica. Revista Digital de Ensino de Filosofia —
Santa Maria, v. 2, n. 2, p. 26-44, 2016. Acessado em 09 de margo de 2018 de:
https://periodicos.ufsm.br/refilo/article/view/25101.

FETZNER, A. R. Experiéncia, transformac&o social e curriculo escolar: contribui¢des de
Paulo Freire. Da Investigacdo as Praticas, v. 5, n. 1, p. 67-78, 2015. Acessado em 03 de

agosto de 2018 de: https://ojs.eselx.ipl.pt/index.php/invep/article/view/13.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 25 ed. Sdo
Paulo: Paz e Terra, 1996;


http://publicacoes.fcc.org.br/ojs/index.php/cp/article/view/3816
https://periodicos.ufsm.br/refilo/article/view/25101
https://ojs.eselx.ipl.pt/index.php/invep/article/view/13

132

FREIRE, P. Pedagogia da indignacdo: cartas pedagogicas e outros escritos. Sdo Paulo:
Editora UNESP, 2000.

FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. 17 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.
KINOUCHI, R. R. Notas introdutérias ao pragmatismo classico. Scientiae Studia, v. 5, n. 2,

p. 215-226, 2007. Acessado em 02 de fevereiro de 2019 de:

http://www.revistas.usp.br/ss/article/view/11110.

FREUD, S. Escritos criativos e devaneios. In FREUD, S. (Org.), “Gravida” de Jensen e
outros trabalhos (1906-1908). Volume IX. Traduc¢do: Jayme Salomao. Rio de Janeiro:
Imago, 2006, p. 131-143.

FREUD, S. Formulagdes sobre os dois principios do funcionamento mental. In FREUD, S.
(Org.), O caso Schreber, artigos sobre técnica e outros trabalhos (1911-1913). Volume

XII. Tradugdo: Jayme Saloméo. Rio de Janeiro: Imago, 2006, p. 233-247.

FREUD, S. Totem e tabu. In FREUD, S. (Org.), Totem e tabu e outros trabalhos (1913-
1914). Volume XIII. Traduc¢do: Jayme Salomao. Rio de Janeiro: Imago, 2006, p. 13-163.

KNELLER, G. F. Arte e ciéncia da criatividade. 5 ed. Traducdo: J. Reis. Sdo Paulo: Ibrasa,
1978.

KOHAN, S. A. Os segredos da criatividade: técnicas para desenvolver a imaginacao,
evitar bloqueios e expressar ideias. Traducdo: Gabriel Perissé. Belo Horizonte: Gutenberg,
2013.

LEWIS, C. S. A abolicdo do homem. Tradu¢do: Remo Mannarino Filho. Sdo Paulo: Martins
Fontes, 2005.

LEWIS, C. S. Trés maneiras de escrever para criancas. In LEWIS, C. S. (Org.), As crbnicas
de Narnia. Traducdo: Paulo Mendes Campos e Siléda Steuernagel. Sdo Paulo: Martins
Fontes, 2005, p. 739-751.


http://www.revistas.usp.br/ss/article/view/11110

133

LIMA, T.C. S.; MIOTO, R. C. T. Procedimentos metodoldgicos na construgdo do
conhecimento cientifico: a pesquisa bibliografica. Revista Katal, Florianopolis, v. 10, n. esp.,
p. 37-45, 2007. Acessado em 21 de agosto de 2018 de:
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=51414-49802007000300004.

LIPMAN, M. A filosofia na sala de aula. Tradugdo: Ana Luiza Fernandes Falcone. S&o
Paulo: Nova Alexandria, 1994.

LIPMAN, M. A filosofia vai a escola. 3 ed. Traduc¢do: Maria Elice de Brzezinski Prestes e

Lucia Maria Silva Kremer. Sdo Paulo: Summus, 1990.

LIPMAN, M. Como nasceu a filosofia para criangas. In KOHAN, W. O.; WAKSMAN, V.
(Org.), Filosofia para criangas na prética escolar — VVolume I. 2 ed. Rio de Janeiro: VVozes,
19994, p. 21-27.

LIPMAN, M. Manual do professor: Pimpa. Traducéo: Ana Luiza Falcone e Sylvia J. H.
Mandel. Sdo Paulo: Grafica Ideal Ltda, 2004.

LIPMAN, M. O pensar na educacédo. Traducdo: Ann Mary Fighiera Perpétuo. Rio de
Janeiro: Vozes, 1999b.

LIPMAN, M. Pimpa. 2 ed. Tradugdo: Sylvia Judith Hamburger Mendel. Sdo Paulo: Difuséo
de Educacdo e Cultura, 1997.

LIPMAN, M. Thinking in education. United Kingdom: Cambridge University Press, Second
Edition, 2003.

LUBART, T. Psicologia da criatividade. Traducdo: Marcia Concei¢do Machado Moraes.
Porto Alegre: Artmed, 2007.

McLAREN, P.; SILVA, T. T. Descentralizando a pedagogia. Alfabetizacdo critica, resisténcia
e politica da memoria. In McLAREN, P.; LEONARD, P.; GADOTTI, M. (Org.) Freire:
poder, desejo e memdrias da libertacao. Porto Alegre: Artmed, 1998, p. 35-75.


http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1414-49802007000300004

134

MENEZES, M. G.; SANTIAGO, M. E. Contribui¢do do pensamento de Paulo Freire para o
paradigma curricular critico-emancipatorio. Pro-Posicdes, v. 25, n. 3, p. 45-62, 2014.
Acessado em 03 de agosto de 2018 de: http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0103-
73072014000300003&script=sci_abstract&tIng=pt.

MOUGAN, C. Dewey: el significado democratico de la primacia de los habitos. Daimon —
Revista Internacional de Filosofia, n. 68, p. 85-100, 2016. Acessado em 04 de agosto de
2018 de: http://revistas.um.es/daimon/article/view/212671.

MURARO, D. N. A concepcao de infancia como crescimento em John Dewey. Revista Sul-
Americana de Filosofia e Educacdo, n. 24, p. 24-47, 2015. Acessado em 04 de dezembro de
2017 de: http://periodicos.unb.br/index.php/resafe/article/view/17456.

MURARQO, D. N. Relacgdes entre a filosofia e a educacdo de John Dewey e de Paulo Freire.
Educacdo & Realidade, v. 38, n. 3, p. 813-829, 2013. Acessado em 21 de agosto de 2018 de:
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S2175-

62362013000300007 &Ing=pt&nrm=iso&tIng=pt.

RODRIGUES, V. F. O ensino de filosofia como experiéncia critico-criativa do filosofar:
limites e possibilidades. 2014. 234 f. Tese (Doutorado em Educacdo) — Universidade Federal
de Paraiba, Jodo Pessoa, PB, 2014. Acessado em 21 de agosto de 2018 de:
https://repositorio.ufpb.br/jspui/handle/tede/4772.

ROSA, M. A. L. P. A filosofia como um caminho possivel para o desenvolvimento das

potencialidades humanas. 2012. 126 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) — Universidade

Estadual de Londrina, Londrina, PR, 2012. Acessado em 21 de agosto de 2018 de:

http://www.uel.br/pos/mestredu/images/stories/downloads/dissertacoes/2012/2012_-
ROSA_Maria_Apareceida_Lima_Piai.pdf.

SILVA, G.; AMORIM, S. S. Apontamentos sobre a educacao no Brasil Colonial (1549-1759).
Interacdes (Campo Grande), v. 18, n. 4, p. 185-196, 2017. Acessado em 03 de agosto de
2018 de: http://www.interacoes.ucdb.br/article/view/1469.



http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0103-73072014000300003&script=sci_abstract&tlng=pt
http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0103-73072014000300003&script=sci_abstract&tlng=pt
http://revistas.um.es/daimon/article/view/212671
http://periodicos.unb.br/index.php/resafe/article/view/17456
http://periodicos.unb.br/index.php/resafe/article/view/17456
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S2175-62362013000300007&lng=pt&nrm=iso&tlng=pt
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S2175-62362013000300007&lng=pt&nrm=iso&tlng=pt
https://repositorio.ufpb.br/jspui/handle/tede/4772
http://www.uel.br/pos/mestredu/images/stories/downloads/dissertacoes/2012/2012_-_ROSA_Maria_Apareceida_Lima_Piai.pdf
http://www.uel.br/pos/mestredu/images/stories/downloads/dissertacoes/2012/2012_-_ROSA_Maria_Apareceida_Lima_Piai.pdf
http://www.interacoes.ucdb.br/article/view/1469

135

SILVEIRA, D. T.; CORDOVA, F.P. A pesquisa cientifica. In: GEHARDT, T. E,;
SILVEIRA, D. T. (Org.), Métodos de pesquisa. Porto Alegre: Editora da UFRGS, 2009, p.
31-42. Acessado em 21 de agosto de 2018 de:
http://www.ufrgs.br/cursopgdr/downloadsSerie/derad005.pdf.

SOUZA, T. S. O ensino de Filosofia para criangas na perspectiva de Matthew Lipman.
Filogenese, v. 6, n. 2, p. 13-26, 2013. Acessado em 18 de agosto de 2018 de:

https://www.marilia.unesp.br/Home/RevistasEletronicas/FILOGENESE/taniasouza.pdf.

SPLITTER, L. J.; SHARP, A. M. Uma nova educacgédo: a comunidade de investigacdo na

sala de aula. Sao Paulo: Nova Alexandria, 1999.

TEIXEIRA, A. A pedagogia de Dewey. In WESTBROOK, R. B.; TEIXEIRA, A. (Org.) John
Dewey. Recife: Editora Massangana, 2010, p. 33-66.

TORRE, S. Dialogando com a criatividade. Tradugdo: Cristina Mendes Rodriguez. Sdo
Paulo: Madras, 2005.

WECHSLER, S. M. Criatividade: descobrindo e encorajando. 3 ed. Campinas: Duo Paper
Gréafica Expressa, 2008.


http://www.ufrgs.br/cursopgdr/downloadsSerie/derad005.pdf
https://www.marilia.unesp.br/Home/RevistasEletronicas/FILOGENESE/taniasouza.pdf

136

ANEXO A

ESQUEMA DE LIPMAN PARA ESBOCAR OS ESTAGIOS DO PROGRAMA FILOSOFIA
PARA CRIANCAS

I. A apresentacéo do texto

1. O texto como modelo, em forma de historia, de comunidade de investigacao.

2. O texto refletindo os valores e realizacdes de geracdes passadas.

3. O texto como mediador entre cultura e o individuo.

4. O texto como objeto altamente especifico da percepcao que ja traz dentro de si reflexdes
mentais.

5. O texto retratando as relacfes humanas da maneira mais analisavel possivel para relacdes
I6gicas.

6. Revezamento de leitura em voz alta.

a. As implicacOes éticas de alterar entre leitura e ouvir.

b. A reproducdo oral do texto escrito.

c. O revezamento como uma divisdo do trabalho: o inicio da comunidade de sala de aula.

7. Internalizacdo gradual dos comportamentos do pensar das personagens ficticias (por
exemplo, ler como uma personagem ficticia faz uma pergunta pode conduzir uma crianga
verdadeira a fazer esta pergunta em sala de aula).

8. Descoberta pela classe que o texto é significativo e pertinente; a apropriacdo destes

significados pelos membros da classe.

Il. A elaboracdo da agenda

1. A apresentacdo de perguntas: a resposta inicial da classe ao texto.

2. Reconhecimento por parte do professor dos nomes dos individuos que deram contribuicdes.
3. A elaboracéo da agenda como tarefa colaborativa da comunidade.

4. A agenda como mapeamento das areas de interesse dos alunos.

5. A agenda como indicador daquilo que os alunos consideram importante no texto e como
expressao das necessidades cognitivas do grupo.

6. Cooperacéo entre o professor e 0s alunos na decisdo de onde deve ser iniciada a discussao.

I11. Fortalecimento a comunidade

1. Solidariedade grupal atraves da investigacao dialogica.
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2. A primazia da atividade sobre a reflex&o.

3. A articulagéo de divergéncias e a busca pela compreensao.

4. O estimulo de habilidades cognitivas (por ex., suposicdes, generalizactes, exemplificacdes)
através da pratica dialdgica.

5. Aprender a utilizar instrumentos cognitivos (por ex., razdes, critérios, conceitos, algoritmos,
normas, principios).

6. A reunido das pessoas no raciocinio cooperativo (por ex., elaborando a partir das idéias do
outro, apresentando contra-exemplos ou hipoteses alternativas etc.).

7. Internalizacdo do comportamento cognitivo publico da comunidade (por ex., introjetar as
maneiras como 0s colegas corrigem um ao outro até que cada qual se torne sistematicamente
autocorretivo) — “reprodugao intrapsiquica do interpsiquico” (Vygotsky).

8. Tornar-se cada vez mais sensivel as nuancas significativas das diferencas contextuais.

9. Grupo trabalhando coletivamente, seguindo o argumento para onde este conduz.

IV. Utilizacéo de exercicios e planos de discussdes

1. Utilizar perguntas da tradi¢do académica: recorrer a orientacdo profissional.

2. Apropriacdo da metodologia da disciplina pelos alunos.

3. Abrir os alunos para outras alternativas filosoficas.

4. Concentrar sobre problemas especificos de maneira a estimular a realizacdo de julgamentos
praticos.

5. Fazer a investigacdo examinar idéias reguladoras sobrepostas como a verdade, a comunidade,

a pessoa, a beleza, a justica e a bondade.

V. Estimular respostas adicionais

1. Provocar respostas adicionais (na forma de contar ou escrever historias, poesia, pintura,
desenho e outras formas de expresséo cognitiva).

2. Reconhecer a sintese do critico e do criativo em relacdo ao individual e o pablico.

3. Enfatizar a percepg¢édo mais realcada do significado que brota com o julgamento fortalecido.



